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ILUSTRACION DE TAPA

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

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

La Memoria Colectiva

La difusién de innovaciones, en cuanto
experiencias que permitan enfrentar situaciones ina-
ceptables o problemiticas dentro del quehacer educativo
mediante estrategias no tradicionales, tiene como objeto
colaborar en la necesaria transformacién del sistema.

En ese sentido, creemos que esta Revista,
contribuye a tal objetivo. Sin embargo es necesario
puntualizar que, siendo varias las lineas de trabajo que
podriamos abordar, nos parece que lo verdaderamente
original de este proyccto se centra en la decision de
difundir, en forma pormenorizada, aquellas experi-
encias innovadoras producidas en los paises de la
Region. Y ello porque pensamos que existen otras
publicaciones, con mayor tradicién y prestigio que ésta,
que cumplen mejor la finalidad de constituirse en
verdaderos foros de discusion sistemdtica, a partir de la
presentacion de materiales referidos a andlisis, diagnds-
ticos, documentos para la discusién, elc., sobre los
distintos aspectos que hacen al hecho educativo.

Lo anterior, no implica renunciar totalmente a
contribuir a tal discusi6n pluralista y critica; simple-
mente queremos decir que nuestro esfuerzo estara
centrado, en gran medida, en compensar la escasa
divulgacion de experiencias educativas innovadoras
observada en los paises de América Latina y el
Caribe. De esta forma estaremos contribuycndo a su
adecuado aprovechamicnto por parte de todos aquellos
interesados en esta temdtica -investigadores, docentes,
lideres sociales- permitiendo asi enfrentar los graves
problemas educativos por los que atraviesan nuestros
pucbius. BEstarcmos, en [in, colaborando en rescatar
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una memoria colectiva de los hechos educativos, Lan
necesaria para el desarrollo del conocimiento.

Para ello, es necesario insistir en algo ya
expresado desde este espacio: "la difusi6n y el consi-
guiente intercambio de los avances, las pruebas y ain
los errores detectados en las diferentes acciones que
tienden a innovar las estructuras educativas vigentes,
requieren también de una actitud de decidida participa-
cion de los responsables de tales experiencias”.

Planteabamos asf un doble compromiso; por
un lado el aporte de informes, documentos y nolicias
por parte de sus responsables directos y por quienes se
dedican a pensar lo educativo como proﬁgma; por
nuestra parte, el firme propdsito de asegurar todos los
recursos posibles para lograr seriedad y perseverancia
en este esfuerzo.

Ese esfuerzo, prologado en los dos pnimeros
niimeros, se continda en éste a través del cje que
privilegia "una auténtica participacion democratica”
como requisito para la transformaci6n del sistema
educativo. Es asi que, también aqui, las experiencias
incluidas ponen el énfasis en dicho eje, a través de la
participacion de alumnos, docentes, familias y comuni-
dades.

Educacion y trabajo; el rescate de los desertores
del nivel primario y su preparacin para acceder, en
mejores condiciones, al mercado de tabajo, es ¢l
objetivo fundamental del Centro de Capacitacion y
Produccion -CECAP-, brindando educacién no formal
a jovenes y adultos de los sectores urbano marginales.
Esla interesante experiencia se enmarca dentro de la
gran preocupacion latinoamericana y caribefia de luchar
contra el doble problema de la desercién escolar y la
desocupacion y subocupacién laboral. Dentro de un
contexto de formacién integral y promocion social, este
programa trabaja con una poblacién pertencciente a los
mis bajos estratos montevideanos, en la Repiblica
Oricntal del Uruguay, gran parte de los cuales esti
formado por hombres y mujeres con serias dificuliades
para encontrar su camino en la vida.

El Proyecto Especial de Educacitn para el
Desarrollo de Poblaciones que habitan las Zonas
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Rurales y Urbanas Marginadas de México, también
implica relacionar la educacion y el trabajo. En ese
sentido, buscando una sociedad més justa y participati-
va, moviliza a la poblaci6n excluida de los sistemas
educativos escolarizados y con altos indices de desem-
pleo y subempleo en zonas rurales y urbanas marginales.
La premisa multisectorial e interdisciplinaria del
Proyecto, permite, junto a la accién propiamente
educativa, el combatir la pobreza e incorporar a los
grupos poblacionales menos favorecidos a la creacion y
uso de la riqueza social.

El Programa Integrado de Educacién
Infantil Escuela-Hogar se constituye en una de las
actividades que desarrolla el CINDE -Centro Intermacio-
nal de Educacién y Desarrollo Humano-, Medellin,
Colombia. El Programa, que atiende y educa a nifios de
tres a seis afios, tiene como uno de sus objetivos
fundamentales la participacidn de la familia en el
desarrollo integral de los mismos. Su niicleo es la
interaccién 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 tedrico sumamente elaborado, esta expe-
riencia es innovadora a partir de la relacion que estable-
ce entre la escuela y ¢l hogar, de la elaboracién de
juegos y juguetes educativos y de la implementacién de
un sistema (lexible de aprendizaje que le permite al nifio
ir explorando su ambiente en condiciones de minima
hostilidad.

Las Innovaciones Curriculares en el Mejora-
miento de la Educacién Universitaria: Un Proyecto
de Acci6n, expericncia innovadora realizada por un
equipo del Instituto de Ciencias de la Educacion 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 participacién democritica", en esle caso,
mediante el rompimiento de las formas tradicionales de
la cdtedra universitaria, tanto en su organizacién como
en la orientacién del proceso de ensefianza-aprendizaje.
Asi, a partir del ingreso irrestriclo, visto como estrategia
democratizadora 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 organizacién de los
contenidos curriculares y métodos utilizados en la
préictica escolar. Es necesario, sostiene, trabajar en la
generacién de un didlogo disciplinar, de un modelo de
participacién y colaboraci6n que busque, finalmente, la
coherencia e integracion de lo diverso al servicio de
proyectos comunes.

El tema de la vinculacién 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 ontol6gico como via
para atender desde su génesis los caracteres de todo
sujeto colectivo.

Desde su reflexion intenta hacer visible c6mo
hacia el siglo XXI América debe hacer una introspec-
cién sobre si misma para poner en claro la relacién
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 podriamos estar ausentes en este primer
nimero del afio 1990, sin recordar que el mismo ha sido
declarado Ao Internacional de la Alfabetizacion por
el International Council for Adult Education (ICAE).
Asi hemos seleccionado, para su publicacion en estas
paginas, el trabajo presentado por Manuel A. Argumedo
ante la XIII Reuni6n Técnica de Educacién de Adultos,
organizada por la OEA y el Ministerio de Educacién y
Justicia de 1a Repiiblica Argentina en 1987. En dicho
trabajo se revisan, criticamente, las diversas variables
que conlleva un proceso alfabetizador, proponiendo una
reflexién que permita superar las dificultades presenta-
das en las experiencias llevadas a cabo en la Region.

Como siempre, las otras secciones de la
Revisla, en especial los "resimenes analiticos”, contri-
buyen a brindar materiales de diversa indole sobre las
innovaciones en el campo de la educacién para todos
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aquellos lectores interesados en €s0s temas.

Finalmente, queremos recordarles que esta
publicacién debe ser una "realizacién compartida de la
comunidad educativa americana”, y solo entendiéndolo
asi, podrd tener éxito en el logro de sus objetivos.
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Al Lector:

Para que las cartas que se publiquen en esta seccidn aparezcan lextualmenie
no deberdn exceder de una carilla.
Es recomendable, ademds, que sean escritas a mdquina.

cartas
de
lectores

Distinguidos amigos:

He quedado verda-
deramente uli}echo luego de
leer el N® 2 de la Revista
Latinoamericana de Innovacio-
nes Educativas. Por fin
contamos en nuestro medio con
un com io meduloso y
ordenado de informaciones
concretas sobre la realidad
pedagégica y educacional de
nuesiro pais y el continente.

Estoy seguro que su
papel en esta realizacién debe
ser primordial. De todo
corazdn, mis felicitaciones.

Cordialmente

Luis G. Balcarce
Direccién de Prensa
Universidad de Belgrano
Argentina

LI
Apreciados Sefiores:

La dificultad que
usted anota con respecto a la

difusién de las innovaciones
educativas es un hecho que
pude constatar en un trabajo
reciente de apoyo a la conferen-
cia mundial sobre Educacién.
Por tal razén, tomé como mi
empefio mirar qué existe de
nuevo en el pafs al respecto y
s6lo puedo adjuntarle un
reducido material que como ob-
servard, son recortes de prensa o
folletos. De todas formas tengo
en mente su solicitud, mas ain,
cuando la revista que usted tuvo
a bien enviarme fue de gran
ayuda.

Sin otro particular y
desedndole éxito en su proyecto,
me suscribo de usted.

Atentamente

Gloria Calvo
Coordinadora REDUC
Red Latinoamericana
de Informacién y Documenia-
cidn en Educacién
Colombia
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doculllentos

ARGENTINA

Politica Educativa y
Transformaciones Estructurales *

CRISIS DE LA EDUCACION ARGENTINA

Los diversos sectores politicos y sociales del pais aceptan
hoy que el cuadro de suma gravedad registrado por la educarién
nacional es consecuencia de la aguda y prolongada crisis global
que vive la Nacion. Sin embargo, esta situacion se ve notoria-
mente agravada por razones estructurales que le son propias,
por cuanto surgen del mismo modelo educativo que le sirve de
base, agotado desde hace varias décadas.

En este contexto, las acciones educativas de los tltimos
afiog, surgidas por lo regular de la improvisaciéon y no integra-
das en planes orgdnicos, coherentes y de largo plazo, han con-
tribuido a profundizar las carencias, los anacronismos y las dis-
torsiones, como asi también a resentir el desarrollo del sistema
hasta el limite de poner en riesg> la prestacion de los servicios.

Sin exageracion, la crisis ha alcanzado desde hace mucho
tlempo la calidad de crisis estructural. Frente a ella, el minis-
terio nacional se limité al ejercicio de un centralismo absorbente
v formalista que lo condujo a perversas modalidades adminis-

*Extractado del discurso del Sr. Ministro de Educacién y Justicia de la Nacién, Prof. Antonio Francisco
SALONIA, ante los miembros del Conscjo Federal de Cultura y Educacién, el dia 2 de agosto de 1989
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trativas y al predominio de burocracias totalmente alejadas de
la vida escolar y universitaria. Se vivio asi un divorcio crecien-
temente profundizado, donde el aparato ministerial se autogra-
{icaba afirmando su soberania sobre papeles vacios y expedien-
tes interminables, mientras las instituciones educativas debian
resignarse a trabajar en medio de la indiferencia frustrante de
sus superiores.

Un signo mas de este cuadro critico es la desorganizacion
y precarieaad en la que encontramos al Ministerio de Educacion
—como ya informamos a la opinién puablica—, lo que constituye
motivo de profunda preocupacion.

Sin embargo, mas alld de la resolucién de los problemas
administrativos, nos conmueve con mas hondura aquellos que
hoy bloquean el funcionamiento del servicio educativo en su
conjunto.

Sin la intencion de formular un diagnéstico detallado, sefia-
lamos algunas situaciones cuya incidencia negativa gravita
esencialmente sobre el sistema de la educacion:

a) Impacta la unanimidad de juicios provenientes tanto de
los técnicos y especialistas, como de los estudiantes y
padres, sobre lg desarticulacién que se da entre las dis-
tintas jurisdicciones educativas y entre los diversos ni-
veles y modalidades de la ensefianza. Tampoco hay vincu-
los institucionalizados entre las conducciones del area
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 anomalia de que
el Ministerio de Educacion Nacional y los Ministerios
Provinciales —y éstos entre si—, actuaran regularmente
como en ‘“compartimientos estancos’.

La administracién central, en lugar de ser ambito de
concertacién e integracién, ha funcionado como una
jurisdicciéon educativa mas, 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 resulté lo operativo y fecundo que
pudo esperar el pais.

b) Las estructuras técnicas y administrativas —complejas,
centralistas y generalmente deficientes— son responsa-
bles de que las escuelas y las universidades, los docentes,
logs alumnos y la comunidad, vivan el funcionamiento
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c)

d)

e)

del sisterna educativo, preponderantemente, a partir de
criterios y necesidades burocriticos y en menor medida,
en funcién de los requerimientos del proceso de ense-
flanza-aprendizaje y las aspiraciones de sus agentes
activos.

Se desgastaron asi esfuerzos y aportes que pudieron ser
valiosos y se impidié que se alcanzaran mejores niveles
de calidad y mas altos estadios de excelencia.

La falta de politicas y estrategias educativas con prio-
ridades hacia las poblaciones en situacién de pobreza y
marginalidad —lamentablemente con un gran crecimien-
to en los Gltimos afios—, ha generado la profundizacion
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 todavia tasas de deser-
ci6n escolar y analfabetismo que resultan incompatibles
con la justicia social y la dignidad humana.

Los contenidos de la educacién, las técnicas pedagégicas
y Tos modos de trabajo y convivencia que se aplican en
las aulas y en los claustros son, en general, obsoletos ¥
no se corresponden con el avance cientifico, tecnolégico
y cultural del pais y del mundo. Asi sucede en forma
particularmente notable en la desactualizada ensefianza
media y técnica, y se agrava por la carencia casi abso-
luta de actualizacion y perfeccionamiento —organico y
sistematico— de los educadores de todos los niveles
y modalidades.

El sistema educativo funciona, regularmente, por vias
paralelas a las del proceso del trabajo y la produccion
y desentendido de las necesidades sociales, los reque-
rimientos de las empresas, los sindicatos y el Estado,
las actividades cientifico-tecnolégicas del ambito extra-
académico vy las demandas del pais real.

f) Por dltimo, se advierte la ausencia de relaciones signi-

ficativas y operantes entre las acciones del sistema edu-
cativo con los medios de informacién y comunicacién
social, las diversas manifestaciones culturales y el con-
junto de las actividades comunitarias.
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PROGRAMA PARA LA TRANSFORMACION EDUCATIVA

En funcion de las censideraciones anteriores y como pre-
Ambulo para la educacién de la dltima 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 educacién nacional
como también del universo social, econémico y cultural al que
pertenece y del que no debe escindirse.

Partimos de la hipétesis de que existe latente en nuestra
sociedad la voluntad general de cambio y la conviccién de que
debe operdrselo perentoriamente. De lo contrario, la crisis v la
decadencia seguirdn ahondindose hasta limites insostenibles.

1. — El marco de una politica nacional es condicién nece:
saria para definir objetivos y contenidos de las diversas politicas
sectoriales. La sociedad argentina tiene en su panorama futuro
imdigenes y expectativas comunes: desarrollo nacional auténomo,
economia de produccién plena —vigorosa e integrada—, pros-
peridad, bienestar y justicia para todos los sectores sociales,
afirmacién del sistema politico democratico, pluralismo en las
ideas y en las creaciones del dmbito cultural, cooperacién e
Intercambio entre las naciones de Latinoamérica y el mundo
frente a los grandes desafios de la ciencia y la tecnologia.

2. — Dentro de este cauce ancho ¥ de estas pautas bésicas,
cabe a la educacién la responsabilidad de producir transforma-
ciones estructurales. Corresponde a la comunidad y al Estado
definir los lineamientos politicos de las acciones educativas,
cientificas y culturales, para que en la actual coyuntura histd-
Tica los objelivos de la revolucion productiva, se cumplan en
orden al desrrollo nacional y la justicia social. Alcanzarlos exi-
gira fijar prioridades y planificar las tareas en relacién con la
coyuntura, con el mediano y el largo plazo.

El espiritu y los objetivos de la educacion que se propician
apuntan a generar una transformacién cultural donde el trabajo
¥ la ética social que él supone, sean considerados pilares bésicos
de la estructura educativa.

El trabajo debera ser asumido en los curriculos como un
valor integrado con los otros valores que constituyen el plexo
axlolégico aceptado por la sociedad y referido a lo 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
v a todos los pueblos.

La educacién en todos sus niveles y las actividades produc-
tivas en sus miultiples manifestaciones sugieren perspectivas
para procesos inéditos de asociacién y complementariedad. En
esie sentido debera promoverse la profundizacién de nuevas y
mas fecundas experiencias de aprendizaje en sede escolar y en
ambitos soeciales —empresarios y sindicales, entre otros—, las
(ue podran ser extendidas « diversos espacios no convencionales
v en tiempos diferentes. El nuevo programa educativo multipli-
cara y diversificara sus posibilidades y sus ofertas, sus agentes
Yy Sus escenarios.

El binomio educacién y trabajo contiene desafios de dimen-
siones insospechadas, desde cl renovado y reivindicado rol edu-
cativo del hogar hasta el de las multiples y diversas instituciones
sociales: sindicatos, empresas, partidos politicos, agrupaciones
religiosas, Fuerzas Armadas, administracion pablica, Parlamen-
to, etc. :

A partir de este enfoque y las nuevas alternativas, corres-
pondera replantearse la reorganizacién de contenidos y metodo-
logias en todos los niveles y modalidades de la educacién. La
escuela primaria debera insistir en el logro efectivo de las habi-
lidades instrumentales bdsicas y la formacion elemental que le
compete. De este modo podran evitarse luego las campafias de
alfabetizacion —excesivamente reiteracas y costosas en nuestro
pais— que expresan una faceta dramditica de la desaprension
y la ineptitud de las dirigencias, simultanea y convergentemente
en el plano educativo como en el plano social. La ensehanza
media y la técnica —articuladas entre si— deberan incorporar
cambios significativos. El pais no puede permanecer indiferente,
ni cruzado de brazos, ante la agonia de un bachillerato que ni
siquiera sirve para ingresar a la Universidad. Todo cl nivel
medio debera ofrecer salidas laborales y respuestas concretas
a requerimientos de la vida practica, sin desmedro de la for-
macion general ni de la adecuada capacitacion para los estudios
superiores. La educacién de adultos debera transformarse,
modernizarse y abrirse efectivamente a las demandas de la
revolucicn productiva y cumplir un rol destacado en los nuevos
procesos laborales. Semejante responsabilidad le cabra a la
universidad nacional: no la concebimos aislada i descomprome-
tida respecto de la problemética regional, el pais 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. Deberan integrarse las accio-
nes. El Estado no actuara monopélicamente ni en pugna con
la sociedad rorque justamente es ella la fuerza vital —dinamica
e innovadora— que protagoniza el proceso educativo, cientifico
y cultural. Se promoverin a tal fin mecanismos de relacion,
intercambio y correspo-sabilidad entre la comunidad y el Estado.
Tanto en la conduccién como en el planeamiento de la educa-
cion participarin los sectores representativos de las diversas
actividades nacionales: docentes, cientificos, empresarios, sindi-
calistas, Fuerzas Armadas, movimientos politicos, agrupaciones
religiosas y otras asociaciones intermedias.

Deben crearse nexos institucionales —organicos y perma-
nentes— de la escuela y la universidad con el sector productivo,
las empresas agrarias e industriales, la administracién publica
¥ las organizaciones profesionales y sindicales.

Esto supone una auténtica revolucion en las estructuras de
gobierno y administracién educativa. Se relacionaran y se inte-
graran los claustros académicos y los elencos docentes con los
estamentos de decision y de responsabilidad de la actividad
econdmica y social, de la administracién estatal y de la politica
de defensa nacional, y a la vez, funcionaran como ambito educa-
tivo no convencional e] espacio de experiencia v estudio de la
fabrica del sindicato, los servicios publicos y de las diversas
actividades sociales.

La educacion estara abierta asi a la realidad comunitaria
¥ a las multiple; incitaciones y posibil'dades de la capacitacidn
técnica y la formacién humana. En correspondencia, los recintos
escolares y universitarios deberdn estar disponibles v opcrar
comp centros comunitarios durante el afio completo. La infra-
estructura educativa y sus servicios no deben quedar encerrados
dentro de los limites del calendario escolar, ni los Gnicos prota-
gonistas ni beneficiarios deben ser alumnos y docentes. Le caben
a la comunidad roles, ofertas y oportunidades inéditas.

4. — En esta propuesta la educacién debera ser considerada
como bien y accion permanentes, ya que el hombre tiene dere-
cho y necesidad de aprender y perfeccionarse durante toda
su v.da,

En eite marco se articulara la edueacién escolar con la
no escolar, la educacién formal con la no formal. Se promoveran
en tal linea todas las modalidades v formas educativas que cada

20



comunidad pueda disponer, de manera tal que la responsabilidad
de educar deje de ser patrimonio exclusivo de la escuela para
serlo de la sociedad en su conjunto.

No se concibe una educacion que dé productos terminados
en precisas o sucesivas etapas de la vida. Desde esta nueva
perspectiva, la persona educada dara paso ahora a la persoma
constantemente educable. La formula de “aprender a aprender”
debera aplicarse con eficacia, ganando instrumentos idéneos
para el inexorable tiempo de la educacién permanente.

5.—En el contexto de la profundizaciéon del federalismo
que impulsa el gobierno nacional, se garantizaran la efectiva
descentralizacion educativa y la simultinea afirmaciéon de la
unidad de la educacién argentina. El rescate y el despliegue de
las caracteristicas y peculiaridades de las regiones, las provin-
cias y las comunas serviran a la consolidacién de lo nacional
v los intereses comunes. Con tal fin, se aseguraran experiencias
de aprendizaje, ofertas educativas y vivencias culturales que
expresen la fisonomia, las esencias y los ideales de cada comu-
nidad.

Habran de redefinirse las funciones, atribuciones y respon-
sabilidades en materia de educacion del gobierno nacional, de
los gobiernos provinciales y de los municipios. Se estudiara con
detenimiento el tema a través de grupos de reflexion y propues-
tas en los que participaran funcionarios nacionales, provinciales
vy municipales, legisladores, dirigentes gremiales, docentes y
especialistas.

Se trata de disefiar una estrategia diferente y transforma-
dora en la que el aporte para la solucion de los problemas
educativos sea responsabilidad de las diversas jurisdicciones
gubernamentales y de todos los sectores de la comunidad. Habra
de alcanzarse un sistema educativo féderal y regionalizado, (inica
forma de cristalizar la verdadera integracion nacional y de
superar la fractura historica entre la macrocefalia de las regio-
nes desarrolladas y la endemia vergonzante del pais periférico
que lucha denodadamente por su propia subsistencia.

Se trabajara en conjunto para asegurar las condiciones
institucionales, 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 profundizaran, simultineamente 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 atras la historia y la realidad del centra-
lismo burocratico.

Esta concepcion educativa posibilitara la efectiva revita-
lizacién del sistema federal, no en las declaraciones sino en los
hechos. El gobierno nacional cooperara con los gobiernos pro-
vinciales en el proceso de mejoramiento cuantitativo y cualita-
tivo del nivel primario. De esta manera se lograra que la educa-
cién basica llegue a ser esencialmente igualitaria y formativa,
tanto para el desarrollo personal, cuanto para la integracion
familiar, social y cultural de los educandos.

De acuerdo con las autoridades provinciales y con el apoyo
de las organizaciones comunitarias, se atenderi especialmente
los requerimientos de la educacion de adultos y los de la alfa-
betizacion. Se apuntara a la formacién social y la capacitacién
laboral del adolescente y del adulto trabajador, agentes activos
de la Tevolucidn productiva.

En conjunto y coordinadamente, se dedicard atencién prio-
ritaria a la asistencia de los grupos urbanos y rurales margl-
nados y se tendra en cuenta la integracion social de las comu-
nidades aborigenes, a partir del respeto de sus culturas v sus
lenguas. La educacién rural en sus distintas manifestaciones
servird como herramienta indispensable, hasta ahora muy des-
aprovechada, para promover los dos tercios de} pais semiarido.

Mediante estas acciones conjuntas, se tendera a superar la
deserc'6n escolar y el analfabetismo, graves problemas que
afectan a amplios sectores de la poblacién, particularmente a
aquellos que viven en el umbral de las necesidades basicas
insatisfechas o por debajo de &L

j 6. — Estas propuestas exigiran la reorganizacion y el forta-
lecimiento del Consejo Federal de Cultura y Edwcaciom, a fin
de que pueda cumplir el papel esencial que le estd reservado
en el proceso de integracion y dinamiza~ion de la actividad
edu_c'ativa y cultural. El organismo debers servir a la concer-
!:acmn y coordinacién de programas y proyectos de todas las
lurisdicciones. Su reestructuraciéon apuntara a dotarlo de fun-
clones efectivas para la atencién puntual y compatibilizadora
de las acciones educativas nacionales, provinciales y locales,

22



El desafio mayor de integrarse y trabajar concertadamente
debe constituirse en uno de los temas principales a considerar
en el ambito del Consejo Federal. Se dispondra del antecedente
importante que es el proyecto de ley sobre este tema presen-
tado en 1984 por el blogue justicialista del Senado de la Nacion.

7. — La educacion reestructurada y en su dimensién social
y permanente deberd integrarsc con las politicas v las estrate-
gias de la ciencia, la tecnologia y la cultura del pais, definidas
con inequivoco sentido nacional y abiertas a los aportes, las
innovaciones v los desafios que se generen en €l mundo. En un
proceso dinamico de mutua alimentacion, la educacion sera pro-
tagonista y beneficiaria de la relacién vy el intercambio con areas
que por su naturaleza, sus contenidos y sus fines son absolu-
tamente integrables e inescindibles.

Se torna necesario e imperioso articular normas legales
¥y mecanismos técnicos v administrativos que posibiliten solidos
puentes de ida y vueltz para vincular, en forma organica y
permanente, la accién educativa con la de los organismos a los
que les incumbe la formacién cientifica, tecnolégica v cultural.
De este modo se lograra la superacién de las contradicciones
y los divorcios de hoy y, en su lugar, el reciproco v fecundo
enriquecimiento. Seguramente, las actitudes y las antitudes
necesarias para alcanzar las mas altas metas de lo investigacion
cientifica y tecnologica, y los productos artisticos y culturales
mas valiosos nacen en el jardin de infantes, o quiza antes...

8. — Los lineamientos planteados requicren la pucsta en
marcha de un proceso participative y permanente de planifica-
cidn, efectivamente, integrado al gobierno y a la administracion
de la educacién. Proceso participativo y concertado porque el
proyecto educativo nacional deberd ser producto del trabajo,
el aporte y la reflexion de todos. Desde los niveles superiores
de la conduccion —tanto nacional como provincial— hasta el de
las diversas entidades que expresan la dinamica comunitaria,
se estimularan formas organizativas que permitan armonizar e
integrar las multiples propuestas y tareas que deviencn del
protagonismo plural de la sociedad.

La labor armonizadora —la de todos— debe apuntar a
afirmar la unidad v la integracion nacional, v a provectarse
en las regiones. historicas. economicas y culturales del pais, en
las jurisdicciones provinciales y territoriales, como asi también
en las zonas internas v en cada localidad. En el entramado de
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estos sectores se definirin e implementarin con el proyecto
educativo nacional, los proyectos y propuestas de provincias,
regiones y comunidades.

La planificacion que se propone requierc iniciar, o profun-
dizar segun los casos. un proceso de descentralizacion y regio-
nalizacion educativa, tanto en el Ministerio Nacional como en
cada una de las jurisdicciones. Implicara el disefio de nuevas
formas de conduccién v programacién que hagan posible la
dinamica participacién de la comunidad educativa y de la socie-
dad en su conjunto.

9. — Debera trabajarse en comun con los sectores legisla-
tivos, gubernamentales, politicos, gremiales v comunitarios el
proyecto de ley general gue la educacion requiere para que el
proceso permanente de transformaciéon v mejoramiento que se
propone tenga hases normativas claras y orientadoras.

Las carencias legislativas del pais vienen de lejos. Nunca
se dispuso de una ley general de educacion y nunca ha sido mas
evidente que en la actualidad este vacio legislativo.

Las provincias han crecido en la responsabilidad de atender
¥ crear servicios en todos los niveles del sistema, sin un marco
juridico-pol'tico que dé a las diversas v dispersas tareas peda-
gogicas v académicas la coherencia necesaria, y que posibilite
la integracion de instituciones y de acciones que se despliegan
dentro del mismo Estado Nacional y que deben compartir un
comin proyecto cultural.

10. — El financiamiento de la educacion es, sin duda, un
aspecto crucial del desafio que se afronta. Sus fuentes y sus
formas tradicionales estan definitivamente agotadas v no ase-
guran siguiera el funcionamiento regular de los servicios. Menos
alin permiten avanzar hacia el mejoramiento de la calidad edu-
cativa, ni tampoco a dar respuesta puntual y eficaz a las de-
mandas previsiblemente crecientes.

Se torna urgente. en consecuencia, reexaminarlo todo, sin
preconceptos, ni condicionamientos ideolégicos. Tampoco en esto
deben operar los miios y los tabiles.

Por cierto que el presupuesto educativo debe aumentarse
dentro del presupuesto general, Esto aparece como una aspira-
cién obvia, pero la gestion de las autoridades educativas no ha
de agotarse en la puja con los otros sectores de la administra-
cién pablica, ni en los logros parciales e intermitentes de algu-
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nos “puntos més” en las nuevas partidas. Siempre seran insu-
ficientes y quedarén permanentemente abiertas nuevas expec-
tativas y nuevas zozobras.

El financiamiento no es problema gue se limite al aumento
voluntarista o arbitrario de los recursos, ni a hacer un uso mas
racional de ellos, ni tampoco a disminuir gastos que puedan ser
eliminados, aunque deba comenzarse por ahi. Se trata de rede-
finir el sistema e insertar la educacién dentro de la produccion
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 mas protagonistas del financiamiento educativo,

el que se reguiere para sostener, aumentar y optimizar los
servicios.

11. —La definicién y el desarrollo de nuevas politicas de
la educacidén, y nuevas estrategias, requeriran una profunda
transformacién del ministerio nacional. acorde con el proceso
de reforma estatal iniciado por el actual gobierno.

La reestructuracién que debera estimularse participara del
principio de que las instituciones educativas y su contexto co-
munitario seran los ejes de la administracién, v de ese modo
los estudiantes, los docentes, las familias y las organizaciones
sociales podran superar la subordinacién enervante v la exage-
rada dependencia que sufren en relacion con los aparatos huro-
craticos centrales. A la vez, el replanteamiento de funciones,
responsabilidades y recursos de la Nacién, provincias, munici-
pios v comunidad sera dato esencial para reorganizar la con-
duceidn educativa nacional. Se trata de definir nuevos roles.

El ministerio nacional dejard de ser s6lo un simple, tardio
y deficiente administrador de escuelas y universidades, v se
convertird, sin duda, en el vértice efectivo de la concertacién
v la coordinacién del proyecto educativo nacional, y del trabajo
en comun. Deberad brindar, a la vez, las orientaciones, los esti-
mulos y los apoyos técnicos vy financieros que se requieran y
se convenga con los ambitos 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 caracterizacion y las fun-
ciones de un Ministerio de Educacion 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-
cion, con la finalidad de generar en todos los niveles y moda-
lidades de la ensefianza un aprendizaje creativo, critico e inno-
vador, que incorpore y recree una cultura viva, significativa y
util. Sélo asi se impulsara una educacién auténticamente libe-
radora en lo individual, lo social y lo nacional, donde la reali-
zacion del hombre argentino se enlace indisolublemente con la
de su comunidad. Se aspira a que la innovacion y la creatividad
sean la regla y no la excepcién en este proceso.

La valorizacion de la libertad, la paz, la convivencia armé-
nica y el amor al préjimo, la actitud democratica, la actuali-
zacién permanente de los derechos de la persona, serin deter-
minantes fundamentales de los cambios en las practicas peda-
gbgicas y en el funcionamiento de la escuela y la universidad.

Se aspira a una escuela y una universidad en bisqueda
permanente v con capacidad constante para receptar iniciativas
y canalizar desafios inéditos. La libertad en la ensefianza debe
ser pilar fundamental. Se constituiran grupos de reflexién y
propuestas para estudiar y disefiar el rol y las formas organi-
zativas originales de estas nuevas instituciones, germen efectivo
de la educacidon que se propone, Los trabajos estarin a cargo
de todos los actores —internos y externos— del proceso de la
educacién y sera decisivo el aporte de las provincias. En ellas
hay experiencias valiosas orientadas al desarrollc dinimico y
permanentemente renovado del sistema educativo.

13. — En consecuencia, los curriculos escolares y univer-
sitarios deberan abrirse a las motivaciones y experiencias de la
sociedad y a la actitud participante de sus miembros. Esto im-
pilca la vigilia definitiva: una dinimica curricular permanente,
una apertura al protagonismo plural de los representantes co-
munitarios y una ampliacién y enriquecimiento de la geografia
educativa,

En estas condiciones resulta bésica e insoslayable la coin-
cidencia en torno a los valores compartidos, al sentimiento de
pertenencia al mismo espacio fisico, ético v cultural, a la iden-
tidad profunda con el pais ¥ su destino. Por lo tanto, deberan
transformarse profundamente los curriculos vigentes en los
diversos niveles y modalidades, para que en sus objetivos y
Contenidos se incorporen los temas fundamentales de nuestra
realidad, la vocacién por la unidad macional, las demandas de
la revolucicn productiva y los constantemente crecientcs avan-

26



cag cientificos, tecnoldgicos y culturales que se verifican en el
pais, en latinoamérica y en el mundo.

14. — Este camino nos conducird a la construccion de una
nueva escuela, basada en teorias distintas de las que hoy se
privilegian. Si queremos una sociedad abierta a la escuela y
una escuela abierta a la sociedad, ambas aperturas nos condu-
adiran a nuevas formas de organizacion v de vida escolar. Las
instituciones educativas deberan ser [lexibles y receptivas para
operar funcionalmente en el proceso de su insercion en la comu-
nidad y adaptarse a los cambios exigidos por el entorno con
capacidad de evoluciéon v con infeligencia para ajustar constan-
temente el rumbo. Tal escuela estara dotada de grados pruden-
temente crecientes de autonomia, 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 administracién escolar
y depurar las estructuras formales, envejecidas y estaticas, de
todas las instituciones educativas.

15. — Estos objetivos requicren el protagonismo activo de
los trabajadores de la educacién v sus organizaciones gremiales,
lo que nos impone buscar juntos su jerarquizacion profesional
v las mejores remuneraciones, asi como el perfeccionamiento
constante en su formacién cultural v en su capacitacion téenica.
En el ambito de las convenciones colectivas se elaboraran los
lineamientos normativos de caracter federal para la actividad
docente de todos los niveles v modalidades.

Se garantizara asi las condiciones de trabajo, las modali-
dades de la carrera profesional. los horizontes salariales justos
para todo el pais, y también la participacién de las entidades
gremiales, representativas en los ambitos donde se disefian v
ejecutan politicas y programas referidos al campo educativo.

16. — La formacion docente, 1a actualizacion en servicio y
la priactica profesional de maestros, profesores e investigadores
del area, deberan incorporar marcos de- comprension, objetivos,
actitudes y aptitudes nuevoes. Las inéditas realidades cientifico-
tecno’ozicas, las peculinres formas de produccion del sistema
industrial —con las relaciones laborales v los vinculos humanos
que le son propios— ¥ los valores culturales emergentes de
nuestra realidad nacional, constituven ¢l perfil insoslayable
de! curriculo de la formacion profesional, de las ofertas de
reciclajes v perfeccionamicnto y del mensaje cultural de los

educadores.
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En la actividad curricular ordinaria se incluird la actua-
lizacidon y €l perfeccionamiento profesional, cientifico y cultural
del docente, junto con tareas de investigacion educativa. El
cuerpo de maestros y profesores, los investigadores v los pla-
nificadores, deberan recibir las gratificaciones econémicas que
se corresponden con el nivel de su calificacién labora! y con
su responsabilidad civico-moral.

Deberan ser respetados los derechos y las conquistas lo-
grados hasta el presente, a través de las normas legales que
rec ozcan la prioridad de la formacién especializada y la cul-
tura general, de la capacitacion al dia, de la eficiencia y del
conjunto de méritos profesionales, sociaies ¥y humanos. Se
impone una renovacion 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 transformacion educativa.

17. — Por ultimo, resulta necesario reafirmar la doctrina
de que corresponde al Estado la garantia del derecho social y
humano a la educacién, asi como la conviceion de los deberes
y derechos que caben a la sociedad en el area educativa. El
Estado y la sociedad son responsables de dar respuestas efec-
tivas, diversificadas y creadoras en el plano de la capacitacion
y la formacion humana. De ahi el respeto por la libertad de
ensefianza vy la educacion de geslion comunitaria o privada.
Se reivindica asi e! derecho intransferible de la familia a elegir
y decidir en la educacién de sus hijos.
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La Escuela y la Interdisciplina

Por: Lic. Carlos Cullen *

Con mucha frecuencia, y casi como un lugar
comiin, se reitera en el discurso pedagdgico contem-
porineo la demanda a los curriculos escolares, en el
sentido de que incluyan de alguna manera el enfoque y
la perspectiva interdisciplinaria como criterio de
organizacion de los contenidos y métodos. Esto puede
verse, por ejemplo, en el deslizamiento de los curriculos
organizados por asignaturas a los que se organizan en
tomo a 4rcas. No siempre, sin embargo, esta claro qué
significa un enfoque curricular interdisciplinario, como
se fundamenta y qué pasos convicne dar para implemen-
tarlo en la préctica escolar, convencidos que su mera
presencia en un documento curricular, si bien no
asegura, si legitima su realizacién en la cotidiancidad
del trabajo educativo.

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

Una primera aproximacion al problema
debiera llevamos a la cautela de saber distinguir qué se
cntiende por enfoque interdisciplinar del curriculo en

* Direcior de Capacitacién, Perfeccionamlento y Actualizacién de la Secretaria de Educacién dela
Municipalidad de la Cludad de Buenos Aires.
Profesor Ordinario de Ia Universidad de Buenos Aires.

29




cada uno de los niveles educativos del sistema formal.
No es lo mismo la demanda referida al nivel inicial o al
bésico, que cuando se refiere al nivel medio o al
superior. Y no es lo mismo no sdlo por las obvias
razones nacidas de los diferentes modos de presencia de
las disciplinas en cada caso, sino que ademas el
problema se inserta en historias diferentes, en fines
educativos diversos, en modos de institucionalizacién

muy dispares.

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

a) los fines auténomos de cada nivel y los orientados
a la articulacién entre niveles;

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

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

Lo que queremos decir con esta primera aproxi-
macion es que Ia cuestion 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
difcrente en cada uno de los niveles, y requiere, asi,
definiciones particularizadas.

Hecha esta primera aproximacién abordemos
ahora el meollo del problema de la interdisciplina en
la escuela, en tanto problema que afecta a todo el
sistema, o que pucde encuadrarse ¢n una cucstion de
filosofia de la educacion.

La interdisciplina es una cuestién referida al
conocimiento, lanto a su produccion como a su transmi-
sion y circulacién. Y es justamente por ésto que afccta a
la escucla -en cualquiera de sus niveles- porque su
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funcién social no es otra que la produccién, transmision
y circulacion del conocimiento. Hay que entender que la
preocupacién “escolar” por la interdisciplina tiene que
enmarcarse en su preocupacion esencial: el conocimien-
to.

Sin embargo aqui se impone una distincién fun-
damental. La cuestion de 12 interdisciplina en la escuela
tiene su propio contexto de interpretacion, 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 instituidas, de
espacios sociales compartidos, de tramas de significacio-
nes, normas, roles, politicas, 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 concepcion, a una postura teérica - 0 a
varias, y mas o menos en conflicto- sobre la ensefianza y
el aprendizaje.

El problema escolar de la interdisciplina es un
problema ligado a la transmisién del conocimiento en
clave institucional y en clave didactica, entendida
como teoria y praclica de la ensefianza y el aprendizaje.

Esto es importante decirlo para diferenciar la
cuestion de la interdisciplina en la escuela de otros
contextos problemdticos, bisicamente el de la demanda
social y el del estricto registro epistemolégico. Decimos
esto porque la interdisciplina en la escuela es un proble-
ma especifico, institucional y didactico, diferente -
aunque no totalmente separado- del problema social de
la demanda de interdisciplina y del problema epistemo-
l6gico o de los problemas epistemolégicos en torno a la
interdisciplina como forma de definir la actividad
cientifica.

Definir la interdisciplina como demanda
social exige hablar de cuestiones tales como crisis de los
modelos de tolalidad -de la rcalidad y del saber acerca
de esa realidad-, crisis de la hiperespecializacion y del
crecimiento exponencial de la informacién, crisis de los
modelos de relacién entre los decisores y los informa-
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dos, nuevas formas de legitimacién de los saberes
"socialmente necesarios”, nuevas formas de circulacién
de la informacion -sistemas de informacién, bancos de
datos, redes-. En definitiva, crisis tanto del fragmentaris-
mo cultural o del saber "en pildoras", como del integra-
cionismo cultural o del saber "unificado”, sea por
jerarquias "metafisicas”, por funciones "a priori", o por
criterios "positivistas".

Definir la interdisciplina como problema
epistemolégico, por otro lado, exigiria hablar de
cuestiones tales como consistencia y viabilidad de algo
asi como una "teoria” 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 - 0 s6lo
mencionando - la dificultad previa de qué criterios
epistemolGgicos generales aceptamos como vilidos, 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 epistemolégico
problemdtico 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 algiin tipo de exigencia
epistemoldgica que permita fundamentar su presencia
en la escuela. En otras ocasiones hemos intentado
mostrar las implicancias epistemolégicas del problema
de la interdisciplina y hemos caracterizado de una cierta
manera la demanda social (Cullen, Carlos. "Apuntes
para una teoria de la interdisciplina”. En prensa). Ahora
preferimos insistir en el contexto escolar.

La interdisciplina como problema institucional

En la escuela, la interdisciplina comicnza
sicndo un problema institucional.

En realidad, los primeros saberes que hay que
integrar son los que constituyen la matriz de representa-
ciones de los agentes institucionalcs que definen la
escucla. La coherencia, la capacidad de emitir mensajes
simples - no dobles-, el enriquecimiento mutuo de las
diferencias, la madurez en las relaciones con los otros
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agentes educativos del medio donde se desempena la
escuela, la clara conciencia de los mecanismos instiiu-
cionales que pueden contribuir a la marginacion, son
algunas de las condiciones "interdisciplinares” de una
institucién escolar que hace interactuar con inteligencia
los saberes de sus miembros y los pone al servicio de
ProYectos COmunes.

Ademds, la interdisciplina en el enfoque
curricular necesita condiciones institucionales para que
pueda efectivizarse. Pedir 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 curriculum la integracidn y
trabarla desde la institucién, no parece coherente. Es
obvio, finalmente, que se trata de un problema institu-
cional cuando postulamos la necesidad de que la
formacién docente, tanto la bdsica como el perfecciona-
miento, acompanie la ideologla de la "interaccién de
saberes”, de la integracién y del trabajo conjunto.

La interdisciplina como problema didactico

El otro aspecto del contexto escolar de la
cuestién interdisciplinar tiene que ver con la didéctica,
cn tanto teoria y prictica de la ensefianza. Es importante
en este contexlo sugerir algunas puntualizaciones.

Por de pronto, tener claro que desde ¢l punto de
vista diddctico la interdisciplina tiene, fundamentalmen-
te, tres lugares claves: los objetivos, los contenidos y
los criterios de evaluacién. S6lo con claridad sobre el
sentido de cada uno de estos elementos del "modelo
didéctico” y de su relacion, podremos plantcarnos
discriminada ¢ integralmenie la cuestion interdisciplinar.

Aceptamos la concepcién de los objetivos
como "hipétesis de trabajo” -y no como descripcién de
conductas terminales y observables-, y entonces postula-
mos, para la interdisciplina, la necesidad de pensar
cudles son las hipdicsis que apuntan a la integracion y a
la interaccién de los saberes, diferenciando tanto el
desde donde -nivel educativo, integracion previa de
saberes-, el qué -contenidos disciplinares que interactian
con otros conlenidos, problemas interdisciplinares, etc.-
y el para qué -objetivas institucionales de la integra-
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cién ligados, en definitiva, a los objetivos o fines
sociales de la educacion-.

Aceptamos, por otro lado, una concepcidn 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
epistemolégicos, dependientes de la 16gica y la historia
de la respectiva ciencia, Aqui est4 el centro del
problema interdisciplinario como cuestion escolar:
independizarse de la légica propia de cada disciplina
que exige determinados drdenes, sucesiones y relaciones
inmanentes, y , por otro lado, no independizar nunca los
conlenidos seleccionados de sus propios métodos. Uno
de los riesgos mds comunes en el trabajo interdisciplinar
escolar es la confusion del conceplo de interaccion de
saberes con el concepto de la mera integracién formal de
estructuras conceptuales. Cuando interactian los saberes
lo hacen con sus propias 16gicas y con sus propias
historias. Cuando en la escucla queremos generar
contenidos interdisciplinares, tenemos que dejamos
guiar por la l6gica propia de la integracién y por su
propia historia. Dos principios nos parecen bdsicos para
este trabajo: cudnto mejor diferenciemos mejor vamos a
Integrar, y debemos integrar sélo lo integrable. El
problema interdisciplinar empicza con la scleccién y
organizacion de los contenidos, y no a partir de una
seleccion y organizacién hecha con otros criterios -genc-
ralmente de tipo "cpistemoldgico”-. Hay que llevar la
interdisciplina al &mbito propio de la didictica.

Con respecto, finalmente, a la evaluacion, sélo
scilalemos que aceptamos la corriente tedrica que
postula que es necesario construir un marco tedrico
propio al problema de la evaluaci6n, como cuestion
curricular y didiclica.

Aqui, ¢l desafio para la interdisciplina es muy
grande, porquc aparie de la interaccion de saberes
sobre procesos y resultados, desde lugares disimétricos
en cl acto educativo-docente, alumno, directivo, padres,
clc.-, hay que buscar coherencia en los valores priori-
zados, de manera que los juicios sobre la tarea educativa
-ensefiando y aprendiendo- se pongan al servicio de un
proyecto de crecimiento ¢ integracion, tanto personal
como social.
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La interdisciplina en la escuela necesita todavia
un buen marco tedrico. Creemos que las cuestiones
sefialadas apuntan -como problemas- a su construccion.
Lo fundamental es no ilusionarse con que la tarea sea
facil, pero tampoco desanimarse con sus muchas
dificultades.

Quiz4s el mejor camino sea -una vez mis-
reflexionar la prictica escolar de la interdisciplina, y
hacerlo socializando los errores y los logros, y con-
trastdndolos cada vez con buenos referentes tedricos. Y
no olvidar, como dijimos al comienzo, la necesidad de
diferenciar y de contextualizar las cuestiones.
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Cultura, Comunicacion y Técnica

Por: Dra. Nerva Bordas de Rojas Paz *

Vincular la cultura, el nexo comunicativo que
Ia sustenta y los elementos técnicos que se generan para
impulsar su desarrollo legitimo, exige un planteo
ontologico que pueda atender, desde su génesis, los
caracteres mas genuinos de todo sujeto colectivo.Lo
hacemos desde América como en una lectura que,
dando cuenta del V Centenario de su existencia, testi-
monie al mismo Liempo el momento en que nuestro
planeta sc asume como tal en su integralidad.

Volvemos a los origenes, necesariamente,
buscando un punto de partida que sirva de apoyo para
avanzar desde lo mds profundo. De ese modo se actiia
dentro de un reconocimiento que evita transgredir
aquello que esta en nosotros, atesorado desde un pasado
irrenunciable. Deseamos con ello revivir el circuito
sanguinco del todo y hallar la convergencia de nuestro
destino comin como paises latinoamericanos, supcran-
do errores y tergiversaciones. En estos términos plan-
teamos un itinerario de reflexién que desde un volver
atrds afirma un avance.

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

* Directora Nacional de Informacion, Difusion, Estadistica y Tecnologla Educativa del Ministerio de
Educacién y Justicia - Repiblica Argentina
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composicion, generando un nuevo modo de ser con el
que nos identificamos y en el que nos reconocemos. Tal
sujeto es la novedad de un encuentro conflictivo, creados
y doloroso del que emerge un hecho incomparable por
su significacién: con €l se vuelve real, tangible y
conciente la totalizacion de un mundo.

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

Por tanto, la primera afirmacién emergente de
esta retrospeccion es que la conquista espafiola, a
diferencia de la sajona, trae la muerte pero también trae
la vida. Nace de ella un sujeto histérico con identidad
propia, diferente de aquellos que confluyeron a su
formacién. Se define desde un inicio y a través de los
siglos con personalidad propia de cardcter abierto y
receptor de elementos externos que sintetiza y reclabora,
transforméandolos en obra americana. Es licito desde alli
hablar de una cosmovision latinoamericana.

Dicha afirmaci6n conlleva resultados positivos
y negativos. Si dentro de los primeros nos afirmamos
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 alcanza 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 exdticas que, al
mismo tiempo, actian como dique de contencién e
imposibilidad de realizaci6n de lo propio.

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

En esta ambivalencia, el hecho reflexivo
adquiere un efecto liberador y pone en cuestion el ser en
su integralidad. Nuestra reflexion se deticne a desen-
trafiar su tramado ético y alli encontramos que la
instancia de la comunicacién opera como movimiento
generador de identidad, adquiriendo el nivel de gesto
cultural de pertenencia ontolgico-ética. Es un factor
reuniente a partir del cual actian en comunién aquellos
que desde un suelo comiin, trascendidos por un apriori y
un a posteriori colectivo, entran en interaccion cultural.
El hecho de la comunicacién aparece como elemento de
consenso que permite la toma de sentido en comin. No
hacemos alusién al hecho de constituirse en ¢je de
fundamentacion 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 mecdnico ni uniforme ni tiene cardcter abstracto.
Responde a los imponderables intrinsecos que tipilican
el mundo de la libertad, en virtud de los cuales un sujcto
se vuelve esencial; es lo que es y no otra cosa. Comuni-
carse excede la trilogia esquemdtica dcl emisor-mensaje-
receplor u otras similares, que no son sino estructuras
empobrecidas de la significacién comunicativa. Tampo-
co es un mero traslado de informacién aunque la incluya.
Es el engarce de quienes asumen una misma pertenencia
que dice lo comin. 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 respelo, del saber escuchar, del
aprendizaje colectivo, de la respuesta religante, de la
asuncion de un pasado donde se nuclea miticamente el
esfuerzo de todos. La incomunicacion niega la capaci-
dad creadora de un pucblo. A nivel internacional sobre
todo, el mundo vive la gran experiencia de soledad y ais-
lamiento, por incomunicacion, por inexistencia de
didlogo. A ese nivel, la comunicacién no tiene realidad
y se maneja como medio que hace conocer aconteci-
mientos puntuales, cimulo de informaciones que no
nccesitan un interlocutor activo.

~ Cada hecho comunicacional tiene su propia
génesis y desarrollo. Se vertebra conforme pardmetros
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 creacion de los simbolos que
expresan un modo de ser constitutivo.

La dimension ontoldgica de la comunicacion,
nucleando lo heterégeneo, permite definir un conscnso
como armonia de conjunto. Interpreto que sélo cuando
hay comunicacién en términos de ontologia, hay acceso
al hecho creador de identidad comin. Esta exige una
accién que emergiendo desde la intimidad misma de
quienes interactian produzca objetivaciones histdricas
concretas. Desde la incomunicacién sélo se alcanza la
dimension de un aglomerado insustancial que se diluye
o disuelve por la falta de consistencia intrinseca. En
eslos términos es que la comunicacion estd en la base de
la produccion cultural, punto desde el cual nacen los
diversos modos por los que cada nicleo humano hace
transitar las diferentes actividades que manifiesian un
querer individual y colectivo. Nos parece de esencial
relicve vincular el tema de la educacién a través del
cual, comunicacién y cultura son llevados a su miaxima
posibilidad.

Desde aqui sc encamina nuestro discurso hacia
un segundo topico derivado del primero. Pasamos del
campo ontoldgico al de la instrumentalidad. Aparecen
los medios que son gestados desde la ontologia, para
revitalizarla, rcafirmarla y alcanzar su expresion mas
ficl. Nos introducimos de este modo en el Ambito de las
mediaciones, los instrumentos que operan como conduc-
tores verdaderos de toda plenificacion cultural. En este
campo es necesario atender a la relacion culwura-téenica,
a clectos de esclarecer y acotar qué es lo principal y qué
lo accesorio, precisando los roles que competen a cada
uno. Ello asi para evitar la tergiversacion de sentido que
sc produce cuando lo accesorio pasa a cumplir el rol de
lo principal, tal como parece ser la expericncia cercana
de nuestro mundo contemporinco.

En sitacion idealizada, hay una relacion
includible entre una cultura y la téenica que la viabiliza.
Kusch plantea la técnica como apéndice de una cultura,
En este contexto, ambas pertenccen a un mismo funda-
mento y la segunda no es otra cosa que ¢l medio gue
promueve la pnmera, brindando la posibilidad dc

40



recrearse a si misma. Una cultura del célculo y la
medicién 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 comprension. La razén es definida como
instrumentalidad, y la técnica se autonomiza de aquella
cultura que le dié origen, asumiendo el rol de lo princi-
pal. Se desprende de la cultura que la formé y loma vida
propia transformandose en tecnologia. La técnica
moderna deja de ser aquello emergente de la propia
actividad, concretada como reglas o instrumentos
utilizables para un objetivo inmerso en una decision a la
que sirve y de la que es tributaria. Sec alcja del ambito
de la tekne gricga, érmino de traduccion dificil para el
hombre modemo al estar estrechamente unidos, sino
confundidos, arte y técnica, como pertenecientes a un
saber de produccion contingente que debe alcanzar un
ergén.

Vuclta un instrumento autosuficiente y supues-
tamente neutral, negada o desentendida de su vincula-
cién inmediata con la cultura que le dio origen, s¢
interpreta como factible su incorporacion a cualquier
cultura, aparccicndo como algo insoslayable para un
desarrollo legitimo. Estamos frente a un elemento
aulonomo, subsistente por si, incontrolable y de efeclos
impactantes en érmino de dominio de aquello gue
objetiviza. No sc advicrie, en general, quc se estd frente
a una iénica emergente de una cultura que ha privilegia-
do la medicion y el calculo; que se ha instalado en una
vision matematizante del mundo, definicndo su accion
en érminos de manipulacion y dominio absolutizado de
aquello a lo que se dirige. Y si csto pudicra ser justifica-
do en ciertos campos o circunstancias, lo quc no parece
aceptable ¢s el abandono de la ética en ¢l que nceesaria-
mente cae, la anulacion de Ia esfera de libertad que trac
aparcjado, dnico camino habilitado para establecer
limites a una voluntad de domino sin frenos. Bajo la
aparcnte autonomia, subsiste su fundamentacion de
origen. De ese modo lo que lleva como significacion
intrinseca es trasladado a aquello a lo quc sc adosa.
Supone entonces que la cultura que la utiliza debe ser
reformulada en términos de medicion, cilculo y domi-
nio, desprendiéndose de 1o justo y lo bucno.
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La fascinacion de los logros que produce el
mundo medible hace que no se repare en un efecto a mi
juicio gravisimo: la posibilidad de desestructuracion de
los niicleos culturales a los que se adjunta como tecnolo-
gia. De modo inmediato e ineludible se estd en presen-
cia de una modificaci6n del tiempo y el espacio,
elementos decisivos en la estructuracion de lo real.
Tiempo y espacio, internalizados en el sujeto y concebi-
dos como medibles, trasladan al mundo exterior tal
categorizacién. Resultan asi alteradas las relaciones
sociales, educativas, de trabajo, econémicas, politicas y
juridicas, etc. La desarticulacion mds fuerte se ubica en
el marco de la comunicacidn y en el campo educativo.
Vistas desde ¢l célculo, y sin atender el campo de la
ontologia donde el tema central es el encuentro con el
otro, se privilegian los medios que de modo abstracto
apclan a informaci6n acumulada, que se lee en términos
de poder. Formados los pueblos desde la informacidn
que desatiende el didlogo, los sujetos se aislan y
automatizan masificindose. En un estado de incomuni-
cacion social, se disuelven las relaciones profundas.
Aparece un nuevo modelo de sociedad, paradigmatico,
del que ha desaparecido la virtud, se es menos libre,
dependiente en términos de esclavitud, de una tecnolo-
gia que marca nucvas pautas de comportamiento social.
Negada la libertad resulta negada la creatividad.
Invadido el sujeto ontoldgico, se altera su capacidad de
decision libre.

Nos enfrentamos con una solucion dificil, yo
diria heroica, para sortear el abismo de este brete
historico. El impacto lecnoldgico cicga y seduce. El
conflicto se produce porque ¢s altamente positivo y
clicaz en el campo de lo medible, y altamente negativo y
perturbador al absolutizar e invadir el campo de lo no
medible, con voluntad transformadora de esencias que
produce efectos desnaturalizadores y paralizantes. El
hombre queda atrapado en el campo de la mecanizacién
y automatizacién. Se abandona por ¢jemplo, la bisque-
da de soluciones en términos de justicia.

Una fundamentacion filoséfica puede plantear
con relativa claridad los efectos negativos y positivos de
una lécnica supucstamente auténoma. Pero la prictica
concreta, incluso la del hombre comin, no técnico,
ticnde a anular los efectos negativos y no ve sino los
positivos, aquello mds inmediato que aparcce con
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resultados deslumbrantes. Ain cuando desde el incon-
ciente colectivo se pueda resitir el avasallamiento de los
simbolos culturales -algo aiin no claro- desde la superfi-
cie, la realidad nos enfrenta, con una fuerte presién para
dar el salto hacia una tecnologia que supone reubicarnos
en la buena senda. Aqui apa:eceqa necesidad de un
pensar que dé respuestas vélidas y ayude a fundamentar
decisiones coherentes.

Hacia el siglo XXI América, poseedora de una
gigantesca fuerza cultural, debe hacer una introspeccion
sobre si misma para poner en claro la relacién interna
entre su identidad cultural y aquellos medios que
resulten aptos para proyectarla hacia su crecimiento o
maduracién, sean estos propios o ajenos. Es necesario
precisar lo esencial y lo instrumental y reformular esto
ultimo como medio para alcanzar un fin que vuelva la
cultura duefia de si misma. El medio, el instrumento,
debe ser posibilidad expansiva de su ontologia. El
-aparalo de TV, la radio, el satélite, la computadora, la
telemética, 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 alteracién a que se aludié més arriba s6lo
puede ser controlada desde el mundo de la libertad,
donde se producen los elementos criticos que salvaguar-
den nuestro ethos cultural. El problema es sumamente
agudo e implica al planeta en su conjunto. No es licito
ni valioso negar en blogue técnicas que ayuden a un estar
bien. Siimpone evitar que el mundo del célculo invada
el de la meditacién, que supone el ejercicio de la libertad
y el sefiorio del mundo ético. '

Cuando la comunicacién se confunde con los
medios de comunicacion, se disuelve lo esencial en la
instrumentalidad. Se hace, por ejemplo, una cultura de
la TV en lugar de utilizar la TV para el enriguecimiento
culwral. Se produce el mensaje prefijado, ideado para
conducir y manipular la conducta social. Se desatiende y
queda negada la capacidad y espontaneidad de la
creacion popular, confundida con masividad. Al hablar
de medios de comunicacién masiva, s¢ estd alterando la
esencia comunicativa, que exige la contrapartida del que
recibe el mensaje. Cuando éste es proyectado masiva-
mente, produce masificacion. La comunicacién es factor
culwral cuando el mensaje es elaboracién del grupo. El
medio comunicacional no hace sino vehicularizar o
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canalizar el mensaje comiin, con lo cual propicia su
reelaboracion creadora. Al ser invadido este campo con
medios tecnoldgicos indiscriminados, se afecta la
formacién de los pueblos alterando la ontologia del
grupo. Se cierra el camino del didlogo fecundo y queda
afectado en su posibilidad de ser.

Intentemos devolver a la comunicacion su
papel fundante, buscando nuestros propios productos
comunicativos generados por los actores culturales
legitimos. Alli es donde los medios comunicativos
tienen el contenido de su produccion.

Nuestro requerimiento pasa por hacer de los
medios de comunicacién los conductores naturales de
nucstros intercambios simbdlicos, sostendios con la
participacion efectiva y real de los protagonistas
culturales, interpretando los procesos comunicativos,
desde su dimensién ontoldgica, con la significacion de
algo comin que se logra por el intercambio activo.

Nucstro ticmpo asiste a una paradoja incvitable:
un mundo atosigado de medios de comunicacion vive
dicididamente en la incomunicacién. Su proyeccién
masiva anula en el hombre su rol protagénico. Lo
popular desaparece confundido con la masificacion.
Cuanto mayor sea el grado de masividad menor serd el
nivel de comunicacion. 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 mds crecientes y adscriplos
a lines cxtraculturales.

El rcto para América es saber privilegiar su
libertad y decidir desde su cultura qué técnica propia es
capaz de producir y qué (écnica ajena puede incorporar y
volver compatible con su corricnte genética, aprove-
chando los efectos positivos.

A lo largo de su historia, durante eslos quinien-
10s afios, América ha sabido definirse antes por el arte
que por la técnica. Le resulta dificil guardar respeto a su
intrinseca determinacion y hacer prevalecer la instancia
de la libertad y la justicia sopcsando un impacto
tecnoldgico que necesita ser evaluado para reasumirlo
como propio. No se trata ni de la alirmacién ni de la
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negacién indiscriminada, sino de privilegiar una
instancia cultural a partir de la cual es posible asumir la
decision correcta, sin por ello perder el hilo de 1a
historia.

Buenos Aires, noviembre de 1989.
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experiencias

MEXICO

Proyecto Especial de Educacion para el Desarrollo
de Poblaciones que Habitan en las Zonas Rurales y
Urbanas Marginadas / 0.E.A. 92

El Proyecto pretende motivar la participacién dindmica de la
poblacién que, por alguna razdn, estd exclufda de los sistemas
educativos escolarizados, en especial de la juventud y los
adultos, habitantes de las dreas cudtural y geogrdficamente
marginadas.

El tema central del Proyecto explicita un enfoque
multisectorial, ya que no puede estimularse el desarrollo de las
dreas mencionadas sélo con base en acciones educativas. La
propia vinculacién que se pretende establecer entre ellas y el
trabajo y la productividad, establece una premisa de desarrollo
integral que serd el fundamento sobre el cual podrdn postularse
acciones mds amplias en el campo educativo.

Presentacion

El gobiemno mexicano procesa, des- neracién de nuevas estrategias y meto-
de 1981, la realizacién del Proyecto co- dologias que enfrentarin de manera
mo un marco multinacional y nacional integrada a las problematicas de la
favorable para la experimentacion y ge- educacién de adultos y del desarrollo.
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Este informe es una sintesis de
la presentacién 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 linea més de prospecti-
va y en una visién de conjunto. Se elude
asf la consideracién de cada zona
geogréfica trabajada dentro del progra-
ma del Proyecto.

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

- Del Inicio hasta mediados de 1985,
caracterizada por los esfuerzos de
direccién colegiada de cuatro centros
multinacionales participantes, asi como
por la metodologia principal, centrada
en la investigacién-participativa y el
trabajo por fases con la ayuda de
"acciones-puente” en cuatro zonas con
caraclerfsticas de marginalidad diferen-
tes (indigena, campesina, tradicional,
suburbana y neoasentamiento).

- De mediados de 1985 a mediados de
1988, caraclerizada por una reestructu-
racién y reformulacién general que abre
nuevos plantcamicntos y roles de los

equipos y grupos protagonistas,
mediante el apoyo de la Direccién
General de Relaciones Internacionales
(DGRD) dependiente de la Secretaria
de Educacion Publica (SEP), y luego
del Centro Regional de Educacién de
Adultos y Alfabetizacién Funcional
para América Latina (CREFAL), res-
ponsables de la coordinacién general.
Se cuid6 la articulacién e implementa-
ci6n de cuatro ejes comunes - educati-
vo, investigativo, productivo y
organizalivo - a través de metodolo-
gias y estralegias adecuadas a las
zonas de trabajo mencionadas.

Deben destacarse los apren-
dizajes profundos logrados en cuanto a
la construccidn de sujetos sociales
como actores del desarrollo, la
generacién de estrategias y metodolo-
gfas que articulan los diversos ejes en
dimensiones regionales, asi como la
puesta en marcha de procesos sociales
que habrdn de continuar en manos
campesinas.

En todo caso, la experiencia
de México no pretende constituirse en
modelo o paradigma. S6lo aspira a ser
una experiencia de referencia cuyas
lecciones sirvan a esfuerzos similares.

Antecedentes y Primeros Planteamientos

MARCO INTERAMERICANO DE
REFERENCIA

Las orientaciones programati-
cas definidas para el bienio 1982-1983,
por la XI Reunién Ordinaria del Consejo
Interamericano para la Educacion, la
Ciencia y la Cultura (CIECC) y la
Declaracién de México, aprobada por
aclamacién durante la Conferencia de
Ministros de Educacién y de Ministros

50

Encargados de la Planificacién Econé-
mica de América Latina y el Caribe,
organizada por la UNESCO con la
cooperacién de la CEPAL, y de la
OEA (México 4-13 de diciembre de
1979), establecen un marco de
referencia vilido para la integracion de
los esfuerzos educativos en la Region,



ya que se orientarén hacia:

* La organizacién de una
sociedad mds justa y participativa, con
inclusién preferente de las mujeres y de
los jévenes y con la oportunidad que
éstos tengan para obtener empleo y
estudio.

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

* El imperativo de combatir la
pobreza, aumentar la produccién e
incorporar a los grupos poblacionales a
la creacién y uso de la nqueza social.

Y, con el sefialamiento de que
la Educaci6n debe: -

* Integrarse en un sistema
que vaya desde los nifios a los adultos,
abarcando los subsistemas formales de
vida, eliminando o reduciendo el
analfabetismo y la ignorancia.

* Incorporar los valores y
formas culturales de regiones, grupos y
elnias para preservar y desarrollar una
identidad cultural que extiende el
descubrimiento de nuestros propios
modelos de desarrollo econémico,
cultural y social.

* Utilizar los medios de
comunicacion modernos, vinculados a
la revitalizacidn e integracion de los
canales y formas expresivas que han
sido y son una riqueza cultural de
nuestros pueblos.

* Vincularse a programas
concretos relacionados, como la salud,
la produccion, las mejoras de formas de
vida rural y urbanas, para que sea
permanentemente un factor dindmico y
un campo de expresion creadora de las
genles.

Estos sefialamicntos estratégi-
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cos a largo plazo han llevado a la
reflexién y a la consideracion de que
existen en la Regién algunas estructuras
que pueden y deben ser puestas al
servicio de una empresa de esta
magnitud, realizando investigaciones y
estudios especificos cuya referencia
directa esté constituida por los objetivos
y metas que la Regién pretende
cumplir.

LA PROPUESTA MEXICANA.

La Direccién General de
Relaciones Internacionales (DGRI) de
la Secretaria de Educacién Publica
(SEP), y los organismos y centros
internacionales y regionales relaciona-
dos con la educacién, que tienen su
sede en México: el Centro Regional de
Educacién de Adultos y Alfabetizacién
Funcional para América Latina
(CREFAL), el Instituto Latinoamerica-
no de la Comunicacién Educativa
(ILCE), el Centro Regional de Cons-
trucciones Escolares para América
Latina y el Caribe (CONESCAL, A.C.),
el Centro de Experimentacién para el
Desarrollo de la Formacién Tecnolégi-
ca (CEDEFT), postulaban la necesidad
de un proyecto que permitiera relacio-
nar los esfuerzos nacionales y regiona-
les en tomo a la solucién de problemas
que lienen que ver, entre olros aspeclos,
con el logro de un desarrollo socioeco-
némico mds equilalivo, con la necesi-
dad de brindar mayores y diversifica-
das oportunidades educativas y
laborales a la creciente poblacién; con
la preservacidn y desarrollo de una
identidad cultural; con altos indices de
desempleo y subempleo en zonas
rurales y urbanas marginadas; con el
rezago educativo de la poblacién de los
paises latinoamericanos y, en general,
con la necesidad de organizar una
sociedad mds jusia y participativa, y de
combalir la pobreza e incorporar a los
grupos poblacionales menos favoreci-
dos a la creacién y uso de riqueza
social.



El planteamiento de la DGRI
y de los centros internacionales y
regionales mencionados anteriormente,
se concreld con la formulacién 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 Declaracién de México,
por medio de una accién multidiscipli-
naria, multisectorial e interinstitucional.
Asf, a finales de 1981, la Misién
Permanente de México ante la Organi-
zacién de los Estados Americanos,
Kresema, como parte de su Programa

acional de Cooperacién Técnica para
el bienio 1982-83, la propuesta de
Proyecto Especial; es decir, multinacio-
nal de "Educacién para el Desarrollo en
Zonas Rurales y Urbanas Marginadas”.
Esta propuesta, al igual que una similar
por parte de la Misién Brasilefia, son
presentadas a la consulia e invitacién de
otros pafses en la Reunién para la
Formulacién de Nuevo (s) Proyecto (s)
Especial (es) que es convocada en
Washington, teniendo como tema
central el de la "Educacién para
Poblaciones Marginadas o Carentes”. A
esa Reunién, celebrada del 22 al 26 de
marzo de 1982, asisten 19 pafses que
aprueban la propuesta mexicana, que
adquicre asi cardcter de Proyecto
Especial para el periodo 1983-86.

En la Reunién se asume el
reto que la marginalidad significa para
los educadores de América Latina y el
Caribe, y que conduce a la experimen-
tacién de nuevas estrategias y metodolo-
gias de educacién no formal, vinculada
a la compleja problemdtica del desarro-
lo.

El Proyecto pretende motivar
la participacién dindmica de la pobla-
cién que, por alguna razén, est
excluida de los sistemas educativos es-
colarizados, en especial, la juventud y
los adultos, habitantes de las dreas
culwral y geogralicamente marginadas.
El tema central del Proyecto explicita un
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enfoque multisectorial, ya que no
puede estimularse el desarrollo de las
dreas mencionadas s6lo en base a
acciones educativas. La propia vincula-
cién que se pretende establecer entre
ellas y el trabajo y la productividad,
establecen una premisa de desarrollo
integral que serd la base sobre la cual
podrén postularse acciones mas amplias
en el campo educativo.

Se reconoce asi que los
esfuerzos, modalidades y estrategias
educativas realizadas hacia la poblaci6n
en freas marginadas, no resultaban
suficientemente efectivas y viables. Era
preciso vincular a la educacién con los
componentes de la calidad de vida y de
la capacidad para el irabajo, para as{
enfrentar los problemas a que se
refieren las orientaciones programéticas
aprobadas para el periodo.

PROBLEMATICA GENERAL Y
UBICACION DEL PROYECTO

Durante las cuatro Gltimas
décadas ha habido una conciencia cada
vez més intensa de la situacién social
que vive la mayoria de la poblacién
latinoamericana. Existen problemas que
no se solucionan y que, consecuente-
mente se van profundizando y adqui-
riendo caracteres cada vez maés graves.
Hay evidencias de que los niveles de la
escolaridad, el empleo y la calidad de la
alimentacién, la salud y la vivienda, no
crecen en proporcién con el crecimien-
to demogrifico. Es decir, la dindmica
de la pobreza se ha ido acelerando al
paso de los afios, de modo que se va
extendiendo méds y méds. Al mismo
iempo, la dindmica de la riqueza
también se ha ido acelerando, pero
ademds se ha ido concentrando. Delrés
de este fenémeno de carécter estructu-
ral, subyace una opcién polilica que ha
caracterizado a América Latina: lograr
elevar los indices de desarrollo econd-
mico. Primero crecer a como dé lugar;



después instrumentar politicas redistri-
“butivas.

En este contexto, el fendmeno
de la marginalidad es inherente al
modelo social vigente. Pero margina-
cién, en un sentido preciso, significa
que la mayoria de la poblacién latinoa-
mericana ha sido sisteméticamente
excluida de los beneficios del desarrollo
econémico. Esto no significa de ninguna
manera que dichas mayorias no
participen en el proceso de desarrollo
econémico. Ellas han participado tan
activamente, que por ello ha sido
posible el actual grado de desarrollo;
dichas mayorias han generado riqueza,
pero no la han usufrucmado. Como
compensacion reciben una serie de
servicios paliativos que fortalecen la
dindmica social favorecedora de las
minorias.

En este marco general, la
educacién de las mayorias latinoaemeri-
canas refleja una dindmica creciente que
se caraclenza, entre olras cosas, por
elevados indices de analfabetismo,
desercién y reprobacion, y por una
estructura piramidal educativa en la que
las minorias privilegiadas suben a la
cuspide. Junto con eslos aspectos
referidos a la escolaridad, se encuentran
factores culturales que restan importan-
cia y trascendencia a la identidad
nacional y que propician la introduccién
de patrones extranjeros en los modos de
pensar, de comer, de consumir, elc.
Asimismo, la desvinculacién de los
procesos educativos, econémicos,
politicos y sociales, hacen poco
relevante a la educacién, exceplo como
una forma de adquirir status social y de
disminuir las tensiones y conflictos.

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

* Primero, dejar que el
mundo siga su marcha por encontramos
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frente a una realidad précticamente
inamovible.

* Segundo, actuar con la
esperanza en que la educacién, si logra
hacerse més eficiente, va a permitir que
se ransforme la actual dindmica,
estructuralmente injusta.

* Tercero, contribuir en una
pequenia escala, sin prelender directa-
menie transformar la sociedad, a la
maodificacién de la dindmica social en
algunas comunidades rurales y
urbanas marginadas, principalmente
por medio de la vinculacién de
procesos educalivos con procesos
econdmicos, sociales y politicos.

En este sentido, el Proyecto
se ubica en la dltima alternativa
mencionada. De esta manera, los
procesos que este Proyecto pretende
desencadenar, serdn activados o
inducidos pero no impuestos; serin
apoyados pero no substituidos, La
activacion, la induccidn y el apoyo a
los procesos de desarrollo en los paises
latinoamericanos, es una larea que
requiere la concurrencia de miltiples
instituciones y de varios seclores, as{
como del trabajo de diversas discipli-
nas. Pero més importante que la
interinstitucionalidad, la multidiscipli-
nariedad y la muluseciorialidad, es la
realidad concreta de los participantes
del Proyecto y los pasos que ellos
vayan dando para ir encauzando sus
actividades hacia la transformacién 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-
cién social. De ahi que haga énfasis por
un lado, en la participacién critica y
activa, y por otro, en la organizacién
de los participanies, de modo que la
vinculacion de los procesos educativos
y los procesos sociales haga posible
construir el futuro alrededor de los



intereses de los grupos marginados. Serd
entonces una educacién en la accidn
transformadora, capaz de avanzar hacia
un desarrollo endégeno y de rescatar las
potencialidades de los participantes.

Obviamente, el Proyecto
tendrd una concrecién diferente en cada
pafs, de acuerdo con las condiciones
sociopoliticas existentes. Consecuente-
mente deberan considerarse las politicas
y estralegias nacionales que pretenden
favorecer a las mayorias.

A un nivel amplio, una

Proceso de Planificacion

SUPUESTOS SOCIOEDUCATIVOS
QUE INSPIRARON LA PLANIFI-
CACION INICIAL

Al respecto, en México, el
Proyecto centré el fenémeno de la mar-
ginalidad como inherente al modelo
social y econémico vigente. La concep-
ci6n socioeducativa adoptd algunos
conceptos bdsicos, que sintélicamente
son:

* Desarrollo social

Proceso de transformacién de
las relaciones sociales, politicas
econdmicas y culturales, de una
sociedad en busca de la aproximacion a
un modelo implicito, En el caso de este
Proyecto, dicho modelo de desarrollo
social, postula consideraciones més
justas, participativas y democriticas.

" Marginalidad social

Fendmeno social que se
produce por la exclusion, manifiesta o
encubierta, respecto del proceso de
toma de decisiones y del beneficio del
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politica que asuma la participacion,
implica respeto por la diversidad, por
la especificidad local; implica descen-
wralizacién del poder del nivel central al
local, para incluir al grupo social
marginado. En su expresién méxima, la
participacién reclama la autogestién y
la autodeterminacién como principios
rectores de la organizacién social. Sélo
una sociedad o una comunidad partici-
pativa parece ofrecer las condiciones
en las que conceplos como "autodeter-
minacién", "tecnologfas apropiadas” y
"estrategias allernativas de desarrollo”,
puedan asumir un significado practico.

producto social , que ocasiona la sub-
yugacién econémica politica y cultural
de los grupos que sustentan valores y
formas de vida diferentes de las que
postula el grupo dominante.

* Participaciin

Accién organizada para
aumentar la influencia sobre el control
de los recursos a todos los niveles
sociales.

* Educacidn transformadora

Proceso de interaccion social
continuo y permanente, que se da entre
los individuos integrantes de un grupo
social, y que tiende a que dichos
individuos adopten un sistema de
valores y se ajusten a las normas y
pautas de conducta derivadas de &. El
modelo educativo que postula este
Proyecto, propende a una accién



transformadora de la realidad econémi-
ca, politica y cultural que mantiene la
marginalidad social.

En estos marcos, los
criterios se plantearon en forma
operativa para orientar la practica del
Proyecto.

« Impulsar un conocimiento
critico y reflexivo de las comunidades
participantes, propiciar un medio para
acciones directas en el campo, y la
participacién activa y constante en la
transformacién de su realidad.

« Rescatar y enriquecer las
tecnologias locales, asi como revalorar
las formas de comunicacién y cultura.

* Lograr que los participantes
realirmen su actualizacién 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 solucién a los
mismos, con el fin de mejorar la
calidad de su vida.

» Fortalecer el poder de
negociacion y decision de los partici-
pantes por medio de la adquisicion de
conocimientos més objetivos y a
través de organizaciones auténomas.

« Hacer més eficiente el uso
de los recursos intemnos de los partici-
pantes para la resolucién de sus proble-
mas,

= Canalizar y utilizar racio-
nalmente los recursos exiernos que
puedan coadyuvar a la solucién de los
problemas especificos de los partici-
pantes.

Sobre estas bases, original-
mente el Proyecto fue diseniado con los
siguientes lineamientos.
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* El Proyecto se enmarcaré
dentro del "Plan Global de Desarrollo”
y de las politicas nacionales de atesc16n
a las poblaciones marginales de las
dreas rurales y de las areas urbanas.

« El Proyecto implica, funda-
mentalmente, la participacién y el
esfuerzo de la poblacién meta, contan-
do con el apoyo de los cuatro centros
multinacionales de México anterior-
mente sefialados y la participacién de
oftras organizaciones nacionales,
estalales y no estatales.

« El Proyecto tiene el caricter
intersectorial e interdisciplinario y se
orienta, en su sentido general, ala
biisqueda de una mejor calidad de vida
de las poblaciones marginadas de las
dreas rurales y de las areas urbanas.

» El enfoque metodolégico
del Proyecto serd participativo en todos
sus procesos y etapas, respelando la
personalidad cultural, el ritmo social y
la capacidad autogestionaria de la
poblacién neta. La participacién de los
agenles institucionales de apoyo se
ajustard, en lérminos generales, a la
siguiente frecuencia decreciente:
intensiva, continua, discontinua,
eventual y nula,

« La participacién y la comu-
nicacion social son elementos constan-
tes que constituyen la masa critica de
apoyo a todos los procesos del Proyecto
Tales elementos se operativizaran
teniendo en cuenta las pautas culturales
de 1a comunidad.

+ El componente educativo se
orientard a la bisqueda y puesta en
marcha de modelos alternativos de
desarrollo educativo que sean con-
gruentes con las motivaciones, intere-
ses, necesidades y expectativas de la
poblacién meta y que s¢ orienten al
cambio, al desarrollo global y a la
alirmacién y enriquecimiento de la
personalidad cultural de dicha pobla-



cion.

= Los referidos modelos
alternativos de desarrollo educativo,
desde el punto de vista esiralégico,
estardn orientados a la caracterizacién
global de opciones educativas para los
nifios, jévenes y adultos de la poblacién
meta, mediante el uso combinado de
distintas formas y modalidades de
educacién de adultos en el espiritu de
que €sta es un instrumento estratégico
de promocién 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 poblacién meta, determi-
nar4n el horizonte espacio - lemporal de
su participacién, en el entendimiento de
que al finalizar ésta, dicha poblacién
deber4 estar en condiciones de asumir
directamente la gestién y acciones que
correspondan, en el marco de un nuevo
nivel de relacién -participacion.

« El Proyecto promoverd y
apoyard los esfuerzos destinados a la
sistemalizacién tedrico-metodolégica de
la experiencia, tanto dentro del pais
como en los paises participantes en el
Proyecto y en otros de la Region.

* Se buscard entre los agentes
institucionales, la permanente articula-
cién y coherencia conceptual, metodols-
gica y operativa, a través de un conjutno
de medios, entre los cuales es de
particular imporlancia la capacitacién
conjunta del personal directivo y téenico
y de los promotores.

= Se estimulara el intercambio
dc conocimientos y experiencias, en el
marco del Proyecto, con personas y
equipos institucionales del pais y de
otros paises de la Regién. Sin embargo,
serd restringido el acceso directo de
personas naturales y equipos institucio-
nales a los trabajos de campo. Se
requerird en cada caso, la expresa
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autorizacién de los responsables de las
unidades operativas del Proyecto.

« La evaluacién seré conlti-
nua, participaliva, integral y dindmica.
Se realizara 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 acordé algunas estrategias
de trabajo:

» Integrar una estructura
técnico-administrativa con personal de
los organismos participantes que dirija,
planee, supervise y apoye la accién de
campo del Proyecio.

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

» Seleccionar poblaciones
representativas de los diferentes tipos
de marginacién, donde se puedan
obtener experiencias vélidas para el
disenio de programas extensivos de
atencién a los diferentes tipos de
poblacién marginada (en sus compo-
nenles geografico, econémico, social y
cultural).

= Realizar una seleccién 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 mantendrd un programa
permancnie de capacitacién e informa-
ci6n a los promotores para que
interpreten los lineamientos generales
establecido para el Proyecto.

» Propiciar la vinculacién
entre los promotores del Proyecto y los
grupos o instituciones de asistencia



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

» Insistir en que el propdsito
principal es mvolucrar a las comunida-
des en el analisis de su situacién actual
y en la definicion de sus metas; lograr
una accién endégena y autogestiva de
solucién a su problemética econémica,
social y estructural y la definicién de
sus planes de vida futuros.

= La accién que desarrolle el
Proyecto serd de caracter experimental y
de investigacién, con el propésito de
analizar los resultados logrados y
difundir las experiencias entre los
organismos responsables de la atencién
a los problemas encontrados. Para tal fin
se procurard establecer los lazos de
vinculacién entre el Proyecto y dichos
organismos en la medida en que se
considere conveniente su participacién.

* Realizar un seguimiento de
todas las acciones, con el fin de siste-
matizar la experiencia y elaborar
folletos informativos y documentos
técnicos que permitan difundir los
resultados de todo el Proyecto entre las
mstituciones involucradas.

= Cada grupo tendré libertad
para programar y desarrollar las
actividades, siempre y cuando se ajusten
a los lineamientos generales y a la
metodologia de trabajo que establezca
'l Proyecto.

= Se decidié aplicar para el
trabajo de campo la metodologia de
investigacién participativa; métodos
educativos no formales; transferencia de
los conocimientos v habilidades a través
de los promotores comunitarios que se
preparen en temas de interés, con el
principio de aprender haciendo y
preparar la accion autogestiva para que
el proceso educativo sea permancnte y
propicie un cambio en las estructuras de

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 tema,
lo transfiere a sus compafieros a través
de la préctica comunitaria.

CRITERIOS Y METODOS DE
SELECCION DE LA POBLACION
META

Siguiendo el proceso de
reflexién sefialado en el inciso anterior,
se definié primero una metodologfa
general para el trabajo con comunida-
des y grupos marginados. Esta
elaboracién abarcé un marco tedrico-
metodoldgico acerca de la investiga-
cién participativa; diversos acerca-
mientos leoricos sobre la marginali-
dad, sus rasgos y diagndsticos; y un
plan maestro de coordinacién entre los
cualro centros multinacionales que
inicialmente dirigieron el Proyecto.

De alli se definieron dos
criterios de seleccion de zonas y la
matriz de diagnostico para realizar
la seleccion definitiva. Asi, se plantea
la realizacién del Proyecto en diversas
zonas con peculiaridades de marginali-
dad diferentes, a fin de que la confron-
tacién de experiencias diera mayor
potencialidad al proceso. En principio,
se buscan cuatro lipos de zona:
indigena tradicional, campesina
temporalera tradicional, suburbana de
ciudad capital y neoaseniamiento
irregular en polos industriales.

Se realizan ocho diagnosti-
cos, resullando seleccionadas, en el
mismo orden, Pichdlaro (Mesela
Purépecha) y Tequisquiapan, como
zonas rurales; Pachuca y Lazaro
Cdrdenas como zonas urbanas. En
ellas, formalmente, arranca el
Proyecto.

Dentro de la metodologia




adoptada se preveia que en las primeras
fases se realizardn, de manera participa-
tiva, diversas monografias y diagndsti-
cos mas concretos, a fin de definir los
sectores, ejes, acciones y sujetos
especificos con quienes se implementa-
rian intensivamente los diversos |
programas del Proyecto. La concepcién
educativa y de marginalidad del
Proyecto abrié un amplio abanico de
opciones de trabajo concreto; las
instituciones definieron las zonas, y el
trabajo promotor fué encontrando poco
apoco, y a través de diversas etapas,
acciones-puente y acciones permanen-
tes, a los grupos marginados de trabajo
directo.

El Proyecto entiende por
"acciones-puente;” 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 cardcter mas definitivo o permanente,
que puedan responder mejor a las
necesidades plantcadas por la comuni-
dad.

Asi, entre otras, en el 83/84, las
"acciones puente” desarrolladas
fueron:

- Pachuca (Colonia Felipe Angeles)

. Programa de higiene y prevencién
de enfermedades.

. Promover la construccién de un
jardin de nifios, a propuesta de
madres con hijos de 3 a 6 anos de
edad.

. Programas culturales y deportivos
para jovenes y ninos, evitando la
vagancia y drogradiccién.

- Tequisquiapan (Comunidades de El
Cernito y La Trinidad)

. Produceion de dos huertos atendi-

dos por hombres y jévenes sin
trabajo.
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. Formacién de un grupo de promo-
toras de salud. Campafias de
medicina preventiva y nutricio-
nal.

. Formacién de una cooperativa de
consumo para la compra de maiz
en época de escasez.

- Pichataro (se trabaja en tres de los
siete barrios)
Se formé a dos grupos de mujeres
en el empleo de la medicina
natural.

. Formacidn de un comité de vigi-
lancia para evitar la tala clandesti-
na del bosque de propiedad
comunal

- Lazaro Cadrdenas (Comunidad

Melchor Ocampo)

. Se di6 asesoria para la construc-
cién de fosas sépticas, lavaderos
comunitarios e instalacién de
agua en un sector.

Se organizé un programa de salud.
Se asesord para la construccién de
un local para escuela y centro de
reuniones de la comunidad.

LINEAS DE ACCION PRIORITA-
RIA E IDENTIFICACION DE LA
DEMANDA

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

1.- Trabajo educativo de
campo, considerado el eje principal del
Proyecto en la linca de la participacién
real de las poblaciones marginadas en
las tareas de diagnéstico, disefio de
acciones, ejecucitn y planeacién. Las
demandas concretas serian captadas
participativamente dentro de un
proceso educalivo a partir del andlisis
de su propia situacion de marginalidad.

2.- Formacién de recursos



humanos, tanto en las actividades de
campo como en la profesionalizacién
del equipo promotor.

3.- Investigacion participati-
va y de autodiagndstico para detectar
los obstaculos y facilitadores del
desarrollo comunitario y zonal.

4.- Elaboracién interdiscipli-
naria e intersectorial de metodologias y
técnicas.

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

6.- Reuniones de intercambio
¥ cooperacion.

7.- Informacién, comunica-
cion y publicaciones (didacticas, de
devolucién y de innovacion educativa)

ORGANIZACION OPERATIVA
PARA IMPLEMENTAR EL PRO-
YECTO

El Proyecto tuvo tres tipos de
modelos operativos, si bien siempre en
un sentido de colegialidad y de coordi-
nacién vertical y horizontal con las
diversas instancias participanies.

» El Proyecto inicia, & nivel
nacional, una estructura (écnico
administrativa que le permite operar en
las zonas de trabajo, y que consistio
inicialmente en los siguientes Grganos:
un Comité Directivo integrado por el
director responsable y los directores de
los cuatro centros parlicipantes, un
Comité Técnico mtegrado por investiga-
dores de esos cuatro centros que
elabora, evalda y apoya; un Asesor
Técnico General que coordina y
administra las actvidades de campo en
las zonas y cualro equipos de promoto-
IES (UL ejeculan ¢l proyecio en cada
zona de trabajo. (Se recordard que
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inician dos zonas rurales y dos urbanas;
éstas dltimas se suspenden a mediados
de 1985, y se incorpora entonces la
zona campesina de Tepoztldn, estado de
Morelos).

= En 1985 este modelo es
sustituido por otro en que el ONE-SEP
(Organo Nacional de Enlace - Secreta-

ria de Educacién Piblica) asume la di-
teccifn responsable y la asesoria
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 coordinacién 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 los tres modelos se
garantizé un control del Proyecto en los
aspectos financiero, documental y
operalivo.

METODOLOGIA PARA LA
INSTRUMENTACION DEL
PROYECTO

El elemento principal de 1a
metodologia adoplado para ejecutar el
Proyecto en México, es la participacién
dindmica de la poblacion tanto en el
disefio, la ejecucion y la evaluacién de
los procesos para la solucién de sus
problemas, como en el aprovechamien-
Lo de los resultados de l#s acciones
ejecutadas,

Por otro lado, debido a que el
~nntenido de] Proyecto enfatiza como
aspecto fundamental ¢l mejoramiento
de la calidad de la vida con base en
transformaciones generadas a partir de
los procesos sociales internos en cada
grupo humano, la consecucion de sus
objetivos hacen necesaria la accion




sinérgica y la concentracién de esfuer-
zos Yy recursos; es decir, demanda la
participacién de las dependencias,
organismos e instituciones existentes en
las reas de trabajo en una perspectiva
multisectorial, interinstitucional 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 innovacién y a la
generacién de nuevos conocimientos.
Esta perspecliva se sustenia en un
conceplo de desarrollo integral como
proceso de lransformacién de las
relaciones sociales, politicas, econdmi-
cas y culturales, cuya activacién,
induccién y apoyo es una funcién
inherenle al Estado a Iravés de activida-
des agrupadas por seclores administra-
tivos. Este concepto adoptado por el
Proyecto constituye la premisa funda-
mental sobre la cual se postularén
acciones amplias en el campo educativo.

Debido a lo anterior, la
metodologia adoptada para implantar el
Proyecto se enmarca dentro de los
diferentes enfoques y pricticas de la
Investigacion Participativa, cuyas
caracleristicas comunes mds relevantes
son las siguientes:

= El punto de partida lo
constituye la visién de la realidad como
una totalidad.

= Los procesos y estructuras
sociales son comprendidas en su

Proceso de Ejecucion

CRITERIOS PEDAGOGICOS
UTILIZADOS PARA POTENCIALI-
ZAR Y FACILITAR LOS APREN-
DIZAJES

Fruto del andlisis diagnéstico
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dimensién histérico-politica.

« Teoria y préictica se
integran.

« La relacién sujeto-objeto se
convierte en una relacién sujeto-sujeto
a través del didlogo.

» La investigacién y la accién
(inclusive lo educativo), se convierte en
un solo proceso.

« El cardcter sincrénico y
cuantitativo de la investigacién tradi-
cional es remplazado por una orienta-
cién diacrénica y una integracién de
elementos cualitativos y cuantitativos.

* La comunidad y el promo-
tor se convierien €n un equipo investi-
gador, que produce conjuntamente co-
nocimientos criticos dirigidos a la
transformacién social.

« Los resultados de la
investigacién son aplicados de inmedia-
to a la realidad concreta.

» Los métodos y técnicas son
flexibles y se conciben como unidades
modulares, susceplibles de reacomodar-
se segin el conlexlo en que se apliquen.

La metodologia general para
la implantacién del Proyecto constituye
un proceso continuo y participativo que
considera diversas fases de trabajo,
como se indica en el diagrama de la
pégina siguiente.

de cada zona, de los elementos tedrico-
melodolégicos del proyecto en cuanto a
marginalidad y educacién-desarrollo, y
de la participacién de las poblaciones
en el disefio de los procesos de accién,
los distintos equipos de campo



Conformacién

Bjecucin del el 50

plan de accién s, ?én

para solucionar m‘:;;g:gu
los problemas it
sclecionados

Caracteristicas. Objetivos
- Hipétesis. Conceptos.
Procedimientos. Técnicas.
Instrumentos.
Capacitacién. Educacién.
Sistematizacién.

sobre los problemas
seleccionados con la

Diagnéstico sensorial,
téenico y documental

poblacién y preliminar de la zona
Pllﬂif icacién de las del proyecto.
acciones para su Identificacién y

soluci6n. andlisis critico de los

problemas
detectados en el
diagnéstico de las R. Retroalimentacién.
comunidades con los Devolucién de la
grupos locales, Informacién y toma
de decisiones.
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elaboraron su respectiva Teoria
Intermedia; conjunto de orientaciones
viables de las que pudieran desprenderse
estrategias especificas de corto {
mediano plazo. Una sintesis de los
criterios pedagégicos contemplados
destaca a los siguientes: -

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

* Realizar en esos procesos
una sistemélica tarea de investigacién
participativa y de reflexién-accién, que
vaya produciendo conocimientos ttiles
¥ necesarios.

* Promover instancias y
dindmicas de educacién, concientizacién
y capacitacién que impulsen y cualifi-
quen la participacién y la organizacién.

* Promover y apoyar activida-
des en tomo de los distintos pasos del
proceso productivo de los grupos y
comunidades para elevar la retencién de
excedentes, la autosuficiencia y la
autogestién econémico-social.

« Propiciar la identidad
cultural impulsando la comunicacacion,
el intercambio y la solidaridad entre los
participantes y su entornoe social.

= Seguimiento metodolégico y
de sistematizacién de los procesos y
actividades, tanto para la devolucion a
los propios participantes como para la
retroalimentacién y aporte con otras
experiencias similares.

+ Construir unidades y redes
de unidades de produccién-comerciali-
zacién-consumo, de servicios, de
comunicacion y de organizacion
microregional.

* Formar dirigentes y prom
tores locales que asuman la conducei
del Proyecto.

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

APLICACION DE RECURSOS
PARA POTENCIAR Y FACILITAR
LOS APREDIZAJES

Se establecieron criterios
generales para la integracién de los
equipos de campo, la formacién, la
elaboracién y publicacién, la comuni-
cacién y el intercambio, la investiga-
ci6n a realizar, la aportacién de
recursos materiales y la movilizacién

de los grupos participantes.

Estos criterios se adecuaron
en cada zona a su respectiva teoria
intermedia y metodologia operativa
para la realizacién de los distintos
programas y actividades. Los recursos
se dispusieron al servicio del proceso
pedagdgico y autogestivo de los
Brupos.

Es ilustrativo destacar que ¢!
uso de recursos maleriales y de
infraestructura se orientaba a impulsa
una actitud activa y responsable de los
grupos en tomo de la apropiacién
global del proyecto por los participan-
tes. Asi:

« Se utilizaron los recursos en
los tiempos y cantidades adecuadas al
momento y la capacidad organizaliva
de los grupos y comunidades, en una
linea de autonomia y no de dependen-
cia al papel de los equipos promotore:

» Se aplicarian de conformi-
dad con los planes participativos de
trabajo y organizacion de cada zona.



= Se ejercerdn de acuerdo a
los impactos locales y microregionales
que pudieran generar, asi como para
impulsar las redes de intercambio.

= Se administrardn como
inversiones de mediano plazo mediante
instancias de ahorro y autofinancia-
miento, e inclusive a través de la
conformacién de figuras asociativas
legalizadas que asuman la continuacién
del Proyecto.

La programacién detallada de
recursos se realizaria mediante micro-
proyectos debidamente argumentados y
planificados "Ni mucho ni poco, ni
antes ni después que el proceso
organizativo"

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

LEGITIMACION DE LA PRESEN-
CIA DEL PROYECTO EN LAS
ZONAS Y COMUNIDADES

La importancia estratégica de
la fase de diagnéstico consiste, en
primer término, en conocer la zonay
las comunidades enclavadas en la
misma y , en segundo término, intro-
ducirse en los grupos y ser aceptados
por éslos para que quieran participar en
el Proyecto.

A diferencia de oiros progra-
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mas institucionales, con el Proyecto no

se prelende imponer programas, cursos
o cualquier actividad que sea planieada
desde fuera del grupo participanie, sino
que liene que ser aprobado y propuesto
por el grupo con el objelo de que exisia
la participacion voluntaria.

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

Simultaneamente con la
ejecucion de las "actividades- puente”,
los promotores realizan el diagnostico y
se introducen en la comunidad. Todas
las acciones aprobadas serdn participa-
livas, originadas en los grupos y
propuestas por ellos. El papel del
promotor es de asesoramicnto o enlace
con alguna institucién que pueda pro-
porcionar la asistencia.

Hay que reconocer que hubo
alguna inclinacién por parte de los
promotores para proponer algunas
"actividades-puente" sobre las cuales
ellos tenian experiencia previa, pero ese
hecho puede justificarse si se logra la




informacién adecuada para el diagndsti-
co y la aceptacién de las mismas por la
comunidad. De alli surge el proceso de
accién 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 especificos de
su personalidad.

PROMOCION DE LA MOVILIZA-
CION GRUPAL, LOCAL Y REGIO-
NAL

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

Para el OEA-92 la visién de
largo plazo comenzaba con la acepta-
cién de los ritmos y la I6gica de la vida
campesina, a partir de los cudles el
avance deberia ser sélido aunque lento,
y visible aunque inmaduro. Los equipos
fueron incorporando elementos de
eficacia organizativa, metodoldgica y
técnica dentro de dindmicas de partici-
pacién y de movilizacidn,

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

La movilizacién en el
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Proyecto no es sélo mantener el
movimiento vertical y horizontal entre
los participantes, sino también conver-
tirlo en organizacién 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 region y de las comunida-
des, la procuracién de la confianza
mediante un estilo respetuoso y
comprometido, la claridad y consenso
en lomo a las orientaciones y metodo-
logia de trabajo. La movilizacién tiene
cauces y engranajes intemos.

La movilizacién social
convocada y asumida por las poblacio-
nes marginadas es ya un paso importan-
te. Por ello, se cuidan los distintos
niveles (grupo, comunidad, microre-
gi6n) para realizar dindmicas horizonta-
les y verticales entre ellos.

La transformacién de la
dindmica de relaciones entre los grupos
y comunidades exige una permanenie
movilizacion social microregional, que
deberd realizarse para:

« Que influya en el modo de
analizar y enfrentar los problemas, de
encontrar soluciones, de organizar su
trabajo y ejercer el poder comunitario
mediante la aplicacién cualitativa y
eficaz de dindmicas y metodologias de
reflexién, andlisis y conduccién de
acciones.

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



cién.

* Que posibilite el surgimiento
y/o consolidacién de grupos sectoriales
que, con resultados y pricticas autoges-
tivas, desarrollen procesos propios y
fortalezcan su presencia activa en el
conocimiento, discusién y gestién de los
problemas y demandas generales de las
comunidades.

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

= Que ubique a los participan-
tes en un proceso prolongado y cons-
ciente en el que su comunidad pueda ser
parte del sujeto regional de transforma-
cidn, y que sus acciones sean vehiculo
de un proceso mis de fondo, de cons-
truccién de alternativas de desarrollo
que va ligado necesariamente con la or-
ganizacion entre comunidades.

= Que sin provocar fricciones
entre los comuneros e indigenas, se
oricnten hacia los problemas, estructura-
les y de fondo, procurando la conver-
gencia de acciones hacia el marco y
planeacién en conjunto de alternativas
colectivas de desarrollo, prioritariamen-
te alrededor del control y apropiacién
colectiva de los recursos y beneficios
forcstales y agricolas, para ir ganando
terreno a las alternativas individuales.

» Que entienda y procure
impactar el consenso que alin caracteri-
za a la debilitadas formas naturales de
organizacién y gobierno indigena,
procurando generar desde alli las
actividades, acciones y demandas de
participacién, conciencia y cambio.

* Que procure la involucracién
y dinamizacién de todos los protagonis-

tas comunitarios (direcciones, y bases,
vanguardias y retaguardias, hombres y
mujeres, adultos y jévenes, sectores e
intereses comunes, elc), trabajando con
cada uno su especificidad, en funcién
de su articulacién con otros sectores y
la reconstruccién comunilaria.

IDENTIFICACION PRACTICA DE
LAS NECESIDADES BASICAS DE
LA POBLACION

La investigacién participa-
tiva y autodiagndéstica acerca de los
principales problemas de la marginali-
dad y de los obsticulos y facilitadores
del desarrollo local fueron, por tanto,
los principales instrumentos metodolé-
gicos para identificar practica, partici-
pativa y procesualmente las dindmicas
bésicas y movilizadoras de la poblacion
participante.

El proceso y la lucha por el
desarrollo requiere y propicia la
construccién de sujelos sociales
awlénomos que se enfrentan a las
causas estructurales de su marginali-
dad. Por ello, los principales proble-
mas generales, en torno de los cudles
se expresaron necesesidades bdsicas,
fueron la autosuficiencia alimentaria,
la retencion de excedentes y del valor
agregado por el trabajo a sus produc-
tos, la infraestructura, recursos y ca-
pacidades técnicas para elavar la pro-
ductividad y diversificar la comerciali-
zacion; la autonomia y capacidad de
negociacién ante las dependencias; la
relacion enire organizacionesy
acciones campesinas y populares, la
organizacién y participacién democrd-
lica internas en lorno de proyectos
propios y alternativos, el poder local y
el impacto social del desarrollo, la
valoracién y fortalecimiento de la
identidad cultural; la formacién y la
concientizacion individual y colectiva.
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FACTORES QUE DETERMINA-
RON EN LA PRACTICA LA
ORIENTACION DEL PROYECTO

De alguna 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 participacién campesina
en la planeaci6n: el grado de articula-
cién entre la investigacién y la accién;
el tipo de acciones emprendidas; 1a
proyeccién y dindmica microregional; el
grado de consolidacién de los organis-
mos naturales y las normas de uso de
sus recursos; la intercomunicacion
existente entre los grupos y comunida-
des; la participacién de dependencias
gubernamentales; el estilo y consenso
del equipo promotor.

También pueden observarse
algunos factores que determinaron las

Resultados y Limitaciones

CONTENIDOS Y MODALIDADES
DE LAS ACTIVIDADES DE CAPA-
CITACION

Para los participantes y los
equipos promolores, el Proyecto ha
representado una experiencia educativa,
aunque los campesinos no usan esta
categoria por la asociacion que tienen
con la escuela primaria. La préctica
misma de solidaridad, el aprendizaje
horizontal, la conciencia del proceso
productivo en el que estén inmersos, el
esfuerzo de autosuliciencia, las decisio-
nes colectivas aulénomas, la participa-
cién y el intercambio microregional,
elaborar un microproyecto y administrar
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etapas inlernas que vivié el Proyecto:

« Situacién inmediata de las
comunidades y sujetos.

= Nivel organizativo priorita-
rio a partir del cual articular el proceso
pedagdgico y de accién regional.

= La precisién de la accién o
eje articulador de los distintos niveles
organizativos.

= Las tareas y necesidades
concretas de la conduccién propia de
los procesos de un rumbo aulogestivo.

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

« Influjo de coyunturas en la
situacién de la region.

= Impacto de la problemitica
institucional.

sus recursos, acordar su reglamento
interno de trabajo, plancar y evaluar,
investigar y hacer talleres de andlisis...
son, todas ellas, expresiones de un
nuevo Llipo de formacion, de socializa-
cién y de valores sociales.

Se trata de nuevas practicas
sociales, al seno de las cuales se da el
proceso educalivo en el esfuerzo de
entender, reflexionar, confrontar y
cuestionar esas prdcticas. Las nuevas
prdcticas sociales conllevan un nuevo



proceso educativo, que serd el momen-
to reflexivo de la prdclica.

Aqui se encuentra un hecho
central que revela que esas nuevas
pricticas sociales, en situaciones
determinadas, son la via de un proceso
educativo transformador. Cuando en un
contexto marginado y relativamente
cerrado se desarrollan pricticas sociales
tradicionales, no se d4 una confronta-
cién con el medio social y ambiental,
con la tradicién familiar y comunitaria,
con los obstdculos del desarrollo. Son
valores aceptados que se reproducen y
no son puestos en duda. Sin embargo,
toda préctica nueva implica una ruptura
conciente de hébitos, tradiciones,
costumbres, y exige que sea apropiada.

Es decir, requiere ser reflexio-
nada, valorada, interiorizada, proyecta-
da, ya que serd al mismo tiempo
cuestionada o rechazada por los valores
vigentes (la marginalidad de hecho).
Asi, toda nueva préctica social impli-
card una comprension, reflexién y con-
frontacion critica; o sea, un nuevo
proceso educalivo no siempre explicito
ni formulable en categorias conceplua-
les.

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

El proceso educativo es pues,
una constante indispensable del
Proyecto, que va generando y requi-
riendo capacitacién , y cuya funcion es
ser instrumento direclo e inmediato de
reflexién y andlisis para la toma de
decisiones, de programacion de
acciones y de diseno sobre las diferen-
les actividades y planes que hagan
avanzar concrelamente a las organiza-

ciones hacia el logro de sus objetivos.

Los factores que dan sentido
a la capacitacién son los procesos
concrelos de organizacion y de trabajo.
De alli la nocién de capacitacién en y
para la organizacién, en y para el
trabajo, en la que dos procesos
binominales (ensefianza-aprendizaje y
trabajo-organizacién) buscan converger
y permiten reestablecer el vinculo entre
el pensar y el hacer (haciendo organiza-
damente lo que se piensa y pensando
organizadamente lo que se hace).

Desde este enfoque, la
capacitacién en el Proyecto ha sido
también una constante que ha servido
para sistematizar y cualificar la
experiencia producliva, investigativa y
organizativa realizada. La capacitacion
guarda asf estrecha relacién con el
umpacto de las nuevas précticas sociales
y educativas para transformar las
condiciones de vida de las comunida-
des. La capacitacién ha utilizado e
impulsado, entonces, las estructuras
organizativas y las empresas sociales
para llevar a la prctica el aprendizaje.

En la prictica, se han
tipificado dos modalidades en su
aplicacion: sistematica; mediante
eventos estructurados que cuidan pasos
y técnicas, tales como los talleres,
cursos, foros etc, y asistematica;
aquellas que, reportando también
beneficios en érminos de conocimien-
tos, habilidades o actitudes, se dan en
situaciones no disefiadas especifica-
mente, como son las asambleas,
reuniones de trabajo, pliticas informa-
les y entrevistas, elc.

AREAS DE INVESTIGACION

La investigacion ejecutada
por el Proyecto ha sido eminentemente
participativa e integrada al proceso
promocional. Sus momentos han
correspondido con los ciclos de los



grupos participantes y de sus acciones,
partiendo de su saber natural y de sus
demandas o necesidades explicitas de
conocimicnto. La investigacién tuvo
como finalidad 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 observacién partici-
pante de las propias précticas sociales,
el autodiagnéstico y autoevaluacién, asi
como procedimientos mis sisteméticos
para profundizar el conocimiento sobre
situaciones especificas. Los temas en
tomo de los cudles giré la investigacién,
los temas generales que era preciso
conocer cémo se expresaban en cada
7ona, eran;

- Proyecto OEA/92

. Cardcter institucional e intencién del
OEA/92

. Organizacién social del proyecto

. Objetivos educacionales e investigati-
vos del OEA/92

- El proyecto y el estado

. Estado y organizacién regional
campesina

. Reluncionalizacion

. Relacién orgdnica a nivel nacional

. Implicacién de las formas juridicas de
los grupos

- La construccion del sujeto

. La construccién del sujeto

. Directividad y no directividad

. Formas de poder formal y real

- Autonomia y autogestion campesina

. Mecanismos integradores y desinlegra-
dores de la comunidad.

- Identidad cultural y regionalidad

- Aspectos epistemoligicos

. Categorizacion de la realidad
. Categorizacion de las contradicciones

. Saber popular - saber académico
. Relacién entre accién y conocimiento

- Permanencia del proyecto

. Permanencia de la experiencia y
apropiacién

. Compromiso

. Causas del rompimiento de los
proyectos productivos

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

. Temporalidad (ritmos de trabajo)

. Necesidades reales y sentidas

. Relacién entre promocién y grado de
transformacién

- Formas tradicionales y nuevas
alternativas

. Nuevas alternativas de desarrollo

. Religiosidad popular y movilizacién

. Revalorizaci6n de formas tradiciona-
les y creacién de nuevas alternativas

. Identidad cultural y alienacién

- Metodologia

. Convergencia y divergencias en su
COnjunto y por zonas

. Articulacién microregional

. Relacion del eje dinamizador y del eje
metodoldgico del Proyecto

. Direccién de la investigacién sobre la
cultura y el aprendizaje de las comu-
nidades

- Educacidon

. Procesos de educacion en los procesos
de promocion

. Intencionalidad de la promocién

. Delimitacidn de los espacios formales
y no formales de los procesos educati-
VoS

- Proyecto y procesos de cambio

. Relacion entre procesos sociales y
educativos

. Proyecto social y estrategias

. Modemnizacion y economia campesina



. Proletarizacién y economia campesina
. Recréacidn y creacién de valores
alternativos

PRODUCTOS TECNOLOGICOS
GENERADOS POR EL PROYECTO

En sentido estricto, el
Proyecto rescaté las tecnologias
tradicionales que contenian y reflejaban
mejor las dimensiones culturales y
sociales de los grupos participanies, y
desde alli utilizé nuevas técnicas
productivas alternativas y ecoldgicas,
generadas en experiencias afines.

En sentido amplio, el mejor
producto técnico del proyecto radica en
su riqueza metodoldgica y estratégica,
puesta a prueba en experiencias
concrelas, que caminan hacia la
apropiacién y continuidad regional.

MODALIDADES Y RESULTADOS
DE LA COOPERACION: YALORA-
CION E IMPLICACIONES DE LA
INSTITUCIONALIDAD Y LA
MULTINACIONALIDAD DEL
PROYECTO

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

Como puede constatarse en el
anilisis deseriptivo de este informe, las
diversas actividades que realizaron de
manera colegiada los cuatro centros
multinacionales son sumamente comple-
las, serias y utiles. Sin embargo, la lenta
labor de consensuar la operacion de los
cualro centros sé fue desfasando del
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-terreno concreto de aplicacién. La

dificultad no radica en la participacion
de las instituciones ni en los temas y
productos tedrico-metodeldgicos que
se trabajaron: el problema principal
aparece en la no incorporacién de los
protagonistas directos, equipos
promotores y sujetos de trabajo, en el
disefio y operacionalizacién del
Proyecto.

Prueba de ello estd en la
incorrecta seleccién de equipos y en el
proceso demasiado vertical e inductivo
de incorporaci6n. Proyectos de este
tipo requieren de personal experimenta-
do, formado en la accién y capaz de
aportar su propio proceso y vitalidad en
los retos de un nuevo Proyecto. Traerd
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 disefio y
coordinacion. De hecho, los tres
equipos que cumplieron final y
cabalmente el Proyecto, mis que
asumir y continuar la reflexién de los
centros, aportaron la visién y experien-
cia propia, la que por ubicarse en un
nivel més concreto y adecuado a la
implementacién prictica del Proyecto,
adquirié mayor prioridad y relevancia
que los planteamientos institucionales
originales. Asi, los productos y
documentos de los comités directivos y
técnicos colegiados quedaron en
calidad de referencia y no de orienta-
cion.

Posteriormente, desde las
perspectivas y pecuriaridades de cada
equipo hubo necesidad (y posibilidad)
de reconstruir los ejes y planteamientos
comunes del Proyecto.

La manera y la posicién
desde la que se comienza un proyecto
influye en los alcances que ésle pueda
tener. A pesar de criterios conceptua-
les, 1a seleccién de zona y el diagnost-
co documental los realizd cada centro,




siguiendo sus propias necesidades y
relaciones, no tanto las de Proyecto. De
esla manera, se descuidaron criterios
fundamentales, tales como marginali-
dad, potencia participativa, dinamiza-
cién de los grupos y sujelos sociales en
tomo a sus problemas, tipo y variedad
de programas estatales aplicados, etc. La
primer seleccién de comunidades y
campos fue equivocada; no en balde se
produjeron las crisis en Pachuca, Lazaro
Cirdenas y Pichdtaro, en donde ademis
tuvo el Proyecto la pesada carga de ser
uno mds de los diversos programas
gubernamentales que, asistencialmente 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 caracteristicas que se requiere
superar, a fin de generar la confianza y
conocimientos profundos de la pro-
blemadtica regional y local que le
permitan a ese Proyecto desarrollarse
por nuevos rumbos.

Esto se logré en Pichdtaro (no
se intentd en Pachuca ni en Ldzaro
Cardenas), en base a una tictica 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, lodo lo
cual, mediante el desarrollo de algunas
"acciones-puente”, fue permitiendo que
el equipo se insertard profundamente
entre los distintos barrios, conquistando
una confianza unilaria que resulté
excelente para el papel regional jugado
por esta comunidad.

Pucde sistematizarse y
proponerse ahora una metodologia a
partir de esta experiencia de correcién
de rumbo y de insercién confiable.Pero
ademas, lo mds importante es que el
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Proyecto no es realmente un proyecto
hasta que los sujetos de trabajo partici-
pan en su disefio. Antes de ello,
mientras las instituciones o los equipos
sean los sujetos del mismo y las
propuestas sean extermnas, debiera
entenderse como un Preproyecto. Un
proyecto tiene sentido en la medida que
impulsa la construccion de sujetos
sociales en las regiones, microregiones
y comunidades, permitiendo, desde el
principio, la consideracién de los
grupos participantes, de éstos como
sujetos principales, su participacién
prioritaria en el disefio y conduccidn de
acciones y la generacién, por ellos
mismos, de consensos y demandas
acerca del andamiaje pedagégico
(educacién, capacitacién, reflexién-
accion, autoevaluacién, autoplanea-
cién, investigacién-accién, investiga-
cién participativa, etc) que el Proyecto
haya de desplegar.

En el caso de Pichétaro, se
puede demostrar lo anterior, asi como
la utilidad del Autodiagnéstico como
etapa preliminar del disefio participati-
vo del Proyecto y de las acciones, 1itil
para la insercién fértil y la generacién
de confianza; clave para encauzar las
espectativas y polencialidades en torno
de lo que la misma gente disefie y no
tanto en torno a lo que el equipo
externo pueda traer. Este fue otro de
los problemas de arranque, pues se
generaron expectativas fuerles en torno
a ofertas y recursos pero sin un proceso
educativo organizativo.

Existe una fuerte contradic-
cién entre la l6gica y la dinidmica 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 gubemamentales del
mismo sur. Si se quiere un proyecto y
un proceso participativo, se deberd ser



consecuente también en la planeacidn y
presupuestacidn.

En las tres zonas ha disminui-
do esta contradiccién y hasta se ha
acelerado la consulta a los campesinos
cuando se ha requerido planeacién y
presupuestacién. Pero ello no borra el
hecho de que el Proyecto, en la 6ptica
institucional, se contradijo, en un
principio, con la supuesta intencionali-
dad participativa, imponiendo sus
propios ciclos y l6gicas administrativo-
financieras, verticalistas, dominantes y,
la mejor de las veces, paternalistas. Ni
siquiera se les di6 tiempo, espacio y
confianza a los grupos para que
participen en los disefios con su propia
légica y perspectiva, De nuevo, jquién
es el sujeto, el beneficiario principal, el
actor del desarrollo: la institucién, las
personalidades, los equipos, la gente...?
El OEA/92 es un Proyecto que ha reco-
rrido a todos los protagonistas, culmi-
nando finalmente con una dptica des-
centralizada y adecuada a las necesida-
des y procesos concretos.

Si se trala de enfrentar y
superar estructuralmente la marginacién
que sufren los sujetos de trabajo,
también habréd que alierar los hilos o
soportes de dominacién que puedan
establecerse de las instituciones hacia
los equipos y de éstos a los sujetos. La
marginacion comienza a superarse
desde la forma en que se aborde,
conozca y sobrelleve, abriéndo cauces
de participacién y recuperacion de
riqueza que aluden también a las
intencionalidades institucionales de un
proyecto de este tipo.

Por ello, agregando ahora el
nivel de cooperacion multinacional,
resulta caro y dificil de viabilizar un
proceso directo y regular de intercambio
y coordinacién entre equipos y sujetos
de trabajo. No destruye esta afirmacion
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las posibilidades de realizacién de los
proyectos multinacionales, pero se
alude a la necesidad de contemplar
diversos niveles de cooperacién e
intercambio que den lugar a los
diferentes protagonistas, directos e
indirectos. De alguna manera, no es
solo la institucidn la que elige un
proyeclo o zona; son también lo sujetos
quienes aceplan y realizan un proyecto.

Quedan en estos marcos
vigentes las tareas de cooperacidn,
discusién, capacitacién e intercambio
entre los paises participantes. En este
sentido en necesario plantear dos
preguntas: como superar la contradic-
ci6n entre la disposicién y presién
institucional del gasto, con la l6gica,
ritmo y uso pedagégico de los recursos
sin reproducir situaciones paternalistas
o artificiales; por otro lado, cudles
acuerdos y mecanismos conviene
explicitar para que las instiuciones
asuman los riesgos y consecuencias de
la accidn de los grupos, cuando siguen
los planteamientos enmarcados en
proyectos similares.

En wdo caso, parece que el
Proyecto podra 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 discusion. La suma de pequefios
esfuerzos locales no hace un todo
latinoamericano. Si se pretende la
generacion de alternativas, metodolo-
gias 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 problemati-
cas zonales y nacionales, impulse la
articulacion pedagdgica 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 participan en el disefio, conduccién
y continuacién de sus acciones de
desarrollo. Simplemente no es posible
hablar de desarrollo sin la participacién
de los campesinos como sujetos del
mismo; buena parte del desarrollo estd
en ¢l impulso de las condiciones
subjetivas (organizativas, educativas, de
conciencia, de actitud, de capacidad,
etc.) y no sélo en el de las condiciones
objetivas (materiales, las probleméticas
concretas, los recursos y beneficios,
infraestructuras, etc.) El Proyecto estd
empenado pues, es una concepcion del
desarrollo que implica la gradual
transformacién de las actuales circuns-
lancias de miseria, explotacién e
ignoracia, no sélo a través de acciones
productivas que reditiien a corlto plazo
en mejores beneficios para quienes
participan en ellas, sino , fundamental-
menle, mediante la generacién de un
andamiaje pedagdgico que permita la
formacién de mejores hombres y grupos
a partir de esas acciones. Asi, la
dimensién latinoamericana ha de abrirse
también a la participacién e intercambio
de los protagonistas principales de
proyectos dirigidos a ellos.

INFRAESTRUCTURA GENERADA
POR EL PROYECTO

¥a nos hemos referido a la in-
fraestructura social de relaciones que
han dejado sembrado el Proyecto,
expresadas en organizaciones comunita-
Tias y microregionales, en redes y
empresas sociales que implementan
proyeclos especificos alrededor del
proceso productivo, servicios y comuni-
cacién.

Quedan en marcha diversas
experiencias concrelas que inciden, en
diversos grados, sobre los mecanismos
de extraccion de excedentes, y que se
orientan hacia la autosuficiencia

regional de produccién y consumo. Por
supuesto que esta orientacién social y
desarrollo de las unidades productivas
no significa que puedan sustraerse de
las leyes econdmicas que rigen actual-
mente en nuestra sociedad. La viabili-
dad econdmica, y sin subsidios, de las
unidades, se prefigura como una
condicién indispensable para garantizar
su permanencia y profundidad.

Las experiencias concrelas,
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, aparcerias; mejoramiento de
vivienda, letrinas, estufas lorenas,
aboneras; granjas caprinas, avicolas,
apicolas, lecheras; produccién y
comercializacién de maiz enire
comunidades, tortillerias comunales,
banco de granos, distribucién de
[fertilizantes e insecticidas, bodegas y
sistema de transporte; redes y liendas
de abasto; rotacién de culiivos,
parcelas demostrativas, siembras
demostrativas, siembras en comiin;
dispensarios médicos, laboratorios de
homeopaltia, herbolaria y microdosis,
mobiliario y utileria para actividades
artisticas y culturales; conservacién y
transformacién de frutas; elaboracién
de queso y cajeta; grupos de ahorro
campesino, produccién y transforma-
cién de materias primas forestales y
maderas, talleres de carpinteria,
elaboracién, acabado y comercializa-
cién de muebles; sistema de aserrade-
ros y produccion de cajas de empaque;
produccién de carbon y productos
celulésicos; compras en comiin de
insumos artesanales y agricolas;
oblencién y administracidn de maqui-
naria agricola; siembras experimenta-
les en agricultura orgénica; produc-
cion de materiales informativos y au-
diovisuales; oficinas del Proyecto en
las comunidades, centros comunitarios



de la mujer; servicios piblicos y
caminos; grupos de bordado y ropa
tradicional; reforestacién y combale de
plagas e incendios forestales; panade-
ria; produccion de forrajes y alimentos
balanceados, resina y derivados;
produccién de nopal y flores, piscicultu-
ra; produccién de materiales de
construccién; distribucibn de granos
bdsicos, consiruccién de escuelas y
casas comunales; lerrenos y ceniros de
capacitacién campesina, reconstruccion
de edificios comunitarios afectados por
los sismos, ...eic.

AUTOGESTION DE LAS ACCIO-
NES CONCRETAS DE LAS COMU-
NIDADES

A diferencia (y en contra) del
tipe de promocién o extensién que
reproducen los factores de marginalidad,
que propicia la pérdida de la identidad
cultural y la desintegracién comunitaria,
imponiendo lazos de dependencia y
pasividad que acrecientan el aislamiento
y la individualizacién, el Proyecto se ha
caracterizado por una préctica educati-
vo-promocional que pretende impulsar a
los grupos marginados como sujetos de
su propio desarrollo.

Un factor esencial de esta
opeidn es la apropiacién y conduccién
auténoma de los procesos, La autoges-
tion, pues, ha sido el ejercicio real de la
autonomia en torno de los problemas del
proceso productivo.

Este rasgo ha sido caracteristi-
co de las distinlas experiencias concre-
tas que se han impulsado, no como
punto de partida, sino en tanto una
cualidad que se d4 como producto de
una nueva préctica social y educativa.
La articulacion microregional ha sido
una potenciadora y facilitadora de esta
dimensi6n autogestiva, ya que la misma
esta determinada por los sujetos y no

esponténeamente por las acciones.
La autogestién es la via 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 apropiacién 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,
seglin 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 calificacién que
mds interesa, radica en la construccién
de los sujetos sociales alternativos
mediante el impulso de sus principales
caracteristicas. De alguna manera, la
calificacién principal atendia a la
conversién de objeto marginado en
sujeto en desarrollo.

Se pueden establecer como
caracteristicas deseables del sujeto
social las siguientes (no se logrardn
como un lugar al cual llegar, sino
como una lendencia 0 manera de
viajar): autonomia, criticidad, creali-
vidad, independencia, responsabilidad,
autoconceplo y autoestima, solidari-
dad, direccion colectiva, consenso
aclivo, democracia y participacion,
conciencia e identidad social, cultural
y nacional.

Bésicamente, lales caracteris-
ticas se refieren a las condiciones
orgdnicas e ideol6gicas con que se
orienta el proceso. Es mas, la mayoria
de ellas deben ser entendidas como
productos y subproductos generados




por la conduccién consciente del
proceso social. En ese sentido, se han
enfocado los esfuerzos alli donde estan
las mejores posibilidades del surgimien-
to y viabilidad de tales conocimientos,
conciencias y habilidades reflejas.
Existen avances, aunque desparejos y en
diverso grado de irreversibilidad.

La transicién de la marginali-
dad hacia el desarrollo implica la
confrontacién de los individuos con su
propia realidad, mediane un proceso
productivo y en movimiento que les v
generando conocimientos y responsabi-
lidades. Alli entra la voluntad y la
decisién personal de cambio para asumir
un compromiso transformador como
opeidn integral de vida. Este salto
cualitativo retroalimenta al individuo
CON SU grupo y viceversa.

Esta es la perspectiva general
que le dd sentido a los pequefios avances
de los sujetos, a través de las diversas
drcas y acciones concretas de trabajo.

FACTORES QUE OBSTACULIZA-
RON EL DESARROLLO DEL
PROYECTO

El caso de México deja ver
algunos [aclores que aunque no
impidieron el avance global del
Proyecto, si limitaron su impacto y
trascendencia mds alld de las tres zonas
de rabajo.Asf, las dificultades de cole-

Impactos y Perspectivas

VALORACION DE IMPACTOS Y
PROCESOS GENERADOS EN LOS
CUATRO EJES.

Un hecho fundamental que
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gialidad operativa y los cambios de
meodelo operativo institucional, las
dificultades de intercambio real entre
participantes del Proyecio en otros /
paises para generar ejes comunes de
aporte y reflexién, 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 los avances logrados
zonalmente por el Proyecto.Pero mds
alld de estos problemas operativos o
secundarios, el proyecto en México
permite reflexionar en tres aspectos
prospeclivos:

- Un Proyecto como el 092 requiere de
un mayor plazo de aplicacién, afin de
recorrer mas solidamente las etapas de
legitimacién, participacién, apropia-
cién y aulogestion.

- La diversidad de ritmos y dinimicas
concretas en las zonas, hace necesario
una mayor fuerza de elaboracién inicial
en torno de las relaciones horizontales
y de las acciones e instancias microre-
gionales a impulsar.

- Adoptar el proceso productivo como
eje de las dindmicas sociales, organi-
zativas y educativas presenta desafios
técnicos y culturales que hacen un todo
integral muy complejo, que requiere de
un mayor soporte ledrico-metodolégi-
co, comiin a lodas las zonas de
implementacién, y también de un
mayor es{uerzo, coslo e infraestructura
zomnal,

no puede dejarse de lado, es que la
prictica educaliva promocional es una
practica compleja, con miltiples
ingredientes, pero siempre cargada de
cierlos PTL!S'LIPUCS'US y pTCCOnCCpCIO'



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

En este sentido, el Proyecto
QEA-92/México ha concebido su
quehacer como una larca integral, pero
que por circunstancias objetivas
(caracteristicas histéricas, socioecond-
micas y politico-culturales de las zonas
de trabajo) y por circunstancias
subjetivas (caracteristicas de los sujetos
y equipo de trabajo) adquiri6 una
peculiaridad distintiva en cada zona de
trabajo. Sin embargo, esta diferencia-
cién necesaria no impidié se oplara por
un esquema de interpretacion que
abarca todas las pricticas sociales
llevadas a cabo, y sin que perdiera de
vista la realidad de un trabajo integral.

Este esquema comun divide
en cuatro ejes el quehacer educativo
promocional:

El Eje Educativo

En muchos, existia la duda de
si este Proyccto, con sus realizaciones
especificas, era un proyecto educalivo,
o mis bien deberfa considerarse como
un proyecto de desarrollo econémico,
de movilizacion social o de organiza-
ci6n popular. Para los ejecutores del
Proyecto , fué cada vez mds evidente
que se trataba de un proyecto clara-
mente educativo. Pero educativo en un
sentido amplio, como la potencializa-
cion de las energias colectivas con
miras a la transformacion de las
condiciones sociales de explotacion,
donde lo fundamental son las acciones
sociales organizativas, productivas, que
socializan y educan, en contraposicion
con las acciones educativas de la
educacién formal y extracurricular.
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Despues de cuatro afos de
trabajo podemos constatar que los
participantes en las actividades del
Proyecto, efectivamente adquirieron
habilidades y conocimientos generales
para la vida y para la produccién de
bienes y servicios, pero més relevante
que eso han sido las nuevas actitudes
frente a su propia vida, frente al sistema
social, frente a las tareas futuras. Estas
actividades se constatan en las practicas
organizativas a diversos niveles, en una
revaloracién de si mismos y de sus
potencialidades, en una nueva concien-
cia ante su propia comunidad, ante ¢l
trabajo y ante la pobreza.

Los resultados del Proyecto,
demuestran su cardcter educativo, pero
al mismo tiempo confirman la hipolesis
de que s6lo a través de nuevas pricticas
se recrean la conciencia, los valores y
las actitudes. Esta constatacién también
revela que las acciones tienen varios
efectos y que, por lanto, en el caso del
esquema de ejes utilizado por el
Proyecio, el eje educativo manifiesta
una cualidad de un tlipo de acciones
sociales, y no lanto la existencia de
acciones puramente educativas. Es
cierto que se ejecularon muchas
actividades de capacitacién a lo largo
del Proyecto, como consecuencia de
unas practicas determinadas y como
respuesta a necesidades especificas.
Con todo, no se alirma que las acciones
sociales educan de por si, sino que son
portadoras de una riqueza educativa que
es necesario extraer y que este Proyecto
quiso rescatar. Por eso mismo, si se
afirma que el proceso educativo es la
reflexion sobre las practicas de
transformacidn - pricticas producti-
vas, organizativas o movilizadoras.
El espacio de esta reflexién es mitliple,
pero sobre todo se da en los equipos de
trabajo.

La accion por ello, puede
generar conocimientos y educacion,
pero ho esponldnearnente, sino en la
medida en que el propio sujeto reflexio-




ne sobre ella. Y este rescate puede
hacerse hacia diversas dimensiones:
cuando se refiere a la concepcién de la
vida o de la estructura social, la
educacién explicita una concientizacién
que, traducida a su practica, permitird
una disposicién mAs participativa, .
colectiva y democrilica; pero la
educacién puede referirse también a
aspectos mas inmediatos en los que el
sujelo se agiliza o capacita para una
mejor practica.

Por supuesto, el disefio del
proceso educativo es una de las altas
responsabilidades del equipo promotor,
que habrd de ubicar el disefio en la
propia Iégica e ideologfa de los sujetos
mismos, para que realmente, desde su
propia accién y reflexidn, vayan
desenajenando para si mismos la
conduccién de sus procesos de vida y de
trabajo. El proceso educativo y de
conciencia resullan pues indispensables
para la liberacidn de los sujetos, como
uno de los factores que , en las zonas,
parecieron fundamentales para permitir
un proceso asunido 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 dénde. El desarrollo de las
poblaciones que habitan en zonas
marginadas, por tanto, requiere la
conversién o construccion de sujetos
donde el eje educativo, en sus diversos
componentes y dimensiones vinculados
al proceso y acciones, puede entenderse
como elemento de transformacion y
desarrollo.

Se pretende que, de la
practica y saber popular, se logren
sallos cualitativos y multiplicadores que
hagan avanzar tal prdctica y saber en
los rumbos disefados por sus intereses
y conciencia. Los equipos de trabajo,
asi, particron de la revaloracion, no de
la mitificacion, del saber popular, sobre
todo porque el binomio educacién-
desarrollo en poblaciones marginadas,
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sefiala de entrada su insuficiencia
(cfectos de 1a marginalidad).

La educacién no basia para
destrabar el desarrollo ni viceversa;
avanzan dialécticamente en torno de
acciones. Por ello resulia importante la
valoracidn y andlisis de las acciones
emprendidas en cada zona de trabajo,
lomando en cuenta que existe gran
diversidad de acciones con potenciali-
dades de impacio y desarrollo diferen-
les.

Puede afirmarse, como
desafio vilido, mas alld de los limites
de cualquier proyecto, la contradiccién
entre el avance de lo educativo y las
potencialidades de desarrollo. Puede
expresarse asi que, a niveles individua-
les y de pequefio grupo, es mds alta la
posibilidad e intensidad del avance
educativo, pero las acciones tienen
poca fuerza 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 multiplicacién en plazos e
impactos, pero es menor la capacidad
de atender, intensiva y cualitativamen-
te, al proceso educativo. Esta contradic-
cién fue enfrentrada de manera distinta
por las tres zonas, si bien todas ellas
realizaron combinaciones y dindmicas
de interaccién grupal-regional. Una
modalidad encontrada en las tres zonas,
aungue en momentos diferentes, es la
capacilacién como una primera instan-
cia de lo educativo. La capacitacion no
comienza educando, sino practicando,
por lo que aporta plataformas para que
los sujetos reflexionen acerca de su
siluacion para generar los pequefios
cambios que van alumbrando los
grandes cambios necesarios. Esta
dindmica concrela se conecta con la
I6gica de la vida y la economia campe-
sina, que cn 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 ledrico, sino en su
aplicacién concreta y en el contexto de
dindmicas y procesos miiltiples de
conocimientos, aclitudes y cambios.

Para los grupos marginados,
descubrir todos aquellos cabos que
anudan su condicion marginal con la
del contexto mayor, formado por todo el
sistema, significa salir del conocimiento
atomizado, acritico y familiar que, en
expresion de lo natural y evidente, le ha
generado la misma marginacion, para
adueriarse paso a paso de un conoci-
mienlo crilico sobre la realidad. Y
como sc trata de un conocimiento para
la accién, tendrd a la vez que incidir en
el conocimiento de una estrategia de
transformacién paulatina pero constante
de si mismos y de las relaciones con su
entorno contextual. Lo importante en el
caso de los marginados es que se
pongan ellos mismos en la condicién de
mterlocutores validos, implicados, de
uno u otro modo con los demas, en la
construccién de allernativas y en la
solucion de problemas

Lo anterior expresa ¢l circulo
de investigacion y educacion tanto en
los aspectos epistemoldgicos como
sociologicos.

De lo anterior, se desprende
que para que se pueda hablar electiva-
mente de una "educacion para el
desarrollo”, deberin exisur otras
orientaciones dentro del sistema
educativo, lales que sean consecuentes
con auténticas exigencias formuladas
por todos los sectores de la poblacion,
para todos los aspectos del desarrollo.

Surgen asi otras funciones
que deberi cubrir la educacion para
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el desarrollo de los sujetos:

» Actuar como instrumento
de cohesién social, promoviendo
valores comunes, objetivos de desarro-
llo acordes a sus intereses y herramien-
tas para la revalorizacién de la cultura.

*Actuar como instrumento de
organizacion civica, disponiéndose a
resolver conflictos a traves de la
negociacion, la participacién y la
generacién de allernativas.

= Actuar como introduccién
al mundo del trabajo y la adecuada
distribucién del ingreso, proponiendose
la transformacién de las situaciones
actuales con respecto a situacién y
ocupacién; conocimientos précticos de
tecnologia; impulsar la creatividad, y
promover entre todos una actividad
deliberada en procura del desarrollo.

Ije Investigativo

Tampoco puede concluirse
que el Proyecto en México consistié
principalmente en la implantacién de
modelos de investigacion, a pesar de
que las primeras intencionalidades del
Proyecto conferian a este eje el cardcler
de principal, en la modalidad de
imvestigacion participativa. (1P). Puede
constatarse que, [inalmente, no sc
limité a este ¢je ni solamente a las
implicaciones de la [P. Se (ue mis alli.

Se comprucba la justeza de
los lincamicentos participativos y de
accion que le confieren a la investiga-
cién un papel dinamizador de conoci-
mientos y priclicas sociales. Sin
embargo, sus ciclos y etapas pronto
quedan cortos ante los ciclos y etapas
de los procesos socioccondimicos, por
lo que podemos afirmar que la IP debe
ser una constante a lo largo del Proyec-




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 rabajo educati-
vo promocional.

Puede también afirmarse que
sin la IP, en los primeros momentos de

' .un proyecto social, serd mds dificil y

limitado el diagnéstico de realidad en
base al cual puedan establecerse teorias
intermedias, metodologia y estrdtegias
adecuadas a las peculiaridades de esa
zona y sus objetivos. En las fases
siguientes habrd de mantenerse como
una constante de complementacién y
verificacién que aporta elementos a los
terrenos educativos, de generacién y
apropiacién metodolégica, asi como a
las modalidades organizativas 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
requicre demasiado rigor, lo que
conirasta 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 si mismo el
gran momento organizador ni de avance
de conciencia; s un instrumento
dependiente de otras actividades y ejes.

En ese sentido la IP requiere a
su vez de marcos de referencia, ya sca
tedricos o analiticos, a fin de que sirva
para la definicion y decisién de opcio-
nes. En el caso del Proyecto, las zonas la
iniciaron sin marco tedrico propio, del
cual carccia también el Proyecto
General; cada equipo fue generando su
leoria y metodologia intermedias, tarca
para la que resultd indispensable la IP,
pero a cosla de que ésta no pudicra
desarrollarse plenamente por la falta de
conceplos que apenas conltribuia 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 mds fuerte mientras mds relacio-
nada esté con la necesidad de decidir
acciones con respecto a ese mismo
conocimiento. Asi, la investigacién es
mucho més amplia que la dindmica de
informacién, 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
educacién y desarrollo.

Eje Productivo

Una implicacién indispensa-
ble de la vinculacién educacion-
desarrollo es la valoracién del sentido
estratégico del proceso productivo,
que, orientado hacia el control y reo-
nientacién de su destino y beneficio por
los protagonistas, rompe de entrada con
las précticas asistencialistas y desarro-
llistas que sélo atienden efectos o
cambios periféricos. La calidad de vida
y de trabajo es una variable dependien-
te de los procesos de control y reten-
cién de excedentes; la diferencia que se
busca es que los propios sujetos sean
también quienes decidan qué, cudndo y
como producir y distribuir.

Las propuestas alternativas
que van surgiendo en esta Gplica, van
descubriendo una condicién que se
conecla con las caracteristicas del
sujeto de su conciencia: la aulonomia,
que resulta indispensable como
caracleristica y generadora del
desarrollo.

Asi, en las tres zonas, el
Proyecto buscé nuevos tipos de
acciones que permitieran cualitativa y
cuantilativamente una mayor polencia



de participacion, desarrollo, conciencia
y organizacién. En todos los casos, se
encontrd en las empresas sociales la
posibilidad de cammnos alternativos que
sobrevivieran dgilmente en el contexto
capitalista.

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

El desarrollo auténomo de los
sujetos sociales implica movimientos,
reorientacion del poder econdmico y
social propios, la redistribucién de
insumos e ingresos, y la ampliacion de
canales de informacién y de participa-
cién. Desarrollo es, también, control y
gobierno de su proceso, sus acciones,
organismos y beneficios. Es el proceso,
el crecimiento, no las melas concrelas;
se mide may por el avance en los sujelos
que por los indicadores tradicionales o
la espectacularidad.

El ¢je productivo anade al
trabajo promocional una vision més
completa, screna y de largo plazo, desde
la que es posible disenar periodos y
metas a mediano plazo que vayan
controlando los impactos y cambios
que, en las relaciones sociales y de
produccion, van requiricndo los
entornos comunilarios y regionales.

Por 1odo lo anterior, el
ejercicio de la autonomia; es decir, la
autogeslion en el campo productivo o
econdmico en un sentido mas amplio, se
convierte en la via al desarrollo que
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valora e incorpora niveles, superando
los riesgos de la inmediatez, el econ-
omicismo, productivismo o eficientis-
mo con el que tantas veces se ha con-
fundido al auténtico desarrollo.

Por supuesto, tampoco la
organizacién o la conciencia avanzan
espontineamente por el desarrollo en el
proceso productivo: de nuevo hay
interdependencias y avances dialécticos
que requieren de utopias, estralegias,
ubiaccién de la cultura e inclusive de la
religiosidad popular. La realidad del
pueblo se da como tinica e integrada.
Asi la educacién y desarrollo que
requicren.

Eje Organizativo

Si la plataforma de avances
del desarrollo va requiriendo la
interaccién de varios ejes, el proceso
organizativo se convierte en el lerreno
acumulativo de crecimiento que refleja
a los demds ejes, convirtiéndose cn una
especie de puente estratégico entre el
campo cualitativo de la educacion
(reflexion sobre 1a practica) y del
campo cualitativo del proceso produc-
tivo (relaciones sociales y productivas),

Esta interaccion podria
graficarse como lo maniliesta cl
diagrama de la siguicnte piagina.

Sin embargo, se¢ entiende que
el proceso de organizacién es mis que
los productos orgénicos. La organiza
cion se refiere a la estructuracion de las
diversas acciones y organismos , no sc
reduce a éstos. La organizacion abarca,
pues, toda la prictica de un grupo o
grupos sociales, definiendo por etapas
las modalidades y aparalos para
consolidar los procesos de construccion




REFLEXION EDUCATIVA
INVESTIGACION Proceso COMUNICACION E
Organizativo INTERCAMBIO
RELACIONES Y PROCESOS
PRODUCTIVOS =

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

Por tanto, la faz del proceso
organizalivo estd inmersa en las
identidades histéricas, sociales y
culturales de cada grupo social. En el
caso del trabajo campesino, se requiere
siempre valorar el momento que viven
las formas naturales de organizacién y
que expresan la cultura organizativa,
que se relaciona a su vez con una con-
cepeién de formacidn social y manejo

del poder.

Existen diversos niveles
organizativos de los que se desprenden
también diversas dindmicas y acciones
de interrelacién. Este proceso va
requiriendo la definicién y multiplica-
cién de aspectos y elementos cohesiona-
dores que ayuden a fortalecer lo
cualitativo sin caer en formalismos.

La misma autonomia va
planteando a los organismos su madura-
cién en la concepeién y prictica de sus
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diversos elementos: gobiemno, planea-
cién y evaluacién, financiamiento y
administracién, relaciones y negocia-
ci6n, formacién interna y comunicacién
y uso colectivo del poder.

ALTERNATIVAS PARA LA CON-
SOLIDACION Y SEGUIMIENTO
DELPROYECTO

Es un hecho que el Proyecto
se consolidd y continua en las tres
zonas de trabajo. Las estrategias que
se han seguido son las siguientes:

= Consolidacién de las
comunidades de trabajo mediante el
intercambio y coordinacién en instan-
cias, comisiones y acciones microregio
nales y regionales.

= Consolidacién de las estra-
legias y metodologias por drea de
trabajo.



» Dinamizacién de estructuras
orgénicas regionales que operativizen la
participacion y solidaridad campesinas.

» Estancia en la zona de los
equipos de trabajo, pues aunque estin
funcionando las redes planteadas
inicialmente por el Proyecto y existe un
proceso real de autogestién, los
muiltiples problemas organizativos,
técnicos y metodolégicos demandan
todavia un esfuerzo de acompafiamiento
y de formacién. Los tres equipos
constiluyeron asociaciones civiles para
enfrentar también los nuevos retos de
financiamiento.

« Construccién de infraestruc-
turas fisicas de reunién, identificacién e
intercambio.

» Mantenimiento del proceso
de investigacidén-accidn participativa
para relacionarse y crecer en las zonas
de trabajo.

» Impulso a la elaboracién de
materiales de comunicacién.

* Realizacién de microproyec- -

tos con actividades especificas para los
distintos actores y 4reas de trabajo, en el
marco de orientaciones y actividades
orgédnico-educativas de conjunto.

« Mantenimiento de la siste-
matizacion e intercambio entre las zonas
de trabajo.

La apropiacién del Proyecto
es clave para todos los proyectos que
buscan el desarrollo de la base margina-
da mediante su participacién social y
autogestién. De hecho, el principal
indicador de éxito de un proyecto se
puede medir a un mediano plazo,
precisamente en el grado de apropia-
cidn y por tanto continuacion del
proceso por parle de los participantes.

La estrategia de consolidacién
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es por tanto el impulso a la apropiacién
y conversién del proyecto en proceso
social. En todo caso, es necesario
seguir nuevas etapas en la relacién
gradual entre equipo y comunidades en
las que cada vez mis locar4 a éstas
asumir los alcances y responsabilidades
de su proceso de desarrollo.

Ademds, el Proyecto no
busca grupos o comunidades aisladas
sino articuladas y en interdependencia
orgdnica y de proceso productivo. La
apropiacion tiene asi dos dimensiones:
la idertidad y voluntad de cambio
grupal y comunilario y la apropiacién
real de las estructuras y dindmicas
microregionales.

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

Finalmente, enlistamos
algunas situaciones pricticas que,
resolver mejor, serd parte del reto de la

préxima etapa:

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

* Definir, en términos més
concrelos, a los sujetos de irabajo y sus
dinamizadores intemnos, en ¢l entendido
de que lo que hoy puede ser vanguar-
dia, vilida 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-ideoldgico que le dé un mayor
sentido y trascendencia al trabajo
econémico, limitado de por si y por el
alto grado de expectativas inmediatas.




= Alender el proceso de los
lideres naturales y dirigentes no-
formales hacia la conformacién de una
representatividad més auténtica,
orientada no al control sino al desarrollo
participativo.

» Avanzar en la formulacién
del proceso regional, en el disefio de las
formas orgénicas 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 vinculos entre
grupo-comunidad-regién, para definir
mas oportuna y claramente, y en cada
caso, en dénde estd la fuerza principal
de aliernativa a apoyar, cudl es la
pmigaacidn més dinamizadora, y
cuéndo se dan los momentos de aporte e
impacto 1l de los factores externos.

= Fortalecer la disposicién
participativa y organizada hacia las
allernativas regionales forestales,
consensuando su apropiacién y disefio
estratégico; pasar de una propuesta de
estrategia regional , que el equipo
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sistematiza del andlisis e investigacién-
paticipativa, accién-reflexién, hacia un

proceso regional con orientacién

estratégica surgido de la organizacin e

interés de las propias comunidades.

« Distinguir las necesidades
educativas especificas de las distintas

edades y etapas del proceso organizati-
vo, asf como los elementos cualitativos
que agilicen los pasos necesidad-parti-

cipacién-movimiento.

« Ampliar las relaciones del

equipo, al tiempo que se fortalece su
presencia y se distingue su trabajo,

procurando ganar la confianza de més

instituciones en el desarrollo del

proceso.
« Preparar la salida del

Proyecto sobre la base de consolidar la

autonomfa de conduccién de los

procesos impulsados y la viahilidad de

las acciones apoyadas. Para ello, se

deberd acelerar la capacidad orgénica

de traducir y reflexionar sobre el

significado regional de los problemas

concretos, asf como la de concretizar
los estudios regionales en acciones

educativo-organizalivas a impulsar en

cada nivel.

DESCRIPTORES

Educacién y Traba{o - Educa-
cién No Formal - Investigacién
Participativa - Marginacién
Social (Rural y Urbana) -
Participacién de la Comunidad -
Proyecto Experimental

México - y Prospeciiva Final. Complemento del

Informe Final segin la Guia de Evaluacién, Mayo 1988. Caracas. Venczuela
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ANEXOQ: Matriz de Indicadores Para Ubicar
los Niveles Reales y Viables de
Cada Grupo Participante
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v3

EJE EDUCATIVO

grupo.

NIVEL GRUPO PARTICIPACION IMPACTO COMUNIT. IMPACTO REGIONAL CAPACITACION

1 Explicacion minima del sujeto y su Inseguridad e No hay impacto. Nulo Conocimiento empirico.
cnl.’;:no. Pasividad y dependencia. inhibicién para Impacio negativo en la Dificultad para seguir
Falta de criticidad y creatividad. expresarse. comunidad. procesos tecnolgicos,

reflexivos y metodolégi-
cos (tiempo, cantidades,
uumhlm.cnn:duuclm)

2 Necesidad de buscar respuestas Dificultad para Presencia del grupo en la Negociacién de inlereses Socializacién del conoci-
comunes 2 los problemas.Inicio de expesarse ante la comunidad. individuales para conjuntar miento y manejo de los
comumnicacion.Confusién en la mayora Preponde- fuerzas y encontrar soluciones.  aspectos iécnicos y ope-
explicacién de la realidad y simplismo rancia de cédigos no ralivos de la actividad.
en la argumentacién Dificuliad para verbales.
abstraer.Solidaridad por intereses de
gruptsculos.

3 Mayor apropiacién del Incrementan el nivel  Capacidad de itir ~ Disposicion a ls organizacién  Socializacién del conoci-
educativo y de los métodos y técnicas. por comunicarse. conocimientos en forma  y vinculacién. miento y mmejo de los
Comunicacion fragmentada, Se crean espacios parcial y fraccionada. aspecios técnicos y ope-
Solidaridad con problemas y grupos propicios a la comu- rativos de la actiividad.
locales.Capacidad de negociacion. nicacién y Experim. limitada. Uso

aprendizaje planificacion, pro-
gramacién y evaluacion.

4 Capacidad de reproduccién educativa a ~ Capacidad de com-  El grupo como conciencia  Mayor conciencia solidaria. Experimentacion esiable
fin de asegurar su permanencia. prensién y crilica y canstructiva de la  Mayor necesidad de fuerza iversificada.
Capacidad de abstraccién. transmision de la comunidad. negociadors. Creatividad tecnolégica.
Socializacién de la infoarmacién. experiencia por Transmisién de la Avance en su papel de sujeto.

Solidanidad y accién conjunta. todos los miembros.  experiencia a la
Conciencia de su fuerza, comunidad.

L] Capacidad de reflexionar sobre causas Amplia participa- Apropiacién del trabsjo  Participacién cualitativaenel  Conocimiento cientifico,
y efectos de lo micro a macro y actuar ci6n cualitauva de por la comunidad.  sujeto social regional. tecnolégico y promocio-
consecuenlemenie en una accion todos en la enisa comunitaria del  Conduccién de procesos nal en una opcién
transformadora.Solidaridad con los reproduccion del grupo.Inierés de la solidarios. Creauvidad, salidaria con los intereses
inlereses populares. Apropiacion de su proceso educativo. comunidad por recorrer el audacia, responsabilidad en populares.
proyeto histarico. proceso educativo del estralegias a largo plazo.




educativa no es un fin en si mismo,
sino que conslituye una opcion politica
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 educacién, es
necesario considerar tanto los aspectos
politico-administrativos y de planifica-
¢ién y organizacién de servicios como
los referidos al curriculum y a los
recursos humanos, fisicos y financie-
10S.

Ademds de su contribucién
al mejoramiento de la eficiencia
interna de los sistemas educativos, la
regionalizacién es una estrategia que
posibilita que 1a educacién se integre
con més eficacia y pertinencia a las
estructuras social, cultural y econémi-
ca globales y regionales de cada pafs;
de ahi que el andlisis de esta eficacia y
pertinencia sea una de las funciones
principales de la planificacién y
evaluacién de un proceso de regionali-
zacién. Necesariamente, este anéalisis
debe insertarse en una definicién
igualmente regional de objetivos y
oportunidades y recursos culturales,
sociales y econémicos, dentro de un
proyecto nacional.

Esto requiere un replantea-
miento de la relacién educacion-
sociedad-desarrollo, que debe basarse
en una reflexién profunda y sisteméli-
ca sobre las vinculaciones entre los
érminos de esta relacion y sobre el
papel que cumplen, en conexidn 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 significacién en la
identificacién e interpretacion de las
pecualiaridades y realidades de cada
uno de los pueblos determinados por
sus respectivas culturas y subculturas;
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de ahi que la regionalizacién educativa
se presente como un medio para
facilitar la vinculacién e integracién del
sistema educativo a las subculturas y,
por ende, su adaptacién a las mismas.

La posibilidad de lograr la
eficacia externa en este aspecto estd di-
rectamente relacionada con la com-
pransién y valoracién de los sistemas
culturales propios de la regién, por
cuanto serd sobre ellos que podré darse
un desarrollo més auténtico en sus
objetivos humanos y eficaz en sus
aspectos materiales. Esto tiene dos
bases: una la autoestima individual y
grupal, motivacién fundamental de
todo aprendizaje creativo, y ademds, el
aprovechamiento de los conocimientos,
pautas y organizaciones propias para
edificar, a partir de esos capitales
culturales, un desarrollo mtenso y
equilibrado. P

El replanteamiento de los
aspectos internos del sistema educativo
y de la vinculacién de éste con la
comunidad regional y local posibilita
concrelar un verdadero proceso
participativo de los actores y de los
destinatarios de la educacién en
procura de su mejoramiento, a partir de
las auténticas necesidades y aspiracio-
nes sociales y de que cada comunidad
desempefie un papel protagénico en la
interpretacién y orientacion de su
propio desarrollo.

En el proceso de regionali-
zacion es necesario lender a un
adecuado equilibrio entre los valores
de la comunidad regional y local y los
requerimientos derivados de la
integracion y la identidad nacional y
evitar que pueda tener un efecto
segmentador. Esle electo, no deseado
ni buscado, puede implicar un "divor-
cio entre la educacién en el nivel
nacional y el regional, introduciendo
nuevos pardmetros dilerenciadores
dentro del sistema, reforzando mas las
desigualdades y la fragmentacién de
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EJE INVESTIGATIVO

NIVEL GRUPO PARTICIPACION IMPACTO COMUNITARIO IMPACTO REGIONAL
1 No preguntar el por qué de las Participacién puntual, condi- No hay impacto. Desinformacion en los miembros del
cosas. cionada por el interés Impacto negativo en la grupo.
Respuwus ingenuas, migicas personal. comunidad.
juiciadas,
No hay una actitud curiosa,
2 Se buscan respuestas técnicas & Dependencis hacia algunos Generacién de interés por Ciertas expectativas de imitacién de
necesidades puntuales. rmanbma lideres o hacia comprender la comunidad y su  otros, segin se logran los resultados.
ingerencias exlemas. conlexto,
3 Biisqueda de otras expenencias con Se busca satisfacer Actuacién de grupo en la Emp:.m 8 orientar correctamente su
respuestas exitosas. necesidades del conocimiento  comunidad, deteccién de biisqueda
del grupo o la comunidad. necesidades comumtarias y Prioriza y nombra representantes y res-
biisqueda de soluciones. ponsables.
4 Se inicia la capacidad critica. Constatacién de la experimen-  Capacidad de transmitir el Capacidad para mantener relaciones de
Se reconocen procesos, se experimenta lacion. conocimiento obtenido en apcyo reciproco.
y se le da seguimiento. Biisqueda de fuentes de infor-  forma mis integral.
Se inician en procesos mayores de macion. .
identidad social y cultural.
5 Buen nivel de experimentaci6n. Amplia participacién Comunidad interesada en Autoridad moral y capacidad de

Sacar conclusiones y generalizacion de
las mismas.

Relacionar causas y efectos de los
problemas sociales; conocerlos y acuar
consecuentemente, solidarizindose con
los intereses populares.

cualitativa de todos en la
reproduccién del proceso in-
vestigativo.

analizar regularmente su
siluacion y su contexto.

presencia regional.
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EJE PRODUCTIVO
NIVEL  GRUPO PARTICIPACION IMPACTO COMUNITARIO IMPACTO REGIONAL ADMINISTRATIVO
1 El grupo se aplutina en Primero lo individual sobre  Algunas relaciones de intercam- Casi nulo Sin planeacién y contral
tomo a una sola meta. lo grupal. bio entre productores, pero de necesidades y recursos.
Participacién puntual con- esporidicas, Escaso conocimiento Nula autogestidn
dicionada por el imerés y uso de recursos locales. administauva.
personal.
2 Poca eficiencia en la Se planean y distribuyen Rechazo a y de la comunidad. Informacién mutua con Balance mensual.
generacién de excedentes.  las Lareas a nivel grupal, Desinformacién en la Comuni- otras experiencias en la  Cuenta de ingresos y
Poca capacidad para pero la ejecucion es dad. regién. egresos.
resalver problemas de individual, Autonomia en algiin paso
comercializacion de dcl pmocso administrati-
insumos.Baja calidad de
los productos.
3 Capacidad de generar un Hay planeacién y C;pu:ldnd de mfmmr oposicién.  Inlercambios regionales  Planeacién econémica a
fondo revolvente. ejecucion colecuva de las Aprox del exced amvel esporidi corto plazo.
Reduccidn de costos par \areas, . uisicién de insumos a  Decisién sobre
mejor mancjo de mano de mivel regional. de utilidad y destino de
obra y recursos.
Annhm de alternativas de
capitalizacion grupal.
4 Capacidad de generar un Hay planeacién y Apoyo del grupo & la comunidad.  Coordinacién y Demanda de asesoria
fondo de financiamiento,  ejecucidn colectivas de las Aceptacion a y de la comunidad. laneacion regional. administrativa especifica.
Capacidad de comerciali-  lareas. Apoyo comunitario. Bmu:ip-cién en Eswdio de costos y
zacion y adquisicion de Incorporar nuevas pautas de estruciuras regionales precios Estudio de
insumos. produccion, en funcién de las para algunas areas del mercado,Proposicion de
Equitativa distribucién de necesidades de la comunidad. proceso productivo. mayor eficiencia y pro-
los ingresos. ductividad.
5 Se consolida una unidad Hay planeacién y Mayor uso, :pmpnnt‘n y Informacién regional de  Planeacién y control de

social de produccién
coletiva, capaz de generar
y gestianar nuevos
proyecios.

ejecucion colecuvas de las
tareas.

de los r 4]
locales para el proceso
productivo. Derrama de los
excedentes en la comunidad.

avances.mpulso a nuevos
proyecios regionales.
Vinculacién orginica
regional y extraregional.

necesidades y recursos @
mediano plazo.
Auu:gemén administau-
va,
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EJE ORGANIZATIVO

PARTICIPACION

nencia y vida interna, auiénomo,
crilico ¥ actuante.

de todos.
Rotacion de puestos y responsabi-
lidades.

comunitana y dinamizacién comu-
nitaria.

NIVEL  GRUPO IMPACTO COMUNITARIO IMPACTO REGIONAL

1 Grupo ain no conformado o con  Primando lo individual sobre lo No hay impacto. Desvinculacion.
débi] estructuracién pal. Impacto negativo en la comuni-

E:unicipacién puniual condiciona- dmi
da por el interés personal

2 Poca diversidad y regularidad de  Dependencia hacia algunos miem-  Rechazo 2 y de la comunidad. Relacién esporddica con otros
actividad. bros lideres o hacia injerencias de Desinformacion en la cornunidad. grupos y comunidades.
Aislado y/o cerrado. programas o promolores exlemos, '

Miras de poco alcance. ‘Irademocratismo o jefismo.
Poco criuco. Poca capacidad de delegar.
Poco claro de su objetivo como

Brupo.

3 Relatvamente cohesionados. Mecanismos de consulta formales Capacidad de enfreniar oposicion. Participacién regional en la
Se plantean problemas grupales y  y toma de decisiones, aungue no medida de intereses priorilarios
la anticulacion de su accion con suficientemente consolidados. de la comunidad mds que disposi-
los mismos. Deseo por ser tomado en cuenta. cidn e interés prioritario en los
Poca capacidad de manejo de intereses del conjunto de las
confliclos intemos. comunidades.

Se inicia identidad de grupo.

4 Manejo de conflictos. Amplia discusion para tomar Aceptacién de la comunidad. Panticipacién en procesos de
Claridad en medios y fines. decisiones. Apoyo comunitario. accién conjunta con otros grupas.
Distribucién de funciones. Respeto a opiniones personales y Apoyo del grupo a la comunidad. Anilisis de la problemitica que
Relaciones equitativas de los apoyo a decisiones colectivas. ayuda a fortalecer lo comunitario
miembros. y la organizacién regional con co-

munidades afines.

5 Grupo cohesionado con perma- Amplia panticipacion cualitativa Capacidad de representatividad Articulacién a niveles regionales

¥y nacionales independienies o
con juego de centrales oficiales.




ARGENTINA

Desarrollo de la Regionalizacion Cultural y
Educativa de la Provincia de San Luis.*

Aproximacion Evaluativa,

Las politicas educativas vigentes histéricamente en el pais, han
generado la conformacién de estructuras de conduccion y administracién de
neta lendencia centralizadora.

Asimismo, las metodologlas utilizadas para la planificacién de la
educacién acentuaron dicha tendencia al trabajar a nivel global y presentar,
asf, una visién unificadora de la realidad sin la consideracién de las
peculiaridades regionales que la componian.

La asuncién por parte de las provincias de una mayor responsabi-
lidad en la prestacién 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 reverlir esa situacion.

En este documento puede apreciarse cémo la provincia de San Luis
ha encarado a partir de 1984, una estrategia de regionalizacién y nucleari-
zacién del servicio educativo, poniendo en evidencia la dindmica de la
transformacién operada en su Sistema Cultural y Educativo, los recursos que
fueron necesarios, los resultados oblenidos y los momentos criticos ocurri-
dos.

Era necesario hacer "un allo en el camino” para pensar lo realiza-
do y prever el futuro. Esie trabajo es la sintesis de ese momento de reflexién
y evaluacion.

Regionalizacion, Descentralizacién y
Nuclearizacion de la Educacién**

LA SITUACION EN NUESTRO PAIS

El anilisis histérico y politico de la educacién
argenuna evidencia la marcada tendencia a la centralizacion, a

* Documento elaborado por el Ministerio de Cultura y Educacién de la Prov. de San Luis, en el marco del
Proyecto "Fornalecimiento de las Unidades Provinciales de Planificacién de la Educacion”, con la intervencion
de la Organizacion de Estados Amernicanos, €l Ministerio de Educacién y Justicia de la Nacion y ¢l Consejo
Federal de Inversiones, 1989. Se presenta un resumen del mismo.

** Extractado de: FERNANDEZ LAMARRA, Norberto, Regionalizaclén, Descentralizacion y Nucleari-
zacion de la Educacién; Conscjo Federal de Inversiones; Buenos Aires; mayo de 1987, La inclusién de este
punto,con algunos conceptos del Lic. Femandez Lamarra, responde a la necesidad de enmarcar tedricamentc la
experiencia que se describe en los Litulos subsiguicntes y en la cual participé como especialista del C.I.1
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pesar de que la Constitucién Nacional
establece un sistema federalista y
descentralizado de gobierno. Esta
situacién es similar a lo que ha
ocurrido en otros sectores econémicos
y sociales y, en general, con las
instituciones politicas del Estado. As/,
el federalismo establecido constitucio-
nal y legalmente se ha ido desnaturali-
zando en la realidad y el ceniralismo
del Gobierno Nacional y de sus
instituciones politicas ha prevalecido
sobre las de cardcler federal, a las
que, en muchos casos, sélo les ha
quedado un cardcter meramente
formal.

El sistema centralista
informal de poder, establecido al
amparo de un crecimiento social y
econémico desequilibrado, ha ido
superando el 4mbito demarcado por el
sistema federal, De esta manera las
relaciones informales de poder entre el
gobiemno nacional y los provinciales

han generado un centralismo en las
decisiones que, en gran medida, ha
puesto en duda la vigencia efectiva del
sistema federal en el pais. Esta
situacidn se plantea en forma mds
aguda en las provincias més condicio-
nadas y dependientes, con los que se
crea un circulo vicioso de dificil
solucién pero que, por su gravedad,
exige un replanteamiento de todo el
régimen de distribucién de poder, de
recursos ¥ de posibilidades entre la
Nacién y las provincias.

Esta situacion de centralisme
se repile, en términos generales, en
cada una de las provincias, ddndose
una conceniracion de poder y de
recursos en el gobierno central
provincial y en su drea de influencia -
las capitales y las zonas mds inlegra-
das y desarrolladas- en desmedro de
las menos integradas y con menor
desarrollo relativo.

LA CENTRALIZACION EN MATERIA DE CONDUCCION, PLANIFICACION Y AD-
MINISTRACION DE LA EDUCACION ARGENTINA

Las politicas de cardcter
centralista vigentes histéricamente en
el pais han generado la conformacién
de estructuras de conduccién y
administracidén de neta tendencia
centralizadora. Esta caracteristica se
encuentra en todo el aparato estatal
nacional y, por supuesto, también en el
sistema cducativo. Por lo tanto la cen-
tralizacién se presenta como una
constante de la conduccidn, la planifi-
cacion y la administracién de la
educacidn argentina tanto a nivel
nacional como en el de las provincias
internamente.

Dicha centralizacién se
manilicsta en odos los aspeclos de la
conduccién y administracién: estructu-
ra normativa, toma de decisiones,
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planificacién, gestién administrativa,
estructura curricular y pedagégica,
financiamiento, etc.

Las estructuras
normativas que rigen el funciona-
miento de la conduccién y administra-
cién de la educacidn, tanto en el
4mbito 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
burocriticos.

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



periores para la casi totalidad de los
lemas, adn los de importancia menor,
Asi la mayoria de las decisiones se
adoptan a gran distancia del lugar de
aplicacién y sin tener posibilidad de
acceder a un conocimiento adecuado de
las circunstancias y caracteristicas que
las enmarcan. Esto hace que este
proceso decisional no consulte a los di-
rectamente involucrados en cada
situacién y también provoca lentitud y
gran demora en la adopcién de
decisiones. Por otra parte, estas
caracteristicas hacen que la mayoria de
las decisiones en materia de conduc-
cién y administracién beneficien a las
dreas més vinculadas con los funciona-
rios que las adoptan, por lo que se
produce una concentracién de esfuer-
zos educativos y de recursos en ella y
en desmedro de las dreas marginales y
menos beneficiadas, y los déficit de
éstas se acenhian y agudizan.

La estructura y metodolo-
gias utilizadas por la planificacién de
la educacién acentian la tendencia a la
centralizacién y a la menor atencién de
las 4reas mds deficitarias. Es asi como
se trabaja a nivel macro y global, sin la
necesaria desagregacién. En los planes
de educacién elaborados tanto a nivel
nacional como provincial, se presenta
una vision unificada de la realidad, sin
una consideracién suficiente de las
caracteristicas disimiles de las regiones
que la componen.

La supervision de la educa-
cidn estd centralizada en las ciudades
capitales o en otras ciudades importan-
tes, por lo que los supervisores se
hallan ubicados lejos del que deberia
ser su lugar de trabajo: las escuelas a su
cargo. De esta manera las visitan
esporadicamente y no pueden entregar-
se efectivamente a trabajar con los
equipos docentes de directores,
maestros y profesores, por lo que sélo
atienden aspectos formales del proceso
educativo sin posibilidades de cumplir
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sus verdaderas funciones especificas.
En materia curricular
también ha prevalecido un fuerte
centralismo; histéricamente los plaries
y programas de estudio para los
distintos niveles y modalidades de
educacién se han elaborado a nivel
nacional y se han aplicado sin adapta-
ciones en todo el pais. Por ello, los
contenides han estado centrados en la
"cultura" y en los problemas de
Buenos Aires y, en todo caso, de las
4dreas urbanas desarrolladas, presentan-
do un verdadero desconocimiento del
pafs en su conjunto, de sus particulari-
dades y sus problemas y posibilidades.

De igual manera, los libros
de texto también han respondido a esa
visién centralista de los curricula y sus
contenidos no se adaptan a los
intereses y necesidades de los educan-
dos de provincias y dreas distintas a las
de cardcter urbanizado.

Las estructuras de los
presupuestos educativos son de
cardcter centralizado y global, y no
permilen una programacion detallada
segiin regiones y zonas, por lo que no
es posible orientar las acciones
educativas en funcién de las necesida-
des especificas de cada comunidad.

La asuncion por parte de las
provincias de una mayor responsabili-
dad en la prestacion de los servicios
educativos, particularmenle a partir de
la transferencia de las escuelas
primarias y de adultos nacionales,
ofrece una allernativa para revertir
esa siluacion y posibilitar un mejora-
miento efectivo de la educacion a
partir de una mayor vinculacién de
ésta con las necesidades e intereses de
los educandos y con los problemas y
requerimientos de su enlorno comuni-
tario. Pero para conseguirlo se hace
necesario que las provincias transfor-
men las caracteristicas de los procesos
de conduccién, planificacién y admi-
nistracion heredados del nivel nacional




y lleven a cabo politicas y estrategias
regionalizadas, que enmarquen

procesos que tiendan a su efectiva
descentralizacién.

LA REGIONALIZACION DE LA EDUCACION

Como respuesta al problema
de la centralizacién en materia de
conduccién, planificacién y adminis-
tracién de la educacién, durante la
década pasada comenz6 a plantearse
en diversos pafses latinoamericanos -y
en la Argentina més recientemente- la
necesidad de impulsar politicas,
estrategias y programas de descentrali-
zacién y regionalizacién educativa que
tendiesen a alcanzar un mayor equili-
brio de la educacién con los procesos
sociales, econémicos y culturales y
una integracién de cada una de las
regiones en los contextos provinciales
y en el nacional. Se fue llegando a la
conclusién de que la regién presenta
un marco mis aproplado tanto para
Ia planificacién como para la admi-
nistracién, en Ia medida en que no
sélo su tamafio es més manejable sino
también sus caracteristicas socio-
econdmicas son mds definidas -no
necesariamente mis homogéneas-, sus
tradiciones culturales mds uniformes y
el sistema administrativo necesario
menos complejo y més fdcilmente
adaptable. Asimismo, el nivel regional
se presenta como mds apropiado para
la integracién de las acciones educati-
vas con las de otros seclores sociales,
para la participacién en la conduccién
de la educacién de representantes de
grupos ¢ intereses sociales y profesio-
nales, para la coordinacién de
actividades piblicas y privadas y, por
tiltimo, para ajustar y adaptar la oferta
educaliva a las demandas culturales y
econémicas de cada una de las
poblaciones-meta.

La regionalizacién debe
concebirse como un proceso porque se
desenvuelve de manera continua y
gradual y su dinfmica se facilita en la
medida en que comprende a toda la
comunidad nacional, regional y local,
en todos los aspectos fundamentales
que identifican estas unidades pobla-
cionales como tales (geograficos,
socio-econémicos, politicos y cultura-
les). En este marco, la regionalizacién
educativa se concibe como un proceso
de conduccién, planeamiento y
administracién de la educacidén, en el
que se delimitan espacios geogréficos
de acuerdo con indicadores demogrifi-
cos, geogrificos, de infraestructura
educativa y en funcién de determinadas
caracterfsticas socio-econémicas y
educativas comunes, con la finalidad
de brindar un servicio educativo que
satisfaga eficientemente los requeri-
mientos de escolarizacién de las
poblaciones-meta, atienda las necesida-
des, intereses y aspiraciones de las co-
munidades que integran las diferentes
regiones y promueva canales de
participacion de ellas en el quehacer
educativo. En el establecimiento de los
criterios para la delimitacién de las
regiones deben tenerse en cuenta las
regiones naturalmente diferenciadas,
seglin caracteristicas geogréificas,
culturales o socio-econémicas, ya que
eso facilitard su posterior funciona-
miento. Es obvio que estas caracteristi-
cas determinan o condicionan el tipo y
la evoluci6n cuantitativa o cualitativa
de las comunidades segiin el ambiente
natural en el que éstas se desenvuelven.

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

Es necesario tener en cuenta

que el proceso de regionalizacidn



educativa no es un fin en si mismo,
sino que constituye una opcidn politica
Y una esirategia 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 educacién, es
necesario considerar tanto los aspectos
politico-administrativos y de planifica-
cién y organizacién de servicios como
los referidos al curriculum y a los
recursos humanos, fisicos y financie-
10s.

Ademds de su contribucién
al mejoramiento de la eficiencia
interna de los sistemas educativos, la
regionalizacién es una estrategia que
posibilita que la educacién se integre
con més eficacia y pertinencia a las
estructuras social, cultural y econémi-
ca globales y regionales de cada pafs;
de ahi que el andlisis de esta eficacia y
pertinencia sea una de las funciones
principales de la planificacién y
evaluacién de un proceso de regionali-
zacion. Necesariamente, este anélisis
debe insertarse en una definicién
igualmente regional de objetivos y
oportunidades y recursos culturales,
sociales y econémicos, dentro de un
proyecto nacional.

Esto requiere un replantea-
miento de la relacién educacion-
sociedad-desarrollo, que debe basarse
en una reflexién profunda y sisteméti-
ca sobre las vinculaciones entre los
érminos de esta relacion y sobre el
papel que cumplen, en conexién 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 significacién en la
identificacién e interpretacién de las
pecualiaridades y realidades de cada
uno de los pueblos determinados por
sus respectivas culturas y subculturas;
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de ahi que la regionalizacién educativa
se presente como un medio para
facilitar la vinculacién e integracion del
sistema educativo a las subculturas y,
por ende, su adaptacién a las mismas.

La posibilidad de lograr la
eficacia externa en este aspecto estd di-
rectamente relacionada con la com-
pransién y valoracién de los sistemas
culturales propios de la regién, por
cuanto serd sobre ellos que podré darse
un desarrollo més auténtico en sus
objetivos humanos y eficaz en sus
aspectos materiales. Esto tiene dos
bases: una la autoestima individual y
grupal, motivacién fundamental de
todo aprendizaje creativo, y ademds, 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
aspeclos internos del sistema educativo
y de la vinculacién de éste con la
comunidad regional y local posibilita
concretar un verdadero proceso
participativo de los actores y de los
destinatarios de la educacién en
procura de su mejoramiento, a partr de
las auténticas necesidades y aspiracio-
nes sociales y de que cada comunidad
desemperie un papel protagénico en la
interpretacion y orientacién de su
propio desarrollo.

En el proceso de regionali-
zacion es necesario lender a un
adecuado equilibrio entre los valores
de la comunidad regional y local y los
requerimientos derivados de la
integracion y la identidad nacional y
evilar que pueda tener un efecto
segmentador. Esle efecto, no deseado
ni buscado, puede implicar un "divor-
cio entre la educacién en el nivel
nacional y el regional, inroduciendo
nuevos parimetros diferenciadores
dentro del sistema, reforzando mas las
desigualdades y la fragmentacion de




las unidades que lo integran"*

La formulacién de las
estrategias de regionalizacién deben
tener en cuenta las posibilidades que
este proceso brinda como sus riesgos,
de manera de asegurar tanto la mejor
atencion de los requirimientos educati-
vos regionales y locales, como la
integracién nacional y la necesaria
unidad normativa de la educacién.
Esto permitir4, asimismo, conducir

LAS ESTRATEGIAS DE NUCLEARIZACION

Tanto en nuestro pais como
en otros de América Latina la nuclea-
rizacién se ha constituido en una
forma organizativa idénea para encarar
los procesos de regionalizaci6n y des-
centralizacién educativa. Esto parte del
hecho de que las escuelas primarias,
especialmente en freas rurales,
funcionan muy aisladamente y desco-
nectadas entre s{ y de su contexto co-
munitario; la relacién de cada una de
cllas se da con el nivel central de con-
duccién que, tal como ha sido sefialado
reiteradamente, presenta rasgos de una
fuerte concentracién de funciones en
materia de planificacién, supervisién y
gestién administrativa. Por otra parte,
muchas de las escuelas rurales son in-
completas y subequipadas por lo que
no estin 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-
5i6n y del necesario apoyo téenico y
administrativo requerido.

Para hacer frente a este tipo

este proceso hacia una verdadera de-
mocratizacién de los servicios educati-
vos otorgindole 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 anilisis de sus necesidades
en materia de educacién y en el disefio
y conduccién de los procesos tendien-
tes a satisfacerlas.

de situaciones criticas se ha planteado
esta nueva forma organizativa de las
escuelas que se basan en la agrupa-
cidn, a través de una red institucionali-
zada, de las unidades escolares de un
drea delerminada. Esta forma organi-
zativa -denominada nilcleo educati-
vo- constituye una unidad con funcio-
nes técnico-docentes, administrativas y
de promocién comunitaria.

Dentro del 4mbito regional,
el niicleo educativo representa el nivel
operativo de la tarea educativa y de sus
actividades técnico-administrativas
conexas; en €l se desarrollan programas
educativos escolarizados y no escolari-
zados y acciones de extensién educati-
va en apoyo de la promocién comunal
y de fomento de la participacién de la
poblacién. Es decir, que la nucleariza-
cién educativa es una estrategia que
permite ubicar el sistema educativo en
estrecha interrelacién con la comuni-
dad, en la biisqueda de una optimiza-
cién en el uso de los recursos que, a su
vez, posibilite extender los beneficios
de una educacién de mejor calidad a un
mayor nimero de educandos.

La organizaci6n de los

*SENIEN GONZALEZ, Silvia N. de , Reflexiones sobre las posibilidades y perspectivas de la regionaliza-
cién educativa en América Latina; Conscjo Federal de Inversiones; Buenos Aires; marzo de 1986.
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niicleos implica la delimitacién del
espacio geogréfico en donde desarro-
llardn su actividad y la determinacién
de las escuelas que lo integrardn.

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 niicleo. Se
plantean diferencias segiin las expe-
riencias, segiin que el micleo atienda
un s6lo 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 fisico,
segiin el tipo de espacio (rural, urbano,
semiurbano, con gran dispersién de
poblacién, llanura o montafioso, etc.) y
los criterios de delimitacién del drea de
jurisdiccién del nicleo (politico-
aduunustrativo-econémico, demogréfi-
co, etc.).

El principal instrumento para
la orientacién del niicleo educativo es
la "microplanificacién", cuya con-
cepcién metodoldgica es cualitativa-
mente diferente a la de la planificacién
sectorial global, aunque no antagdéni-
ca. Mientras que en ésta interesan pri-
mordialmente las macrovariables
sociales, econdémicas, cullurales y
educativas, en la microplanificacién el
interés se centra en aspeclos referidos
al conocimiento especifico del dmbito
local y de los requerimientos de las
poblaciones-meta. A partir de este
conocimienio y de la formulacién de
los respectivos diagnésticos siluacio-
nales, se identificarédn, formulardn y
pondrdn en marcha los proyectos de
intéres local que sean asumidos con
caracter de prr’nriﬂ'ﬂrf nor la romoni

dad.

Es de sefialar que si bien en
todos los niveles de los procesos de
conduccién, planificacion y adminis-
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tracién se requiere la participacion de
los ejecutores y destinatarios de los
planes, ésta se hace imprescindible en
los niveles regional y local, particular-
mente en éste ultimo. La participacién
es un proceso que requiere madura-
cién y ajustes progresivos, implica por
una parte, una superacién del burocra-
tismo y, por la otra, la de la actitud
pasiva o simplemente receptiva de la
poblacidn.

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

» Organizar la conduccién y
administracién educativa en los niveles
regional y local, posibilitando su
descentralizacién;

» replantear la planificacién y
programacién educativa en funcién de
un enfoque de microplanificacién
participativa, que atienda las necesida-
des y potencialidades de las regiones y
las comunidades;

« integrar a la comunidad
posibilitando su participacién en el
proceso educativo;

= ofrecer mayor igualdad de
oportunidades a toda la poblacién, sin
discriminacién segtn su ubicacién
geografica, y mejorando la calidad y
pertinencia de la educacién ofrecida;

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

« utilizar con mayor eficien-
cia los recursos educativos existentes;

= promover la integracién
intrasectornial y la coordinacion wter-
sectorial.




Descripcion de la Experiencia

Fundamentos Politicos para la Cultura y Educacion de la

Provincia de San Luis

El gobierno de SAN LUIS,
convencido de que la democracia es el
instrumento politico para la transforma-
cién econémica, social, cultural y
educativa, formuld las politicas y tomé
las decisiones necesarias para lograr los
objetivos de desarrollo provincial.

Asi promovid, entre otras
cosas, el proceso de industrializacién
que favorecid el crecimiento y progreso
econdmico de la Provincia y generé
nuevas formas de vida. Esto fue posible
por el Régimen de Promocién Regional
{Decreto il“ 893/74 del Poder Ejecutivo
Nacional) que beneficié a SAN LUIS,
La Rioja y Catamarca, provincias
firmantes del Acta de Reparacién
Histérica. Este documento significé para
SAN LUIS el reconocimiento a una
Provincia escamnecida y empobrecida
que dié generosamente la totalidad de
sus hombres jévenes y trabajadores a la
gesta sanmartiniana, quedando despo-
blada y despojada de futuro.

Asi, a partir de ese momento
comenzaron una serie de reivindicacio-
nes econémicas entre las que figura la
Radicacién Industrial. (1)

Se visualizé, ademds, que es
justamente en situaciones como la
referida, cuando apoyéndose en los
origenes y buscando los hilos que unen
y convocan al pucblo en la cultura, la
educacion puede realizar su gran aporte.

El presente Documento es la
expresion escrita de un proceso que se
ha venido desarrollando desde 1984
hasta la fecha, en el 4rea cultural y
educativa de la Provincia de SAN LUIS.
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El mismo surgié como respuesta a su
situacién politica, social, econémica y
cultural.

La politica cultural y educati-
vaque se establecié desde el Poder
Ejecutivo Provincial, tuvo como
fundamento la reconstruccién del
hombre sanluisefio, la recuperacién de
su cultura y el despliegue de una accién
pedagdgica de gran alcance, que
llevara a la Provincia, en su conjunto, a
profundizar la conciencia de su
identidad y a la construccién de su
futuro.(2)

Para el logro de estos
objetivos se partié de concebir a la
cultura como el legado més preciado de
una sociedad, entendida como una
totalidad que abarca su conciencia
como Provincia y Nacidn, el patrimo-
nio territorial, la herencia histérica y el
conjunto de valores que anima su vida
social. La cultura es continua recrea-
cién de ese caudal, es un espacio
dindmico donde cada uno recibe y
aporta a la vez su propia creatividad al
desarrollo de un proyecto humano
compartido. (3) A partir de esta
concepeidn se recupera para el hombre
su verdadera dimensién: 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
proyeccién hacia sus semejantes que se
traduce en solidaridad. Esto promueve
el encuentro del hombre con su propia
realidad, lo capacita para una integra-
cién creadora en el mundo y la
sociedad. ..
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El hombre no estd destinado
a vivir solo. Est4 1lamado a vivir en
comunidad; la primera y més funda-
mental es la familia. Por esta razén es
que se propone desarrollar lo que se
considera una creacién de la cultura
nacional: la comunidad organizada,
construccién de hombres libres y
solidarios, unidos por un ideal de
convivencia, en donde la libertad, la
justicia social, la responsabilidad y la
dignidad humana son sus fundamen-
tos. En esta comunidad cada individuo
posee algo para integrar-al bien general
¥ no sélo su presencia muda y
temerosa. Voluntad del pueblo y
acceso del pueblo a la cultura son las
columnas 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
raices 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
dignidad humana, el sentido de justicia
social y la capacidad de lucha por
alcanzar mejores condiciones de vida.
La integracién 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 concepcidn,
la educacién adquiere especial
importancia pues es la que permite la
permanencia y desarrollo de la
identidad cultural y del destino
histérico de la Provincia. Se define la
educacién como un proceso por el
cual se consolidan, transmiten, crean y
recrean las formas de existencia social
y cultural de un pueblo, en funcién de
desarrollar las potencias de cada
hombre en armonia con las de su
comunidad. Debe hacer efectivo
entonces, el principio democrdtico de
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igualdad de oportunidades, no sélo
como inicic sino también como
proceso, que permila realizar a cada
hombre un encuentro vital consigo
mismo y con su cultura. En este sentido
la educacién exige de su comunidad
una tarea de elaboracién y adecuacion
a la realidad local y regional. (3)

Por eso uno de los objetivos
fundamentales de la actual politica
educativa es brindar no sélo la mencio-
nada igualdad de oportunidades en el
acceso a la educacién, sino también la
posibilidad de la permanencia y
continuidad en el proceso educativo,
condiciones imprescindibles para la
conformacién de una democracia
participativa, plena de justicia social.
Esta democratizacién debe estar
referida tanto a aspectos externos de la
educacién como a los contenidos que
se aprenden y a las condiciones de la
relacién pedagégica en el proceso de
aprendizaje.(3)

La politica educativa en el
marco de una concepcién democritica
y real, debe tener una funcién de redis-
tribucién correctora de la desigualdad
social, y una funcién de integracién
desde el punto de vista cultural, social,
temporal, espacial y territorial.

Dentro de este encuadre se
emprende la accién de transformar el
sistema cultural y educativo, para lo
cual se elige la estrategia de regiona-
lizacién como alternativa vilida y
como propuesta netamente participati-
va.

La Regionalizacién es un
proceso social tendiente a lograr un
mayor equilibrio de los aspecios
sociales, econdmicos y culturales, y la
mejor integracién y desarrollo armoni-
co de cada Regién dentro del contexto
provincial. Especificamente, la Regio-
nalizacién Educativa se concibe como




un proceso de conduccién, planeamien-
to y administracién de la educacién. Su
finalidad es brindar un servicio educati-
vo que satisfaga una cobertura relevan-
te de la escolarizacién, atienda las
necesidades, intereses y aspiraciones de
las comunidades que integran las
diferentes regiones y promueva la parti-
cipacién 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)

En este sentido cobra vital
importacia el proceso de participa-
clén, entendiendo a ésia como la
intervencién conciente, responsable y
critica de la poblacién organizada en
la identificacién de problemas, la
formulacién de alternativas, la toma de
decisiones y la ejecucion de acciones
que afectan su propio desarrollo. (3)

Es fundamental contemplar
esta concepcién de la Farr.icipacién,
que es acorde a los princlpios del
federallsmo, que concibe el hecho
educativo como un conocimiento
integrado de la propia realidad y de
las posibilidades que el hombre liene
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 participacién regional de
ninguna manera significa disgregacion,
sino al contrario, es el tinico camino
para alcanzar una verdadera identidad
provincial y nacional.

En sirntesis, la Regionaliza-
cién de Cultura 'y Educacién aparece
como un proceso de naturaleza polflica
y social, que se orienia hacia un enri-
quecimiento en la formacién de la
persona, para promover Un nuevo
equilibrio de poder entre los seclores
sociales. (6)

Objetivos de la Regionalizacién Cultural y Educativa de la

Provincia de San Luis

Para poder comprender el
proceso de transformacién propuesto
para la cultura y educacién que se puso
en marcha en la Provincia de SAN
LUIS, es importante retomar los
objetivos de la REGIONALIZACION
Y NUCLEARIZACION del Sistema
Culwral y Educativo.

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

« Integrar la educacién a la
cultura para procurar la lotal forma-

cién del hombre sanluisefio.

* Redistribuir la toma de
decisiones para aumentar la eficiencia
del Sistema Cultural y Educalivo.

« Efectivizar la participacién
de la comunidad educativa en todos
los hechos culturales y educativos.

« Mejorar la calidad de la
educacién y de los servicios educativos
de manera tal que atiendan a las
necesidades, inlereses 'y aspiraciones
de la comunidad.

Por lo tanto, se considera que
la Regionalizacién Cultural y Educati-
va debe cumplir con los siguientes
objetivos:
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* Asegurar la integracién de
los niveles local, regional, provincial y
nacional, con vistas a lograr una con-
ciencia nacional y la realizacién de
acciones coordinadas entre los mismos.

* Desconcentrar y descentra-
lizar el Sistema Educativo, a fin de
delegar funciones.

* Lograr la efectiva democra-
tizacién de la educacién mediante la
cooperacién y participacién comunita-
ria a través de las instituciones educati-
vas y de las distintas organizaciones
libres del pueblo de la regién.

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

* Mejorar la coordinacion y
comunicacién de los organismos de
conduccién educativa con la distintas
unidades operativas.

* Solucionar la problemética
del aislamiento y desactualizacion de
los docentes.

* Mejorar las funciones de
supervison, tanto en la cantidad como
en la calidad de la asistencia técnica.

* Asegurar la 6ptima utiliza-
cién de las instalaciones y equipos
educativos, asi como aquellos recursos
humanos o materiales que posean
potencial educativo.

* Mejorar la calidad del
proceso de ensefianza-aprendizaje
mediante una adecuada planificacion y
elaboracién del curriculum, a partir de
las caracleristicas de la regién, confor-
me al avance de la ciencia, la tecnolo-
gia y la cultura en el contexto provin-
cial y nacional.

* Promover la implementa-

cién de metodologias participativas
para lograr que todos y cada uno sean
artifices de su propia educacién.

* Propender al desarrollo
econémico social de las diversas
comunidades que integran las regiones
educativas.

El proceso de Regionaliza-
ci6én se profundizé con la nucleariza-
cién educativa, que es una nueva forma
organizativa de las escuelas, basada en
los principios de solidaridad, bien
comiin, cooperacién. Posibilita:

« Reorientar la planificacién
educativa en funcién de un enfoque de
microplanificacién que atienda a las
necesidades y potencialidades de las
comunidades.

« Efectivizar la planificacién
educativa proyectada con la participa-
cién comunitaria.

 Promover la integracién
intrasectorial y la coordinacién inter-
sectorial (desarrollo local, extensién
agricola, salud, caminos, accién
comunitaria).

« Incentivar la cooperacién y
la participacién familiar y comunitaria
en la obra educativa, asi como proyec-
tar la accién educativa hacia la comuni-
dad.

eUtilizar 6ptima y solidaria-
mente los recursos educativos existen-
Les.

«Estimular a los distintos
tipos de organizaciones populares y co-
munitarias para que se transformen en
factores aclivos y participantes en la
concrecién de acciones educativas.

» Descubrir y promover en la
comunidad personas e instituciones que
poscan un patrimonio cultural factible



de utilizarse como elemento valioso
para la educacién, 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
disposicién puedan aportar sus conoci-
mientos a la escuela y a los alumnos en

I

su 4rea de especializacién.

Esta propuesta para el sector
de cultura y educacién, permite no sol
alcanzar una mayor eficacia del
sistermna sino que promueve un proces:
de recreaci6n de los valores culturales
que permite ampliar y desarrollar las
potencias de cada hombre, como ser
social e individual.

Modelo de Organizacién Propuesto

Tomada la decisién - por la
conduccién politica- de producir un
cambio en el drea de Cultura y Educa-
cién a través de la Regionalizacién, era
preciso generar un modelo adecuado a
las caracteristicas y necesidades de la
Provincia de SAN LUIS. Del conjunto
de posibilidades se opté por poner
énfasis en los aspectos de
organizacién. Se consider$ que sin
modificar la estructura organizativa del
Sistema Cultural y Educativo -y con
ella su administracién- no seria posible
la transformacién buscada. Tampoco
seria factible la participacién sin des-
concentrar la loma de decisiones.

En este contexto la reformu-
lacién de la propuesta curricular, se
haria posible con la incorporacién de
instancias micro de planificacién que
afectaran hasta el nivel de las unidades
escolares.

Este modelo supone la
existencia de cuatro niveles de organi-
zacién y conduccién:

I.NIVEL ESCOI.AR

=1 Institucion Escolar:Es una
unidad operativa basica que
constituye el primer punto de enlace
en la integracién escuela-comuni-
dad.

Para promover la participa-
cién directa de todos los 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 agrupacién de base
detecta las necesidades de su sector,
elabora el diagnéstico y propone
alternativas de solucién.

El wabajo realizado, necesa-
riamente, deberd integrarse a la
planificacién institucional que cada
escuela realiza anualmente. Cabe
destacar que se consideran también
como agrupaciones de base, las
asociaciones existentes en cada
institucion escolar (Cooperadoras,
Club de Madres, eic.).

Para las escuelas de Nivel
Medio se propuso, dentro de este
marco, un gobiemo cuatripartito
integrado por las siguientes instan-
cias:

*Direccién de la Escuela

«Junta Directiva integrada por los
Jefes de Departamentos de
Materias Afines organizados de
acuerdo con las caracteristicas 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 si
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
conduccién politico-educativo,
técnico-pedagégico y administrativo
del Niicleo Educativo Comunitario
(N.EC)).

Esta es una nueva forma de
interrelacién de las escuelas que
consiste en la agrupacién, a través de
una red institucionalizada, de las
unidades escolares de un 4rea
determinada para el logro de
objetivos de mejoramiento de la
calidad de la educacién.

EIN.E.C., es un conjunto de
escuelas (enire [2 y 18) de todos los
niveles y modalidades que, unidas y
con la participacién de toda la
comunidad educativa, trabajan en la
conduccién y planificacién cultural y
educativa de su zona de influencia.
Se constituye en una unidad con
funciones pedagégicas, 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 estin
organizados de la siguiente manera:

* Unidades Coordinadoras: son las
unidades organicas de representa-
cién de las agrupaciones de base,
donde se integran los representan-
tes elegidos democraticamente por
sus pares de todas las escuelas del
Niicleo, organizados por sectores:
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directivos, docentes, no docentes,
alumnos, padres, comunidad.

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

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

proyecto.

De esta instancia surgen
democréticamente los representan-
tes para integrar el Consejo
Directivo Nuclear al que llevardn
los proyectos ya desarrollados.

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

* Director del Nicleo: es el encar-
gado de la conduccién y coordina-
cién de las acciones del Nicleo.
Este rol es desempefiado por los
Supervisores Escolares de los
distintos niveles educativos.

Cuando el Director de
Niicleo es un Supervisor de Nivel
Primario, ejerce para todas las
escuelas del Niicleo las funciones
que competen a este rol, pero
supervisa solamente las escuclas
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, motivé la creacién de
la figura del Coordinador Proviso-
rio. Este es elegido democritica-
mente entre todos los directivos de
las escuelas que comprende cada
Niicleo. Cumple todas las funcio-
nes del Director de Niicleo,
exceplo las referidas a la Supervi-
si6n.

=3 Nivel Regional: es el nivel de
conduccién politico, cultural y
educativo, técnico-pedagégico y
administrativo de la Regién.

Este nivel est4 integrado por
la Delegacién Regional de Cultura
f Educacién instalada en la sede de
a Regién y a cargo del Delegado
Regional.

La Delegacién Regional de
Cultura y Educacién est4 constitui-
da de la siguiente forma:

*Unidad de Accién Educativa:
constituida por Directores de
Niicleo, Coordinadores Proviso-
rios, Supervisores Especialcs,
especialistas en Planeamiento y
Curmiculum y Formacién
Docente.

*Unidad de Accion Cultural:
constituida por representantes de
las Municipalidades, de entidades
cultrales y docentes de las

malerias especiales de cada
N.EC.

*Unidad Administrativo-contable:
conformada por personal con
funciones administrativas.
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Por Decreto N2 846/84 se
crean seis REGIONES DE
CULTURA Y EDUCACION:
Regién N? 1 "SAN LUIS";
Regién N° 2 "VILLA MERCE-
DES"; Regién N° 3 "NUEVA
GALIA"; Regién N24 "CON-
CARAN; Regién N25 "LA
TOMA" y Regién N® 6
"LUJAN",

Estas Regiones no coinciden
con los limites geogréficos de
los Departamentos de la
provincia, porque la idea de
Region va més allé de los limites
politicos establecidos. Para
definirla, se consideran las
caracleristicas socio-econémicas
y culturales e indicadores
geogréficos, demogréficos y de
infraestructura.

4 Nivel Central: es el méximo
nivel de conduccién politica de la

Cultura y Educacién de la
Provincia.

Esté constituido por:

*MINISTERIO DE CULTURA
Y EDUCACION

«Subsecretaria de Estado de
Educacion

=Direccién Provincial de Planea-
miento y Accién Educativa

*Direccién Provincial de Curricu-
lo y Formacién Docente

*Unidad Ejecutora Provincial
Proyecto EM.E.T.A.

«Junta de Clasificacién



«Junta de Disciplina
*Supervisién Técnica General

*Delegaciones Regionales

*Subsecretaria de Estado de
Cultura

*Subsecretaria de Estado de
Administracién , Gestién Educa-
tiva y Cultural

*Direccién de Personal, Gestién
Administrativa y Despacho

«Direccién de Contabilidad y
Finanzas

*Direccion de Promocién y
Asistencia Integral Escolar

*Direccién Provincial de Construc-
ciones Escolares

Direccién General de Hogares
Escuelas

Como sintesis de todo lo ex-
presado se puede destacar que el

El Proceso de Transformaciéon

La Secuencia Operativa

A comienzos de 1984 el drea
educativa trabajé en la elaboracién de
un diagnéstico del Sistema, lo que
permitié vislumbrar la complejidad de
la tarea que se deseaba emprender. Se
requeria, fundamentalmente, una
modificacién de las actitudes de
funcionarios, personal técnico, docentes
y comunidad, es decir, de los actores
sociales comprometidos en el drea de
cultura y educacién. En el convenci-
miento de que la transformacién
propuesta, de hecho generaria resisten-
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modelo propuesto tiene caracteristicas
que le son propias:

*Da origen a cuatro (4) Niveles de
Conduccibn de la Cultura y
Educacién: Central, Regional,
Nuclear y Escolar.

*Los Nicleos Educativos Comuni-
tarios (N.E.C.) son integrados, es
decir, comprenden instituciones
escolares de los diferentes niveles
educalivos que existen en la
localidad.

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

Para plasmar este disefio
organizativo se planificaron estrategias
que se detallan en el siguiente Capitulo.

cia y momentos criticos, procesos que
se dan ante toda situacion de cambio,
se lomd la decision, desde la conduc-
cidn politica y los cuerpos técnicos, de
iniciar el proceso en forma gradual, es
decir en etapas sucesivas, siguiendo
una serie de acciones y estralegias que
permilieran su desarrollo.

Las Principales Estrategias

A partir de dicha secuencia
operativa se desarrollaron las



siguientes estrategias:

+ Se procurd el trabajo en equipo de
la conduccién y del personal del
érea de Cultura y Educacién.

= Se integré un equipo técnico para
planificar la implementaci6n de la
Regionalizacién en la Provincia de
San Luis, lo que permiti6 condu-
cirla sin depender de las estructu-
ras administrativas que se preten-
dfa transformar.

« Se realizaron acciones de sensibili-
zacién de la comunidad educativa
para una mejor comprensién del
cambio propuesto y una facilita-
cién del mismo: (Jornadas,
Seminarios, Cursos, etc.).

» Se adopt6 la estrategia de comen-
zar por producir cambios en la
Organizacién y Administraci6n del
Sistema Culwral y Educativo.

» Se plantes una aplicacién gradual
de la propuesta de Regionalizacién
y Nuclearizacién Cultural y
Educativa.

« Se decidi6é que la microplanifica-
cién seria un instrumento para la
participacion.

» La Comisién encargada de la
planificacién de la regionalizacion
es la que realiza la larea de aseso-
ramiento en lerreno.

+ Se disefié un modelo flexible que
pudiera ser modificado cuando la
realidad lo requiriese.

Todo lo expuesto resume las
principales estrategias utilizadas para la
puesta en marcha y de desarrollo del
proceso de regionalizacién en San Luis.

El Desarrollo Diferencial de las
Regiones

Puede establecerse que el
proceso de la Regionalizacién y
Nuclearizacién Educativa ha variado
de una Regi6n a otra. La reconstruc-
ci6n de dicho proceso en cada una de
ellas permite advertir la presencia de
numerosos factores que mfluyeron -y
contintian haciéndolo- en su desarrollo;
sin duda el factor econémico-finan-
clero es una de las condiciones més
importantes que produjo y produce
muchas dificultades. Pero también es
cierto que no es el tnico y que, en
algunos casos (Regién N° 4 "CON-
CARAN"y N*3 "NUEVA GALIA",
por ejemplo), no ha sido tan preponde-
rante ya que, pese a todo, se ha
trabajado productivamente, logrindose
fructiferos resultados. Otros de los
factores que en general inciden de
manera igualmente importante son los
referidos a 1a asuncién y ejecucion de
los roles de la conduccién Reglonal y
a las caracteristicas socio-culturales
de la comunidad. Puede advertirse
que respecto a las primeras, el papel
que cumple la Delegacion 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 retrocesos de dicho proyec-
to. De igual manera, la capacidad de
accién observada en algunas comuni-
dades como las de CONCARAN,
VILLA MERCEDES Y NUEVA
GALIA, operan decididamente como
factores facilitadores del proceso.

En cambio, factores como
los de cardcter gremial, vias de co-
municacién, matricula alta y satura-
cion de tareas administrativas en la
Delegacién, operan como elementos
negativos o inhibidores del mismo.
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No obstante, pese a las
dificullades generales que han existido
en mayor o menor grado en lodas las
Regiones educativas, quizd el seclor que
mas se ha beneficiado por la Regionali-
zacién y Nuclearizacién, ha sido el
rural. En este sentido se considera que
el siguiente pdrrafo, extraldo de la
propia reconsiruccion elaborada por la
comunidad educativa de la Regidn
CONCARAN, puede ilusirar significati-

Los Recursos Utilizados

En este Capitulo se analizarén
los recursos utilizados para lograr la
transformacién del Sistema Cultural y
Educativo de la Provincia de San Luis.

Al respecto, se pondrd el
acenlo en ires aspectos que se considera-
ron bésicos en la regionalizacién del
Sistema:

» La normativa que establecid el marco
legal.

El marco legal del proceso de
Regionalizacién y Nuclearizacién 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 creacion de las Regiones-
sino que fueron surgiendo sobre la
marcha del programa, acompafiando la
acci6m.

Del andlisis de las leyes,
lecretos y resoluciones, se pueden
stablecer algunas generalizaciones:

a) la mayoria de los instru-
nentos legales apuntan a la transforma-
iin del Sistema Cullural y Educativo,

vamente lo que se acaba de decir: "...
por primera vez se terminé con el
aislamiento del docente rural..."

Por dltimo, se considera
oportuno aclarar aqui que otros
factores que también incidieron son los
referidos a la formacion y experiencia
educativa requeridos para la
conduccién Regional y Nuclear y a
sus "estilos de trabajo"

en lo que se refiere a su administra-
cién, es decir, crean cualro niveles de
conduccién (Decreto N® 1111-86 y su
Anexo) y transforman los organismos
teniendo en cuenta sus misiones y
funciones.

b) la normativa es coherente
con la decisién del Gobierno Provin-
cial de comenzar la regionalizacion y
nuclearizacion educativa modificando
su organizacién y administracién para
la consecucidn de sus objetivos
explicitos.

En este sentido, se puede
decir que en todos los instrumentos
legales se refleja el convencimiento de
la conduccidn politica y los cuerpos
técnicos de crear primero los espacios
concretos de participacién para la
incorporacién organica de los actores
de la cultura y la educacién, es decir,
lograr una administracién descentrali-
zada y organizada por funciones.

Tanto es asi que merece un
pérrafo aparte lo establecido en la Ley
Fundamental de la Provincia promul- ‘
gada el 26 de marzo de 1987, Cap. III, |
Cultura y Educacion (Art. 65 a 78°) de ‘
la cual, a los efectos de ese trabajo, nos
interesan especialmente los Art. 75%y




76",

El Art. 75" expresa clara y
taxativamente la conviccién de los
representantes del pueblo de continuar y
consolidar la regionalizacién y la
descentralizacién cultural y educativa,
que ya habfa sido puesta en marcha por
la conduccién politica, en el afio 1986
en las Regiones 4-Concarin y 6-Lujén.

Es, ademds, importante
transcribir aqui el parrafo del despacho
de mayoria de 1a Comisién N°® 2,
"Régimen Educacién”, presentado por la
convencional, Prof. Mirtha Verbeke de
Canta, referidos a la propuesta de crear
un Ministerio de Cultura y Educacién:
"... proponemos la creacién de un
Ministerio especifico que brinde
realmente a la educacién el lugar que
por derecho le corresponde y que le
confiera los mecanismos para la
desburocratizacién del sistema..."

Esta postura tuvo consenso en
1a Convencién Constituyente puesto que
los convencionales, a partir de la
necesidad de transformar la cultura y la
educaci6n de San Luis en todos los
aspectos, legislaron para crear un
gobiemo y una administracién mas
especifica y auténoma.

Hasta ese momento la
educacién era conducida por un
Ministerio de Gobiemo y Educacién, del
cual dependian el Consejo Provincial de
Educacién, la Subsecretaria de Estado
de Educacién y Cultura, existiendo entre
ambas instancias superposiciones de
funciones y conflictos de poder.

La reforma constitucional
implicé para ¢l drea de Cultura y
Educacidn, la desaparicién del Consejo
Provincial de Educacién y la creacién
del Ministerio de Cultura y Educacién.

En este brevisimo andlisis de
la Carta Magna, es importante acotar

que no se especifican los organismos
intermedios que se creardn en este
replanteo del gobierno y administra-
cién de la cultura y la educacién.

Esta situacién est4 también
sefialada en la sesién mencionada que
dice: "... no especificamos en el texto
constitucional qué tipo de estructuras
intermedias se crearn, porque este
replanteo de las relaciones jerdrquicas
y funcionales entre el Nivel Central,
Regional y Local, debe llevar el disefio
de organizacién y sistema de funciona-
miento que puedan ser implementadas
en forma gradual, tanto desde el punto
de visa geogréfico como en relacién a
los diferentes niveles educativos..."
"....creemos que educar en libertad
SUpOneE Crear nuevas estructuras
educativas... que aunque mads dificiles
son las Ginicas que pueden garantizar el
logro de este hombre libre...".

Para finalizar, resulta
importante transcribir los parrafos del
libro de Marta Maltoni "Educacién y
reformas constitucionales” (1819-
1987): "...Son muchos los aciertos de
este Texto Constitucional en el
capitulo referido a la culuray ala
educacién. Dedica varios articulos al
tratamiento de la cultura, destaca la
proteccién y el desarrollo de la cultura
regional...”

"....los objetivos son completos y
ordenados. Como todo texto modemo,
plantea el concepto de educacién
permanente e integra los medios
masivos de comunicacién..."

"...se reconocen los derechos del
trabajador de la educacién a partir del
ingreso: ascensos, estabilidad, retribu-
cion justa y diferenciada, formacién y
capacitacion permamente...”

“_..Es, hasta ahora, en los aspectos
técnicos y pedagdgicos, el mejor Texto
Constitucional provincial bien prepara-
do y actualizado".
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« La planificacidén y los cambios que se
produjeron en su concepcidn

Uno de los aspectos que
merece parrafos especiales es el tema de
la P]ani.gcacién. y c6mo ésta se trans-
formé en un instrumento al servicio del
cambio al integrarse y trabajar junto con
los niveles politicos y administrativos.

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

- se concibe a la Planificacién Educativa
como integrada en el proceso mis
amplio de gobiemno.

- la Planificacién Educativa logra su
verdadera insercién al fortalecer una
interrrelacién fluida con el nivel politico
y administrativo.

- el Planeamiento Educativo debe
procurar que el sistema educativo opere
de un modo orgénico 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 planeamiento.

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

- debe reflejar los lineamientos politicos
que surgen de la conduccién gubema-
mental, asi como responder a las
caracteristicas de la comunidad
provincial, con sus diferencias regiona-
les y locales. Asi cada comunidad es
protagonista de su propia educacién y
cultura.
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- el Planeamiento es un proceso
dinémico, coherente con el dinamismo
de la realidad.

- este Planeamiento integrado y
dinfmico se hace posible a través de la
accién, en el trabajo directo con los
organismos responsables de la adminis-
tracién de la educacién a nivel Central,
Regional, Local y Escolar.

Entendido de esta forma el
Planeamiento se transforma en una
herramienta itil para la conduccién
politica que le permite instrumentar los
objetivos y politicas propueslas,
ofreciéndole los fundamentos técnicos
para las decisiones, las estrategias
para el logro de los cambios y trans-
formaciones planteadas y la coordina-
cién del accionar, que es asumido por
la oficina de planificaciones.

Esto es lo que ocurrié en la
Provincia de SAN LUIS y es intere-
sante poder resumir los principales
aportes del Planeamiento Educativo
al proceso de Regionalizacién. Cabe
destacar que cuando se refiere al
PLANEAMIENTO EDUCATIVO, no
sélo se hace referencia al accionar de la
oficina especifica, sino al proceso mas
amplio por el cual se preveen, organi-
zan, ejecutan y evalian las acciones de
gobierno.

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

En este sentido, como se ha
sefialado en otros pardgrafos de este
documento, es interesante exponer una
breve resena de hechos que se produje-
ron a partir de 1984, que tienen
relacion con la funcién del Plancamien-
lo en esle proceso de Regionalizacién
Cultural y Educativa y que evidencia la
concepeién en la que se va enmarcando




expresé que, desde el punto de vista de
la conduccién politica, "habré aspectos
que hacfa falta descentralizar y otros
que debfan ser centralizados”. En este
sentido se decide, para el periodo de la
puesta en marcha y extensién de la
Regionalizacién, la centralizacién de los
recursos econémicos, con el criterio de
lograr una mejor administracién de los
mismos. Por eso se crea una Direccién
de Contabilidad y Finanzas, dependiente
de la Subsecretaria de Estado de
Administracién y Gestién Educativa y
Cultural, a través de la cual se realizan
todos los trémites que tienen que ver
con los recursos materiales y financie-
ros.

El andlisis de los datos
existentes permite sefialar que se ha
verificado un aumento del presupuesto
para la Cultura y la Educacién desde
1983 a 1988, alcanzando un porcentaje
del 26,4 % en el dltimo afio.

Es importante aclarar que si
bien en 1988 se ha dado el presupuesto
més alto para Culwra y Educacién, la
Provincia ha tenido un presupuesto
general més bajo que los dos afios
anteriores, producto de la crisis econé-
mica. Entonces, si bien el esfuerzo ha
sido mayor, los recursos financieros a
distribuir han sido menores.

De todas maneras, se eviden-
cia cémo la politica de cambio ha sido
acompanada por la politica presupuesta-
ria para el drea de Cultura y Educacion.
Su desarrollo sélo es posible contando
CON MAayores recursos.

Con la transformacién de la
organizacién y administracién del
Sistema, surgieron organismos que
permitieron canalizar mas adecuada-
mente los recursos, recuperando para
Educacién dreas que eran de su compe-
tencia y que hasta el momento habian
sido conducidas por otros sectores de
Gobierno: Construcciénes Escolares,
Comedores Escolares y Becas.

En relacién a las construc-
ciones escolares y después de muchos
afios (desde el Gobierno Democritico
de 1973), se emprendié un Plan de
Construcciones Escolares. Se creé la
Direccién Provincial de Construccio-
nes Escolares (DICOES), que se abocé
a la tarea de eliminar las escuelas/
rancho, construccién, ampliacién y
refaccién 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.
Ademis con 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 ¢jecuc-
cién.

Ademis de la creacién de la
DICOES., el sistema que se implemen-
t6 para su realizacion facilito y agilizé
la concrecién de este Plan. Se denomi-
na de "Administracién 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 participacién, descentralizacion y
accién compartida de pueblo y
gobiemno. Por iltimo hay que destacar
que a cada edificio nuevo, ampliado o
refaccionado se le otorgé el equipa-
miento bésico necesario para su funcio-
namiento.

Con respecto a los comedo-
res escolares y becas, también a partir
de la nueva organizacién del Sistema,
se cred la Direccion de Promocién y de
Asistencia Escolar Integral que asume
la responsabilidad de estas tareas asi
como de turismo escolar, gabinete




psicopedagégico, 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 Nacién,
inicamente el monto para la alimenta-
cién de 7.000 alumnos aproximada-
mente. Todo lo demés es aportado por
el Presupuesto Provincial. A modo de
ejemplo, es importante sefialar que en
afio 1989 se brindé 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 afio se atenderd
con el Servicio de Comedores Escola-
res y Copa de leche a todas las Escuelas
Hogares, Escuelas Asistenciales,
Escuelas Especiales, Jardines de
Maternales y Guarderias. A partir del
dia 29 de Mayo, el Gobiemno de la
Provincia implements 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 extenderd hasta la fi-
nalizacién del Ciclo Lectivo. Se asiste a
un total de 59.753 alumnos incluidos en
el "Plan Hermanitos". Esta Direccién,
también tuvo a cargo la distribucion, en
todas las Regiones, de cuadernos y
libros para todas las escuelas. Se
atendid también el rubro Becas de
Eswdio y Capacitacién, otorgando,
durante el ano 1988, la cantidad de 394
y en el afio 1989 (hasia la fecha de
elaboracién del presente documento)
219, .

Un tema que merece especial
atencién es el de la Movilidad. Dada la
nueva organizacion del Sistema
Culwral y Educativo que planteaba la
necesidad de movilidad propia en las
Regiones, el area de Culwura y Educa-
¢ion- ademads de los vehiculos pertene-
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cientes a los organismos de la adminis-
tracién central- adquirié cuatro (4)
vehiculos utilitarios y dos (2) micro-
omnibus durante el afio 1986.

El objetivo era destinar uno a
cada Regién, pero en un comienzo y
hasta que aquellas estuvieran organiza-
das, su utilizacién fue dispuesta por la
conduccién central. Asi, 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,
elc. de las Regiones.

En el afio 1988, por Ley N°
4806, se decide la venta de todo el
Parque Automotor Oficial. El monto de
la venta seria destinado a Educacién,
Salud y Viviendas. Dada la importancia
para el funcionamiento del Sistema
Regionalizado de contar con movilidad
en las Regiones, la conduccién del drea
Cultural y Educativa propone al Poder
Ejecutivo la entrega en comodato, a
Cooperadoras Regionales, de los
vehiculos recientemente adquiridos.
Esta propuesta es aceptada y posibilita
cumplir el objetivo de que cada Regién
tenga su vehiculo. Las Cooperadoras
Regionales, creadas a tal fin, se respon-
sabilizan del cuidado y mantenimiento
del vehiculo.

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

Este material fue distribuido a
las Regiones de acuerdo a la matricula
y cantidad de escuelas de cada una.

El mayor presupuesto para
Cultura y Educacién posibilitd, en el
periodo 1986/88 la creacion de 436
nuevos cargos docentes, que permitie-



ron cubrir las necesidades generadas
por el aumento de la matricula.

El aumento de recursos
econémicos también favoreci6 el
desarrollo de proyectos pertenecientes
al 4rea de Cultura como las Bibliotecas
Populares, los Centros Barriales, la
creacién de Bandas de Msica Infanto-
Juveniles, formacién de Grupos
Regionales de Teatro, etc.

Por tltimo, en relacién a los
recursos humanos, cabe recordar que
para la planificacién y desarrollo del
Proceso de Regionalizacién se organi-
zaron equipos técnicos con personal del
érea Educativa de la Provincia, que
trabajaron en forma conjunta y movili-
zando a aquellos que son los verdade-
ros agentes de la educacién: Docentes,
No Docentes, Padres, Alumnos, Comu-
nidad. Estos equipos pudieron contar
con movilidad y vidticos suficientes
como para movilizarse constantcmente
por las Regiones de la Provincia y tras-
laddndose, en muchas oportunidades,
en conjunto con Delegados Regionales
y Supervisores del Sisterna. Por otra
parte, por convenio de apoyo técnico
firmado entre el CONSEJO FEDERAL
DE INVERSIONES y el Area de
Cultura y Educacién de la Provincia, se
contd, en determinadas oportunidades,
con asesoramiento para los equipos
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 por ser un organismo de las
provincias, constituido, sostenido y
conducido por ellas, que por lo tanto
debe estar al servicio de las mismas.

Los datos que s¢ han expues-
to aqui son una muestra vihda de lo
ocurrido en materia de recursos. En
esle sentido, como sinlesis, permiten
expresar lo que sigue:
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- Se centralizé el gobiemo de los
recursos financieros y materiales
para su mejor administracién. Su
distribucidn se realizé por Regio-
nes, de acuerdo con las necesida-
des planteadas por cada una al
Nivel Central, a través de las
cuales se canalizan recursos.

Existe desde la conduccion central
una politica de cumplimiento de lo
pautado en la Constitucién, en
relacién al presupuesto cultural y
educativo, evidenciando cada vez
un mayor esfuerzo en materia de
recursos. Este es un hecho funda-
mental para la concrecion de la
Regionalizacién Cultural y
Educativa.

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

* La disminucién en el presupuesto
general de la Provincia.

* Aumento, en estos afios, de
matricula, cantidad de docentes y
cantidad de escuelas.

* Dificultades en el funcionamien-
1o de los organismos centrales,
encargados de la distribucién de
los recursos: como hipétesis de
trabajo, se considera que se
tiende a repetir esquemas de
trabajo inoperantes, que se
realizaban en el desaparecido
Consejo Provincial de Educacién
o en la Direccién Provincial de
Ensefianza Media, Superior y
Privada o en la Direccién de Edu-
cacién 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 bésicos
para su funcionamiento.

En respuesta a esta necesidad,
se di6 el primer paso para la soluci6n.
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-
CION A LA ESTRUCTURA DE
CONDUCCION DEL SISTEMA

Para comprender el proceso
de la transformacién a través de la Re-
gionalizacién de la Cultura y Educa-
cién, es necesario conocer las modifi-
caciones que se han producido en la or-
ganizacién de la conduccién del drea
desde que asumié el Gobierno provin-
cial y tomé la decisién de Regionalizar.

Situacidn de la Administracidn al
asumir

Al asumir el Gobierno en
1983 la organizacién de la conduccién
educativa presentaba las siguientes
caracteristicas:

- Existian dos niveles de conduc-
cion: Nivel Central y Nivel Institu-
cional, con la particularidad de que
el segundo tenfa una marcada
subordinacién con respecto al
primero. En términos generales
todas las acciones realizadas por la
escuela debian ser autorizadas por
¢l Nivel Central. El Reglamento
General de Escuelas, que determi-
na las atribuciones del Director de
las escuelas, establece gue el
ambito de sus decisiones se refiere
a algunos aspectos de lo técnico-
pedagogico y de la organizacion
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Y Tecursos necesarios para que cumpls
con su misién y funciones. En la
actualidad la conduccién cultural y
educaliva est4 trabajando, con los
responsables del Presupuesto General
de la provincia, para que las Delegacio
nes posean partidas presupuestarias
propias.

del trabajo del personal de su
escuela, asi como a la aplicacién
de aquellas sanciones que la regla-
mentacién le permite, pero en la
mayoria de loa asuntos su funcién
consiste en "elevar”, "asentar”,
"gestionar”, "informar”, y
"confeccionar”,

Era una administracién altamente
centralizada y rigida, donde la
toma de decisién se ejercia exclu-
sivamente en el Nivel Central y no
existia delegacién de responsabili-
dad y de autoridad. En sintesis, no
se delegaba el poder para la toma
de decisiones e implicaba la impo-
sibilidad de lograr una verdadera y
efectiva participacién de los
sectores involucrados en la
comunidad educativa.

La instancia superior responsable
del Area Cultural y Educativa era
el MINISTERIO DE GOBIERNO
Y EDUCACION (Ley N* 3323/
69) que, entre otras funciones,
tenia a su cargo el cuidado del
orden juridico e institucional de la
Educacién y de la Cultura.

La conduccién integral de la
politica educativa y cultural se
ejercia desde la Subsecretaria de



Estado de Educacién y Cultura
(Ley N2 3323/69). En realidad, las
funcione$ de esta instancia se
desvirtuaban puesto que debia
ocupar la mayor cantidad de
tiempo en temas de tipo adminis-
trativo y las funciones especificas
relacionadas con el hecho cultural
y el hecho educativo quedaban
relegadas a un segundo plano.

-LaLEY DE INSTRUCCION PU-
BLICA de 1899 y la Constitucién
Provincial de 1962, de acuerdo con
las ideas de esas épocas, estable-
cieron que el encargado de toda la
educacién era el Consejo Provin-
cial de Educacién, que debia fijar
los lineamientos politico-educati-
vos para todos los niveles existen-
tes que, en sus origenes, era sélo el
primario.

Con la aparicién de las
primeras escuelas de nivel medio
de jurisdiccién provincial, se cred
un Departamento de Nivel Medio
y Superior con dependencia del
Consejo Provincial, que atendié
los requerimientos de esos niveles
educativos y posteriormente, con
el crecimiento en niimero de las
escuelas de nivel medio, se cred la
Direccién Provincial de Ensefianza
Media, Superior y Privada, con de-
pendencia directa de la Subsecreta-
ria de Estado de Educacién y
Cultura, que tenia como misién la
conduccién del nivel medio y
superior y la adscripcion de
escuelas privadas de esos niveles.
Como consecuencia de ello, el
Cgnsejo Provincial de Educacion
quedé como conductor sélo de los
niveles inicial y primario y se lo
ubicd en los organigramas como
dependencia de la Subsecretaria ya
mencionada, a pesar de lo cual,
mantuvo una estructura adminis-
trativa centralizada fuerte y grande
que le ayudé a conservar una im-

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

- El 4rea cultural, que tenia como
6rgano conductor a la Direccién
Provincial de Cultura, accionaba
de manera disociada y sin integrar-
se con el drea educativa.

Lo expuesto sintetiza la
situacion en que se encontraba la
organizacién y administracién educati-
va y cultural al asumir la conduccién
democritica.

Los puntos criticos que
presentaba dicha organizacién eran, en
resumen, los siguientes:

* Una administracion centraliza-
da, rigida, muy burocratizada,
que no permitia un funcionamiento
eficiente ni un aprovechamiento
eficaz de los recursos.

* Conflicto de poderes entre las
instancias del nivel central, por
superposicién de compelencias y
funciones, provocada por conira-
diccidn en la legislacion vigente.

* Inexistencia de espacios para la
participacion de todos los actores
ivolucrados en el hecho cultural y
educativo.

* Disociacion entre las dreas de
cultura y educacién.

Transicién o puesta en marcha y
extensidn

En esta etapa se genera una
estructura organizativa del Sistema que
se considerd de transicion, pues junto a
las instancias creadas, en concordancia
con los nuevos crilerios, coexistieron
los organismos de la estructura hereda-
da.
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Aparece ya planteada la orga-
nizacién y administracién del Sistema
Cultural y Educativo Regionalizado que
di6 origen a cuatro niveles de conduc-
cién: Central, Regional, Nuclear y -
Escolar, y por la reforma constitucio-
nal y normas posteriores, se formalizé
la creacién del MINISTERIO DE CUL-
TURA Y EDUCACION, con la
consiguiente desaparicién del Consejo
Provincial de Educacién.

Este es un cambio funda-
mental en el Gobierno y en la Admi-
nistracién de la Cultura y Educacién,
que merece una reflexion especial.
Para producir las modificaciones
propuestas en el sistema era necesario
superar la estructura de un organismo
como el Consejo Provincial de Educa-
cién porque presentaba, como ya se ha
dicho, una conduccidén centralizada y
cerrada que no permitia la apertura de
nuevos espacios para la redistribucion
de la toma de decisiones y dificultaba
llevar a cabo la descentralizacién
administrativa y técnico-pedagégica
que implicaba la Regionalizacién. Fue
creado a fines del siglo pasado, en
funcién de las necesidades y caracteris-
ticas de esa época, cuando el nivel
primario era el iinico que existia en la
Provincia, y si bien estaba integrado
por represententes de los docentes
provinciales, en los hechos no existia
una parlicipacion real, ya que en un
solo docente se delegaba la funcién y
responsabilidad de interpretar las de-
mandas, intereses y necesidades de
todos los docentes. No existian espacios
de participacidn para los representantes
de los otros sectores sociales que
intervenian en el hecho cultural y
educativo (no docentes, padres,
alumnos, comunidad). El Consejo
admitia también los Consejeros
Escolares electivos de zonas, instancia
que nunca fué puesta en marcha. En
términos generales, en relacién a la
mayoria de las funciones del Consejo,

no existia correlacién entre lo pautado
en lanorma y lo que en realidad
desempefiaba.

Por otra parte, la creacién de
un Ministerio especifico implicaba la
jerarquizacién de la cultura y educacién
en el dmbito del Poder Ejecutivo. Si se
analizan lanto las enirevistas realiza-
das a las autoridades, como el despa-
cho por mayorfa en la Hororable Con-
vencién Reformadora Constituyente, se
desprende que era necesario crear una
estructura flexible que respondiera a
las demandas y necesidades cullurales
y educativas; que fueran una columna
vertebral que guiara el accionar con
claridad y decisién y que permitiera a
la vez, cuando la realidad asi lo
exigiera, ser modificado y producir
variantes en el funcionamiento de las
distinlas instancias.

En la administracién anterior
existia una sola Subsecretaria de Estado
de Cultura y Educacién que se veia
absorbida por la tarea administrativa,
quedando una minima parte dedicada al
quehacer cultural y educativo.

El Ministerio creado en esta
etapa consta de tres Subsecretarias or-
ganizadas por funciones, planteadas de
tal manera que una de ellas absorbe el
trabajo administrativo-contable del 4rea
(designaciones, ceses, compras,
suministro, etc). De esta forma, quedan
libres las otras Subsecretarias para
dedicarse especificamente al hecho
educativo y al hecho cultral.

En esta etapa de transicion se
observa una mayor complejidad en la
administracion debido a que aiin
existen instancias que responden a la
organizacién anterior. Se superponen
direcciones conformadas por funciones.

114



Esto produce dificultades al no estar
aiin claramente definido y asumido
quiénes toman qué decisiones y para
qué sectores.

Ademis se plantea otra
contradiccién: mientras en las instan-
cias de conducci6n regional y nuclear
se propone la integracién en un
accionar comun de todos los niveles
educativos -preprimario, primario,
medio y superior-, en la instancia
central continiia la disociacién de los
miSmos en varios Organismos.

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

rol: DELEGADO REGIONAL.

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

En el nivel nuclear es donde
se plantean los espacios para la partici-
pacién real de la comunidad educativa
(docenles, no docentes, alumnos,
padres, comunidad), pues se considerd
que era en la accién cultural y educati-
- va donde aquella se debfa dar. Los
aclores sociales, en su contacto
cotidiano con la realidad, se encontra-
ban en condiciones éptimas para
plantear necesidades, alternativas de
solucién y buscar los recursos necesa-
rios a partir de la autogestién o del
accionar con el Estado y otros sectores

de la comunidad. Este nivel de conduc- °

cién supuso un cambio de roles en
todos los integrantes, sobre todo para el
supervisor escolar, al crearse la figura
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de Director de Niicleo cuyas funciones
debia desempefiar.

Cabe destacar que el proceso
de organizacién se desarrollé a la
inversa de lo descripio. Se trabajé
primero en la conformacién de los
niveles Escolar, Nuclear, Regional y
luego en el Central.

Al crearse estas tres instan-
cias de conduccién se hizo imprescin-
dible la reorganizacién de la adminis-
tracién central para concretar los
objetivos de descentralizacién, partici-
pacién, integracién y mejoramiento de
los servicios.

El 4rea de la cultura comenzd
a reorganizarse sin definirse totalmen-
te, pero lo importante de destacar es
que al crearse espacios de participacién
se originaron, implicitamente, espacios
para la revalorizacién y desarrollo de la
cultura local, regional y provincial.

« La profudizacién y Consolidacién

En esta etapa, que incluye el
momento actual, ya existe una organi-
zacién y administracién regionalizada
del Sistema Provincial en las seis
Regiones de Cultura y Educacién. El
proceso de Regionalizacién se encuen-
tra extendido a todas las Regiones de
Cultura y Educacién.

Por lo tanto, éste es el
momento en que se pone énfasis en la
consolidacién de los cuatro niveles de.
conduccién, se trabaja en lograr la
definitiva reestructuracién de la
organizacién por funciones y se
produce una nueva modificacién en las
dependencias de la Subsecretaria de
Estado de Educacién.

A modo de conclusién de
esta etapa puede decirse que:



* Queda planteada una organizacién y
administracion 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 organizacién de las
Delegaciones Regionales que no
pueden quedar "asimilidas” a la figura
del Delegado Regional, lo que les
posibilita un funcionamiento més eficaz
y eficiente.

* La creaci6n de la Direccién de
Curriculo y Formacion Docente
marca una prioridad en la politica
educativa: genera los lineamientos
curriculares provinciales, regionaliza-
dos y revalorizadores de nuestra
cultura. Esta Direccién, segiin lo
expresan las autoridades culturales y
educaltivas, debera trabajar para y con
la comunidad, que seré la que a través
del proceso de retroalimentacién, enri-
queceri los contenidos del aprendizaje.
Esta Direccién podré accionar de esta
manera porque la estructura existente
ha originado espacios de participacién
y promovido el aprendizaje de la
misma.

Tenicendo en cuenta los dos
momenltos que abarca la transicion y la
prolundizacion, y compardndolos con
la situacion al asumir, se puede
expresar lo siguiente:

- La nueva organizacién y administra-
cion planteada tiende al logro del
objetivo de descentralizacion y
desburocratizacion,

- La creacion del MINISTERIO DE
CULTURA Y EDUCACION, como
linico organismo central de conduc-
cion politica para el drea, elimina el
conflicto de poderes al que se ha
hecho referencia.

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

- La estructura organizaliva creada
posibilita la revalorizacién y la
integracién de las dreas de cultura y
educacién, fundamentalmente a
través del trabajo participativo al que
se ha hecho referencia en el apariado
anterior.

INICIO DE LA DESBUROCRATI-
ZACION - SIMPLIFICACION Y
DINAMIZACION DE LOS TRAMI-
TES ADMINISTRATIVOS

La transformacién del
sistema condujo a la reestructuracién de
su organizacién y administracién
creando una estructura flexible que
facilitara la descentralizacién y
desconcentracion de la toma de decisio-
nes. Esto llevé al replanteo de las
relaciones jerarquicas y funcionales
cntre los miveles de conduccion.

Es relevante aqui, transcribir
las palabras de la Sra. Ministro en la
entrevista realizada para este trabajo,
con respeclo al tema: "...entendemos la
descentralizacién como la posibilidad
de participacion, pero respetando las
jerarquias necesarias que nos permitan
movernos dentro de una comunidad
organizada. No queremos que se
entienda descentralizaciéon como
anarquia total.”

"Doctrinariamente somos
respetuosos de la estructura, de la con-
duccién a través del didlogo que
permita enriquecer las acciones, pero
sin confundir los roles que puede dar
esa descentralizacién andrquica...”
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La regionalizacién en la
politica administrativa tiende a
redistribuir la toma de decisiones desde
el Nivel Central hacia el Regional y
Local mediante una delegacién de
funciones y responsabilidades que son
asumnidas por los distintos niveles de
conduccién e incluyen variables admi-
nistrativas y técnico pedagdgicas.

En el punto anterior se ha
desarrollado la nueva organizacién
haciendo referencia, especificamente, a
los niveles de conduccién y a las
instancias que los conforman.

Se sefialarén ahora, las pautas
de simplificacién y dinamizacién de los
trdmites que contribuyen a desburocra-
tizar la gestién administrativa y facilitar
el control . Ademds se destacarén
cudles son los aspectos que atn resta
res lver.

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

- Inscripcién 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
regién licencias por maternidad.

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

La descentralizacién de estas
funciones posibilita:

- Que los docentes del interior de la
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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 designacién en la regién,
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 trdmite mds agilmente, lo que
beneficia al docente porque se responde
rdpidamente a su necesidad y también a
los alumnos porque facilita la cobertura
inmediata del cargo cuando es necesa-
rio. El Delegado envia una copia de la
Resolucién a la Direccién de Personal.

- Que a partir de que el Delegado
Regional otorga por Resolucién
licencias cortas y justificaciones de
inasistencias, se promueve, desde el
drea educativa, una modificacién en el
drea de Salud Piiblica. Para poder im-
plementar la referida funcién se hace
necesario que la Subsecretaria de Salud
Prublica faculte a Hospitales y Centros
de Salud del interior a visar u otorgar
certificados médicos autorizados para
justificar las licencias o faltas, asi como
para los trdmites de traslados proviso-
rios por razones de salud.

Anteriormente a esta medida,
todos los certificados médicos debian
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 los docentes, por decreto del
Poder Ejecutivo, es el Gobernador de
la Provincia (establecido en art. 168
inc. 10 de la Constitucién Provincial).




Ahora bien; el funcionamien-
to del nuevo sistema presenta dificulta-
des y ello constituye un punto critico a
resolver pura lograr el cumplimiento de
los objetivos de la regionalizacién.

En este sentido, se han
analizado y comparado gestiones
administrativas llevadas a cabo en
distintos momentos: al asumir el
gobiemno democritico (1984) y al estar
totalmente conformada la nueva
estructura (1988). Asf se realizé el
seguimiento de trdmites de designacio-
nes, solicitud de funciones pasivas y de
traslados provisorios. Ademés se estu-
diaron las funciones determinadas de
aquellos organismos que tienen a su
cargo la resolucién de la cuesuén admi-
nistrativa.

De este primer anflicic ann
habria que profundizar, se puede
concluir que la nueva organizacién y
administracién del sisiema esté
disefiada en funcién de un proceso de
descentralizacién. Los espacios existen
Ero dicho proceso esté en sus inicios.

dificultad se presenta en que los
canales de comunicacidn y vias de
tramitacién 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 gestién, sélo registran
su paso, sin tomar decisién alguna. Esto
implica que no ha habido demasiada
variacion en la cantidad de pases que
sigue un trdmite con respecto a la
siluacién al asumir, salvo el tema de las
licencias cortas. Con respecto a los
traslados provisorios, se simplificé su
tramite, aunque contindan las demoras.

Si bien habria que analizar
todos los tramites, 1a hipdtesis que
surge es que lienden a respelarse los
esquemas de trabajo inoperante de la
vieja administracion.

Los organismos de reciente
creacién, especialmente los del drea
especificamente administrativa y
contable, si bien tienen determinadas
sus misiones y funciones, aiin no todas
han sido asumidas con claridad.
Ademds, por la experiencia realizada
hasta el momento, se ha percibido la
necesidad de redefinir algunas de estas
funciones. Hasta el momento s6lo un
trdmite administrativo se concluye en
la Delegacién Regional: el otorgamien-
to de las licencias cortas y justificacio-
nes de inasistencias.

Como evidencian eslas
concluiones, la descentralizacién y
agilizacién administrativa no se ha
logrado totalmente. Pero debe tenerse
en cuenta que toda la administracion
cultural y educativa, funcionarios y
doce::! i =Sedaer 5 Wl st R P
de cambio que los lleva a modificar
actitudes, modalidades de trabajo,
crilerios para la resolucién de proble-
mas, elc., que lienen incorporados e
impuestos desde hace varias décadas.
Las resistencias que se generan son
grandes, pues es en esto donde el
cambio se profundiza. Corregir la
situacién descripta es, en la acluali-
dad, una de las prioridades del
Ministerio de Cultura y Educacién a
través de las Subsecretarias de su drea
y en conjunto con la Subsecretaria de
Planeamiento de la Provincia.

EL NIVEL REGIONAL Y NU-
CLEAR - LA MICROPLANIFICA-
CION

= Conceptualizacion

Ya se dijo que el Nivel
Regional de conduccion se refuerza y
dinamiza con la Nuclearizacion
Educativa. Este nivel no sélo permite
solucionar la problemdtica del aisla-
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miento y la desactualizacién docente,
mejorar las funciones de supervisién y
asegurar la 6ptima utilizacién de las
instalaciones, equipos y potenciales
educativos, sino también de promover la
Microplanificacién. Esta es una
estrategia que posibilita el anélisis
minucioso de la problemética educativa,
de cada regi6n, con la participacién y la
integracién de todos aquellos sectores
que directa o indirectamente se vinculan
con educacién y no sélo para el logro de
los objetivos especificamente educati-
vos, sino fundamentalmente culturales,
sociales, econémicos, etc.

Dentro de esta concepcién, la
Microplanificacién se entiende como un
proceso en el que la comunidad
educativa, en el nivel nuclear, de
manera organizada, participa en el
estudio de su realidad, enla deleccién
de sus necesidades, en la seleccién y en
la ejecucién de las alternativas de
solucién. En este sentido, la planifica-
cién educaltiva se concibe como un
proceso participativo que surge desde
cada escuela, porque el punto de partida
para el logro de esta participacién real y
efectiva es: "...Juntar la escuela y el
hogar, hace que cada nifio, padre o
hermano entre al edificio escolar,
modesto o lujoso, grande o pequefio,
como si entrase a la prolongacién
amable de su propia casa..." (Eva Perén,
1948). Asfi, 1a escuela es considerada
como el primer escalén que debe, por un
lado, asegurar la participacién directa y
efectiva de todos los seclores y por otra,
promover la organizacién de su
accionar, dando espacio a una nueva
planificacién institucional, que progra-
ma en el afio lectivo la vida intemna de la
institucién, la proyeccion de la misma
hacia la comunidad y la introyeccién de
ésla en su seno, como un proceso de in-
terrelacion permanente.

La situacién de la planifica-
cién institucional existente al asumir el

—

actual gobierno educativo, se caracte-
rizaba por el desfasaje entre lo que se
planificaba en el papel y lo que se
realizaba en la prictica cotidiana; se
cumplimentaba como un requisito me-
ramente burocritico y formal y no
respondia a las necesidades de la
institucién escolar, con el agravante
que en algunas instituciones no
existian ni habia orientaciones claras
sobre cémo elaborarlas. En general el
responsable de efectuar la planificacién
institucional era exclusivamente el
Director de la Escuela.

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

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

Clasificacion de la temdtica

El andlisis del contenido se
realizé a partir de una clasificacién de
los proyectos elaborados segun los
problemas y/o necesidades que procu-
raron resolver, Tal clasificacion se
presenta a continuacién:

Infraestructura - Equipamiento: en
esla categoria se incluyen proyectos
referidos a construcciones, refacciones,
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ampliaciones y equipamiento de las
escuelas; en este ultimo caso y adoptan-
do el criterio de la Direccién de
Construcciones Escolares, se incluyen
s6lo los referidos a mobiliario en
general y elementos de cocina.

-Redefinicién de roles y funciones: se
incluyen proyectos referidos a la rees-
tructuracién de los roles de docentes,
alumnos, no docentes y directores.

-Proyectos curriculares: se refieren a
modificaciones en los programas de
estudio, articulacién de niveles, talleres
de capacitacién laboral, etc.

+ Obtencién de recursos: (para las
escuelas).

- materiales: se incluye lo relativo a
material did4ctico, bibliotecas, fotoco-
piadoras, etc.

- financieros: proyectos referidos a or-
ganizacién de rifas, tdmbolas, etc.

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

«Proyectos administrativos: aqui se
incluyen los referidos a la agilizacién de
trdmites en general, (nombramientos,
actualizacion de planillas, etc.).

Proyectos sobre la integracion de la
Comunidad a la Escuela y de las
Iscuelas entre si: se reficren a aquellas
propuestas que procuran incorporar la
comunidad para la solucién de proble-
mas escolares y a aumentar la interrela-
¢i6én con las demas escuelas del nicleo.

«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.

- econémico-productivo: incluye las
acciones tendientes a aumentar los
ingresos econémicos de la zona.

«Proyectos sobre salud: incluyen los
referidos a la prevencién y/o asistencia
de enfermedades que aquejan a la
poblacién de la Regién en general.

«Proyectos recreativos: se refiere a los
proyectos cuyo objetivo es el espar-
cimiento y/o recreacién mediante
actividades diversas y/o de carécter

deportivo.

Proyectos Culturales: procuran
rescatar valores y costumbres que
tienen que ver con la identidad de la
zona y de la provincia,

Andlisis de la temdtica de las micro-
planificaciones y de su estado de
realizacion.

Se consideré de especial
interés conocer las demandas de las
regiones y la cantidad de aquellas que
pudieron satisfacerse.

Enla tabla N°1 (ver
Anexo), se consignan los proyeclos
segiin ¢l tipo de demanda, mientras en
la N° 2 (ver Anexo), figuran los
porcentajes de proyectos de micropla-
nificacion, relativos al total de los rea
lizados en cada regién, planteados
dentro del sector de Educacién y los
que requieren la intervencion de otros
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sectores de gobierno para su realiza-
cién.

La participacién en la formulacién de
proyecios.

Un aspecto de particular
interés es el de la participacién lograda
por la propuesta de microplanificacién.
Tan interesante como dificil de objeti-
var, se optd 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
Nicleo.

Puesto que no solo se preten-
di6 generar la libre expresién, sino la
introduccién de précticas orgdnicas de
participacién que constituyeran d4mbitos
de aprendizaje social, en la tabla N* 3
(ver Anexo) se discrimina, al presentar
la informacién, 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 secloriales que corresponden
al nivel nuclear. Se consigna en "Nivel
escuela” los proyectos en los cuales se
pudo identificar la institucién escolar
pero no la agrupacién que lo impulsé.
En "Proyectos de Consejo Directivo” se
agrupan aquellos que, con la falla de
definicion, fueron asumidos por el
Consejo Directivo de Nicleo. En los
casos en que no pudo identificarse
ninguno de esos datos, se consigna en
"Orros” la existencia de acciones que
las Regiones reconocieron como
proyectos. En la columna correspon-
diente a cada Region figura la cantidad
de proyectos de cada Regién.

De acuerdo con lo analizado
en este capitulo puede establecerse que
ha habido un desarrollo diferencial en
las Regiones, no solo respecto al estado
de organizacion de sus Nicleos, sino
también a los niveles de participacion
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de las respectivas comunidades
educativas.

Se ha evidenciado un nivel
de participacion més profundo y com-
prometido en las Regiones N° 4
CONCARAN, N°3 NUEVA GALIA y
N®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 microplanificacién
no han tenido mayor nivel de recep-
cién, se observa un incipiente proceso
de participacién de las comunidades,
quienes habfan empezado por incorpo-
rar los nuevos conceplos al dialogo
cotidiano (es usual hacer referencia a
los "Niicleos Educativos”, "Unidades
Coordinadoras”, "Microplanifica-
cién").

Esto pone de manifiesto el
hecho de que la participacién se ha
iniciado pero no terminado y que, en
todos los casos, las acciones han ido
mis alld de la propuesta de microplani-
ficacién, lo que se ha reflejado cons-
tantemente en el accionar conjunto de
las bases (agrupaciones de padres) y
del nivel central (Direccién de Cons-
trucciones Escolares).

Dentro de este proceso de
participacién no ha sido azarozo que,
quienes se movilizaran en mayor
medida fueran los directores y los
docentes. Este resultado es totalmente
coherente con el accionar técnico del
nivel central, que habia planteado
iniciar este proceso con aquellos
aclores para luego continuar con los
demis.

Lo expuesto anteriormente
evidencia una vez més que cxiste
correspondencia entre los grandes
objetivos planteados desde el 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, dé 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 drea de Cultura y Educacién de la
Provincia de San Luis, sustentada sobre
cuatro pilares politicos, considerados
como fundamentales para la transfor-
macién deseada:

* Integracién cultura y
educacién

* Descentralizacion
* Participacién

* Mejoramiento de la calidad
de la educacién.

Surge como paradigma ttil
para la concrecién de los mismos la Re-
gionalizacién del Sistema Cultural y
Educativo.

San Luis, a partir de las pocas
experiencias existentes, elabora su
modelo propio, producto de las caracte-
risticas geograficas, culturales,
politicas, sociales y educativas de su
territorio y comunidad.

De esta forma, el Sistema
Cultural y Educativo se organiza en

te, es decir, en dltima instancia, a
mejorar la calidad de 1a educacién, que
es uno de los grandes lineamientos de
la politica educativa.

Es de esta manera, con los
aportes de las comunidades segiin su
g:opi_n rgalidad, que el gobierno de la

ovincia intenta construir, enriquecer,
integrar y consolidar el Plan Provincial
de Cultura y Educacién.

cuatro niveles de conduccién:

- Nivel Central: Constituido
por el Ministerio de Cultura
y Educacién y todas sus de-
pendcri.....

- Nivel Reglonal: Integrado
por las Delegaciones Re-
gionales de Cultura y Edu-
cacién.

- Nivel Nuclear: Conforma-
do por los Niicleos
Educativos Comunitarios y
sus organizaciones:
Consejo Directivo Nuclear
y Unidades Coordinadoras
de Directivos, docentes, no
docentes, alumnos, padres
y comunidad.

- Nivel Escolar: Constituido
por las instiluciones
escolares y sus agrupacio-
nes de base de docentes,
padres, alumnos, no
docentes y comunidad.

Para lograr esta Organizacién
y Administracién del Sistema y, junto
con ella, los objetivos politicos plantea-
dos, se partié de la decision del Poder
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Ejecutivo Provincial de realizar un
cambio en el 4rea de Cultura y Educa-
cién y que éste se produjera en el
sentido que se viene desarrollando.

Se sigue, entonces, una serie
de estrategias que permiten concretar
esta voluntad politica de transformacién
y que se puede sintetizar en:

- Creacién de equipos de
trabajo

- Sensibilizacién

- Comenzar por la Organiza-
cién y Administracién del
drea cultural y educativa

- Gradualidad en la aplica-
cién.

- Microplanificacién como
un instrumento de participa-
cién

- Flexibilidad del Modelo
- Asesoramiento en lerreno

Las estrategias mencionadas,
guiaron paso a paso las acciones que
permitieron efectivizar la Regionaliza-
cién cultural y educativa. A su vez, se
utilizé una serie de recursos que acom-
panaron y favorecieron el accionar.
Estos son:

- Modificaciones en la
Leglslacién: partiendo desde el decreto
de creacion de las seis Regiones de
Cultura y Educacién, hasta el Capitulo
referido a cultura y educacién de la
Constitucién de la Provincia de San
Luis, se fue creando el marco legal
necesario que permitiera producir la
innovacién deseada.

- El nuevo accionar de la
planificaclén educativa que, a través
de su redefinicidén, se ransformé en un
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instrumento al servicio del cambio,
trabajando junto con los niveles
politicos y administrativos, asi 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
afio 1983 hasta el afio 1988, se fue
produciendo un progresivo aumento
en el Presupuesto para el drea de
cultura y educacién, llegando, en ese
tiliimo afio, 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 criticos que se fueron
resolviendo, y otros que atin quedan
por resolver.

Estos puntos, han sido
desarrollados con mayor detalle en los
capitulos anteriores y, por lo tanto,
seria reilerativo referirse extensamente
a los mismos.

Es importante, en cambio,
mostrar por medio de una sintesis
integrativa de todo el proceso relatado
y de los resultados obtenidos, cémo se
fueron expresado en la realidad los
cuatro pilares que se mencionaron en
el comienzo de este apartado:

= Participacién. Se generaron, desde
la estructura organizativa del Sistema
Cultural y Educativo, los espacios para
la participacidn de toda la comunidad
educativa, brindando el marco legal
necesario. Al proponer una nueva
organizacion y administracién del drea
se crearon nuevos roles, y surgid la
redistribucién de funciones asi como
la aparicién 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 participacién, se promo-
vieron dos instrumentos para el logro
de la misma: la microplanificacién y la
accién conjunta y organizada de
Gobierno y comunidad.

De acuerdo a lo dicho en el
andlisis de los resultados obtenidos, se
ha dado un desarrollo diferencial de las
Regiones, tanto en los niveles de
organizacién alcanzados como en la
produccién de microplanificaciones y
también de los sectores que intervienen
en su elaboraci6n. Esto se ha debido a
diversos factores, tales como las
caracleristicas de la regién, el asesora-
miento técnico, el momento de puesta
en marcha del proceso de regionaliza-
cién, 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 regién, que el mayor
nivel de organizacién (niicleo comple-
tamente constituido), no se relaciona
necesariamente con la mayor producti-
vidad de propuestas de accién. Esto
pone de relieve la importancia, en este
proceso, de las caracterfsticas socio-
culturales de cada regién, asi como la
organizacién de la escuela como un
equipo de trabajo en el que participe
toda la comunidad educativa. No se
niega el valor del Niicleo Educativo
Comunitario, sino, simplemente, se
reafirma que la participacién, de
hecho, se origina en la escuelay es a
partir de aqui cuando la comumdad
educativa puede intervenir en 4mbitos
mds amplios de trabajo conjunto,
integrando solidariamente sus intereses
con los de otras comunidades.

Con respecto a la accién
conjunta y organizada de Gobierno y
poblacidn, basta con leer los datos
referidos a construcciones escolares,
movilidad, etc. Para apreciar los
resultados.

En resumen: se puede decir
que el proceso de participacion 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.

« Articulacién de las dreas de
Cultura y Educacién. La integracién
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 integracién escuela/
comunidad, etc.).

A nivel de conduccién
central, si bien existe desde un comien-
zo un plan cultural con objetivos que
coinciden con el marco politico

lanteado, no se trabaja con la misma
intensidad como se lo ha hecho en el
firea educativa sobre la organizacién y
administracién regional del rea
cultural.

Sin embargo, al crearse el
Ministerio de Cultura y Educacién, se
revaloriza el drea cultural, al conformar
una Subsecretaria especifica. Las
normas legales destacan, en todo
momento, el objetivo de integracién de
las dreas.

En la actualidad, desde la
Subsecretaria de Cultura, se estdn
dando los pasos necesarios para el
logro de la estructura organizativa re-
gionalizada del 4rea.

« Descentralizacion y eficiencia de la
gestion adminlstrativa. 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 razén légica.
La posibilidad y concrecién de una
transformacién, genera fuertes resisten-
cias, basadas no sélo 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 organizacién y adminis-
tracién del sistema ha generado también
los espacios para el logro de una
redistribucién de toma de decisiones y
una mejor gestién administrativa. El
proceso, en este sentido, estd en sus
inicios, y la dificultad se presenta en que
las funciones, canales de comunicacién
y vias de tramitaci6n, no terminan de
definirse ni de simplificarse.

« Mejoramiento de la calidad de la
Educacién. Teniendo en cuenta todo lo
analizado, se observa que se ha trabaja-
do para el logro de este aspecto desde
distintos dngulos, inicidndose en la
actualidad la tarea de mayor profundi-
dad, que es la elaboracién de los
lineamientos curriculares provinciales y
su regionalizacién.

Desde la estructura organizati-
va, como ya se expresd, se crearon los
espacios para la intervencién de
directivos, docentes, no docentes,
alumnos, padres y comunidad, en el
hecho cultural y educativo. Por otra
parte, se conformé la Direccién de Cu-
rriculum y Formacién Docente,
encargada de profundizar y definir el
trabajo en esle aspeclo.

Desde los recursos, se llevo a
cabo todo un plan de infraestructura y
equipamiento escolar, a través del
trabajo conjunto de la Direccién de
Construcciones Escolares (también
creada como parte de la nueva organiza-
cion) y las cooperadoras escolares. Esto
permitié una mayor absorcién de la
matricula en mejores condiciones. Por
otra parte, se ha iniciado el proceso de
mejor aprovechamiento de los recursos
existentes y de los propios de la escucla
y su comunidad (humanos, materiales y
financicros) a través del trabajo

conjunto y autogestionado.

Desde la microplanificacién
surgen proyectos escolares y nucleares
con temas curriculares, de perfecciona-
miento docente y de mejoramiento del
desempefio de roles.

También se originan proyec-
tos integrativos de distintos seclores;
por ejemplo, salud-educacién.

Todos estos elementos
aportan al mejoramiento de la calidad
de la educacion; por lo tanto, se han re-
alizado avances en el logro de este
objetivo. En la actualidad corresponde
iniciar su profundizacién.

A partir de estas aproxima-
ciones evaluativas surgen como
evidenles las siguientes lineas de
trabajo:

- Promover la organizacién regional
¥ nuclear completa, profundizando el
proceso de microplanificacién para el
logro de planes nucleares y regionales
de cultura y educacién en toda la Pro-
vincia. De esta forma, a su vez, se enri-
quecerd el aprendizaje de la participa-
cion.

- Trabajar para el logro de la pro-
fundizacion del cambio en la gestion
administrativa. En este sentido, sc
sugiere continuar con la tarea empren-
dida en la actualidad, en conjunto con
la Subsecretaria de Plancamiento, pro-
moviendo, no s6lo 1a clarificacién de la
organizacién -misiones y funciones de
cada organismo- sino también redefi-
niendo los trdmites y canales de comu-
nicacion. Por otra parte, serd de suma
imporlancia que se realice una tarea de
jornadas de trabajo, perfeccionamicnto
y formacién del personal administrati-
vo, para una mejor comprensién del
nuevo sistema y, por lo lanto, un mejor
desemperio de las funciones que el
mismo exige.




- Recrear y continuar con el trabajo
en equipo, entre los distintos organis-
mos del drea educativa y entre los orga-
nismos de cultura y educacién. En este
sentido, se podria realizar un replanteo
de la Comisién de Regionalizacién,
conforméndola con personal de Planea-
miento Educativo, de Curriculo y
Formacién Docente y del dreade -
cultura, para planificar la profundiza-
cién del proceso de regionalizacién y
coordinar las lineas de acci6én que cada
sector debe realizar. Podria también
integrarse personal del drea administra-
tiva de la cultura y educacién.

- Lograr un minimo de recursos
propios para las Delegaciones Regio-
nales que favorecerdn su mejor organi-
zacién.

- Redefinir el Organigrama, misiones
y funciones de la Direccién Provin-
cial de Planeamiento y Accién
Educativa, tarea a la que se encuentra

abocada.

Seguramente, por el dinamis-
mo de la realidad y por el andlisis, cada
vez mis profundo que requiere la
misma, aparecer4n nuevas lineas de
accién, como asi también se haréd
necesario, en una préxima etapa,
continuar con el desarrollo de la
evaluacidn.

Lo importante es haber dado
el primer paso hacia la evaluacién de
una politca 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 4rea de cultura y educa-
cién; por eso cada paso dado ha impli-
cado un aprendizaje y una nueva cons-
truccién. 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 de l& Educacién - Conduccion

y Administracién Educativa - Descen-
tralizacién Educativa- Experiencia de
Planeamiento de la Educacién - Micro-
planificacién - Nuclearizacibn -
Parncipacién Social - Regionalizacién.



Notas

(1) "EL ACTA DE REPARACION
HISTORICA Y EL PLAN DE RADI-
CACIONES INDUSTRIALES" de la
Revista "San Luis - Sus hombres, su
historia, su cultura”. ;Afio I N° 35 - Ed.
CEYNE S.RL.

(2) "PLAN TRIENAL DE EDUCA-
CION" - Pcia. de SAN LUIS 1984-
1987.-

(3) "LINEAMIENTOS 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 Educacién. )

(4) "DIARIO DE SESIONES DE LA
HONORABLE CONVENCION
REFORMADORA DE LA CONSTI-
TU(;ION PROVINCIAL" - San Luis
1987 .- &

(5) "REGIONALIZACION Y NU-

CLEARIZACION EDUCATIVA" -
Documento N2 1 - San Luis 1986.

(6) "LAS POSIBILIDADES Y
PERSPECTIVAS DE LA REGIONA-
LIZACION EN AMERICA LATINA"
NOVICK DE SENEN GONZALEZ,
Sivia - C.FIL - 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 Panama.

(8) "EL PLANEAMIENTO EDUCATI.
VO EN LAS PROVINCIAS DE
MENDOZA, SAN JUAN, LA RIOJIA Y
SAN LUIS". - CHADA DE SANTA.
GATA, Maria del C. - Departamento
Regional - San Luis 1987..
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TABLA N? 1- TEMATICA Y CANTIDAD DE MICROPLANIFICACIONFS
GENERADAS POR LAS REGIONES.

Regiones 1 2 3 4 5 6
Temdtica Cant. | Cant.| Cant. Cant. | Cant. | Cant.
Infraestructura y Equipa-
miento Escolar. 14 3 11 56 . 1
Curricular 4 10 9 60 B 5
Obtencién de Recursos (H.M 2 - 6 59 - 4
yF)
Integracién Esc./Comunidad | 5 1 3 40 - -
y de las Esc. del NEC.
Salud 2 2 2 27 2 2
Sociocomunitarios 1 - - 38 - 4
Redefinicién de roles y 3 3 2 18 1 -
funciones
Administracién - 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) Concarén; 5) La

Toma; 6) Lujan.
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TABLA N2 2 - PORCENTAJE DE MICROPLANIFICACIONES DEL SECTOR
EDUCACION Y DE ESTE CON OTROS SECTORES DE GOBIERNO

REGION CANTIDAD DE PROYECTOS
% del sector % con otros total de
educacién sectores proyecios
Regién N* 1 91,30 8,70 45
SAN LUIS
Regién N*® 2 83,33 16,67 30
VILLA MERCEDES
Region iv o 91,43 8,57 35
EVA GALIA
Regién N° 4 96,70 4,30 335
CONCARAN
Regién N? 5 100,00 - 5
LA TOMA
Regién N 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. | Cant.[ Cant. Cant. | Cant. | Cant
Docentes - 9 12 79 Z 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 s .
Otros & = - ) s &
Total 45 30 35 335 5 18

Referencias: 1) San Luis; 2) Villa Mercedes; 3) Nueva Galia; 4) Concar4n; 5) La

Toma; 6) Lujan.
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URUGUAY

Centro de Capacitacion y Produccion - CECAP

: El Centro de Capacitacidn y Produccion
- CECAP- es un organismo piiblico, dependiente de la Di-
reccién de Educacién del Ministerio de Educacidn y
Cultura del Uruguay, que brinda educacién no formal a
Jovenes y adultos de los sectores urbano marginales. Se
plantea como objetivo permanente "colocar” al alumno en
el campo laboral dentro de un proceso de formacidn
integral y promocion social.

Este informe se propone acercar una visidn
global del CECAP, presentando sus objetivos, la caracte-
rizacién de la poblacién atendida y una descripcidn de
varias de sus estrategias pedagégicas. Educacién y Traba-
Jo; el rescate de los desertores del nivel primario o bdsico
Y su preparacién para acceder, en mejores condiciones, al
mercado de trabajo: esa es la idea. (1)

Presentacion

La organizacién del sistema
educativo uruguayo se estructura en
dos grandes entes auténomos del Poder
Ejecutivo: la Universidad de la
Repiiblica y la Administracién
Nacional de Ensefianza Piiblica
(ANEP) que incluye, entre otros, a la
Universidad del Trabajo del Uruguay
(UTU), organismo responsable de la
capacitacion y formacién profesional,

(l)N&hE Para la compl i6n de esta experi larar que el CECAP es una
altemativa "exterior” al uslmu uoo].mudn. lo cual los ltumncn dﬁam:mi que luego decidieran
o ala i ucacién ria o media, deberfan cursar tales estudios en
blecimi del si educauvu in, ya que CECAP no intenta sustituir a la escucla sino
complementara o, mejor, motivar su 1 hami

P P 0.
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que realiza también actividades de
educacién no formal.

El Centro de Capacitacién y
Produccién (CECAP) es una excep-
cién a esta organizacién. No tiene
vinculos con los organismos anterior-
mente mencionados y constituye una
de las pocas instituciones educativas
relacionadas directamente con el
Ministerio de Educacién 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 Direccion de Educacién hacia €l. En
esle aspecto institucional importa
agregar que no existen vinculaciones
con los organismos componentes en el
drea laboral, o sea con el Ministerio de
Trabajo y Seguridad Social.

El CECAP brinda educaci6n
no formal, organizada y sistemdtica, a
jévenes y adultos que necesitan
integrarse en forma répida al mercado
de trabajo, consiguiéndoles empleo a
través de relaciones con empresarios.

Se plantea como objetivos
permanenies de su accibn "colocar” al
alumno en el campo laboral; formarlo
técnica y prdcticamente en un oficio,
formarlo en el dominio de una
ocupacion y disciplinarlo en una
conducta laboral. También tiende a la
Sformacién integral del individuo y su
promocién social. En grandes lineas se
propone generar empleo urbano, con la
finalidad de aumentar el nivel de vida
y ¢l ingreso familiar, dirigiéndose
bésicamente a jévenes montevideanos
de sectores de bajos ingresos, inclu-
yendo grupos marginados.

BREVE RESENA HISTORICA

La idea de CECAP surgi6 en
1980, en el contexto de un proyecto
social del Ministerio de Educacién y
Culwra con comunidades marginadas.
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En 1981, sin contar con un local, se
consolidé el grupo inicial; se realizé 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
Marofias - drea urbana periférica -
obtenido a través de un convenio con
Caritas. Se pone en funcionamiento la
organizacién institucional como tal:
perfeccionamiento, programacion y
evaluacion, administracién y se crea la
unidad de mercado. Los alumnos,
relacionados con el centro en su
primera elapa, comienzan a trasladarse
hasta el local. La poblacién de las
zonas marginadas de Aparicio Saravia,
relevada e incorporada en la primera
etapa, continué participando de
CECAP hasta hoy; en el 82 empicza la
experiencia sistemdtica de salida de ene
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 més grande que les permite el
ingreso de més estudiantes. La oferta
de CECAP se habia difundido entre los
jovenes de las zonas en que se origind
la experiencia y también en otras,
aumentando la demanda de lugares. En
ese mismo afio CECAP se desvincula
del proyecto "comunidades margina-
das" anenciendo en el Ministerio
de Educacion y Cultura.

En el 85 finalmente se
mudan al local actual, mejorando en
ese ano y el siguiente la capacitacion y
organizacién del personal y aumentan-
do el equipamiento dispomble. En el
87 se realiza una reestructuracion
interna y redistribucién del personal,
credndose la experiencia de capacila-
cién en gestidn, un circuito de orienta-
cién e induccidn y el drea de sistemati-
zacion de la informacién. En el 88 se
extienden servicios existentes, se crea



el Taller de ingreso, y se inicia la mantienen hasta hoy. En el Esquema 1

ejecucion del proyecto OEA "Repro- se presentan los talleres y cursos co-
gramacion institucional y formacién mrespondientes a 1988. Cabe sefialar
del personal", Para el 89 estd prevista que en el 83 se crean: un Taller de
la continuacién de dicho proyecto y el Mantenimiento - siguid hasta el 85-,
comienzo del proceso de expansién el Taller de Destrezas Bésicas, que
cuantitativa, con la apertura de otro luego se convirtié en Preocupacional, y
local probablemente en la zona del el Taller de Jardineria, que se mantiene
Cerro. hasta la actualidad. Algunos Talleres
realizaron importantes cambios, como
La oferta de talleres, que en el de Cocina que se diversificé en
el 81 tuvo un funcionamiento prepara- Cafeteria desde el 85 o el de Confec-
torio (trabajaron establemente los ciones, que en el 87 se dividié en Mo-
talleres de Tejido y Calzado), en el 82 disteria y Confecciones Industriales.
adquiri6 las caracteristicas bésicas, En el 88 se crea Albaiiileria y se
que, con algunas modificaciones, se elimina el Taller de Electricidad.

Esquema 1 - TALLERES Y CURSOS 1988

TALLERES CURSOS
« CARPINTERIA - APRENDIZ ADELANTADO EN BANCO

- APRENDIZ ADELANTADO EN MAQUINA
= CONFECCIONES - AYUDANTE DE MODISTA

- FINALISTA DE PRENSA

- MAQUINISTA INDUSTRIAL EN RECTA

- MAQUINISTA INDUSTRIAL EN OVERLOCK
- MAQUINISTA INDUSTRIAL EN COLLARETA
- AYUDANTE EN MESA DE CORTE

« CALZADO - CORTADOR
- PREPARADOR DE MESA
- APARADOR EN MAQUINA
- ARMADOR
- ENVASADOR

* PELUQUERIA - AYUDANTE PELUQUERO
- MANICURA
- DEPILADORA

« TEIIDO - TEJEDORA A MANO
- TEJEDORA A MAQUINA

+ JARDINERIA - JARDINERO
- AYUD/VIVERISTA

« COCINA - AUXILIAR DE COCINA

« CAFETERIA - CAFETERO
- AYUDANTE COCINERO
- AYUDANTE REPOSTERO

« ALBARNILERIA - PEON PRACTICO
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Los cambios producidos en
la corta vida de CECAP sugieren un
proceso de construccién paulatino,
constituido por un permanente
esfuerzo de aprendizaje.

El mismo testimonia una
experiencia institucional que parece
haber desarrollado capacidad y
flexibilidad para aprender, retroali-
rmenlarse e innovar.

CARACTERISTICAS GENERA-
LES DE CECAP

En el Esquema 2 se presenta
el organismo actual de CECAP. Al
respecto corresponde agregar que a lo
largo del informe se aportard una
descripcion de la accion desarrollada
en cada uno de los 4mbitos del
Servicio Docente y del Area Técnica.
No obstante, puede adelantarse que
ésta funciona como apoyo de la
préctica docente, actuando, varios de
sus rganos, en lareas de coordinacién
y apoyo de los docenies, otras en
tareas de docencia directa, y finalmen-
te otros combinando ambas formas de
intervencidn,

Respecto a la Infraestruc-
tura, CECAP cuenta con 1046 m2 de
instalaciones destinadas a los talleres,
246 m2 de aulas y 274 m2 de oficinas.
A cllo hay que agregarle la utilizacién
de la Cafeteria del Ministerio de
Educacién y Cultura como taller; salvo
este recurso, CECAP no utiliza
instalaciones de otras instituciones.

El linanclamiento es
bisicamente asumido por el Minisie-
1io, que aporia los gastos de funciona-
miento (remuneraciones, materiales,
eic.); a ello se agregan aportes de la
OEA, del Instituto Nacional del Menor
- cesion del local - y de Caritas. La
produccion de los talleres es distribui-
da enire los alumnos.

El sistema de becas que
CECAP ofrece a todos sus estudiantes,
es uno de los instrumentos que permite
la participacién de jévenes procedentes
de sectores marginales y de bajos
ingresos. Todos los estudiantes
reciben:

a) una beca de N§ 6.000, que cubre
algo més del costo de los boletos
para asistir al Centro, estando
adem4s habilitados para obtener
boletos estudiantiles;

b) desayuno y almuerzo con
libertad de consumicién, debido
a que son varios los casos en que
éstos son los tnicos alimentos
del dia;

c) servicio médico y odontolégico,
déndosele también medicamen-
tos si el Ministerio cuenta con
ellos;

d) habilitacién para el cobro de la
Asignacién Familiar, por parie
de la familia, que exige que los
hijos de cada niicleo estudien
para el pago de las cuotas
correspondientes a ellos;

e) constancla laboral, que
significa un resguardo frente a
razzias o delenciones policiales,
comunes especialmente en zonas
marginales y a jévenes;

f) materiales para taller y para
clases de apoyo, de tal manera
guc los alumnos no necesitan

tiles para asistir;

g) finalmente también reciben los
productos del trabajo en los
talleres, que son distribuidos a
ravés de difercntes mecanismos.

El Esquema 3, "Flujo de
Alumnos”, expresa grificamente las
posibilidades de trdnsito de los
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estudiantes de un dmbito a otro, y
desde y hacia el exterior de CECAP.
Tal como alli se expresa, se admiten
estudiantes a partir de los 14 afios. Con
esta edad, en el momento actual, los
alumnos ingresan al Taller Pre-
ocupacional, que es de duracién ‘anual.
Importa consignar aqui que existen
fechas de inscripcién durante todo el
afio, con execpeién del mes de
licencia, existiendo sélo la limitacién
de los cupos disponibles. Si no existe
lugar, el estudiante permanece en lista
de espera hasta que el cupo se genere.
Si el estudiante uene 15 o mds afios va
al Taller de ingreso, que dura un
minimo de un mes para la mayoria de
los estudiantes, aunque se puede
prolongar en casos excepcionales.
Estos dos Talleres constituyen ciclos
introductorios y de orientacién
vocacional para los estudiantes, a la
vez que se les aporta capacitacién en
destrezas bésicas y en aspectos
generales. Uno de los productos
fundamentales de ambos, es que el
estudiante realice una adecuada opcién
entre los miltiples talleres ocupaciona-
les que tendrd para elegir al egresar de
algunos de estos dos introductorios.
Estos dos talleres son complementos
de la accién de la institucién que, tal
como se informé antes, fueron creados
y perfeccionados sobre la marcha. El
taller de Ingreso se inicié en el 88.

Tal como se desprende del
esquema 3, el pasaje por los dos
talleres iniciales mencionados, como
condicién de acceso a los ocupaciona-
les, constiluye prdcticamente el énico
criterio rigido existente entre las
posibilidades de decisién que se le
presentan a los estudiantes. Las

alternativas de salir y reingresar estdn
totalmente abiertas, reconociéndose de
esta manera las urgencias de muchos
de los educandos de oblener ingresos
precozmente. Consta a partir de
entrevistas realizadas a docentes, que la
obtencién de un trabajo es siempre
considerada un egreso, que ademés
puede significar un enriquecimiento de
la capacitacién del estudiante. No es
indispensable para un alumno que
abandoné por razones laborales o de
otro tipo, repetir el Taller de Ingreso.
Se evaliia cada caso en forma particu-
lar, existiendo muchos que pasan direc-
tamente a los talleres ocupacionales. O
sea que la instancia mantiene méxima
flexibilidad en cuanto a posibilidades
de ingreso, egreso y reingreso, lo que
parece especialmente apropiado en
relacién a la poblacién a la que se
propone formar.

Existe también amplia
movilidad horizontal entre los talleres
ocupacionales. bEsie no o un curtedos
sin retormo, 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 formacién no culmina con
los talleres ocupacionales, considerdn-
dose la accién de colocacidn y
seguimiento como parte del proceso
educativoe. También, como lo expresa
el Esquema 3, 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 egresé el
estudiante.

Caracteristicas de los Estudiantes

1.- En primer lugar se
sefialardn las CARACTERISTICAS

INSTITUCIONALES DE LOS ES-
TUDIANTES. O sca la descripcién de
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Flujo de Alumnos
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cémo funciona, en cuanto a cantidad
de alummnos, la estructura curricular
descripta en el Esquema 3.

Para la descripcién de los
estudiantes en esta etapa del estudio se
han utilizado datos secundarios,
aportados por la institucién a través de
los mecanismos formales de regisiro
que ha implementado: fichas de cada
estudiante que se llenan al inscribirse,
durante su permanencia y al egresar, y
listas de asistencia. También se toma
en cuenta la informacién proveniente
de entrevisias con docentes.

La descripicién cuantitativa
del estudiantado de CECAP se

enfrenta a las posibilidades y ala
flexibilidad de su funcionamiento. Ello
exige un esfuerzo mayor para la
generacién de la informacion que el
requerido por un centro de funciona-
miento mas rigido.

* Un primer conjunto de
datos lo constituye el nimero de
ingresos a lo largo de los afios de
existencia de CECAP, diferenciados
POr sexo, que se presenta en el
Cuadro 1. Tal como allf se indica los
ingresos presentan un pico que alcanza
su méaximo en el 86, y que al descender
en el 87- 88, pa.receri); tender a estabili-
zarse por encima de las cifras de la
primera etapa,

CUADRO | - INGRESOS POR ANO Y POR SEXO

MUJERES

ANO VARONES TOTAL
1981 75 112 187
1982 44 53 97
1983 3 33 64
1984 83 99 182
1985 282 143 425
1986 283 181 464
1987 233 140 an

E 121 kyA |

1988 200

Fuente: CECAP

* La composicién por sexo
revela que hay mds mujeres que
varones hasla el 85, donde los varones

pasan a ser crecientemente mayorita-
rios, hasta llegar a representar cn el 88
el 64% de los ingresos.



Los estudiantes tal como ya los 14 afios, que es por otra parte la

se indica pueden ingresar a partir de edad en que se admite legalmente el
los 14 afios y sin ningiin otro requisi- empleo de los menores.

to. No se exige ningun nivel de esco-

laridad admitiéndose incluso analfa- * La composicién por
betos. Existen igualmenig algunas ex- edades, es fuertemente adolescente,
cepciones respecto a la exigencia de 1al como lo expresa el Cuadro 2.

CUADRO 2- PORCENTAJE DE ESTUDIANTES CON 17 Y MENOS ANOS AL

MOMENTO DE INGRESAR
ANO 81 82 83 84 85 86 87 88
. 52 74 75 741 594 80 86,5 934

Fuente: Elaborado en base a informacién suministrada por CECAP.

El flujo de alumnos durante sugiere que el proceso de formacién de
el 87 y 88 -ingresos y egresos- da una estos jGvenes se va produciendo en
idea de los alcances cuantitativos que etapas, intercaladas con salidas al
tienen las posibilidades curriculares mercado o con la atencién de otros
resefiadas a traves del Esquema 3. requerimientos familiares o personales.

El reingreso no es sélo una posibilidad

En ese sentido puede abierta, sino que es un mecanismo
seiialarse quela mayoria de los efectivo masivamente utilizado.
ingresos son al comienzo del afio;
pero igualmente, el niimero importante Otro aspecto a tener en
de ingresados en los otros meses, cuenta es como contribuyen a la
demuestra la importancia de admitir matricula el Taller de Ingreso y el
estudiantes todo el aiio, con picos en Preocupacional. En tanto en el primer
febrero, debido a la salida de muchos mes es poco mayor el nimero que
estudiantes del afio anterior. entra por el primero, las diferencias se

vuelven considerables en el correr del

Otra expresién relevante de anio. A ello seguramente contribuye la
la flexibilidad del sistema la aporta el diferencia en las edades de admisién -
numero importante de reingresados. el Preocupacional es s6lo para 14
En efecto, reingresaron estudiantes afios, en tanto el Taller de Ingreso es
wodos los meses, constituyendo el 30% para las edades restantes-, asi como el
del total de ingresos del afio. Ello hecho que en tanto el Preocupacional
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es de duracién 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 cuanto a la
posibilidad de entrada directa a través
de los talleres ocupacionales, aunque,
en este sentido, se registran unos pocos
casos que probablemente sean
reingresos.

La mayoria de los egresos
se realizan a partir de los talleres
ocupacionales, cumpliendo el ciclo que
la institucién tiene previsto, tal como
se presenté en el ema 3. Sin
embargo un 21% salié de los dos
talleres introductorios.

Importa aclarar aqui que el
concepto de egreso que se maneja en
CECAP lo identifica con toda salida de

la institucién. 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 5i a los
efectos del andlisis puede entenderse
como desercién a aquellos egresos que
no obedecen a la obtencién de un
puesto de trabajo.

Yendo al anélisis de los
datos, puede concluirse que el 21% de
los alumnos egresé a través de los
mecanismos de colocacién de CECAP,
el 14% consigue trabajo por sus
medios, el 46% abandona por inasis-
tencia el 3% por problemas de
conducta, 8,5% por decisién 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
©Omo por su cuenta, en relacién al
corlljunl.o de los egresados de cada
taller.

Cuadro 3. PORCENTAJE DE EGRESADOS POR OBTENCION DE TRABAJO
SOBRE EL CONJUNTO DE LOS EGRESADOS DE CADA TALLER - 1988

TALLER

Cafeteria
Calzado aparado
Confecciones
Calzado armado
Tejidos
Carpinteria
Peluqueria
Jardiner{a
Cafet-Imprenta
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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59

47
42
34

15
12

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
mis especifica capacitacién laboral.

* Finalmente, otros indica-
dores cuantitativos del funcionamiento
del centro lo constituyen los porcenta-
jes de aslstencia a cada Taller y las
Asistencias Medias por mes, totales y a
cada Taller.

Considerando diez meses,
s6lo en tres existen promedios menores
al 70%, y el més bajo de ellos es del
65%.

Estos datos estdn hablando
de un nivel de asistencia més que
satisfactorio, lo que complementa la
visién del Centro, aportada antes por la
descripei6n de la dindmica de ingre-
sos-egresos. Si bien hay una alta
rotacién, los estudiantes que se
encuentran cursando, asisten regular-
mente. Esto probablemente posibilita
tanto atender las situaciones de los
estudiantes, a través de la flexibilidad
de entrar y salir, como los requisitos de
un encuadre del trabajo que genere
condiciones adecuadas para realizar la
capacitacién. 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 caracterizacién de los estudiantes, se
atenderdn algunas variables respecto a
la INSERCFON SOCIAL DE LOS
J(Q’ENES que estudian en la institu-
cién.

En una de las respuestas al ya
citado cuestionario aplicado por CIEP,
se constata entre los estudiantes la
existencia de urgencias econfmicas y
también lo dificil que resulta establecer
caracteristicas diferenciales de quienes
desertan y quienes permanecen.
Estudiantes con conducas graves,
delictivas, han egresado y se han
mantenido por afios en el trabajo.

Esto fue confirmado en cada
una de las entrevistas que se realizaron
a docentes. Estas percepciones
generales a partir del trabajo docente,
sobre las que se aportarén algunos
datos més, resultan complementadas
por otras informaciones, fundamental-
mente por un informe del 28 de
noviembre de 1988. El mismo releva
caracleristicas sociales de la poblacién
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 informacién son los
formularios de inscripcién de los
estudiantes, que son llenados por ellos
y por el docente que realiza la entrevis-
ta inicial.

CUADRO 4 - NIVEL EDUCATIVO QUE CONSTA EN FORMULARIOS DE

INGRESO

» Primaria incompleta
« Hasta 6° de Primaria
» Hasta 19 de Liceo 0 UTU

« Hasta 2° y 32 de Liceo 0o UTU

10,3%
58,6%
20,6%
10,3%

100,0%

Fuente: Elaboraci6n en base a informacién suministrada por CECAP



De la informacién resulta que el
grueso de los estudiantes (79,2%),
tiene una escolaridad de entre 6 y 7
aifios; también indican los datos que
para esta poblacién 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 afios més.

Pero estos datos deben ser
complementados con los que surgen
de un breve informe de la coordinacién

de Materias Instrumentales, que son
aquellas materias auxiliares o comple-
mentarias de la formacion especifica en
el oficio. Este informe aporta el
resultado de pruebas de sondeo del
nivel de célculo y de comunicacién
escrita realizadas en el 87.

Las pruebas contaban con
ejercicios que exigian para su resolu-
c16n conocimientos equivalentes a los
minimos para aprobar 3%, 4% 5%y 6° de
escuela. De ellos surgen los datos del
Cuadro §.

CUADRO 5 - PORCENTAJES DE RESULTADOS DE CONOCIMIENTOS MINIMOS
EQUIVALENTES A CURSOS DE PRIMARIA REALIZADOS CON
TODA LA POBLACION DE CECAP ENTRE EL 31.01.87 Y

=T NKNA R7

* Menos de 3° afio

« 3% afio
« 4% afio
* 5% afio

= 6° afio

75,80 %
2032 %
2,58 %
0,64 %
0,64 %

100,00 %

Fuente: Elaboracién cn base a informacién suministrada por CECAP.

De la informacién, obvia-
mente, se concluye que es mucho
menor el nivel efectivo de capacita-
cion de los estudiantes, que lo que
indican los afos cursados en
Primaria e incluso en la educacién
media. Estos datos son un indicador
mds de la crisis de calidad que hoy
vive ¢l sistema educativo uruguayo y
que afecta especialmente a la pobla-
cién de los centros de ensenanza
piiblica de zonas periféricas. El fuerte

desajuste entre el afio cursado y los
conocimientos adquiridos aparece
como una caracteristica confirmaloria
del grupo social al que CECAP
atiende.

Un informe similar al
anterior, correspondiente al 86, si bien
contiene resultados no tan representati-
vos, aporta otros datos relevantes. Ese
ano, a través del control de libretas de
calificaciones se constaté un grupo de



doce analfabetos, que representaban al
3,35 % de la poblacién de CECAP del
momento.

Por otra parte la responsable
del Taller Preocupacional, en entrevis-
ta realizada en diciembre del 88,
manifesté que varios chicos habian
llegado a la escuela catalogados como
con retardo mental. Esto aparece
documentado en el camé de califica-
ciones que se le entrega al chico y a su
familia. La entrevistada, que es una
sic6loga joven, afirma que ello genera
un mecanismo de profecia autocumpli-
da: "Los padres se lo dicen y los chicos
terminan actuando como retardados”.
Ella sosticne, a partir de entrevistas
sistemdlicas 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 compafieros. El testimonio, que no
puede dejarse de valorar como una
demostracion de lo deshwnanizante de
las referidas prdcticas que son
comunes en escuelas
piblicas periféricas, confirma que
CECAP incorpora jévenes que el
sistema educalivo no tiene capacidad
- ni en recursos ni en calidad del
servicio- para atender.

Dicha docente también
caracterizé a la mayoria 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 identific6 para la
mayoria de los jévenes fueron "Apari-
cio Saravia, el Barrio Borro y simila-
res". Finalmente también comenté que
los padres estin preocupados para que
los hijos aprendan un oficio. No
quieren que sean "requecheros”. Estas
observaciones sugieren una importante
presencia de j6venes de extraccién
marginal, tanto por la estructura
familiar descripta, por las zonas de
"cantegriles” que habitan, como por el
trabajo de juntapapeles que menciond.

Del conjunto de datos
aportados surge un perfil educativo y
cultural de la poblacién de CECAP
que parece eslar inlegrada por
Jjovenes excluidos tempranamente de la
educacién formal y por otros, que més
alld del éxito formal en dicho nivel, se
ven urgidos a ingresar también a corta
edad, al mercado de trabajo.

Los datos sobre ingresos
familiares del Cuadro 6 sugieren que
la mayoria procede de los hogares que
se encuetran por debajo de la linea de
pobreza, si bien ello requiere un
anilisis mds afinado que queda
pendiente. Hay que agregar que los
porcentajes de dicho Cuadro se
refieren sélo al 48% de la muestra, ya
que los restantes no contestaron la
pregunta en cuestién.

CUADRO 6 - INGRESOS FAMILIARES APROXIMADOS

» Menos de un salario minimo
» Un salario minimo

» Entre uno y medio y dos S.M.
= Entre dos y medio y tres S.M.

» Mis de tres salarios minimos

Fuente: Informe del 28.11.88.
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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
ocupacion paterna y materna.

De los datos obtenidos surge
un conjunto de ocupaciones (2) que
mayoritariamente ratifican los muy
bajos niveles de ingresos detectados, a
lo que se agregan también bajos
niveles de reconocimiento social.

Son concluyentes en este sentido los
empleos matemos.

En conclusién, los datos
confirman el acceso a CECAP de
Jovenes procedenies de sectores
obreros y marginales, encerrados en
un circulo perverso, en el que se ven
obligados a desempenar lareas

pésimamente remuneradas en razén de
su baja calificacién, y no pueden
mejorar la baja calificacion porque
estdn urgidos por oblener ingresos.
Varios de ellos tienen a la delincuencia
dentro de su horizonte de posibilida-
des. Y el sistema educativo aparece
como incapaz de enfrentar su situa-
cibn, formalizando incluso en algunos
casos una suerte de estigma discrimi-
natorio. El mayor aporte de la
experiencia de CECAP es el estar
creando estrategias educativas que
parecen ser razonablemenie eficaces
para enfrentar el clrculo perverso
antes planteado y para ampliar el
estrecho horizonte de posibilidades que
la sociedad le ofrece a los jévenes de
este seclor.

Estrategias Pedagégicas y Programas

Para completar esta visién
introductoria y global de CECAP se
presenta una breve caracterizacién de
los objetivos, métodos y contenidos
de sus fundamentos, tal como se los
viene implementando.

* TALLER PREOCUPACIONAL

Tiene como antecedente un
taller de destrezas bdsicas y tal como
lo manifesté su responsable "siempre
se hacen cambios y se sistematiza”;
aln "sigue siendo bastante experimen-
tal". En el afio 1988 constituyd la ex-
periencia institucional mds distante
enire CECAP y el mercado de trabajo,
al requerir a través de este taller un
curso de todo el afio, o en algunos
casos de varios meses, previo al
ingreso del joven al oficio, 1o cual

result$ excepcional en CECAP.

Objetivos Generales

- Desarrollar las habilidades intelectua-
les, destrezas psicomotoras y forma-
cion de actitudes positivas hacia el
trabajo.

- Que el alumno cuestione, analice y
determine la eleccién del oficio a
seguir.

Objetivos Especificos (constituyen, a
su vez, dreas de formacién o de
contenidos)

- Comunicacién: Desarrollar la
capacidad para buscar, procesar y
analizar criticamente la informacién.

- Desarrollo de habilidades intelectua-

(2) Ocupaciones del padre: Empleado, Albaiiil, Sereno, Mecidnico, ete.
Ocupaciones de la madre: Limpiadora, Empleada de Panaderia, Empleada de Fébrica, etc.



les: Que el alumno estructure sus
experiencias, "aprenda a aprender”,
aplicando los diferentes procesos
mentales utilizando para ello activida-
des motivadoras.

- Destrezas psicomotoras: Desarrollar
habilidades motrices finas, comunes a
variadas ocupaciones hasta lograr
destrezas psicomanuales automatiza-
das. Desarrollar habilidades perceptua-
les.

- Ampliacién 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. Iniciacion al
dibujo técnico (lineas, puntos, rectas,
medidas, paralelas y perpendiculares,
figuras geomélricas, proyecciones y
voliimenes).

Como ya se dijo en el item
anterior, ingresan en este taller sélo los
alumnos de 14 afios, aunque pueden
presentarse algunas excepciones.
Existe, sin embargo, una fuerte
demanda en jévenes de 13 afios,
egresados de la escuela, lo que seria
avalado por los dalos sobre el nivel de
escolaridad de la poblacién de la
institucién, que aparentemente se ven
obligados a postergar un afio el
ingreso, en el caso de terminar la
escuela con 12 afios o de abandonarla.

El Taller funcioné en el 88
con un cupo permanente de 75
alumnos; cuando existieron salidas se
abrié el ingreso a otros. Los que no
pueden ingresar permanecen en lista de
espera. Se trabajé 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 boletin
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 retinen las condiciones para ello.
Los que no estén en condiciones, si
cumplen 15 afios 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 retine durante un par
de horas, en la tarde. Los "instructo-
res”, para utilizar la denominacién que
le dan a los docentes, realizan un
trabajo permanente de diagndstico y
elaboracién, del cual son una expresién
los documentos de los programas desa-
rrollados en el 88, elaborados por cada
docente de drea.

No casualmente este Taller
aport6 informacién volcada al diagnds-
tico de extraccién social de los jévenes,
ya que es donde se realiza un trabajo
més amplio en aspectos no directamen-
te relacionados con la capacitacién
profesional. Sin embargo, una carencia
no resuelta en el Taller ha sido la de
ensefiarles a leer y escribir a los
analfabetos. En e{preocupacional exite
" un problema de motivacién, porque
los jévenes vienen con la expectativa
de un oficio y porque rechazan todo lo
parecido a la escuela; rechazan
escribir”. Pero pareceria 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 estudiales a través de sus cinco
fireas. Ademds, la coordinadora se
retine una vez al mes con los 73
alumnos para hablar de algiin 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 imprescindible
en la educacién 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 comunicacién entre ellos”. En
otro pasaje coment$ que "muchas han
venido a hablar conmigo porque tienen
miedo de quedar embarazadas y no les
podés decir que no tengan relaciones”.
En este mismo sentido, la docente del
drea Comunicacion, afirmé que el
objetivo es "desbloquear " a cada
estudiante, manifestando que incluso *
hay alumnos que llegan con dificulta-
des para hablar". A lo largo del 88 se
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 interés
de los alumnos, produjeron un
periddico para la institucién, con
reportajes y notas hechas por ellos,
fueron a ver obras de teatro y las
comentaron, confeccionaron cartas,
etc.

En el Taller Preocupacio-
nal, se considera al drea de " Desarro-
llo de habilidades intelectuales”
como un aporte bisico para lo que tal
vez es uno de los productos fundamen-
tales del curso: la eleccién por parte de
cada alumno del Taller Vocacional, y
por lo tanto del oficio, en el que
continuard estudiando y trabajando.
Durante todo el Preocupacional, el
alumno autoevalia sus actitudes en el
dia, en base a una lista de actitudes
laborales diagramadas en un formula-
rio, donde va registrando la evolucién
de sus evaluaciones. De acuerdo con el
Programa, en esta 4rea se realizan
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ademés una serie de ejercicios en
forma de juegos, de repeticién,
observacién, conceplualizacidn,
comparacidn, ordenamiento, clasifica-
cién, exploracion de lo real y lo
posible, movilizacién convergente y
divergente y resolucién de problemas.
Varios de estos ejercicios tienen
carfcter bisicamente lidico y recreati-
vo. Otros manejan informacién sobre
CECAP, o de otros temas cotidianos de
interés o periodisticos. Varios ejerci-
cios utilizan como informacién 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
informacién recogida). Son varios los
mecanismos incluidos de autocorrec-
cién y autoevaluacién.

La docente del drea agregd
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 situacién que
estin viviendo" y evalia que "llegan al
curso esquematicos y salen abiertos,
hacen juicios".

Tal como lo plantea el
Programa, al finalizar los cursos el
alumno realiza una autoevaluacién; por
un lado de los procesos mentales que
ha ido desarrollando y por otro de sus
actitudes laborales.

A partir de alli se realiza una
coevaluacién, confrontando el juicio
del jéven con el del docente. Todo cse
anélisis fundamenta la eleccién
primaria que se les pidi6 a principio de
afio. Finalmente el docente y el alumno
firman ambos un informe que sc le
entrega al docente del Taller Ocupacio-
nal al que ingresa al estudiante.



El érea de "Destrezas
sicomotoras”, de acuerdo a lo
informado por la Coordinadora del
Preocupacional, se basa en una
Taxonomia elaborada por docentes del
Centro, a partir de habilidades requeri-
das por los oficios. Se crearon asf, una
serie de ejercicios polivalentes, cuyo
objetivo reside en que el estudiante
descubra el método de resolucién y
que lo haga en determinado tiempo. A
la vez se proporciona un formulario
donde el estudiante va registrando los
tiempos y la calidad de lo realizado.
Varios de estos ejercicios se realizan
con los ojos vendados, y al interés por
su cercanfa con el mundo del trabajo
los alumnos le agregan un atractivo
lidico; "se motivan muchisimo con
esta rea” afirma la Coordinadora. Los
ejercicios -juegos, tienen como objetos
tornillos, diccionarios, clavijas,
alambres, agujas, puzzles, gufa
telefénica, etc.

El 4rea " Aplicacion de
destrezas sicomotoras", se propone
bésicamente la produccién de artesa-
nias a parlir del manejo de distintos
materiales, algunos vinculados a los
oficios en que forma CECAP y otros
no.

En el 4rea de "Dibujo",
también se busca el dominio de
técnicas bésicas y el desarrollo de la
creatividad, utilizando diferentes
materiales e instrumentos.

* TALLER DE INGRESO

El canal de introduccién en
CECAP, a partir de los 15 afios, es el
Taller de Ingreso, una innovacién ex-
perimentada por primera vez en el 88.

El objetivo del Taller es
lograr una éptima derivacion a los
Talleres Ocupacionales. Ello implica:
a) que en un mes el jéven conozca lo
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que puede aprender en CECAP y qué
destinos laborales puede tener; b) ver
qué habilidades tiene, de acuerdo a las
exigencias que se le plantean, asi como
las habilidades en potencia y los
gustos; c) ver qué actitudes laborales
tiene. Si bien ellas son relativamente
homogéneas para los diferentes
talleres, contienen pequefias especifici-
dades para cada uno de ellos, relevan-
tes en el momento de la eleccién; d)
considerar los cupos existentes, como
otra variable que afecta la decisién.

“En el 87 entraban directo a
Taller y se velan cambios internos
(entre lalleres) muy grandes" afirman
los docentes.

Los criterios de admisién
son muy amplios: "Sélo los retardos
serios no se aceptan”. Al igual que en
el Preocupacional los retardos medios
ingresan: "No sabemos si en la
marginacién no hay un retardo
ambiental”, se preguntan, "Incluso los
estudiantes vienen con informes, que
nosotros no les damos valor”. Si hay
dudas entran un mes a prueba.

"La metodologia de
admision la armamos nosotros al
principio y la seguimos armando
nosotros”. Los dos primeros dias
realizan entrevistas a cada estudiante,
"que no es para sacar informacién
social, sino sicolégica”. El tercer dia se
les presenta el Reglamento, que es
"asimilado a las condiciones laborales.
Se les explica asi. Se hace el simil con
la fabrica".Después se realiza una
recorrida por CECAP. El cuarto y
quinto dia se presenta a CECAP y se
exponen las actitudes laborales que
serdn referencias de las autoevaluacio-
nes, realizandose la primera de ellas.

Todos los dias durante las
cuatro semanas se hace una hora de
deporte, al que se le da mucha impor-
tancia para generar participacién:
"Nosotros los dejamos que se organi-



cen y tratamos de que sea entre todos”.
Siempre se inicia el dfa con comenta-
rios, lineamientos y se cierra con una
autoevaluacién. Cada estudiante se
evaliia y los docentes también
intervienen. Estos le asignan mucha
importancia a esta técnica: "El espiritu
es que la verdad no es la nuestra. Con
las autoevaluaciones logramos muchos
cambios de conducta. Se fomenta en
todo la postura critica de ellos. Cuando
nos critican, nosotros los reforzamos
mds que cuando nos elogian. Hemos
tenido criticas que nos han enorgulleci-
do. Todo esto es un aprendizaje para el
trabajo. Que sepan hacer una critica en
el momento oporiuno, sin agresividad.
Que digan lo que piensan, buscando la
forma. Pero que defiendan sus
posiciones. Esto, ademds, les da
vocabulario, posibilidad de expresarse
grupalmente”.

El pérrafo de enirevista
lranscripto expresa un enfoque, que se
integra en un equilibrio sutil; el
reconocimiento de los punios de
partida de los estudiantes y de su
necesidad de ingresar al mercado
laboral por una parte, y por otra el
respelo a la persona del estudiante y la
apuesta a que crezca como lal. En fin,
un equilibrio sutil entre la educacién,
en funcién de los requerimientos del
mercado, y la formacién personal de
los estudiantes, finalidades ambas que
si bien tienen lincas de convergencia,
l?mhién tienen zonas de choque entre
sf.

Ya en la segunda y tercera
scmana se realizan ejercicios de
destreza, asi como charlas con los
profesores de los talleres ocupaciona-
les sobre los oficios y sus posibilida-
des, acompanadas de matcriales
audiovisuales, visitando los talleres,
ahora en profundidad, y se trabaja en
dos de ellos durante una scmana. Los
docentes indican que “en las charlas
hacen muchisimas preguntas”. Y, al
igual que en los talleres preocupacio-

nales, surgen temas de discucién 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, s6lo como una de las posibi-
lidades. Para cllos, 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-
los, 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 construccién de la
opcién por algunos de los talleres
ocupacionales. En este caso, a diferen-
cia del Preocupacional, dicha decision
se ve complejizada 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-
finicién de los cupos se realizan
reuniones de los docentes del Taller de
Ingreso con los de los Ocupacionales, y
se "pelean los lugares”. En esa misma
tltima semana, cada estudiante
presenta, en reuniones finales, su
autoevaluacién, autocalificindose, la
que es completada por una evaluacién
de los docentes sobre el mismo
estudiante. S¢ gencra la sintesis,
tratando de resolver en esa instancia.
"En general hay coincidencia”,
llendndose entonces el informe de
ingreso a un taller. A partir de allf los
estudiantes proponen el taller a
ingresar. Si existen mds aspirantes que
lugares, ellos resuelven el problema.
"Los criterios los ponen ellos y tienen
después que explicarlos. Ellos manejan
tantas 0 mas variables que nosotros,
contemplan tanto las necesidades como
las capacidades. Llegan a una gran
fineza en el andlisis de cada uno.



También tienen que presentar solucio-
nes para los que quedan afuera. En
general no existieron discrepancias
entre elles, incluida la gente que quedd
aluera de los talleres a los que aspira-
ba". Al que queda en esa situacion se
le da un taller de alternativa, permane-
ciendo en lista de espera para el que
eligi6; cuando hay cupos se le ofrecen,
déndose en muchos casos que se
mantienen en el taller que originalmen-
te era de alternativa.

En todo este proceso
descripto con detalle, existe una
pedagogia de la decisidn, de la
conslruccion de opciones. En definiti-
va el Taller de Ingreso es basicamente
una experiencia de conocimiento de lo
que a)}rgece 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
preconcepto del guri sobre el oficio.
Al empezar vienen con la idea de los
padres”. La formacién y la prepara-
cidn de estas decisiones, constituye
uno de los aspeclos mds importantes
que el proceso educativo deberia
aportar a los adolecentes, como
expresion del sutil equilibrio entre las
posibilidades que se le abren a una

persona y la promocidn de su autono-
mia, combinadas con el reconocimien-
to y la asuncidn pragmdtica de los
limites, de las condicionantes, que
igualmente siguen consirifiendo las
alternativas de su decision.

Si se evaliia que un estudian-
te no tiene la suficiente sicomotricidad
o las actitudes laborales minimas para
ingresar a un taller ocupacional,
permanece un mes mds en el taller de
ingreso. Hay quienes han pasado hasta
4 o0 5 meses en el Taller. Al igual que
en la admisién, "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
comparacién entre el diagnéstico 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 poblacién que pasé por el Taller
de Ingreso, surgen los datos del
Cuadro 7:

Cuadro7 COMPARACION ENTRE EL DIAGNOSTICO DEL TALLER DE
INGRESO Y EL PRIMER JUICIO DEL TALLER OCUPACIONAL - 1988

» Coincidencias - 84 %
» Diferencias - 14 %

* Oposiciones - 2%
Fuente: Informe Taller de Ingreso

cambios intertallcres ocupacionales, se
puede valorar que la tarea de deriva-

A partir de estos datos, junto
con la disminucién del niimero de
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cién es eficaz.

Ademds de los mencionados,
los docentes del Taller sefialan como
logro; la generacién de una comunica-
cién entre todos los estudiantes, en
contraposicién a una actitud de
competencia que existia en afios
anteriores y que afectaba la conviven-
cia cotidiana en la institucién.

Finalmente los mismos

docentes constatan que el Taller queda -

como un espacio de referencia.
“Siempre vuelven. El Taller de oficio
establece otro lipo de vinculacién”.
Entienden que esta experiencia
"sistematizé y aument6 una forma de
relacién entre CECAP y los estudian-
tes que ya se venia dando antes. Se
formalizé un émbito donde €] puede
tener una relacién total. Todos
pensamos que estamos transmitiendo
algo més importante que el oficio”.

Asi, los dos talleres, el Pre-
ocupacional y el de Ingreso, constilu-
yen eficaces e innovadoras estralegias
pedagébgicas, asumiendo la tensién
entre los requerimientos de una
capacitaci6n rdpida para ingresar al
mercado y las exigencias de un
imprescindible aporte de formacién
personal y social.

* TALLERES OCUPACIONALES

La informacién disponible al
respecto es mucho menor que para los
otros dos talleres, no pudiéndose
realizar una descripcion equivalente
para cada Taller Ocupacional. Un
criterio rector es que los talleres sean
lo més parecido posible, al &mbito de
trabajo efectivo.Los docentes del
Taller de Ingreso transmitian que los
docentes son seleccionados por el
oficio, lo que genera una cierta
heterogeneidad en los estilos pedagé-
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gicos: "las inclinaciones de los
docentes estin comandadas por la
vocacién 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 caracterfsticas del instructor
con el que va a encontrarse”.

Se realizaron entrevistas al
Responsable de Programacién y a una
integrante de la Unidad de Mercado.
Esta tltima tiene como cometidos
aportar informacién tanto para
colocacién como para el disefio de los
Programas. Trabajan en base a métodos
de andlisis ocupacional, y descripcio-
nes de cargos y de Lareas.

La Unidad de Programacién
apoya la elaboracién de Programas por
parte de los Talleres ocupacionales,
"todos hemos sido instructores de taller
y te desborda”. Ha realizado un trabajo
muy riguroso de _Fmgramacién en
médulos para el Taller de Tejido.
Dicha programacion se operativizé en
una serie de instrumentos que pueden
ser autoadministrados, pudiendo
también autoevaluarse en cada paso.
Los instrumentos aportan en secuen-
cias, minuciosamente disefiadas, las
destrezas requeridas, croquis de los
productos, las operaciones para
establecer la demanda de materiales (lo
del aprendizaje vinculado a la gestion),
elc. Este conjunto de instrumentos, de
los que queda pendiente una descrip-
cién més detallada, se estdn inplemen-
tado experimentalmente en un primer
taller, para luego ir extendiéndose a los
restantes.

* COLOCACION Y SEGUIMIEN-
TO

El eso arranca del egreso
del alumno del taller ocupacional. A



partir de alli se comienza una serie de
entrevistas y anflisis, compatibilizén-
dose la capacitaci6n del egresado con
demandas que las empresas le realizan
a CECAP. La etapa de colocacién
culmina con un informe de capacita-
cién vilida, después de pasado el
periodo de prueba en el empleo. Junto
al aporte de un puesto compatible y al
acompafamiento, otra virtud es la
permanente posibilidad de retorno,
incluido al propio taller ocupacional,
si el operativo se frustra en algiin
momenio. Esta posibilidad, obviamen-
le, es coherenle y es la conlraparte de

Nota: Paru la realizacién de este infi contd

la de reingreso, que ya se seralé anies.

Por fin, después de la
capacitaci6n, hay una segunda etapa de
acompafiamiento, més distante, sobre
todo a través de la observacién de la
evolucién, que culmina en un egreso
del seguimiento. Obviamente si
subsisten incompatibilidades durante el
seguimiento, también son posibles los
retomos. Es reponsabilidad de los
docentes el identificar donde estuvo el
problema, para definir acertadamente
cual es el punto del proceso hasta el
que debe retroceder.

DESCRIPTORES

Educacién No Formal - Educaciény
Trabajo - Formacién Profesional -
Poblacién Urbana Marginal - Promo-
cion Social -

por la propia institucién, con las

istematizados de informacié shativia, roalizad
1as a un cucstionario aplicado por el Centro de Investigacion y Experimen-

tacidn Pedagégica (CIEP) en 1987 (como un caso de una investigacién de cardcter regional) y con los registros
de una ronda de entrevistas realizadas en diciembre de 1988 a docentes de distintos niveles y unidades de CECAP.

Extractado de una versién preliminar del Informe sobre CECAP que esté preparando un técnico
contratado de CINTERFOR/OIT (Centro Interamericano de Investigacién y Documentacion sobre

Formacion Profesional)




COLOMBIA

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

E!l CINDE (Ceniro Internacional de Educacién y
Desarrollo Humano) es una institucién de servicio social sin
fines de lucro, cuya finalidad es desarrollar proyectos de investi-
gaciones y de desarrollo educativo y social que lleven ala im-
plementacién de modalidades educativas y de desarrollo humano
que representen alternativas a los modelos tradicionales y sirvan
de base para la solucién de problemas existentes.

El Programa Integrado Escuela-Hogar para la
alencién 'y educacién a la nifiez entre tres y seis afios, liene como
uno de sus objetivos bdsicos la participacién de la familia en el
desarrollo integral de los nifios, wtilizando de una manera mds
productiva el tiempo, las facilidades fisicas, los agentes educali-
vos y los recursos para el aprendizaje. En el Centro los nifios
aprenden aquellas cosas que no pueden enseharse lan facilmente
en el hogar y participan de experiencias que requieren el apoyo
de un grupo.

I. Presentacion

La descripcién de esta
experiencia, surge de la tarea de
identificacién, documentacién y
caracterizacion de casos de innovacio-
nes empfricas y sistem4ticas que se
Ilevan a cabo en la educacién bésica en

el Departamento de Antioquia,
Colombia.

(*): Publicado en "La Innovacién en Educacién; Identificacién, Dx ntacién y C rizaci6n de seis
casos en Antioquia”, con el inio del Comité Central de Investigaciones de la Universidad de
Antioquis, 1985,

F
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Dicha tarea se inscribe como
oyecto, dentro del "Programa
special de Investigaciones, Innova-
ciones y Tecnologias en Educacién"
del Fondo Colombiano de Investiga-
ciones Cientificas y Proyectos
iales "Francisco José de 'Caldas”,
COLCIENCIAS. En el campo
especifico de las innovaciones,
Colciencias a realizado en los tltimos
afios dos seminarios-taller orientados a
disefiar un programa de bisqueda y
promocién de innovaciones significa-
tivas, sean ellas esponténeas o
sisteméticas, estén radicadas en el
aparato escolar o en programas no
formales de educacién, aparezcan
dirigidas educadores de carrera,
empresarios, investigadores, lideres
comunitarios o voluntarios en las
comunidades, y, en fin, estén caracte-
rizados como innovaciones o proven-
gan sencillamente de intentos de
solucién a problemas urgentes enfren-
tados por sus practicantes.

En ese proyecto las innova-
ciones educativas por identificar,
caracterizar y documentar se conciben
como la aplicacién de procesos,
conductas y objelos que son nuevos por

ue sqn cualitativamente diferentes de

ormas existentes, han sido ideados
deliberadamenle para mejorar algun
componente del sistema educativo
formal o de précticas educativas no
formales que mejoran el nivel educati-
vo de la poblacidn y llevan un tiempo
de aplicacién tal que permile medir su
efectividad y juzgar su poder de
estabilidad o permanencia relativa.

En el caso del Programa
Integral de Educacién Infantil Escuela-
Hogar del CINDE, intervinieron como
Investigador Principal, Bemardo
Restrepo G. y como Coinvestigadores,
Gustavo Posada Piedrahita y Gonzalo
Jaramillo Hemnéndez.

IL. Recorrido Histérico del Caso "CINDE"

A. Cémo surgi6 el "CINDE"

La UNESCO ha patrocinado
la preparacién de estudios de casos en
Latinoamérica, cuyo tema central
comuin son las melodologias aplicadas
para unir més estrechamente la escuela
con la comunidad, con la finalidad de
mejorar los programas educacionales,
y ademds con el objetivo de lograr que
los recursos de la escuela y otras
instituciones educativas se abran més
ampliamente en el sentido de satisfa-
cer las necesidades comunitarias e in-
crementar la participacién de la comu-
nidad en la gesti6én 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 través del CINDE.

Dicho Programa, mis que
presentar la descripcién de un caso
aislado, es un proceso de anélisis de un
movimiento educativo enfocado al
auto-desarrollo del nifio en un ambiente
educativo apropiado. La combinacién
de las bases tr?ricas originadas en otros
continentes con adaptacién en un
contexto latinoamericano y las posibili-
dades de aplicarlos en otras situaciones,



aumenta el interés de estudiar este
caso, en el cual podrén apoyarse los
educadores de pérvulos, padres,
maestros, en un esfuerzo por repensar
y reorganizar el proceso educativo.

B. Dénde y cudndo surgi6 la idea
del "CINDE"

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

El programa se inicié en
Octubre de 1964 para treinta nifios de
familia de origen mexicano, que vivian
a un nivel de pobreza en el sector norte
de Greely, Colorado. La escuela se
basaba en los conceplos tedricos de
Allen Rose Anderson y Omar Kayan
Moore, de Martin Doutch y Maria
Montessori.

Los objetivos de la escuela
provenian del trabajo de Martin
Doutch y eran los siguientes:

1. Desarrollar un autoconcepto
positivo.

2. Aumentar la agudeza sensorial y
perceptual.

3. Desarrollar habilidad en el
lenguaje.

4. Desarrollar habilidad en la
solucién de problemas y forma-
cién de conceptos.

Siguiendo los conceptos
desarrollados por Moore y Anderson,
la escuela se organizd lotalmente como
un ambiente autotélico.

Segiin los iniciadores del
programa, un ambiente que responde
al educando debe cumplir las siguien-

159

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 fisico, cultural y social.

Experiencias posteriores en
San Francisco y otras ciudades del pais
agregaron al programa otros elementos
como la biblioteca circulante de
juguetes para padres e hijos. El pen-
samiento bédsico para iniciar este tipo
de programa, juguetes para padres e
hijos, fue la necesidad sentida en
Estados Unidos a inicios del 60 de
lener programas que en un corto plazo
dieran acceso a estos servicios a un
gran niimero de familias con nifios de
edad pre-escolar, como medio para
prepararlos de una mejor manera para
entrar a la escuela y asf asegurar su
éxito en ella.

C. Desarrollos posteriores

En 1973, por invitacién de la
Corporacién Venezolana de Guayana,
se inicié una variacién del programa en
Ciudad Guayana y se adaptd la idea al
contexto existente en €sos momentos.
Como habfa muy pocos pre-escolares
alli, se pensé en el programa como una
alternativa a los existentes. Dos grupos
de 25 madres con nifios de 4 a 6 afios




de edad participaron en un programa
que inclufa una reunién semanal donde
ellos aprenderian conceptos bisicos
del pre-escolar y jugaban e interactud-
ban por 15 o 20 minutos diarios con
sus hijos en el hogar. En este -
ma, auspiciado por el Banco zr E‘bm
de Venezuela, se comprobé lo
siguiente:

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

Se llegé a la conclusion que
los nifios aprenden més y mejor,
cuando sus madres les ensefian.
Ademés, las madres participantes en
el programa se habilitan para seguir
ayudando a sus hijos una vez que
éstos entran a la escuela primaria y
los nifios pueden aprender, a través
de losdjucgos, juguetes y de otras
actividades, muchos concepltos que
se ndguicrcn en los res primeros
afos de primaria.

En Colombia se constaté
bésicamente lo mismo, pero hubo
ademds otros logros:

- Madres analfabetas o con muy bajo
nivel educativo realizan en el hogar
actividades sisleméticas que
estimulan el desarrollo intelectual y
social de sus hijos. Estas actividades
incluyen la utilizacién de juegos
educativos y la produccién de ellos
con recursos del medio.

- Este programa, ademds de estimular
el desarrollo de la habilidad intelec-
wal de los nifios constituye un
sislema para que las madres que
asisten a las reuniones aprendan
aspectos importantes sobre salud,
nutricién y sancamiento ambiental y

proporcionen a sus hijos un ambiente
fisico saludable; sirve también de
base para actividades comunitarias
que incorporan a todos sus miembros
en la solucién de problemas reales.

D. El programa del "CINDE" en la
actualidad y sus agentes creado-
res.

El Programa

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

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

En segundo lugar, los nifios
no tenfan la experiencia de formar
parte de un grupo de trabajo; no habfan
tenido las oportunidades que un grupo
ofrece, como son compartir, establecer
relaciones, seguir reglas, aprender a
trabajar en grupo, etc.

Ademis, 1al como existia el
programa, solo estaba atendiendo
algunas fireas bisicas del desarrollo del
nifo, las freas intelectual y social, pero
se pensé que la estrategia bésica de
trabajar con grupos de madres para
estimular el sano desarrollo de los
nifios, podria utilizarse como medio
para trabajar en los otros los
claves del desarrollo mfa:rc

Finalmente, habfa que buscar
alternativas de implementacién que
tuvieran en cuenta las condiciones y
recursos de los diferentes contextos
socioeconémicos. Con estas inquie-
tudes se dié origen a dos nuevos
programas: el de Sabaneta y el del
Chocé. El primero es el relacionado



con la presente caracterizacién por lo
cual se entra a su descripcion.

En Sabaneta, en un drea
rural que cubre los sectores cercanos a
Caiiaveralejo, se descubri6 que la
mayoria de los nifios no tenian acceso
al pre-escolar, pero que ademis la
mayorfa de las madres no trabajaban o
que en muchos casos otro adulto sin

empleo se quedaba en casa.

Era evidente que si se
combinaba el programa para padres
con un programa para los nifios de pre-
escolar, se tendria un programa con
las ventajas de los dos. En el sector
habfa un aula que podria utilizarse para
el trabajo con los nifios y las reuniones
de las familias y asf se inici6. En
Octubre de 1982, un grupo de 30 nifios
asistieron al Centro los lunes y
miércoles y otros grupo los martes JL

jueves por la mafiana. Las madres

estos nifios asistian a reuniones
respectivamente los jueves o viernes.
De modo que no solo se tienen las
ventajas de los dos tipos de gognmns.
sino que se puede servir al doble de
nifios y familias en el mismo espacio,
con los mismos maestros y a un costo
muy bajo.

El niicleo del programa es
realmenie la interaccién enire el aula
y el hogar. En cierto modo, el progra-
ma invierte los papeles tradici
de la escuela y el hogar.

En las reuniones que se
efecnian semanalmente, los padres

a estimular el desarrollo
intelectual de sus hijos y a ayudar a sus
hijos a aprender. Los s asumen el
liderazgo en el desarrollo intelectual de
sus hijos y la escuela refuerza ese
aprendizaje, ala vez que asume la
responsabilidad por las actividades de
autoexpresidn, creatividad, desarrollo
fisico a través del arte, la mdsica, las
actividades fisicas y la capacidad para
jugar y wrabajar en grupo.
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A su vez, en el hogar se
refuerzan las actividades de la escuela
haciendo titeres, 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 otros concep-
tos relacionados con el desarrollo sano
de sus nifios y con su propio desarrollo
ya que las reuniones dan ocasién para
discusiones sobre problemas que tienen

ue ver con asuntos diferentes al
arrollo de habilidades intelectuales,
tales como nutricién, salud y manejo
del hogar.

Principales agentes creadores.

Como se dijo en un comien-
z0, el pre-escolar se inicié en Octubre
de 195 con treinta nifios de origen
mexicano, que vivién en un nivel de
bastante pobreza, en el sector Norte de
Greely , Colorado.

La escuela se basaba en los
conceptos teéricos de Allen Rose
Anderson y Omar Kayan Moore, de
Martin Doutch y Maria Montessori,
quien influyé sobre los juegos y
juguetes que utiliza el "CINDE".

En dichas fuentes bebi6 el
fundador del Nuevo Pre-escolar, Glen
Nimnicht, quien estuvo, por lo demis,
en el Laboratorio del Lejano Oeste

ara la Investigacién y Desarrollo
ucativo en San Francisco, California.
A dicho Laboratorio llevé consigo el

concepto del pre-escolar.

Alli, en el Laboratorio del
Lejano Oeste, el programa sufrié tres
cambios:

a. Recibi6 la influencia de los concep-
tos tedricos de Piaget, especialmen-
le en cuanto a su base psicolégica.

b. Se le di6 gran imporancia a la



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

c. Por lo demis, se hizo evidente que
era necesario incorporar sistemética-
mente a los padres en todo el
proceso de la educacion de sus hijos.

Del sefior 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 Sefior Glen
Nimnicht, Directora del Centro Inter-
nacional de Educacién y Desarrollo
Humano y Profesora de la Universidad
de Nova desde 1973.

Conformé ademds el equipo
"CINDE" desde sus comienzos Dofia
Inés Arango, coordinadora principal de
todas las iniciativas que van surgiendo
en el pre-escolar.

IIl. Bases Tedricas, Principios y Aspectos Metodologicos

A. Bases Tedricas

Alrededor de un niicleo
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 nifio quién se ajuste a los adultos 0 a
un curriculo predeterminado, y
buscando el desarrollo de habilidades
intelectuales y de habilidades en la
solucién de problemas, se fueron
estructurando poco a poco las teorias
que hoy sirven de sustento al Programa
Integrado Escuela-Hogar que se sirve
en la poblacién de Sabaneta, Antio-
quia.

Preocupaciones relacionadas
con el alto porcentaje de nifios de
familias de bajos ingresos econémicos
y de grupos étnicos minoritarios que
perdian cursos escolares y que proce-
dian generalmente de ambientes
malsanos, fisica y psicolégicamente y
que diferian en alto grado de los de la
clase media alta, ofrecicron en Estados
Unidos el campo para los cimientos
desde los cuales se empez6 a edificar
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una estructura conceptual sélida que
conformaria luego el Programa Inte-
grado.

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

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

Una actividad autotélica se
entiende como la que se efectia por si



misma y no por la adquisicién de un
premio o del temor a un castigo, no
relacionados intrinsecamente con la
actividad misma. En otras palabras,
para que una actividad sea satisfacto-
ria o agradable en s{ misma no debe
exislir necesariamente un premio para
el nifio. La satisfacién bdsica 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:

1. Permite al educando explorar
libremente.

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

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

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

tipes

5. Su estructura es tal, que el
educando puede realizar una
serie de descubrimientos
interconectados o interrrelacio-
nados acerca del mundo fisico,
cultural y social, y de integrar
nuevos aprendizajes con
aprendizajes ya adquiridos.

6. Apoya diversos eslilos de
aprendizaje, diversos marcos de
referencia cultural y diversos
modos de interaccién.

7. Las actividades que se desarro-
1lan en el ambiente son autotéli-
cas, es decir, la recompensa, la
satisfaccidn esencial de estas
actividades es la actividad
misma y no recompensas
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externas no relacionadas con la
actividad.

Las teorias sobre el desarro-
llo humano y adquisicién de conoci-
mientos de Jean Piaget y sus seguido-
res, y las investigaciones relacionadas
con dichas teorias, ha servido para
aumentar el marco conceptual dentro
del cual se mueve la gran experiencia
del Programa Integrado Escucla-
Hogar.

Las teorias de Jean Piaget
ayudan a constituir las bases para
responder a las necesidades intelectua-
les del nifio. 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 nifio.
Los trabajos realizados por Glen
Nimnicht y Johnson y Johnson, dan
bases para responder a la cultura,
idioma y estilo de vida del nifo.

Otra base tedrica e investi-
gativa que sirve de fundamento a los
programas que responden al educando,
se encuentra sintetizada en el folleio
Salud Mental y Cognoscitiva Durante
Los Primeros Cinco Afios De Vida
(Cognitive and Mental Healt in the
First Five Years of Life), (Lichtemberg
y Norton 1970), en donde se encuen-
tran apartes como el que sigue:

"El crecimiento y desarrollo del
nifio tiene lugar cuando él participa
con olras personas en acciones que
los une en forma mutuamente
satisfactoria. Esas acciones
implican que el nifio se autorregu-
la, que ejercita su iniciativa en el
trato con otros y que se da una
reciprocidad en la autorregulacién
e iniciativa de los otros. Para el
nifio, esas acciones se dan en
condiciones de juego y placer. La
construccién mutua de acciones
que unen al nifio y al adulto en



formas que son reales, concretas y
satisfactorias, en lugar de un
entrenamiento impuesto al nifio
para implantar las formas apropia-
das de comportarse, es el proceso
mis estrechamente ligado al
crecimiento”. .

En cuanto a los equipos,

Jjuegos y juguetes educativos uliliza-
dos, fue el trabajo de Maria Montes-
sori el que ayudé a conformar otro
pilar del Programa Integrado.

En la actualidad, el estudio

profundo y la investigacién constante
se constituyen en elementos importan-
tisimos para sostener y enriquecer la
vigencia de las bases tedricas del
CASO CINDE.

B. Principios que Orientan el

Trabajo con los Niios.

Dentro de un ambiente que

responda a las necesidades del .
educando, se encuentran los principios
que describiremos a continuacién,
fntimamente relacionados con las
necesidades que se busca satisfacer:

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

2. Los educandos controlan los
estimulos que forman su
ambicnte.

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 interaccion,

5. El ambiente proporciona al
educando retroinformacién
inmediala y apropiada sobre la
naturaleza de sus acciones.

6. El ambiente proporciona apoyo
social, emocional y psicolégico y
presenta un minimo de hostilidad
o ninguna para el educando, de
1al manera que no se inhiba el
proceso productivo de los nifios.

Cada uno de estos principios
o criterios muestra su razén de ser en la
préctica, es decir, cuando el nifio se
encuentra en interaccién con el medio
que lo rodea.

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

En el ambiente escolar se
favorece la adquisicién de experiencias
mediante la utilizacién de todos los
sentidos y destrezas conceptuales. Con
ello y con la consabida exploracién
previa, se contribuye al descubriento de
relaciones y a la realizacién de
operaciones, bases de posteriores
construcciones y aprendizajes.

A los nifios se les suele
presentar una seric de opciones de
trabajo, que en el transcurso del dia
tienen la oportunidad de desarrollar,
tanto en forma individual, como en



pequefios o grandes grupos y con
diferentes personas. A través de las
opiniones del nifio se obtiene un
elemento evaluativo de cada uno de
sus trabajos. En relacién con los
adultos se puede ver el hilo conductor
o la orientacién del aprendizaje en
contraposicién a la imposicién o a
criterios sin fundamento.

C. El Programa, sus Objetivos,
Recursos y Otros Aspectos

1. El Programa

El programa integrado
Escuela-Hogar est4 dispuesto en
tal forma que la familia tenga una
participaci6n sistemitica en la
educacién de sus hijos, ya que
tanto padres como hijos asisten al
Centro para el desarrollo de las
aclividades planeadas.

Son dos los dias de la
semana en que los nifios pueden
disfrutar del programa en el
CINDE.

2. Objetivos del Programa.

El programa integrado tiene
como objetivos los siguientes:

a. Objetivos del nifio

- Adquirir destrezas y habilidades
para "aprender a aprender”

- Desarrollar confianza en si
mismo.

- Desarrollar un estilo de
aprendizaje flexible y abierto,
de acuerdo con los 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 conceplo realista de
s{ mismos, de sus cualidades y
limitaciones.

b. Objetivos para los Padres

- Comprender su importancia en
la educacién de sus hijos.

- Comprender la importancia del
auto-concepto en la formcién
del nifio y adquirir écnicas para
fomentar su sano desarrollo.

- Adquirir destrezas, habilidades
y aptitudes para ensefiar a sus
hijos conceplos que ellos
consideran importantes.

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

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

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

3. Recursos del Programa
El desarrollo cabal del
programa requiere de los
siguientes recursos:

a. Humanos

Una maestra graduada de 1a
Escuela Normal con experiencia




en el trabajo con nifios, 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 nifios; los
nifios y sus padres matriculados
en el Centro.

b. Instalaciones Fisicas

El CINDE dispone de la
siguiente planta fisica: Un aula
donde se encuentra el 4rea de
lenguaje con espacios para la
lectura, escucha y autoexpre-
sién; el 4rea de las manipulacio-
nes gruesas y finas y el drea de
formacién de conceplos y
desarrollo intelectual. También
se encuentra la biblioteca de
juegos y juguetes y materiales
para los padres; un 4rea cubicrta
frente al aula y un patio
descubierto, donde se realizan
actividades de arte, misigca y
expresién corporal. Esta drea
sirve, adicionalmente, para las
reunioncs de padres.

Existe también un parque
infantil construido con materia-
les de desecho, arena, madera y
llantas en desuso, con capaci-
dad para treinta nifios; una
huerta detris 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.

¢. Recursos para el Proceso de
Ensefianza - Aprendizaje.

Sc cuenta en primera
instancia con un mobiliario
constituido por sillas para
nifios, mesas de forma trapezoi-
de, repisas, estantes, lapetes de

cabuya, tableros estilo caballe-
te, franelégrafo y una biblioteca
plegable pequefia. Todos estos
muebles se fabrican en un taller
del mismo Centro.

Ademis de lo anterior, se
cuenta con toda una serie de
juegos, juguetes y materiales

educatives disefiados especilfi-
camente para este tipo de
programa.

Estos materiales se utilizan
para el desarrollo del lenguaje
(laminas, libros, tocadiscos,
discos, grabadoras, juegos de
letras y palabras, loterias,
1arjetas de catcgorias); para
estimular el desarrollo motriz
(cuentas, pilas, bolas, carretes,
cartén , palos, cilindros, cubos,
elc.); para la motricidad gruesa
(lazos, cojinetes, pedazos de
manguera, cinturones, pelotas,
discos de pléstico, eic.); para el
desarrollo sensorial (telas,
papeles, maderas de diferentes
texturas y colores, instrumentos
musicales, etc.); para cl
desarrollo intelectual (rompeca-
bezas, lacos de diferentes
tamafios y formas, jucgos de
mesa, elc.); para el desarrollo
de la creatividad (caballetes
para las distintas actividades de
arle, lapices, colores, crayones,
telas y recursos de la naturales-
za, elc.).

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

d. Aspecto Curricular.

El programa se desarrolla
atendiendo a una serie de freas
que responden a situaciones de
los nifios, a través de las cuales



se pueden conocer mejor a si
mismos y su realidad, hacer
andlisis, comparar, desarrollar
habilidades, etc. En el Anexo [
se puede apreciar mejor la
distribucién por éreas y en el
Anexo II 1as unidades o temas.

También se incluyen
unidades para el trabajo con los
padres, en cuyas reuniones se
tratan temas que les alafien,
particularmente en espectos
como nutricién, salud, manejo
de hogar, etc. (Anexo I1I).

IV. Elementos Innovativos Presentes en el Programa

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

A. La relacién Escuela-Hogar

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

La estadia de los padresen la
escuela permite también el tratamiento
de problemas o situaciones que tienen
que ver no sélo 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 efectiian semanal-
mente, los padres aprenden a estimular
el desarrollo intelectual de sus hijos y a
adquirir habilidades para clasificar,
seriar; la habilidad para distinguir
figuras diferentes, para comprender
relaciones espaciales y mateméticas,
para utilizar y comprender palabras -
sobre, debajo, entre, al lado 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-expresion, creatividad y desarrollo
fisico, a través del arte, la miisica, acti-
vidades fisicas y la capacidad para
jugar y trabajar en grupos... Enla
escuela los padres también aprenden
otros conceptos relacionados con el
desarrollo saludable de sus nifios y con
su propio desarrollo. Las reuniones dan
ocasién para discusiones sobre
problemas que tienen que ver con
asuntos dilerentes 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
molriz e intelectual de los nifios. El
CINDE cuenta con taller para la
elaboracién de este tipo de juegos y
juguetes. A continuacién se describen
algunas dreas de desarrollo en las
cuales tienen su aplicacién dichos
Jjuegos y juguetes, asi como otros
recursos.

Enel drea del lenguaje se



utilizan materiales tales como: ldminas,
libros, tocadiscos, discos, grabadoras,
cassetles, juegos de letras y de palabras,
juegos de loterias, larjetas de categorias,
manual de actividades.

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

Para el drea del desarrollo
sensorial se utilizan telas, papeles y
maderas de diferentes texturas y colores;
instrumentos musicales - algunos hechos
por las mamds de los nifios-; flores,
hojas, y frutas; liquidos de diferentes
aromas: ajos, cebollas, vinagre, alcohol,
jabén, chocolate, etc. Ademds se
consiguen audiovisuales con diferentes
temas de interés.

Para el drea de la motricidad
gruesa se cucnta con lazos, cojines,
pedazos de manguera, palos de diferen-
les lamanos, cinturones y discos de
pléstico que se utilizan en la expresién
corporal. Ademds, en el parque hay
juegos construidos con llantas, palos,
lazos y barras para el mismo fin.

Para cl desarrolio intelectual
existen rompecabezas, lacos de diferen-
tes tamanos y formas, jucgos de mesa
que ensenan muchos conceptos diferen-
tes, domind de colores, formas, tamafios
y niimeros; conceplos de nutricidn,
salud, cajas de crayones, botones,
lentejas, garbanzos, {rijoles, hojas,
Larros.

Para el desarrollo de la
creatividad hay caballetes para las
distintas actividades del arte, que se
realizan cn un espacio abierto. Los nifios
pueden moverse con facilidad y elegir
hacer sus trabajos en la mesa, en el
suclo o en los caballetes. Ademds tienen
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acceso a los lavamanos. Esta 4rea se
enriquece con ldpices de colores,
crayolas, materiales de desecho como:
cajas de cartdn, cajas de huevos, tubos
de papel higiénico, céscaras de huevo,
cabuya, pita, retazos, palitos, envases,
telegol de papel, medias viejas, lanas,
alambres, elc, y recursos de la naturale-
za tales como: flores, hojas disecadas,
arcna, tierra, barro, piedras, totumas,
guaduas, etc.

Para la dramatizacién hay
mufiecas, tileres hechos por las mamés
con sus nifos, disfraces, pelucas,
guantes, carleras, mofios, cinturones,
ropa vieja, con todo lo cual los nifios
pueden disfrazarse para representar
algtin papel.

En el patio hay algunos
juegos de pino, uno de los cuales tiene
formas que ayudan también a hacer
ransformaciones sensoriales muy
importantes para los nifios en edad
preescolar, y un juego de tiro al blanco
donde también se juega con nimeros.

Para el aprendizaje de las
ciencias se dispone de un pequefio
terreno para el cultivo de una huerna y
plantas ornamentales; herramientas
para dicho [in, materas, envases para
algunos experimentos y pequeiias
Jjaulas para el cuidado de aves y
conejos.

Utilizando materiales de
desecho, las madres producen, en las
reuniones y en la casa, juegosy
juguetes tales como: "tres en raya”,
"concéntrese con nimeros y letras” ,
soldadito”, "la pala”, "tarjetas de
calegorias”, "tarjelas para la ruleta”,
"cajas de adivinar”, etc.

el

La madre en la casa, dedica
diaramente algunos minulos para
contribuir el desarrollo de sus hijos
mediante la utilizacién de los juegos y
juguetes. Existe una biblioteca
ambulante de juegos y jugueles para



ser aprovechados, por medio de
préstamos, en las casas de los nifios
matriculados en el Centro.

C. Sistema Flexible de Aprendizaje

El proceso de enseianza-
aprendizaje que plantea y desarrolla el
programa integrado no se realiza
dentro de pardmetros rigidos y son
precisamente los principios que
orientan el trabajo con los nifios los
que indican un sistema {lexible en el
aprendizaje.

Los nifios participan, en un
proceso de discusién y acuerdo con
los adultos, en el establecimiento de
reglas de comportamiento y de los
limites dentro de los cuales pueden
actuar. En ¢l proceso de exploracién
del medio, los nifios pueden actuar
por fuera de las sugerencias de los po-
fesores, utilizando sus "gustos” e incli-
naciones respecto de los estimulos y
actividades que se les presenta. De
esta forma pueden integrar aspeclos
intelectuales y afectivos en sus
procesos de desarrollo.

"Aunque en el transcurso de
un dia cada nifio tiene la oportunidad
de trabajar solo, en pequefios grupos,
en grupo grande y con diferentes
adultos, él también tiene oportunidad
de seleccionar las formas de interac-
cién con las cuales se siente més
comodo y empieza a descubrir en
cudles de esas formas aprende mis y
se siente mejor”. (Arango y Nimmicht,
1980).

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

Podemos concluir que es la
flexibilidad del ambiente la que
proporciona apoyo social, emocional y
psicolégico y la que presenta un
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minimo de hostilidad, o ninguna, para
el educando, de tal manera que no se
inhibe el proceso productivo de los
alumnos.

Alli se considera bien que:
"Los intereses del nifio son los signos y
sintomas de una capacidad en germen y
en crecimiento, y donde la labor del
educador es sélo de observacién
constante y cuidadosa de dichos
intercses. S6lo mediante la observacién
continua y simpdtica de los intereses
del nifio, puede entrar el adulto en la
vida de éste y ver para lo que estd
dispuesto y el material sobre el que
podria trabajar mas pronto y fructifera-
mente”. (Dewey, 1967).

Estos intereses no han de ser
ni fomentados ni reprimidos. Agrega
Dewey: "Reprimir los intereses es
sustituir al nifio por el adulto, y
debilitar asi su curiosidad y viveza
intelectual, suprimir la iniciativa y
matar al interés. Fomentar los intereses
es sustituir lo permanente por lo
transitorio. El interés es siempre el
signo de alguna capacidad oculta; lo
importante es descubrir esta capacidad.
Fomentar los intereses es dejar de
penetrar mds alld de la superficie y su
resultado seguro es suslituir el interés
general por el capricho™.

Por esto en el programa
integrado Escuela-Hogar, la flexibili-
dad basada en la vida social del nifio
es el fundamento de concentracién o
correlacibn en loda su preparacién o
desarrollo. La vida social proporciona
la unidad inconsciente y el fondo de
todos los esfuerzos y de todas sus
realizaciones.

La base primaria de la
educacion se halla en las capacidades
del nifio, actuando segin las mismas
lineas constructivas generales que ha
producido la civilizacién. El dnico
medio para hacer consciente al nifio de
su herencia social es el de capacitarle




para realizar aquellos tipos fundamen-
tales de actividad que han hecho de la
civilizacién lo que es.

Las actividades llamadas
expresivas o constructivas han de ser
pues, segin se entrevé en el Programa
Integrado, el centro de correlacién.
Estas dan la medida para el lugar de
los trabajos 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 compensacién o
como aclos adicionales. Se cree, méis
bien, que representan formas funda-
mentales de actividad social, y que es
posible y deseable que la introduccién
del nifio en materia més formales del
programa se haga por medio de estas
actividades.

V. Caracterizacion de los Agentes Educativos del

Programa Integrado

Existen personas a las cuales
puede darse el calificativo de agentes
educativos, pueslo que se encargan de
la ejecucién, conservacién y continua-
cién del programa integrado.

A. Lamaestra
B. Las asistentes
C. Los nifios

D. Las madres

La maestra orienta en el
Centro las labores educativas de los
nifios y tiene las funciones de preselec-
cionar las actividades y materizles
para los trabajos en el aula, seleccionar
el personal asistente y voluntario,
organizar las secuencias de aprendiza-
je, elc.

Las asistentes se seleccionan
entre las madres que manifiestan
capacidades de liderazgo y disponen
de alglin tiempo; trabajan conjunta-
mente con la maesira para ejecular el
programa con los nifios.

Los niios son también
agentes educativos, en cuanto que ellos
mismos, dentro de un campo (lexible
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de aprendizaje, seleccionan los
materiales y las actividades que mis les
guste. Debido a la variedad de oportu-
nidades y de gustos, los nifios aprenden
unos de otros, intercambian idcas,
trabajos y jucgos.

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

"Asf todos los agentes
desempefian los roles de iniciadores,
receptores, seguidores, productores,
transformadores y observadores de
diferentes etapas del proceso; podria
decirse que el rol principal de la
maestra y las asistentes es preparar el
ambiente de aprendizaje para las
madres y los nifios, que sirven de
facilitadores y orientadores de ese
proceso. El rol principal de las madres
es ser las facilitadoras del aprendizaje
del hogar en 4reas que ellas antes
dejaban como responsabilidad a la
escuela” (Arango y Nimncht).

Respecto de las familias



i prixhanb s el mas alcanzado por |

mayoria ya.que un-95.83% terminé su
educacidn bésica.

El ingreso familiar promedio
estd 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 as{ mismo el
tamafio promedio familiar {entre cinco y
siete personas) y el hecho que casi la
mitad de los hogares {un 45,83%) paga
alquiler de vivienda.

En 1 70,83% de los casos es
¢l padre la dnica persona que percibe
entradas econdmicas por concepto de su
trabajo; en ¢l 12,5% trabaja la madre y
enun 16,67% trabajan ambos cényu-
ges. El primer caso puede ser conside-
rado como uno de los factores més in-
fluyentes en el hecho que sean las”
madres las que mds asistan al CINDE.
Fohacenenun 875%.

La dindmica misma de las

_actividades que se reahzan en la

o otras. agentes que actlian como -

gtama Integrado; que'
acion de Ia cobertura o

participe y. usuario: ‘la comunidad

Surgidas de mqmeiudes,_que
ocurren & nivel de las reuniones de
padres, se efectdan una serie de
Programas y reuniones que apuntan a
temas sobre nulricion, huerlas caseras,
jardineria, desarrollo artistico, estimu-
lacién temprana, etc,

En la comunidad local
existent instituciones y personajes que
colaboran activamente en la ejecucidn
de dichos encuentros: La misma accién
comunal, el Centro de Salud, Bienestar
Familiar, Empresas Yecinas, Profesio-
nales en diferentes campos, efc.

De esta manera se logra no
sdlo una relacién escucla-hogar, sino
una proyeccidn a la sociedad y una co-
operacidn que posibilita la ampliacién
gradual y progresiva del radio de’
accién geografica, educativo y social
del Programa Integrado.

VI. Grado de Aceptacion, Opiniones sobre el Programa y
Posibilidades de Generalizacion

La informacidén para docu-
mentar y caracterizar la innovacion se
logré a través de varios instrumnentios,
dos de los cuales se aplicaron a un grupo
de padres matriculados en el Programa
!megrado ¥y aun grupo de profesores de
nifios egicsados del mismo que estudian
en escuelas de 1a localidad.

A continuacidn se resumen las

opiniones y observaciones de los
encueslados sobre el programa.
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A. La opiniér de los Padres.

Veinticuatro padres de
familia fueron encuestados sobre su
opinidn en torno al programa. La
divulgacion que ha hecho el CINDE, a
través de sus reuniones y de la informa-
cién de los padres que ya conocen el
programa, son las causas por las cuales
{as {amilias se vinculan al centro para
ser beneficiarios con sus hijos del




Programa Integrado Escuela-Hogar.

Los padres tienen una
participacién activa en las diversas
tareas del Programa Integrado, tanto
con los nifios como en el mismo grupo
de padres y se han sentido "muy
contentos"en el CINDE. Esta satisfac-
cién ha sido, segiin ellos, motivada
por tres factores: Por la integracién
que se profuce en la familia, por el
aprestamiento y desarrollo que
adquieren los nifios para ingresar
despues a la escuela y por el solo
hecho de jugar, comprender y enserniar
a los propios hijos.

En un 100% los padres
reconocen la efectividad de los juegos
para los nifios, opinan que las activida-
des que desarrollan con los nifios en la
casa se deben seguir haciendo, aunque
algunos reconocen (un 16%) que no
siempre se pueden hacer y otros
(8.33%) que los nifos deben trabajar
solos. De las cosas importantes que
realizaron los adultos cn el CINDE y
con los nifos, fuera de participar en el
desarrollo de estos tltimos y de jugar
con ellos, se cuenta la elaboracién y
manejo de los juegos y jugueles
educalivos.

Todas eslas situaciones se
constituyen en indicadores de la
efectividad del Programa Escuela-
Hogar, en su prictica.

Hay mds . Un 95,83%
demuestra su aceplacién hacia el
programa recomendandolo en forma
positiva a los vecinos, alumnos poten-
ciales, y manifiesta su desco 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 seria que el
padre también participara asistiendo al
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centro, situacidn ésta que seria dificil
de lograr ya que ellos, en su mayoria,
se encuentran trabajando en los
horarios de las reuniones.

Otro problema manifestado
por las madres es que la asistencia de
los nifios al centro tiene muy poca in-
tensidad horaria (dos dias a la semana).

En otros casos se encontré
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
sigui6 visitando al CINDE después de
haber egresado del Programa Integrado,
tanto por tener otrac nifine rn ol 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 oportunidades
para seguir haciéndolo.

B. Qué opinan los Profesores
1. Informacién General

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

De todos ellos, un 35% son
hombres y un 65% son mujeres. El
70% trabajan en instituciones de
carécter oficial; 30% en instituciones
de carécter privado.

La preparcién académica de
dichos profesores se clasifica como
sigue:



754,

Normalistas :
Normalistas- bach:licrcs 15%
Otros 10%

El 40% lleva trabajando en
la localidad mas de cuatro (4) afios.
Un 75% tiene conocimiento del
Programa Integrado, yaque la
descripcidn que hacen los mismos
muestra, por los menos, los elementos

2. Otros Aspectos.

Desde el punto de vista ™
académico, un 65% de los profesores
opinan que el rendimiento comparado
de los nifios (del CINDE v los otros de
la clase) es igual. Un 35% opina que el
rendimiento de los nifios del CINDE es
superior.

En el item que hace relacitn
a st " ha encontrado usted alguna dife-
rencia significativa entre los nifios
egresados del CINDE y los ctros nifios

centrales alrededor de 103 cuales gira de Ja clase en cuanto a ... , se observan
aquél. los siguientes aspectos: '
Aspectos . s1 NO-
. Preparacién académica 40% 60%
. Parlicipacién en actividades de grupo 60% 40%
. Realizacién de uaba_;os individuales 45% 55%
. Capacidad de inciativa 55% - 45%
. Capacidad de creatividad 50% - 50%
Los nihég .d.cl CINDE punto de vista pedagdgico, por la

presentan mucha facshdad de relacién
con sus.compaiteros,."son muy listos",
tienen buen desarrolio psicomotor y se
constituyen - facilmente en lideres, pero
no se les puede considerar superiores o
aventajados; también comparten -
problemas familiares, econémicos, de
salud, etc. y estudian igualmente con
nifios gue han tenido aprestamiento
previo en otras instituciones preescola-
1es, ¥y en general con companeritos que
traen consigo experiencias muy
diversas que facilitatian hacer compa-
raciones estrictas. '

C. Efectos Especificos

.- Las ventajas del Programa
Integrado deben buscarse; desde el
punto de vista social, enla educacién
.de la familia de los sectores populares
parz que contribuya a la educacién det
nifio en edad preescolar; desde el
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utilizacién de juguetes de ficil
construccidn, a través de los cuales
pueden lograrse objetivos curriculares
mmportantes y oblener un desamrollo
stmilar al de instituciones preescolares
formales, y desde el punte de vista
econdmico, fo.cual es obvio,

D). Condiciones Bisicas parala
Implementacion 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 quc s¢
ha demostrado su viabilidad. En et
caso particular det CINDE, se ha
abtenido ayuda econdmica para lz ex-
%enmemacmn de organismos como

NICEF (en 1969) , det Municipio de
Sabaneta (1980-1981) y se ha contado
con formas simples de financiamiento,
corno los aportes mensuales de las




madres, la venta de los materiales
escritos y de los juegos y juguetes
educativos que se producen en el taller
del centro.

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

1. Un espacio cubierto, donde
se ubiquen las dreas del lenguaje con
espacios para la lectura, escucha y auto-
expresién; la de las manipulaciones
gruesas y finas; la de conceplos y
desarrollo intelectual, etc., as{ como
para ubicar una biblioteca del jugucte,
que a la vez puede servir de sala de
reuniones para los padres. También un
drea descubierta, susceptible de ser
habilitada como patic, para realiza
actividades de arte, misica, expresién
corporal, etc.

2. Un equipo mobiliario, cuya
dotacién biésica incluya sillas apropia-
das para ios nifios, mesas de trabajo,
Tepisas o estantes, un tablero, {ranelé-
grafo, una biblioteca pequefia y un
escrilorio 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 difercntes drcas 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 los
hijos.

5. El conjunto de orientacio-
nes ledrico-practicas sobre los princi-
pios y aporics que inspiran este tipo de
programas, asi como un curriculo es-

o
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tructurado y una 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
podrian ser las Condiciones Bisicas
E’ara implementar programas como el

tegrado Escuela-Hogar. Dadas las
diferentes condiciones y caracteristiscas
de los contextos a los que podrfa
dirigirse dicho tipo de programas, se
deben tener en cuenta algunas modifica-
ciones o variaciones:

La falta de disponibilidad
horaria de los padres para asistir a los
Cunbua i u...:u._;n, ¢ iy b0 el

laboral, no seria problema para partici-
par si se cuenta con el concurso de otras
sonas como los mismos hermanos de

os nifios matriculados. "Los agentes
educativos podrian ser los hermanos
mayores entre 9 y 16 afios. Ellos
podrian ser quienes realicen el trabajo
directo con los nifios tanto en el centro
como en ¢l hogar. Nuestra experiencia
pasada nos ha permitido concluir que
los nifios de 9 a 16 afios son excelentes
maestros; culturalmente los hermanos
mayores en nuestra sociedad ticnen
funciones y responsabilidades educali-
vas con respecto a sus hermanos
menores y en muchos casos estos
jévenes sélo asisten medio dia a la
escuela, lo que implica que tienen medio
dia libre" (Arango, Nimnicht).

Con la asesoria adecuada (en
estos momentos el CINDE realiza
cursos de divulgacién y entrenamiento a
interesados) una junta de accién
comunal, un grupo de bachilleres en su
etapa de alfabetizacién, grupos juveniles
o simplemente padres descosss de
colaborar en la integracién para la



educacién, podrian contribuir ficilmente
como agentes educativos multiplicado-
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Lenguaje <

Fisico Motor <

ANEXO 1
AREAS DE DESARROLLO

Escuchar

Hablar

Escribir

Musculatura
grucsa

Musculatura
fina
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Hiébitos para escuchar en silencio,
expresién oral, que se desarrollan de
una manera integrada en el Centro y en
el Hogar.

Narracién de cuentos, descripcién de

situaciones o de experiencias persona-
les, ldminas, pinturas, uso del negativo.

Mostrar diferentes objetos que sean
observados y nombrados, presentacién
de ldminas.

Asociacién de acciones y palabras,
asociacién de fotografias, acciones y
palabras.

Asociacién de palabras - anténimos.

Caminar sobre linea recta. Imitar
movimientos de animales.

Actividades de equilibrio.
Dramatizaciones.

Ejercicios con las manos y los dedos.
Hacer titeres con los dedos.

Imitar diferentes ruidos (lluvia,
castafuelas).

Seguir diferentes ritmos, enhebrar.

Recordar



Razonamiento
Légico o mental,
intelectual

<

Atencibn

Percepci6én

Asociacién

Abstraccién

Razonamiento

Clasificacién
Sensacién

Memoria

Esquema corporal

Figuras concretas y
abstraclas

Espacio. Tiempo

Percepcion

Percepcion visual

Observar gréficas para captar detalles.

Buscar objetos nuevos en algdn lugar
conocido y determinado.

Con s de posicién (Al frente, al lado),
encendido, apagado.

Cormrespondencia en letras. Concepto de

tamafio diferente. Concepto de igual y
diferente.

Juego de loteria - relacionar conceptos con
objetos concretos.

Formacién de conceptos de clasificacién.
Introduccién a las figuras geométricas.
Encontrar parejas en un conjunto.

Ordenar objetos por tamafio, color y forma.
Asociacién de nimero y cantidad.

Observacién de ldminas. Repetir secuencias
cortas de palabras.

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

Localizacién de las partes méviles: cabeza,
manos, dedos, piemas, eic.

Reconocer en gréficas, figuras concretas y
abstractas (figuras gcométricas).

Localizar en el cuerpo el lado derecho e
izquierdo.

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

Identificar distintas voces (tonos de
distintas personas) diferentes gritos,
silbidos, cantos. Diferentes voces de
animales. Diferentes sonidos de instrumen-
10s. Reconocer sonidos de la naturaleza.

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

Diferentes estaturas. Semejanzas y diferen-
clas.
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Sensorial <

Socio-
emocional

11

Creatividad <

Percepcién rdctil
Percepcidn olfativa

Percepcién gustativa

Coordinacién
viso-motora

Adaptacién ambien-
tal

Relaciones interper-
sonales

Auto-expresién

Expresi6n artistica

181

Distinguir por medio del tacto, texturas,
temperaturas, formas, tamaios.

Distil}guir hiimedo, seco, mojado,
pegajoso.

Identificar sustancias por el olor.
Diferenciar e identificar sabores.

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

Recortado y pegado. Colorear dibujos de
diferentes formas.

Abotonar, rellenar circulos sin salirse de
la lineas.

Conversaciones sobre temas de su
interés. Dramatizaciones de la rutina de
la casa. Realizar aclividades para que los
nifios compartan ¢l material, sean
amables y aprendan a respelar lurnos.

Actividades de interrelacién con todos
los nifios.

Actividades grupales de expresion
corporal.

Modelado
Recortado
Pegado

Perforado.

Dramatizaciones
Relawo

Cuentos
Pinturas
Hislorias.
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ANEXO I
UNIDADES O TEMAS PARA EL PROGRAMA

DEL CENTRO PREESCOLAR
El Centro de aprendizaje 16. Los deportes
La ciudad 17. El universo
La familia 18. Los transportes
La casa o vivienda 19. El agua
Las plantas 20. Los peces
Las flores 21. El mar, rios y quebradas
Los frutos 22. Medios de comunicacién
El nifio y su cuerpo 23. El verano e inviemo
Los vestidos 24. El aire, el viento, el huracédn

e =
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. Los oficios de nuestros padres
. Los alimentos

. Los juguetes

. Las fiestas

. Los animales domésticos

. Los animales salvajes

25. Los péjaros

26. Adelantos cientificos y técnicos

27. Las diversiones

28. El sol, 1a luna y las estrellas

39. Navidad

30. Las vacaciones
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ANEXO I
CURRICULO PARA MADRES EN EL HOGAR

Actividades especiales para mejorar el autoconcepto del nifio

1.- No le castigue cuando comete un error
- Expliquele cual fué su error
- Cuando usted cometa un error no tema excusarse ante €]
- Descubra el comportamiento adecuado

2 - Diga al nifio lo que le gusta de é]
- Su manera de ser, sus actitudes, su sonrisa

3.- Demuéstrele su carifio con palabras y acciones
- Oprima su brazo suavemente, béselo, sonriale, cirguelo, juegue con €l
- Digale cuanto lo quiere

4.- Haga sentir al nifio importante
- Dele tareas de responsabilidad
- Permita su participacién en la organizacién de muebles, juguetes
- Sin exagerar, haga resaltar sus buenas actuaciones

5.- Use un lenguaje claro y preciso

- Digale: trdigame el plato que est4 sobre la mesa, en vez de de decir: traiga eso que
estd alld.

6.- Estimule su imaginacién
- Cuando cuente alguna historia faantéstica, estimiilelo a que cuente més o agregue
olras ideas.
- Hégale preguntas sobre otros temas y relaciénelos con la historia.
- Hégale preguntas para aclarar situaciones. Respete y acate lo que el nifio dice.

7.- Estimule la creatividad del nifio.
- Permitale que juegue con recursos del ambiente y materiales de desecho

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

8.- Déle oportunidad de hacer un trabajo sin que usted intervenga.
- Déjelo desarrollar su estilo, personalidad y creatividad
- Proporciénele materiales como cajetillas, pedazos, lipices

9.- Evite contar los defectos del nifio 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 nifio
- Ayidelo cuando algo le sale mal
- Cuando llore, evite frases como "los grandes no lloran”
- Entérese del motivo del llanto y ayiidelo a superar su angustia
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11.- Estimule oportunamente los logros del nifio
- Digale que le agrada su obra
- Permitale jugar en su lugar preferido

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

13.- Permita al nifio resolver sus propios problemas
- Ayidelo tnicamente cuando €] se lo solicita
- Héigale preguntas orientadoras
- Colabore unicamente en la resolucién de sus problemas
- Vaya aumentando el nivel de dificultad de las cosas que pueda resolver

14.- Evite castigar al nifio cuando no puede aprender lo que usted quicre ensefiarle
- No exija més de lo que €] puede hacer
- Ayidelo con paciencia
- Permitale otras actividades sencillas

15.- Permita al nifio disfrutar de sus pertenencias con plena libertad
- Permitale usar sus juguetes preferidos
- Déjelo ponerse la ropa que €] quiere
- Déjele los juguetes que queden a su alcance
- Asignele un silio para guardar sus objetos.

16.- Déle oportunidad de cooperar en los trabajos del hogar
- Déle ideas de c6mo hacerlo
- Permita que esté presente y colabore cuando usted lo hace
- Déle una obligacién diaria que él pueda cumplir.

17.- Hégale sentir al nifio que sus trabajos son importantes
- Decore 1a pieza con un dibujo hecho por el nifio
- Déle las gracias cuando le ayude en algo.

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

19.- Déle oportunidad de expresarse libremente
- No interrumpa al nifio ciando hable
- No le regafie cuando utilice mal las palabras, enséficle a utilizarlas bien.

20.- No evada las respuestas
- Cuando pregunte sobre el sexo responda en forma sencillay clara
- Cuando no pucda responder de inmediato la pregunta, digale que més tarde le
responderd y higalo o expliquele que usted no sabe.

21.- Permita que el nifio conozca su familia
- Hégale conocer sus antepasados y los valores de su familia
- Cuéntele historias de su vida
- Expliquele el parentesco que lo une a sus familiares
- Enséiiele el nombre completo de sus padres y hermanos.
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22.- Permita que el nifio se conozca en su manera de ser y sus sentimientos
- Déje que manifieste sus sentimientos de alegria, tristeza y compafierismo
- Cuéniele anédoctas de cuando era pequefio.

23.- Déle oportunidad al nifio de conocerse fisicamente
- Pida que le nombre las partes del cuerpo, cabeza, tronco y extremidades
- Indiquele 1a funcién de cada 6rgano

24.- Permita al nifio familiarizarse con el dinero
- Enséfiele a utilizarlo dentro de sus limites
- Permitale conocer las fuentes de ingreso de la familia

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

26.- Enséiiele al nifio donde estudia
- El nombre de su colegio o escuela
- La direcci6n y el teléfono
- El nombre de su maestra y el de sus compafieros.

27.- Sea constante en el rato
- Procure ser firme en sus decisiones
- No lo castigue por algo que antes celebré o alabé.

28.- Evite expresiones que atemoricen al nifio
- No acostumbre 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 nifio
- Sea padre, maestro, amigo y confidente para é1.

30.- Déle seguridad psicolégica
- No lo encierre ni amenace
- No lo castigue fregindole la cara
- No lo castigue dejéndolo solo.

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

32.- Expliquele al nifio algunos problemas familiares
- Cuando el papd y la mam4 discuten en su presencia, expliquele con palabras
sencillas el por qué de muchos comportamientos humanos
- Evile, cuando cuenta el conflicto, culpar a alguien en particular.

33.- No prometa al nifio algo que después no pueda darle

- No lo engaiie prometiéndole lo que no va a cumplir
- No estimule al nifio a estudiar o hacer algo prometiéndole un regalo o premio.
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34.- Explique al nifio el derecho sobre la propiedad
- Enséniele a devolver lo que le presten
- i llega con algo que no le pertenece, averigue de dénde lo sacé
- Evite castigarlo cuando toma algo que no es de él; indiquele que debe devolverlo.

35.- Evite el chantaje en el trato con el nifio
- No ofrezca demostraciones de carifio a cambio de que el nifio haga algo
- Cuando el nifio no cumpla érdenes, no diga que no lo quiere.

16.- No estimule rivalidades entre los nifios
- Evite comparaciones
- Evite recalcar sus defectos
- No destaque exageradamente sus cualidades

37.- No se exceda en los cuidados del nifio
- Realice actividades que la aparten de é]_por pequefios periodos
- No realice los deberes escolares de su nifio

38.- Inspirele seguridad cuando sienta temor por la noche
- Evite reg\lendu’lo antes de acostarse
- Acompéficlo un momento antes de dormirse, cuéntele cuentos, déjelo dormir con
‘1a luz, si asf lo prefiere
- Cobfjelo bien, ele carifio.

39.- Colabore a formar buenos hébitos en su nifio
- Enseiie al nifio a utilizar normas de cortesfa, saludar, despedirse, dar gracias
- Enséfiele al nifio a arreglar su cuarto y el lugar donde juega
- Enséfiele a lavarse los dientes después de las comidas.
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resumenes
analiticos

N2 0024

PUBLICACION:

UNIDAD:

DESCRIPTORES:

DESCRIPCION:

ARGENTINA

Intervinculacién de Servicios Escolares. Prov. de
Salta - Rep. Argentina

Ministerio de Educacién y Justicia/Organizacién de los
Estados Americanos. Cuadernos de Educacién en el
Nivel Bésico. Serie: Experiencias N2 1.

Buenos Aires, Afio 1987, 64 p.

Proyecto Multinacional para el Mejoramiento de la
Retencién Escolar en el Nivel Bésico en América Latina
(PREBAL).

Educaci6n Bésica - Investigacién Participativa -
Nuclearizacién Escolar - Poblacién Marginada -
Proyecto - Zona Rural

En este documento se describen las acciones llevadas a cabo durante los
aiios 85, 86 y 87 en el Programa "Intervinculacién de Servicios Escolares”,
que se desarrolla en la Prov. de Salta-Argentina, en zonas rurales de alta
dispersion demogrifica y cuyo objetivo es mejorar las posibilidades de
retencién escolar del sistema, favoreciendo la articulacién del servicio
educativio y la comunidad y beneficiando prioritariamente a sectores rurales
de zonas desfavorables.

FUENTES:

Bibliografia con 14 titulos.

CONTENIDO:

j & En la introduccién se refiere a.

1.1 Principios rectores de la prictica.-

- Las dificultades y fracturas que se producen entre el sistema educativo y la
cultura particular de las diferentes zonas del pats, configuran un eje
problemitico que incide fucrtemente en el desgranamiento escolar. Tal es
la situacién en las poblaciones con alta dispersién demografica en la
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Provincia de Salia.
- El problema del medio rural nos introduce en el problema de la marginali-
dad y la pobreza.

- La zona rural elegida para la experiencia, ocupada en su mayoria por
unidades de produccién campesina tradicional, minifundios de baja
productividad basados en el trabajo familiar, constituye una zona de
pobreza,

- Existen niveles altos de segmentacién social y cultural, es decir de
marginalidad; segmentacién que reafirma el rol de subordinacién de esos
sectores rurales, fundamentalmente desde la educacidn sistemadtica, pues
son objeto de una tarea de imposicién cultural.

- Este tltimo tema lleva a un planteo de estrategias educativas que pucdan
transformar esa relacién de imposicién y nos enfrenta con el problema de
la participacién, entendida como la posibilidad de identificar sus necesi-
dades y encontrar modos para solucionarlas.

1.2 Descripcion del Programa.-

- El Programa fue inicialmente denominado "Nuclearizacién 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-
vinculacién de Servicios Escolares”.

- La propuesta de "intervinculacién” 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 preparande una
redefinicién de dichas relaciones con relacién a la comunidad.

1.3 Caracteristicas fundamentales de la Provincia de Salta y de la
region elegida para la experiencia

- Ofrece una breve caracterizacidn.

1.4 El equipo de trabajo

- Estd constituido por una Licenciada en Sociologia, una Profesora en
Ciencias de la Educacién y los docentes de las escuelas de la experiencia
en todos sus niveles (Supervision, Direccién, Maestros de Grado, Maestros
Especiales) y micmbros de la comunidad de los Departamentos de Cachi y
Molinos. Estos iiltimos, con los docentes, conforman el 1lamado Consejo
de Administracién.

En la segunda parte, EL TRABAJO DE CAMPO, se describen las acciones
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llevadas a cabo,
2.1 Determinacion de la zona de experiencia.-

- A propuesta del Consejo General de Educacién 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 dificil
acceso como por las condiciones climéticas.

2.2 Diagndstico participativo socio-cultural y educativo de la zona de
experiencia

- Trabajando con la metodologia de taller, se llegé a la explicitacién de un
diagnéstico que incluyera las principales dificultades con las que tropiezan
las familias en el desarrollo de su tarea diaria.

Luego de caracterizar la situacién socio-econémica de las familias se pasé
a trabajar sobre las problematicas del quehacer educativo. Asi aparecieron
dos importantes 4reas de problemas:

* Necesidades de los docentes (Perfeccionamiento y actualizacién,
recursos y material didictico).

* 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 Administracién, surgido por
iniciativa de los miembros de la comunidad escolar.

- Del Consejo de Administracién surgen numerosas iniciativas. Ej. 1a de
extender algunos servicios a todas las escuelas de la experiencia mediante
la itineracién de los maestros.

2.4 Seguimiento y evaluacién

- El seguimiento, desde el PREBAL, se realiza bisicamente con visitas
periddicas a campo y manteniendo contacto telefénico y epistolar fre-
cuente con el Consejo General de Educacién. Pero el seguimiento de
mayor alcance es el que realizan los miembros del Consejo General de

Educacién y la Supervisién Zonal, puesto que estdn insertos y forman
parte de la experiencia misma.

CONCLUSIONES:

A modo de 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 transformacién de las relaciones inter-escuelas lleva a la transforma-
cién de las relaciones inter-comunidades. Se comienza a quebrar el
aislamiento.

* Se estd en el camino de encontrar alguna solucién al problema econémico:
estdn surgiendo intentos de cooperativas.

* Se han abierto los canales de comunicacién con el nivel de autoridades: es
decir, se han democratizado, en parle, las relaciones.

BRASIL
N2 0025 Educagéo Ambiental, uma proposta curricular.
PUBLICACION: Tecnologfa Educacional. Rio de Janciro, Ano XVII/
XVIII, N- 85/86, Novembro 1988/Fevereiro 1989, p. 37-
47.
UNIDAD: Associagio Brasileira de Tecnologia Educacional-ABT
DESCRIPTORES: Curriculo - Educacién Ambicntal
DESCRIPCION:

Trabajo final del Curso de Especializacién en Tecnologia Educacional-
Tutoria a Distancia, presentado por el autor.

FUENTES:

Diez referencias bibliogrificas.

CONTENIDO:

El articulo que analizaremos aborda la cuestién del Medio Ambiente como
una cueslién de supervivencia.

En la INTRODUCCION el autor alerta sobre la carencia de una conciencia
critica en el ciudadano comiin, que no comprende bien la relacién entre
desenvolvimiento y defensa de la naturaleza y que acaba dejando en un
segundo plano la lucha por la Defensa del Medio Ambiente, permitiendo
politicas desarrollistas basadas mds en exigencias econémicas que en
plancamicnto politico, con mecanismos econémicos que llevan imemedia-
blemente al deterioro de las relaciones Hombre-Medio Ambiente.
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Propone como camino eficaz para revertir esta situacion, el actuar comuni-
tariamente a través de una Educacion Ambiental proxima a sus realidades.

Presenta escuetamente la situacién en que se encuentra el Medio Ambiente
en Brasil y en el resto del mundo y sefiala la urgencia para la proteccion,
mantenimiento y recuperacion del mismo, a partir de la descripcién de
una realidad preocupante.

Luego de referirse a la legislacion vigente en Brasil y a las actitudes que
ante el tema adoptan algunos gobemantes, funcionarios y docentes, sefiala la
importancia de la Educacién para que el hombre aprenda a amar y defender
a la naturaleza.

La segunda parte trata especificamente el tema de la EDUCACION AMBI-
ENTAL, refiriéndose a la amplitud y definicion de Educacion Ambiental
(EA); al lugar de la EA en el Curriculo; a los Contenidos y Metodologia
en EA; ala EA en los Programas de :Entrenamiento y Desarrollo del
Personal de Industrias y Fibricas; al entrenamiento de Profesores en
EA; a la EA en la escuela brasilena; a los materiales de ensefianza y -
por tltimo- a las investigaciones en EA.

- El término "Educacién Ambiental”, por ser una actividad relativamente
nueva y que estd pasando por una importante evolucion en su aplicacién
prictica y en sus fundamentos teéricos, ha generado controversias en su
definicion.

- La EA puede ser considerada multidisciplinar, o sea que puede ser
integrada en todas las materias del curriculo escolar. Puede ser también
considerada como una disciplina independiente, ensefiada en todos los
niveles escolares, desde el jardin de infantes hasta la universidad. Lo ideal
es, para el autor, que sea estudiada conjuntamente con todas las disciplinas
del Curriculo Escolar.

- (Qué ensefiar? ;Cémo ensefiar la EA?. Los contenidos deben ser bien
definidios para que el profesor no caiga en el ridiculo de la contradiccién.
La EA esta relacionada con lo que somos y con lo que tenemos, de manera
que su contenido es vastisimo y dependera del conocimiento del profesor.

- En cuanto al Medio Ambiente y su relacién con la industria y con las
fabricas, 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, elc., en cuestiones sobre el Medio Ambiente.

- Como la EA es una actividad relativamente nueva en el conlexto escolar,
por ser nueva y estar de moda genera un gran nimero de "curiosos
ambientalistas”. Para evitar cste hecho dentro de la escuela, los profesores
son entrenados o reciclados, siguiendo una metodologia propia.

Cita como ejemplo a los convenios ELETROSUL para el Desenvolvi-
miento de Proyectos de Recuperacién Ambiental, que a través de su
Asesoria para el Medio Ambiente ha creado una estructura propia para
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concretizar las acciones de recuperacién en las dreas de ingenieria forestal,
de pesca, de ingenieria civil, quimica y bioquimica y que, en cuanto a
entrenamiento y reciclaje de profesores, a través de un equipo formado
por pedagogos, bidlogos, ingenieros agrénomos, 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
didictico 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 educacién ambiental
surgidos de diversas instituciones educacionales. La mayoria de las
iniciativas de elaboracién de programas de EA se originan en el sistema de
ensefianza formal.

CONCLUSIONES:

« En Brasil y en el resto del mundo, el Medio Ambiente se estd degradando
cada dfa que pasa, sin que -hasta el momenlo- las autoridades competentes
asuman el compromiso de implementar acciones efectivas de preservacion.

» La calidad de vida depende bisicamente de la naturaleza, y destruirla o
perjudicarla es lo mismo que matar la vida.

» La escucla, por ser un sistema formal y organizado de ensefianza, es quien
debe ocuparse de la EA.

« La tnica alternativa viable es un cambio de comportamicnto en las
personas. Y de eso trata la EA.

COLOMBIA

N2 0026 Proyecto Especial OEA-PREDE: 86-755. Innovacién
Tecnologica en Educacién.

PUBLICACION: ICFES- Instituto Colombiano para el Fomento de la
Educacidén Superior. Bogotd, Afio 1988, 40 p.

UNIDAD: Instituto Colombiano para el Fomento de la Educacién
Superior. Subdireccién de Fomento.

DESCRIPTORES: Educacién a Distancia - Educacién Superior - [gualdad
de Oportunidades - Proyecto

DESCRIPCION:

Documento que ilusira la experiencia colombiana en el desarrollo y puesta
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en marcha del sistema de educacién abierta y a distancia, como estrategia
innovadora para democratizar el acceso a 1a educacién superior.

FUENTES:

Sin especificar

CONTENIDO:

L

Comienza con el RESUMEN EJECUTIVO 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 inequidad en las oportuni-
dades de acceso y permanencia en la Educacién Superior, mediante un
Sistema de Educacién Superior Abierta y a Distancia,

- A través de un cuadro demuestra la dindmica de ejecucion (reuniones de
coordinacién del Proyecto; curso-taller de capacitacién en diversas dreas de
la Educacién a Distancia; pasantia de observacion para conocer procesos de
educacién a distancia en marcha; consultorias de cardcter internacional;
realizacién de cinco investigaciones sobre aspectos relacionados con la ED;
produccién y publicacién de material audiovisual, de las investigaciones y
paquetes automstruccionales para los cursos de capacitacién; coordinacion y
participacién en encuentros de cardcter internacional y nacional).

- Ofrece ademds informacién cuantitativa referente a los componentes que
conforman el Sistema de Educacién a Distancia, que se han beneficiado
directa o indirectamente con el Proyecto.

Continta con el ANALISIS DESCRIPTIVO del Proyecto, que se enmarca
dentro del contexto de la Educacién Superior, puesto que se trata de apoyar
la puesta en marcha de un programa que debia responder al problema de
"Inequidad en las oportunidades de acceso y permanencia en la Educacién
Superior”, problema que se identificé mediante diagndsticos,as{ como por
profundos anélisis derivados de debates y consultas de participaacién
multisectorial.

- El programa de Educacién a Distancia se establece apoyado en un plan de
obierno y es amparado legalmente por las politicas estatales reflejadas en
os Decretos 2412/82 y 1820/83, los cuales establecen el marco legal y

reglamentario de este nuevo sistema.

Dicha reglamentacién condujo a la estructuracién, tanto a nivel organizativo

como pedagdgico de la estrategia de Educacién a Distancia:

* NIVEL ORGANIZATIVO: se establecieron tres lineas de responsabili-
dad correspondientes al cardcter politico consultivo, encargado de
formular politicas para legalizar la Educacién a Distancia y determinar
los recursos financieros requeridos; de cardcter estratégico, desarro-
llando pautas y procesos para planear, promover, asesorar y evaluar los
Pprogramas propuestos en esta metodologia, asi como el propiciar la
capacitacion de agenies educativos indispensables para poner en
ejecucién los mismos, esta linea le correspondi6 al ICFES por ser la
entidad coordinadora y de fomento de la educacién superior; de

193



cardcter operativo, comprometiendo a todas las instituciones de
Educaccén Superior que optaron por incorporarse a la innovacién.

* NIVEL PEDAGOGICO: en este nivel se determin la estructura acadé-
mico-administrativa del Modelo Colombiano de Educacién a Distancia,
indicdndose los componentes que deberia contemplar todo programa en
esta modalidad- (iniciar los programas con un Nivel Introductorio;
estrategia multimedial integrada; Centros Regionales de ED o CREAD
para proporcionar servicios a los estudiantes; Circulos de Participacién
Académica y Social o CIPAS para promover y organizar el trabajo
grupal).

- El Proyecto Especial OEA-PREDE 86:755, en Colombia tuvo una
cobertura nacional e incidié aproximadamente en 103 programas de ED, que
las 43 instituciones de Educacién Superior actualmente se encuentran
desarrollando.

Se refiere luego a los RESULTADOS E IMPACTO de las diferentes

actividades que se ejecutaron dentro 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 dindmica y el proceso de poner en marcha una innovacién metodo-

lségica tendiente a ampliar las oportunidades de acceso a la Educacién
uperior,

Finalmente ofrece RECOMENDACIONES DE ACCION FUTURA,
teniendo en cuenta la experiencia adquirida en la ejecucién del Proyecto:

1) Incrementar los recursos para la cooperacién mutua horizontal,

2) Ampliar el campo de accién de la innovacién tecnoldgica en educa-
cién hacia aspectos que relacionen el binomio Educacién Superior
para Adultos-Desarrollo Comunitario.

3) Enfrentar la crisis relacionada con la drogadiccién y la farmacode-
pendencia a través de acciones conjuntas que contemplen campaiias,
material de instruccién impreso, audiovisuales y otro tipo de ayudas

N® 0027

CUBA

Ejecucion, Evaluacion y Perspectivas de Programas
Extraescolares Formales y No Formales y su Articu-
lacién con el Sistema Educativo.

AUTORES: Liliana Vaccaro, Arquelia Heréandez y otros.

PUBLICACION: UNESCO. Oficina Regional de Educacién para América

Latina y El Caribe (OREALC). Santiago de Chile, 1988,
70 p.
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UNIDAD: Proyecto Principal de Educacién en América Latina y El

Caribe.

DESCRIPTORES: Educacién Formal - Educacién No Formal - Evaluacién

de Programas -Experiencia Educacional - Programa de
Educacién

DESCRIPCION:

Es el Informe Final de la Consulta Técnica Regional que se realizé en La
Habana, Cuba, entre el 16 y el 24 de octubre de 1987, en el marco del
Programa II de 1a UNESCO y tomando en cuenta las recomendaciones de la
"Segunda Reunién del Comité Intergubernamental del Proyecto Principal de
Educacién (PROMEDLAC II).

Participaron especialistas y técnicos representantes de algunos paises con el
propésito de reflexionar sobre la ejecucién de diversos programas extraesco-
lares, formales y no formales y las perspectivas de articulacién con el
Sistema Educativo.

FUENTES:

Bibliografia con 33 titulos.
Material de referencia con 9 titulos.

CONTENIDO:

1.

PARTE I. Se presentan dos documentos:

1.- "La Educacion No Formal de Adultos en Sectores Populares;
Ambito de Accién para pensar en el Sistema Formal", por Liliana
Vaccaro.

- Se refiere a la educacién de adultos como "aquella que tiene su foco de
interés en el desarrollo de acciones educativas fuera del sisiema escolar
para atender a necesidades fundamentales de los sectores populares”. En
esla perspectiva concibe a la educacién de adultos como educacién no
formal.

- Hace una caracterizacién de este tipo de educacién y de sus aportes. Para
ello describe el estilo educativo de las experiencias en esta drea y
destaca como niicleo central de esta descripcion el aporte que la educacién
no formal hace a la participacién popular:

* contienen ciertas ideas fuerza que iluminan la prictica educativay 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 accién se ve complementada por
logros de auto-gestion de estos programas;

* las estrategias educalivas tratan de resolver problemas especificos, pero
Lambién de visualizar cambios a mds largo plazo;

195



* ge sustentan en metodologias que dinamizan el proceso de aprendizaje de
los participantss. '

- Destaca como €l rasgo mds importante de esta educacion su cardcter
participative. - o

- Para confrontar la prictica de algunos proyectos con ciertos procesos que
tienen particular importancia para comprender ¢l aporte de la educacién no
formal a los sectores populares, presenta tres ejemplos describiendo las
estrategias educativas que ofrecen:

* EDUCACION PREESCOLAR: " Centros Comunitaric Educative-

. “Nutricionsles de La Florida". Su estrategia educativa consiste en

' alender a viifios enire dos'y seis afios de edad, eon grados de désnutricién
~ moderado y leve, con parlicipacién de mifjeres pobladoras. -

" *EDUCACION PRIMARIA: "Talleres de Aprendizaje”. Esta experien-
' cid dliende hifios de séctores popilares y forma educadorés populares o
monitores, que son jévenes pobladores, seleccionados por o5 organis-
mos que apoyan la experiencia localmente.

* CAPACITACION DE JOVENES PARA EL TRABAJO: "FPrograma
Laboral de Jovenes Desocupados”. El programa tata de responder al
problema de 1a capacitacién desde una perspectiva comunitaria y
teniendo como referente el sector informal y no el sector industrializado.

2.- "La Educacién Extraescolar, Sus Principios y Moedalidades de
Articulacion que establece el Sistemia Nacional de Educacion en
Cuba", por Arquelia Herndndez. :

- Aclara que la educacién extraescolar en Cuba estd destinada a comple-
tar, reforzar y enriquecer la labor docente educativa que desempefia la
escuela; comprende actividades que’se realizan tanto deniro de Ia propia
escueld como fuéra de ella. Coadyuva, por un lado, a cofpletar el
proceso docenté educativo ¥, por otro, a fortalecer el desarrolie cultural
y cientifico-téciico de la sociedad. _ o
Para la atencidn de diversos sectores de la poblacién se llevan a cabo
diferentes programas: "Citculos Infantiles” para atender nifios de los 43
dias hasta su incorporaci6n a la escuela primaria; "Parala familia”,
dirigido al desarrollo integral del nifio de a6 afios que no asiste a los
Circulos Infantiles; "De escilelas semi-intérnas e internas™; "De
capacitacion para adultos ¥ trabajadores”.” '

1

Sefiala que niimerosos organismos estatalés tienen responsabilidades
especificas establecidas por la ley, que los hacen participar en una serie
de actividades educativas con los escolares. Su vinculacién con las
escuelas estd ajustada a nivel nacional y se concreta en cada territorio
del pafs por las direcciones de educacién de los érganos locales del
Poder Popular. (Instituto Nacional de Deportes, Educicién Fisica y
Recreacion -Ministerio de Cultura- Instituto Cubano de Radio y
Televisién).
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- Describe brevemente otros programas de Educacién Extraescolar
desarrollados en Cuba:

* Respaldo estatal a los programas de actividades de Formacién
Vocacional y Orientacién Profesional: "Programas de Circulos de
Interés”; "Programas de Conferencia"; Programas de Visitas Vocacio-

nales”; "Instituciones extraescolares especializadas para el trabajo de

orientacién profesional y la formacion vocacional: los Palacios de
Pioneros y las Campifias Pioneriles”.

* Programas de otras instituciones especializadas en el trabajo con
los mifios y adolescentes: "Los Centros de Exploradores”; "Las
Casas de la Cultura”.

* Programas para la formacion de habilidades y habitos 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 Educacién Ambien-
tal de nifos y jovenes: actualmente se llevan a cabo experiencias en
19 municipios del pais.

- Se refiere a los Mecanismos que permiten la integracién de los
Programas de Educacién Extraescolar con la escuela:

* Experiencias de los Consejos de Escuelas en la articulacion de
los esfuerzos de los organismos y organizaciones de la comuni-
dad con la escuela.

* Programas dirigidos a la orientacién pedagégica y psicoligica de
los padres para la vida familiar.

PARTE II. Presentacién e intercambio de experiencias de paises e institucio-
nes no gubernamentales:

1.- "Programa de educacion formal y no formal en el contexto de la

Educacion Integral Permanente"”. Ministerio de Educacion de
Colombia. Experiencia que pretende articular actividades escolares y
extraescolares con la educacién no formal, partiendo de la escuela como
centro dinamizador del proceso escolar y del desarrollo comunitario.

2.- "Experiencias y propuestas de articulacién entre educacién escolari-

zada y no escolarizada", desarrollado por el Centro de Educacion y
Promocién Popular (CEPP) de Ecuador.

La exponente describié el marco normativo existente en el pais para dos
grandes subsistemas: ¢l escolarizado, que incluye la educacion regular,
compensatoria y especial; y el no escolarizado, que tiene como objetivo
ofrecer permanentes oportunidades de mejoramiento y actualizacion
educativa a través de programas especiales. La educacién extraescolar,
que forma parte del escolarizado, estd destinada a utilizar adecuadamente
¢l tiempo libre de los estudiantes de todos los niveles.
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3.- "Una experiencia en educacion extraescolar formal: los sistemas
ablertos en México". Secretaria de Educacién Publica (Direccién
General de Evaluacién Educativa). Permite al educando realizar estudios
en tiempo y espacio acordes a sus necesidades, adquiriendo académica-
mente una formacién equivalente a la del sistema escolarizado.

4.- "Las actividades extraescolares en Nicaragua", se consideran todos
los actos, eventos, jornadas cientificas, culturales, deportivas, circulos 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
formacién integral del escolar.

5.-"Papel de los institutos de educacién superior en la realizacién, apoyo
y direccién de las actividades clentificas extraescolares en el iltimo
nivel de educaci6n bédsica y en educacién media diversificada y
profesional, en Venezuela”.
Presenta un inventario, del que se desprende que en Venezuela se
realizan un gran nimero y diversidad de actividades cientificas extraes-
colares.

El debate de las experiencias extraescolares y no formales relatadas,
permitié identificar ejes generales y coincidentes que aseguran una perspec-
tiva en la articulacién de lo formal y no formal. Surgieron también aspecios
criticos, que son sefialados.

La PARTE II ofrece, ademds, las conclusiones de los debates realizados,
cuyos lemas son:

* Contribuciones de la Educacién Extraescolar formal y no formal al
desarrollo econémico y social de la sociedad. Resumen del debate.

* La formacién profesional y vocaclonal de los jovenes y adultos en
favor de una mejor calificacién y preparacién para el mundo del
trabajo.

* Mecanismos, relaciones y articulaciones que deben prevalecer entre
los procesos de Educacion Extraescolar formal y no formal como una
manera de flexibilizar las oportunidades educativas.

* Lineamientos para una accién coherente que estimule la articulacién
entre los procesos de Eduacién Extraescolar en el marco de coopera-
cion horizontal del Proyecto Principal, a ejecutarse en el bienio 1988-
89.

CONCLUSIONES:

- Se reconocié 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, evidencidndose 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 resalté el notable aporte que pueden brindar todas las instituciones.

- Las vias de solucién que se adopten deben ser pertinentes al desarrollo de

cada pafs.
CHILE

N¢ 0028 Proyecto de Perfeccionamiento de Agentes Educati-
vos para el Mejoramiento de la Calidad de la
Educacién.

PUBLICACION: Ministerio de Educacién Piblica/Organizacién de los
Estados Americanos. Chile, Afio 1987, 17p. y cinco
anexos.

UNIDAD: Centro de Perfeccionamiento, Experimentacién e
Investigaciones Pedagégicas.

DESCRIPTORES: Calidad de la Ensefianza - Estrategia de la Educacién -
Perfecionamiento Docente - Proyecto

DESCRIPCION:

Es el Primer Informe de Avance, Julio 1986 a Julio 1987, del Proyecto de
referencia.

FUENTES:

No especifica.
CONTENIDO:
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

* Ja integracién cooperativa de la comunidad local en la gestién educati-
va que realiza la escuela

* ]a validacién de un modelo que mejore la calidad de la educacién del
seclor urbano-marginal.

Para ello centra su plan de accién en la unidad educativa, propiciando
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acciones que favorezcan:

a) la interaccién dinimica y creativa de sus agentes
b) la integracién reciproca de la escuela con la comunidad local.

La poblacién del Proyecto esté constituida por el personal directivo y
docente de nueve establecimientos educacionales pertenecientes a fireas
urbano-marginales de las comunas de la Regién Metropolitana de Santiago.

La estrategia participativa se consideré como la més viable para la puesta en
marcha del Proyecto. Esta esirategia permitié participar integrada y
cooperativamente a diversas agencias educativas cuyos objetivos eran
coincidentes con los del Proyecto. En una primera etapa se procedi6 a tomar
contacto con las agencias involucradas para someter a su consideracién los
objetivos y estrategias del mismo e invitarlos a incorporarse al Proyecto.
Este proceso comprendié a la Direccién Provincial de Educacién Oriente, a
la Corporacién de Educacién de las Municipalidades de La Reina y
Pefialolén, a Directivos y Jefes de Unidades Técnico Pedagégicas (UTP) de
las escuelas urbano-marginales de ambas comunas y a los %)ocentes de las
Escuelas del Proyecto.

Un Seminario-Taller fue la primera actividad grupal del Proyecto.. El
propdsito central de esta actividad era afinar 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 surgicron como producto de las
actividades de grupo pueden clasificarse en tres grandes campos:

a) Desarrollo de capacidades y aclitudes que permitan una mayor integra-
cién entre la Escuela y la Comunidad.

b) Desarrollo de conocimientos, habilidades y actitudes que mejoren el
proceso educativo general de toda la escuela.

¢) Desarrollo de conocimientos, habilidades y actitudes que ayuden al
profesor a mejorar el proceso de ensefianza-aprendizaje en el aula misma.

Uno de los acuerdos a los cuales se lleg6 en el Seminario-Taller fue
continuar los trabajos del Proyecto en las unidades educativas.

Se realizaron reuniones de trabajo con directivos de las escuelas del

Proyecto y reuniones de sensibilizacién con los docentes. Posteriormente a

las reuniones de sensibilizacién se realizé el Primer Encuentro con los
rofesores de la Comuna de La Reina.

1 trabajo de grupo estuvo orientado hacia la identificacién y jerarquizacién
de las necesidades de perfeccionamiento educativo sentidas por los docen-
tes, en funcién del mejoramiento de la calidad de la educacién de sus
escuelas de acuerdo a la realidad de las mismas.
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6.

Sobre la base de las necesidadés de perfeccionamiento expresadas por los
docentes y directivos se estructur6 el plan de trabajo puesto en marcha a
partir del segundo semestre de 1987.

ESPANA

N2 0029 Tres perspectivas de la innovacién educativa:
tecnoldgica, politica y cultural.

AUTOR: Emest R. House (Universidad de Colorado)

PUBLICACION: Revista de Educacién. Madrid, N° 286. Mayo-Agosto
1988, p. 5/35.

UNIDAD: Secretarfa de Estado de Educacién, Centro de Investiga-
cién y Documentacién Educativa (CIDE) del Ministerio
de Educacién y Ciencia.

DESCRIPTORES: Estudio - Innovacién Educativa - Marco Conceptual

DESCRIPCION:

Es un estudio que pretende "explicar” el estado de los procesos de utiliza-
cién de los conocimientos en relacién con la mejora de la "préctica educati-
va"

FUENTES:

4] referencias bibliogréficas.

CONTENIDO:

Ii

El autor se refiere a la naturaleza de las perspectivas que funcionan como
marcos interprelativos para comprender el proceso de innovacién:

- Cada una de las tres perspectivas de la innovacién posee una imagen
subyacente diferente, en la que se inspira para interpretar los hechos del
proceso de innovacién. En la perspectiva tecnolégica subyace la imagen de
produccién; se emplean conceptos tales como entrada, salida, diagrama de
flujo, especificacién de tareas; la innovacién se concibe como un proceso
relativamente mecénico. En la perspectiva politica subyace la imagen de
negociacién; se emplean conceptlos como poder, autoridad e intereses
compelilivos; se atribuye un valor fundamental a la legitimidad del sistema
de autoridad. En la perspectiva cultural subyace la imagen de comunidad;
las personas estdn unidas por significados compartidos que se apoyan ¢n
valores coinunes. Desde una perspectiva multicultural es fundamental la
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autonomia de las distintas culturas.

- Estas perspectivas o marcos de referencia pueden considerarse como
paradigmas “"morales"” 0 "de accién”. Estas perspectivas de accién resultan
de la aceplacién de unos determinados limites normativos de lo que es
racional y aceptable..

- Estas perspectivas no son los paradigmas cientificos. Son un "modo de
ver" un problema, no un conjunto de reglas y procedimientos.

- Las perspectivas de accién describen u operan en un mundo social y
politico cambiante. El paso de una perspectiva tecnolégica de la innovacién
a una perspectiva politica o cultural responde en parte al cambio de las
realidades sociales y politicas y no simplemente al hallazgo de nuevos datos
de investigaci6n.

Hace una revisién de los estudios sobre la innovacién en la década del 70,
refiriéndose a las perspectivas tecnolégicas, politica y cultural:

- Estas perspectivas constituyen el contexto conceptual en el que investiga-
dores, tecnécratas y funcionarios comprendian el proceso de mnovacién y
proporcionaban el marco de referencia para la formulacién de politicas.

Dedica un punto a la perspectiva cultural, en razén de que tiene una
presencia menor que la perspectiva tecnolégica o la perspectiva politica en
la literatura sobre reformas educativas y porque entiende que los avances
sociales harén que este enfoque adquiera una mayor relevancia.

- Sefiala que en este sentido un concepto clave es el de "ecologia cultural”,
esto es, la idea de que la adaptacién al medio intensifica el cambio cultural.

- Cita a Goodlad, teérico de la innovacién, que defiende la idea de escucla
como "comunidad ecol6gica en la que entes animados e inanimados
conslituyen un sistema e interactian dentro de £1. Desde este punto de vista,
el hombre forma parte del medio ambiente, no es duefio 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
sistemdtico o ecosistema. Cada persona y cada cosa tiene consecuencias
para todas las personas y cosas".

Compara y establece relaciones entre las perspectivas, refiriéndose a sus
principios y supuestos fundamentales, a los focos de atencion, a los
valores, a la ética y a la imagen de cada una de ellas.

- La perspectiva tecnolégica se centra en la innovacién misma, en sus
caracleristicas y componentes, en la forma de producirla; lo Importante es
la técnica y sus efectos. la perspectiva politica se centra en la innovacién
en su contexto, en las relaciones entre patrocinadores y receptores, en los
beneficios y costos, en su distribucién; lo importante son las relaciones de
poder y autoridad. La perspectiva cultural se fija en el contexto, en la
estructuracién del trabajo y en el sistema de vida, en ¢l modo en que se
interpreta la innovacién y se alteran las relaciones; lo mds importante son
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los significados y valores.

De este modo se ha pasado de la innovacién aislada a la innovacién en su
contexto, y luego al contexto en cuanto a tal.

Este cambio ha ido acompafiado de modificaciones en la metodologia de
investigacién.

Expresa que para todas las perspectivas, la idea de innovacién est4 ligada a
la nocién de modernizacién. Se supone que las cosas deben cambiar, que
innovacién significa progreso.

- Atin cuando las tres perspectivas operan en el contexto de la modemniza-
cién, cada una de ellas tiene una visién diferente de hasta qué punto es
deseable y en qué direccién se produce el proceso de modernizacién

Se refiere a las consecuencias para la investigacién y para la politica,
manifestando que la relacién entre investigacién, politica y perspectivas
analiticas no es determinante.

- De la misma perspectiva se pueden derivar muchas politicas e investiga-
ciones diferentes.

- De las tres perspectivas se derivan diferentes estrategias de accién.

- Las tres perspectivas son categorias puras en las que ningiin investigador,
tedrico ni politico, encaja perfectamente.

CONCLUSIONES:

Dice el autor que al principio concibié las tres perspectivs (la tecnolégica, la
politica y la cultural) como un tanto arbitrarias, es decir, pensando que
podian existir otros marcos para interpretar los fenémenos de la innovacién
educativa. Ahora considera que esos tres marcos son bastante bésicos, pues
sus perspectivas encierran formas fundamentales de enfocar no sélo dicha
innovacién sino, de hecho, la propia sociedad. Agrega que no es casual que
tengamos departamentos universitarios de economia e ingenieria (tecnoldgi-
cos), de ciencias politicas (politicos) y de antropologia (culturales) para la
realizacién de estudios basados en dichos marcos. A su juicio esas tres
perspectivas reflejan en esencia las acciones de instituciones concretas de la
sociedad.

N2 0030
AUTOR:

PERU

Aprender a Vivir. Agentes Educativos Comunitarios.

Juan Carlos Garcia-Huidobro

PUBLICACION: Instituto de Transferencia de Tecnologias Apropiadas

para Scclores Marginales - ITACAB.
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Lima-Penrd, julio 1988, 103 p.

DESCRIPTORES: Agente de Cambio - Capacitacién - Comunidad Urbano
Marginal - Educacién Popular - Participacién Comunita-
ria

DESCRIPCION:

El autor explora acerca de la educacién popular y la capacitacién de agentes
educativos para el desarrollo integral de comunidades urbano marginales. Su
intencidn es que el escrito presente un cuerpo minimo de criterios tedrico-
précticos capaces de orientar las decisiones a tomar en la accién.

FUENTES:

Bibliografia con 96 titulos.
CONTENIDO:

1. En la INTRODUCCION, su autor enuncia brevemente el camino que
seguird en el texto de la obra:

" - Mi punto de partida (Capitulo I), 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 disefio e
implementacién de un conjunto de politicas sociales que para ser
efcctivas deben cumplir al menos dos condiciones: enfrentar radicalmen-
te las carencias de las actuales estrategias de desarrollo y permilir y
fomentar en su aplicacién la participacion popular.

- Teniendo lo anterior como antecedente bésico, el lexto se articula en
funcion de dos proposiciones:

a) Se da una congruencia o un encuentro entre las exigencias que los
programas, para enfrentar la pobreza, deben tener y las caracleristicas
que sc han desarrollado en las experiencias de educacién popular. El
analisis del conceplo y de las caracteristicas de la educacion popula:
constituyen el Capitulo Il del presente texto.

b) Enfrentando a la pregunta de cémo hacer avanzar las experiencias de
educacién popular en orden a su multiplicacion, a su posible promo-
cién a partir de polilicas sociales y a su apropiacién de parte de
organizaciones populares, se examina la posibilidad de lograr estas
melas a través de estrategias de formacidn de agentes educativos. La
discusién de esta posibilidad constituye el Capitulo 111 del texto; en él
se presentan las posibles alternativas para la accién en relacién a la
capacitacion de agentes educativos para el medio urbano-popular.

2 Lucgo de caraclerizar suscintamente la situacién de la pobreza en América
Latina, concluye gue la misma serd crecientemente urbana, resaltando
algunos de sus rasgos mds tipicos. Se plantea cémo superarla y manifiesta
que es imprescindible la participacién popular en las politicas sociales,
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estando la raiz de esta exigencia en el tipo de desarrollo integral y democri-
tico que se postula. Al respecto sefiala tres razones que aconsejan la partici-
pacién comunitaria en la gestién de la politica social:

* El menor costo de los programas participativos.

* El desarrollo social alcanzado por las organizaciones de base, que expresa
una gran creatividad social de los pobres, deber ser aprovechada en las
estrategias de erradicacién de la pobreza.

* La garantia de eficacia de tipo educativo: la principal garantia de la
supervivencia de comportamientos que favorezcan la calidad de la vida de
los sectores populares estd dada por la conviccién de las familias respecto
a la bondad de los mismos y por la movilizacién activa de la comunidad
para defenderlos y desarrollarlos.

Tal como lo sefialara en el item 1. a) de la Introduccién, el autor se detiene
en el andlisis del concepto de educacién popular; en sus caracteristicas de
participacién ligada a la accién y a la organizacién de base y en su valora-
cién a partir de un conjunto de aspectos por los cuales las experiencias de
educacién popular pueden ser vistas como contribucién a una construccién
democritica de la sociedad.

Se pregunta luego cémo lograr que las iniciativas de educacién popular se
multipliquen, y entiende que el proyecto de ITACAB plantea una estrategia
implicila que analiza en esta parte del documento:

- Las experiencias de educacion popular sorprenden por la habilidad de los
agentes educativos para generar procesos de educacién muy ricos en
comunicacion, en didlogo y en valorizacién de la experiencia y la cultura
de las personas.

- En la realizacién de un proyecto educativo intervienen al menos cuatro lipo
de actores: 1) los participantes o beneficiarios directos de la accién
educativa; 2) los educadores de terreno, vale decir, los agentes educativos
que entran en una relacién directa con los participantes; 3) los actores de la
institucién a la que perienece o con la que estd conectado el educador de
terreno; 4) los proveedores de recursos conforman este conjunto de actores
entre si una red de relaciones que interactia e incide en la definicién de
lo que pasa en la accién educativa.

Se distinguen al menos dos tipos de agentes educativos: a) agentes
externos (profesionales que actian generando programas de accién y
proyectos educativos)

b) educadores de base (monitores o educadores populares, personal
seleccionado en la propia poblacién -madres que trabajan en programas de
atencién preescolar, jévenes que trabajan en talleres con nifios, participan-
tes que tienen la responsabilidad de conducir las actividades de su grupo
de trabajo, etc.-).

- Se refiere a la capacitacion de los agentes educativos de ambos tipos,
mencionando diversas experiencias desarrolladas en Latinoamérica y que -
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comparten un conjunto de criterios metodolégicos que son subrayados
por el autor.

- Se pregunta si_es posible lograr, mediante la capacitacién de agentes
educativos de base, la apropiacién 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
hacer la educacién popular para afianzarlos y dinamizarlos.

b) Respecio a la transferencia de proyectos educativos a la comunidad, hay
que reconocer que se trata de un proceso dificil y que no hay muchos casos
exilosos.

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 educacién
popular, en la “tentacién” -que existiria de su parte- de instrumentar
ideoldgica y politicamente a los sectores populares (vicio de la democracia
que conocemos pere que no podemos considerar inevitable), las perspecti-
vas mds interesantes en este sentido se abren desde diversas propuestas de
"desscentralizacién del Estado”.

- Concluye el trabajo con algunas recomendacionec referentes a formas
posibles de apoyo estatal a las acciones de educacién popular.

SUIZA
N? 0031 La Mujer Trabajadora Rural en América Central y
Republica Dominicana
PUBLICACION: Educacién Obrera. Oficina Intemacional del Trabajo.
Ginebra. Nim. 75-1989/2, p. 22-26
DESCRIPTORES: Educacién de la Mujer - Educacién Obrera - Proyecto -

Zona Rural
DESCRIPCION:

Articulo sobre un proyecto de asistencia técnica del Servicio de Educacién
Obrera de la OIT, que abarca cinco paises: Costa Rica, Honduras, Nicara-
gua, Panamd y Repiblica Dominicana. El Proyecto estd dirigido a las
trabajadoras rurales (asalariadas y por cuenta propia) y mujeres que
trabajan en empresas industriales ligadas a la agricultura que operan en las
dreas rurales de los paiscs mencionados
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FUENTES:

Siete referencias

CONTENIDO:

i

El articulo comienza describiendo el contexto "situacional” en que se
inscribe la accién del Proyecto y la condicién de la mujer trabajadora rural
en este contexto.

- Los cinco paises en que opera el Proyecto se caracterizan porque en los
dltimos afios sus economias han estado bajo los efectos de fuertes desequi-
librios que se manifiestan, entre otros indicadores importantes, en las
tendencias observadas en el PIB.

- En el interior de estos paises se observan deterioros notables en la condi-
cién de vida de mayorias importantes de la poblacién, y particularmente la
que habita en zonas rurales.

- En este contexto la condicién de la mujer rural es particcularmente
desfavorecida, ya que a la situacién socioeconémica se suman los patrones
culturales vigentes, que le asignan un papel secundario.

Aungque ella despliega una multiplicidad de tareas y funciones productivas
y reproductivas, para las estadisticas nacionales se la contabiliza como
poblacién econémicamente "inactiva”.

Luego de referirse a las iniciativas desarrolladas por las Organizaciones de
Trabajadores Rurales (OTR) en favor de la integracién de la mujer, define la
estrategia general del Proyecto, basada en tres premisas bésicas:

1) El reconocimiento de la heterogeneidad, fundamentalmente en tres
niveles: pafses, OTR y sectores sociales. Cada grupo liene caracteristicas
y necesidades particulares, cuya mayor expresion cobra vida en las luchas
reivindicativas.

2) El andlisis de la realidad social en que se inserta el Proyecto como
ingrediente fundamental del desarrollo en sus lineas de accién.

3- Una concepcién participativa y cogestionaria del proceso de forma-
cion. En la estrategia pedagdgica las contrapartes asumen responsabilida-
des diferentes y complementarias.

Finalmente enuncia la idea fuerza en la que se sustenta la estratcgia del
Proyecto -¢l desarrollo rural participativo- para terminar definiendo los
cambios buscados con la participacién de la mujer en las Organizaciones de
Trabajadores Rurales (OTR).

"La estrategia del Proyecto se traduce en acciones especificas, por medio de
las cuales se espera contribuir a que la s mujeres trabajadoras rurales sean
cada vez mis capaces de fortalecer las instancias formales de participacion
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 trabajadoras rurales.
Estas aspiraciones constituyen los objetivos del Proyecto”.
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AND INTERNACIONAL
DE LA ALFABETIZACION




Sobre la Alfabetizacion

El afio 1990, ha sido declarado por el International Council
for Adult Education (ICAE), Afio Internacional de la Alfabetizacién.
Por tal motivo, hemos querido reservar un espacio en nuestra Revista
para pensar, desde una perspectiva regional, sobre tal problemdtica.

Es mucho lo que se ha escrito y discutido sobre el tema.
Ejemplo de ello es la XIII Reunién Técnica de Educacién 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 Educacién y Justicia de la Repiiblica Argentina. En ella, se
presentaron importantes trabajos que analizaron las prdcticas
alfabetizadoras en palses de la Regidn y que indujeron al pensamien-
to critico sobre el proceso alfabetizador .

Entre :o£s esos trabajos, fue extremadamente diftcil, enton-
ces, elegir uno para su presentacién, que permitiendo una visualiza-
cién general de la problemdtica tratada, fuera inquisitivo en sus plan-
leamientos y, a través de ellos, respondiera a los miltiples elementos,
propios y de contexto, que conlleva un proceso alfabetizador.

El trabajo de Manuel A. Argumedo, (*) "Reflexiones en
torno a la prdctica de la Educacién de Adultos Campesinos”, si bien
enfoca su andlisis en el dmbito rural, responde en gran medida a los
requisitos planteados. Su reproduccién constituye la simple contribu-
cion de esia Revista al tratamiento de este tema, tan relevante para el
mejor y mds equitativo desarrollo educativo de la Regidn.

Reflexiones en Torno a la Practica de la
Educacién de Adultos Campesinos

Me gustaria discutir lo que yo considero uno de los
mds graves problemas de la educacion de adultos en las 4reas
rurales. Pero, antes de planiear el problema, me parece
importante aclarar que hace ocho afios que trabajo en el

g)&iﬁﬁlﬁmmﬁnomhnﬂokuﬂddlmﬁmw' icano de Cooperacidn para la Agricultura
rasil).
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Instituto Interamericano de Cooperacion para la Agricultura,
cooperando con diversas instituciones piblicas de Brasil en la
ejecucién de programas de desarrollo rural. Por ese motivo
voy a citar muchos ejemplos del Brasil, esperando que en el
debate sea ampliado, comentando la situacién de la educacitn
de adultos en otros pafses, lo que aquf se hace referencia
apenas de manera indirecta.

En primer lugar, es preciso reconocer que existe una
enorme diversidad de programas, incluso si se consideran s6lo
aquellos que se dirigen a los adultos campesinos. Tanto las
opciones tedricas que fundamentan estrategias metodologicas,
como los objetivos y las caracteristicas especificas de cada
contexto, dan origen a programas muy diferentes entre si.
(PALDAO, 1983). Aqui es necesario aclarar que se entiende
por contexto, en un sentido amplio, tanto la situacién social
global en Ia que el programa se inserta como los procesos y los
espacios microsociales, inclufdo el &mbito institucional de
cada uno de esos programas.

Podemos preguntamnos si a pesar de esta diversidad es
posible detectar problemas comunes en los programas de
educaci6n de adultos campesinos. De hecho, un programa es
una intencién, una pretensién de orientar el acontecer en
determinada direccién; eso supone formular objetivos y pensar
en los medios que serdn utilizados para alcanzarlos. Una vez
elaborado el programa, se empieza a andar o, para ser mis
exactos, a hacer el camino. A cada paso serd necesario
controlar si lo que sc estd haciendo es lo que se queria hacer y,
en caso necesario, introducir las modificaciones para avanzar
en la direccion de los objetivos, para no alejarse demasiado de
ellos. Pues bien, es en este pensar el programa y llevarlo a la
,zrictica en donde se ubican los problemas de los que quisiera

ablar,

Me parece que hay una distancia, en general bastante
mayor de lo que seria tolerable, entre el discurso y la practica,
entre los propésitos y la accidn concreta. Para tener una idea
de la gravedad de esta situacién, basta recordar que uno de los
objetivos del Proyecto Principal de Educacién es "eliminar el
analfabetismo antes de finalizar el siglo y ampliar los servicios
educativos para los adulios”. Si este objetivo se asume como
un aulénlico compromiso, es necesario evaluar los programas
con el mdximo rigor posible; empezar a hablar cada vez con
mas claridad.

En términos ahsolutos, hay todavia alrededor de 45
242



millones de analfabetos en América Latina, como hace veinte
afios atrds, aunque las tasas de analfabetismo hayan disminuido
considerablemente. La mayor parte de esos analfabetos, son
jovenes de familias campesinas. En 1970, la tasa de analfabe-
Lismo 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, ademas,
apenas uno de cada cuatro nifios asiste a la escuela. (NAGEL &
RODRIGUEZ, 1982). Pero la gravedad de la situacién no se
detiene en el nivel de la alfabetizaci6n, casi el 50% de la
poblacién rural tiene hasta tres afios de instruccién; esto
significa que el nivel educativo es tan bajo que probablemente
ya han vuelto a ser analfabetos o lo serdn en poco tiempo.

En los paises desarrollados y hasta en las zonas
urbanas, crece cada dia més la preocupacion por lo que
podriamos llamar un analfabetismo ilustrado o el semi- -
analfabetismo. Un simposio de especialistas en lingiiistica, en
la Universidad de Bonn, sobre lectura y escritura, manifesté re-
cientemente su preocupacién por la falla de capacidad de las
personas alfabetizadas para entender lo que leen. (CAL., 1987).
Una prueba de Censos del Departamento de Estado de Educa-
ci6n, detecté que en los Estados Unidos, una gran parte de las
personas que no saben leer han completado la educacion
basica. (LOSING...1986). Puede imaginarse clianto més grave
es esta situacion entre los campesinos, si se consideran las
deficiencias cuantitativas y cualitativas de la escuela rural.

Ademis, es necesario recordar que, especialmente en
las zonas rurales, los niveles educativos mds bajos estin
estrechamente asociados a situaciones de pobeza. La pobreza
caracteriza y define en gran parte la clientela de la educacion
de adultos en América Latina. Es preciso aclarar qué se
entiende aqui por pobreza: un fenémeno social que se manifies-
ta en las dimensiones econémica, politica y cultural. Esta defi-
nicién nos aleja de la pretensi6n de encontrar una concepcién
neutral de la pobreza. Los juicios de valor son inevitables en
cualquier andlisis de la pobreza y no deberian verse como un
obsticulo, por lo menos en la medida en que sean explicitados.
Sélo es posible hacer teoria social desde dentro de la
sociedad.

Cuando se plantea el problema de caracterizar y di-
mensionar la pobreza, se manifiestan claramente las opciones
politico-tedricas que estdn por detrds de las distintas soluciones
propuestas. Aunque esas opciones, a veces, no se reconozcan
explicitamente, pueden leerse ficilmente al trasluz, Es comiin
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que se presente la pobreza reducida a su dimensién econémi-
ca y particularmente a la limitacién en cuanto al consumo de
bienes y servicios. En este caso, se considerard el ingreso
como el indicador més 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 bésica. Otros investigadores avanzan
procurando operacionalizar el concepto de necesidades
basicas, entendidas como el conjunto de condiciones
minimas que debe ser satisfecho para que sea posible
subsistir en una determinada situacién. Para operacionalizar
este conceplo, se hace entonces preciso definir cudles son
esas necesidades que deben ser atendidas como minimo para
que la vida no resulie extremamente dificil. JORDAN &
LONDONO, 1987). Es en esta enumeracién donde se
reflejan los juicios de valor. ;Cudles son las condiciones que
marcan el umbral de la vida humana en una situacién
historica 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 andlisis més
cuantitativos, faltan informaciones que nos permitan dimen-
sionar el fenémeno de la pobreza. A veces, no existen los
dalos necesarios 0 son muy antiguos; otras, esos datos
existen pero merecen poca credibilidad o no pueden analizar-
se como serics histéricas porque se han cambiado los
criterios de levantamiento y organizacién. No obstante,
algunas aproximaciones serdn suficientes para tener una idea
de la situacién. El BID estima, en el informe citado, que en
1980 habla 69,5 millones de pobres en las zonas rurales de
América Latina y el Caribe, lo que equivale a una tercera
parte de la poblacidn del continente; en el mismo estudio se
afirma que la pobreza es todavia una realidad eminente-
mente rural; el 56% de la poblacién rural es pobre mientras
que sdlo el 23% de poblacidn urbana estd en esa situacion.
Estos promedios incluyen por supuesto situaciones muy
diferentes. En Argentina la poblacién rural pobre alcanza
apenas el 10%, en tanto que ese porceniaje se eleva hasta el
75% para Centroamérica.

Ese contingente de pobres de las zonas rurales es el
mismo de los analfabetos y semi-analfabetos y est4 integrado
€N Su mayoria por campesinos semi-asalariados.
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*  Puede facilmente comprobarse que los factores
asociados a la pobreza son los que caracterizan a ese sector
de la poblacidn rural: posesién precariay acceso limitado a
la tierra que estd concentrada en pocas manos, baja calidad
de los recursos productivos disponibles, escasas oportunida-
des de empleo, intervencidn en el ciclo econémico como
instrumento de otros agentes, acceso limitado en cantidad y
calidad a servicios de educacién, salud y saneamienio,
participacidn politica como clientela en funcidn de intereses
ajenos (JORDAN & LONDONO, 1987).

Esta es la situacién que caracteriza a la poblacién
campesina de América Latina, clientela principal de la
educacién de adultos en las dreas rurales. Es al mismo
tiempo el tel6n de fondo que nos ayudard a comprender la
gravedad de las distancias entre teorla y prdctica sobre las
que quiero reflexionar.

La primera de ellas se refiere a la necesidad de la
motivacién. Todos estamos de acuerdo en que la necesidad
de educarse es fundamental para que se produzca algin
aprendizaje: aprende s6lo quien quiere aprender. Recitar de
memoria la lista de accidentes geogrificos del pais o las
familias y especies de animales, no es haberlas aprendido. El
aprendizaje, en ese caso, es que, para obiener una recompen-
sa -la nota-, es necesario memorizar aquellas cosas, aunque
no las hayamos entendido.

La motivacién como sentimiento de la necesidad de
aprender es todavia mucho mas importante en el caso de la
educacién de adultos. Para un adulto educarse implica una
serie de renuncias y esfuerzos, que sdlo se sentird capaz de
enfrentar si estd convencido de que necesita los resultados
de la educacién. Aquellos que alguna vez pasaron por la
escucla deben hacer ademds un esfuerzo adicional: conven-
cerse de que pueden aprender. En pocas palabras, el éxito de
los programas de educaci6n de adultos depende de la
existencia de una demanda social explicita. Nadie discutiria
eso hoy dia. Sin embargo, a veces, con las mejores intencio-
nes, suponemos que esa demanda existe 0 procuramos
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inventarla para justificar los programas de educaci6n de
adultos.

(Para qué podria necesitar un campesino leer,
escribir, cursar la educacién bésica? La respuesta construida
por nosotros mismos es la necesidad que el campesino tiene
de modemizarse, de aumentar la eficiencia de su trabajo, de
producir mucho més. En resumen, eso implica que el campe-
sino necesita acceder a nuevas tecnologias. Algunas veces se
argumenia también la necesidad de que se mantenga infor-
mado de los acontecimientos nacionales e internacionales, o
que participe politicamente en la toma de decisiones a nivel
local y municipal. Me parece necesario analizar més fria-
mente la situacién. Ya he visto varias investigaciones
participativas que concluyen en la necesidad de la alfabetiza-
ci6n o de la educacién de adultos sin que eso pueda deducirse
del conjunto de informaciones reunidas en el proceso de
investigacién. De hecho, lo que los campesinos piden es una
escuela de calidad para sus hijos.(GARCIA H.,1985).

Puedo ofrecer algunos testimonios de esta situacién
en el Noraesie de Brasil. Una investigacion parucipante en
Cear4, en los Municipios de Canindé y Caridade, llevé a los
campesinos a plantearse el problema de la escuela. Veamos
c6mo fue tratado este problema en el registro que ¢l grupo-
diagnéstico elabord para presentar los resultados de la
investigacion a la comunidad:

"Vamos a hablar ahora del problema de la escuela. En-
coniramos muchas causas para lo que todos dijeron que
la escuela no estaba sirviendo para quien vivia aqul, en
este pueblo. Muchos hablaron de que serla mejor ser
analfabeto que saber leer y no tener empleo, también
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. Asl todo queda parado y
conlinita sin servir para nada”.

Apcnas un ejemplo més. En la periferia de Fortaleza,
la Asociacién de Barrios y Favelas inici6 un amplio programa
de alfabetizacion. Fueron capacitados aproximadamente
treinta alfabetizadores para trabajar en los diferentes barrios
de la ciudad. Esos alfabetizadores habian sido seleccionados e
indicados por las mismas Asociaciones de Barrios y Favelas.
Al mes de iniciado el trabajo de campo, cada grupo de
alfabetizadores habia conseguido reunir apenas dos o tres
alumnos, lo que mostraba claramente que el programa se
asentaba sobre una demanda construida artificialmente por las
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mismas asociaciones.

Podemos preguntarnos ahora si la necesidad de que
los campesinos adopten una tecnologia modema, no seria
una razon suficiente para los esfuerzos realizados en materia
de alfabetizacién y educacién de adultos campesinos. La
respuesta es muy simple. LABARCA (1980) nos ofrece una
pista clara. En un texto sobre economia politica de la
educacién afirma que la tecnologia no es, en verdad, una
opcidn, sino la resultante de una serie de factores: "Las
opciones tecnolégicas estdn determinadas por opciones
previas y dinimicas econ6micas independientes de ellas”.

El campesino no puede "optar" por una tecnologla
mds moderna, porque esa tecnologla moderna tiene poco
sentido para la pequena produccion; 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 aumeniar la
productividad, porque ese aumento en la mayoria 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 relacién
entre educacién y aumento de la produccién en el sector
agricola. Cuatro afios de educacion, afirma Lockheed en sus
conclusiones, implicaron un aumento de la produccién de
aproximadamente 1,3% en las economias de subsistencia,
mientras que ese¢ incremento lleg6 a 9,5% en el caso de la
economia mercantil.

Esta aparente inutilidad de la educacién para los
campesinos puede ayudamos a entender por qué su respuesta
a las campafias de alfabetizacién y a los programas educati-
vos es, en general, lo que podriamos llamar una resistencia
pasiva, que se manifiesta en la ausencia, en la desercién, en
la indiferencia de la mayoria. Explica también los altos
porcentajes de regresion al analfabetismo. Sylvia SCHMEL-
KES (1980), en una investigacion realizada en México, llega
a la conclusién de que apenas el 10% de los campesinos
tienen oportunidad de leer a diario algin texto y s6lo el 5%
tienen necesidad de escribir a diario algunas frases.

Sin embargo los programas tienen éxito en
algunos casos. Podemos preguntamnos por qué. Aparente-
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mente la educacion especialmente para los jovenes de
familias campesinas, es un medio para facilitar su migra-
cién a la periferia de las ciudades. Sin embargo, la persis-
tencia del éxito depender4 de la posibilidad de continuar
utilizando esos conocimientos en la prctica; dependerd, en
resumen, de la existencia de empleos que requicran 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 prictica, la mayoria de los programas de
alfabetizacion y educacion de adultos parten de una
necesidad, artificialmente construida. Aunque ya acepta-
mos que la educaci6n no es una condicién suficiente ni
principal para el desarrollo, continuamos convencidos de que
tiene un papel importante como motor y requisito previo en
ese proceso. Esa conviccion nos lleva a caer en secuencias
invertidas (HIRSCHMAN, 1986). Por esa razén, muchos
programas se encuentran, en la linea de llegada, con el
problema de mantener los niveles de alfabetizacion y de
educacién alcanzados como resultado del programa. Aparece
el fantasma de la regresion, se hace necesario disefiar estrate-
gias de post-alfabetizacion y de educacién permanente. Esto
me recuerda el licido anélisis de Marx sobre los problemas
de la teoria del conocimiento en las Tesis sobre Feuerbach.
Marx afirma que los tcéricos empiezan siempre separando
sujeto y objeto, para plantearse luego el problema de cémo
reunirlos. En este caso diagnosticamos la necesidad de
aprender, aunque esa necesidad no sea sentida por la
poblacion, para inmediatamente después de satisfacerla
encontrarnos con ¢l problema de que tenemos que hacer algo
para que las capacidades adquiridas no se pierdan.

Esta es la primera distancia entre teoria y
prictica, entre propdsitos y acciones concretas, que queria
poner en discusion: la distancia que va desde la aceptacién de
1a necesidad como elemento fundamental para el éxito de los
programas, al diagnéstico de esa necesidad y a su existencia
r((:lallcomo punto de partida de los programas de educacién de
adultos.

. La segunda distancia que quiero marcar liene
mucho que ver con lo que veniamos comentando. Se refiere
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al consenso que existe en torno de que la educacién debe
ser instrumento en el contexto de mayores programas. No
se trata de educar como un fin en si mismo sino de vincular
la acci6n educativa con otros programas m4s amplios, de in-
tegrarla a procesos de desarrollo como un componente mds
entre otros. (PALDAO, 1985). Sin embargo, en la prdctica lo
que se encuentra es apenas simultaneidad: las acciones
educativas aparecen incluldas en proyectos de cambio, pero
siguen siendo apenas acciones educativas. En la mayori(a de
los programas de desarrollo rural, la educacién aparece
Junto a acciones de salud, de asistencia técnica, de apoyo a
la produccién, etc. Se trata apenas de un estar "junto a” y no
de una integracion. 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 estin envueltos en
procesos de cambio social estructural. Es comiin que se
limiten a un espacio geogréfico dentro del pals; que no sean
concreciones a nivel regional de cambios profundos en el
nivel nacional. Esa situacién 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 articulacién.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 educacién como instrumento de procesos de
desarrollo estard anulada o, por lo menos, disminuida a su
minima expresién. Como los denarios enterrados, las
Idmparas sin aceite o la sal escondida debajo de la cama, toda
educaci6n serd initil. No contribuird mucho a mejorar la
situacién de pobreza de los campesinos.

Me parece que hasta ahora la integracién se limita a
agregar acciones educativas en los programas de desarrollo,
como se agrega un volumen en el estante de una biblioteca.
Un ejemplo claro son las propuestas de introducir pricticas
agricolas o la disciplina "Agricultura” en las escuelas rurales.
Ese "agregado” seria la contribucién de la escuela para el
desarrollo rural. Pero no se piensa en transformar la escuela
toda, en empaparla en los problemas campesinos, en dejar
que todos los conocimientos y habilidades que forman el
programa de la educaci6n bésica sean fecundados por la
culwra y el saber de los agricultores y por los conocimientos
cientificos que ellos necesitan. La educacién de adultos en
las zonas rurales deberia 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 educacién para el desarrollo rural, no
cuestionan esc aislamiento. Se parte de diagnosticar que la
principal dificultad del campesino para incorporar tecnologia
mas avanzadas es su falta de conocimientos bésicos, de
habilidades y actitudes que les permitan moderizarse.
Incluso se considera que los mismos campesinos son culpa-
bles de que no se produzca una efectiva comunicacién entre
ellos y los extensionistas. Como el campesino no ticne el
vocabulario minimo necesario para decodificar los mensajes
de los técnicos, la transferencia tecnolégica es imposible. Este
razonamiento "aprisionado” en el 4mbito educativo, descono-
ce la posicién del campesino en las relaciones sociales de
produccion vigentes, la escasez y la mala calidad de los
recursos que ellos tienen a su disposicién. Algunas investiga-
ciones realizadas a partir de ese marco de referencia, llegan a
comprobar que es mis grave para el campesino ese déficit
educativo, que le impide tener acceso a informaciones sobre
los avances tecnolégicos, que, por ejemplo, su limitado
a(g:ccso al crédito. (CONFERENCIA..., 1986; COPAGRO,
1978).

La educacién deberia ser un instrumento para la
conquista de mayores margenes de poder social por los
grupos campesinos. El saber cientifico hard posible una
lectura mi4s exacta de los intereses de los campesinos y, como
consecuencia de esa lectura, permitird modificar su percep-
ci6n de las rclaciones sociales de produccién, abriendo
camino para la construccién de propuestas alternativas de
accién. (NAGEL, 1985). Pero la conquista efectiva de esos
mayores margenes de poder depende también de la
modificacion objetiva de las relaciones de produccién
vigentes.

La cuestién del método es otro punto en el que crece
cada dia més la distancia entre las propuestas y la prictica en
el campo de la educacién de adultos. La riqueza que tiene el
proceso en los discursos metodologicos se reduce considera-
blemente cuando se analizan las acciones. Es comiin que para
superar obstidculos 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 metodolégica, cuya in-
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clusi6n en el proceso habia sido tedricamente justificada.

Un ejemplo que he visto en Brasil muy a menudo es el
empobrecimiento del método de Paulo Freire. Se utilizan
materiales ya elaborados, se salta el momento inicial de la
investigacién 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 sefialado también la
inadecuada interpretacién y aplicacién del método. El primer
momento de cuestionamiento es rdpido y no llega a profundizar
los problemas. También es un fracaso ¢l momentio de aplica-
cién de los nuevos conocimientos a la realidad. En la prictica,
se reduce a hacer un resumen de la lectura. (TORRES, 1985).

De hecho el proceso educativo es una versién particu-
lar de un proceso de comunicacién. Es en el acto de la comuni-
caci6n en donde se asienta la intencionalidad educativa. Por
€so me parece grave que las fallas metodolégicas aparezcan en
el momento de Ia investigacién vocabular o del cuestionamien-
to de la realidad. Es principalmente a través de la palabra
que la educacion acontece, trabajando sobre las representa-
ciones que los campesinos tienen de su realidad. Si ese
:rabajo ¢s débil o hasta se omite, es como construir una casa en
a arena.

Otro ejemplo a ser considerado con detenimiento es la
utilizacién de los medios de comunicacion. En teoria sabemos
que son un instrumento muy valioso para la educacidn de
adultos, que es preciso que los mismos campesinos sean
capaces de construir y analizar mensajes. En la préctica, se nota
todavia una cierta improvisacién en el manejo de los medios.
Adoptamos ripidamente nuevas tecnologias sin haber conse-
guido dominar las anteriores. De hecho, se responde mds a la
oferta de los medios que a las demandas 1écnicas 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 fotografias oscuras, sin foco, que saltaban
desacompasadamente de la posici6n vertical a la horizontal,
con un fondo musical sin ninguna relacién con la imagen y un
pésimo registro de la voz del relator. El asunto era muy
interesante, pero quedaba escondido detrds de tanto "ruido” en
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la comunicacién. No creo que sea una disculpa vilida decir
que fue elaborado por los mismos campesinos. Lo seria s6lo
si hubiese sido el primero. Discutido y analizado criticamente,
se hubiese transformado en un ejercicio en el proceso de
aprender a hacer audiovisuales.

El mismo anilisis podriamos hacer al respecio de la
participacién. Es un prin ‘ifio metodologico esencial en el
contexto de una propuesta de educaci6n para la libertad.
Sabre este punto hay consenso. En la préctica sin embargo
encontramos largos discursos sobre el tema 0 ensayos, sin

ninguna base tedrica, que acaban extravidndose.

Se afirma que son los grupos de campesinos los que
deben elaborar sus programas educativos, pero eso implicarfa
saber cdmo cooperar con ellos para diagnosticar las necesida-
des de capacitaci6n, formularlas o hacerlas explicitas,
preparar los curriculos, elaborar materiales, ejecutar y evaluar
los programas. Si no se trabaja desenvolviendo un método de
cooperacién que permita capacitar grupos de campesinos para
que asuman esa tarea, la propuesta de participacion conti-
nuard siendo un discurso.

Entre la formulacidn a nivel tedrico de ciertos
principios metodoldgicos y su aplicacién en la prdctica, hay
un largo camino por el que todavia se anda a oscuras. Existe
dificultad para operacionalizar el discurso teérico sobre el
método, y eso provoca o el retomo a modalidades operativas
formuladas a Fanir de concepciones metodolégicas ya
superadas o el rechazo sin més de la cuestién metodoldgica,
afirmando la primacia de los contenidos. Son apenas dos
caminos tangenciales que nos ayudan a constatar la ausencia
de una solucién 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 metodolégicos. (NAGEL, 1985). Los
resultados de la investigaci6n bésica, por ejemplo, se trasla-
dan directamente a la prictica educativa, sin haber realizado
previamente el proceso de investigacion pedagégica que
permita saber cémo operacionalizar esos resultados en
funci6n de las determinantes contextuales propias de cada
situacién concreta de aprendizaje (FERREIRO, 1987).

Hay todavla algo que agrava la situacion. Esta
"distancia" no es claramente visible para los agentes de la
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educacién de adultos. En general se confunden objetivos o
metas a ser alcanzadas con las caracteristicas del proceso
real. Es eso lo que 1lama Garcia Huidobro "invisibilidad de la
pedagogia”. Cuando ya en el punto de partida se tiene la
sensacion 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-
truccion queda escondido y, aparentemente, no hay posibili-
dad de errores ni desvios.

Por eso se habla de la super-ideologizacién de los
programas. Sin caminos para operacionalizar la cuestion
metodolégica, todo se resuelve en la afirmacién de princi-
pios. En la prictica, las acciones educativas van perdiendo su
especificidad y se convierten apenas en instrumentos para
transmitir mensajes a receptores pasivos. Parece que deberia-
mos darle aqui la razén a RODRIGUES BRANDAO (1984)
cuando afirma que interesa mis, hoy dia, 1a presencia y
control de clase en la accién educativa, que sus resultados. Se
trata, tanto para los grupos oficialistas como para los oposito-
res, de ocupar un espacio.

Una iltima distancia aparece entre la imagen que
los técnicos tienen de los programas -objetivos, estrategias,
métodos- y la representacion que de ellos tienen los agentes
educadores. La discusidn tedrico-metodolbgica que se da en
el nivel de los que planifican, administran y evaliian la
educacién de adulios se reduce en general, a nivel del aula,
a la aplicacién de recetas para cumplir con lo estipulado en
los programas.

Existe, en algunos casos, una postura que valoriza,
como elemento decisivo para elegir un educador, su perte-
nencia al grupo de campesinos. La cuestién del "saber hacer”
pasa a un segundo plano. En cierto sentido los que sostienen
esa posicién se aproximan a antiguas teorias pedagégicas que
valorizaban la vocacién por sobre el saber y consideraban
que la educaci6n era un arte. El resultado es el mismo: basta
una persona querer educar para que pueda hacerlo. Asi como
antes la eficiencia técnica era substituida por una especie de
inspiracion artistica o por un arrebato mistico, ahora surge
autométicamente del compromiso politico con los sectores
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populares. Educar no es tarea que requiera aprendizaje ni
fundamentos cientificos. Esto me recuerda un cartelito que
hay en algunos 6mnibus en Brasil: "Faga o bem, ensine
alguém”.

En otros casos, los programas de formacién de
educadores son muy cortos y no consiguen remover la
imagen del "deber ser" que los formandos traen de su historia
escolar. El texto de lo que es un buen macstro fue cuidadosa-
mente grabado en todos nosotros a lo largo de toda la escuela
primana. Por eso, la tentativa de modificar esa imagen exige
un esfuerzo considerable. Sin embargo es comiin que los
cursos de formacién de educadores no se planteen ese
problema. Se dan una serie de contenidos teéricos y metodo-
l6gicos que pueden ser importantes, pero en la medida en
que no se cuestiona la representacion 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 internali del acto de enseriar, y para conseguirlo es
preciso comenzar por poner en crisis esas representaciones
(FERREIRO, 1987).

La tarea del educador de adultos ec dificil Prr ren
cuando €l no se siente seguro, sabiendo lo que estd haciendo
y para qué, es comiin que pierda coraje y, o abandone la
empresa, 0 empiece a "aplicar” viejas recetas. Cuando,
después de un corto curso de capacitacién, queda solo frente
a un grupo de alumnos adultos, con unas cuantas recetas
aprendidas de memoria, es muy probable que caiga en la
desesperaci6n ante la primera dificultad. Como no conoce los
fundamentos del método, como no ha discutido y asumido
las o&ciones tedricas y metodol6gicas que estdn en la base de
las técnicas, instrumentos y materiales con que trabaja, es
incapaz de modificarlos, de adaptarlos a la situacién concre-
ta. Es claro que no se puede esperar que todos los que
manejan autos conozcan cémo y por qué funcionan; pero un
mecénico debe saber eso.

Es claro que la tarea del educador implica una
toma de posicién polltica, que envuelve también elementos
afectivos, pero es una tarea especifica y eso significa que
supone el dominio del método. En resumen, como todo
trabajo profesional, como todo saber-hacer, tiene componen-
tes ideoldgicos y afectivos, pero también, y principalmente,
cientificos y écnicos. El educador deberia saber cmo se
produce el aprendizaje, qué es lo que se propone para ser
aprendido y por qué, para potenciar los elementos facilitado-
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res en las situaciones concretas de comunicacién en que
participa con los educandos. Lamentablemente, este saber es
sacrificado en los programas de formacion, porque cede
espacio a la cuestion politica cada vez més, o mejor dicho a un
tratamiento abstracto y general de la cuesti6n politica.

Esta tltima aclaracién es importante. Hay varios
programas de formacién de educadores que incluyan t6picos de
filosofia de las ciencias, sociologia, teoria del conocimiento y
politica. Pero todos estos asuntos son tratados de manera
general y abstracta, aislados de las cuestiones educativas. No se
muestra como influyen las opciones tedricas y politicas en los
métodos y en las estrategias de accién educativas. No se
analiza criticamenie la coherencia de las técnicas, instrumentos
y materiales, con posturas pedagégicas, fundamentadas a su
vez en opciones tedricas y politicas, Por eso, s raro que el
profesor sea capaz de cuestionar teérica o politicamente un
procedimiento o un material didactico.

Son raros los casos en los que los centros de forma-
cién de educadores sean, al mismo tiempo, centros de investi-
gacién y laboratorios de experimentacion pedagégica y,
cuando esa conjuncién aparece, s comun que esas actividades
se desarrollen en compartimentos estancos. Profesores y
alumnos se mantienen casi siempre alejados tanto de la prictica
rcal como de los avances en las disciplinas cientificas que fun-
damentan esa prictica. (FERREIRO, 1987).

Cabe ahora preguntamos: ;Cémo cubrir esas
distancias? ; Como aproximar la practica del discurso?. Eso
es precisamente lo que queria poner en discusion. Creo que hay
caminos, dificiles, es claro, y que se resumen en la necesidad
de actuar cada vez con mis realismo y con més rigor.

Para no quedar s6lo en el planteamiento de los
problemas, quiero exponer brevemente algunos caminos por
los que me parece que deberiamos avanzar. Son apenas lineas
de accion en las que todavia deberian formularse proyectos
concrelos, pero creo que pueden servir para alimentar nuestro
didlogo:

* Intcnsificar las investigaciones sobre la demanda de
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educacidn realmente existente y sobre otras demandas
de los sectores campesinos que podrian ser satisfechas
utilizando la educacién como instrumento. Esa segunda
linea de investigacién permitiria hacer surgir una
demanda social explicita por educaci6n.

* Sistematizar las experiencias en marcha y realizar
nuevas experiencias que permitan testar formas de
integracion de la accion cducativa en proyectos mas
globales de apoyo al desarrollo de los sectores campesi-
nos.

* Promover la realizacion de estudios que muestren
caminos para operacionalizar los métodos o, en la
direcci6n contraria, que permitan explicitar los funda-
mentos tedricos y politicos de las diferentes técnicas (0
secuencias técnicas), instrumentos y materiales.

* Experimentar y sistematizar alternativas de formaci6n
de educadores que contribuyan a hacer evidente los
nexos entre teoria y prictica, entre principios metodolo-
gicos y orientaciones didécticas. Esas nuevas modalida-
des deberian también trabajar sobre las representaciones
que los futuros educadores tienen de su tarea, hacer que
cllos "vean" sus representaciones mas alld del discurso,
que aprendan a aprenderse.

* Implantar formas sistemdticas y continuas de acompafia-
miento que permitan a los educadores auto-evaluar
criticamente sus pricticas y formular aliernativas de
accién. En ese proceso de sistematizacion de las
experiencias deberian ir siendo elaboradas y testadas las
nucvas técnicas de trabajo.

Por tiltimo, todo eso conducirla a encarar con
mayor rigor la evaluacién de los programas de educacién de
adullos. Muchas veces, los programas se evaliian demasiado
pronto y hay mds intencidn de justificarlos que de, realmente,
evaluarlos.

Como afirmaba GARCIA HUIDOBRO (1985), es
tan corto ¢l espacio entre la invencién, la innovacién y la
evaluacién, que son casi sicmpre las mismas personas las que
hacen todo. No hay espacio para el control social. No s¢ sabe
tampoco cuanto tiempo podrin scguir actuando los efectos del
programa. Recuerdo el relato dramdtico de la evaluacion de
un programa de capacitacion de profesores en Francia: los

226



evaluadores iban viendo, en contactos sucesivos, como
desaparccian los efectos, como era abandonado, ante las
dificultades del contexto, y més tarde olvidado, todo aquello
que en el momento final del curso se habia considerado
efectivamente "aprendido”. (LEON, 1973)

Las evaluaciones son confusas, aparecen poco
claros los éxitos y los fracasos. Esa ambigiiedad, causada en
general por compromisos politico-institucionales, no permite
diferenciar con claridad cudles son los caminos que llevan
hacia adelante y cuéles 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 s6lo lo que permite obtener resulta-
dos répidos y espectaculares y no lo mejor. Quiero decir que
es comuin que sean tratados los sintomas y no la enfermedad.

Es claro que cambiar esa situacién sobrepasa los
limites de una accién educativa, pero al menos deberia
quedar clara en los informes evaluativos para evitar una
cobranza que, casi siempre, excede los marcos del acontecer
concreto del programa, porque estd basada en propdsitos
mostrados como si ellos mismos fueran ese acontecer
concreto.

Es intercsante recordar un ejemplo histérico: el
juicio al MOBRAL. En el banquillo de los acusados: una
institucién cuya misién era la educacion de adultos. En ¢l
papel de fiscal la sociedad civil y politica brasilefia. Es claro
que hay en esa historia un sinnimero de aspectos locales que
no podrian repertirse en otros casos. Sin embargo, hay
sintomas que, cuando sc repiten, deberian sonar como
sciiales de alarma: objetivos irreales, evaluaciones apresura-
das y muy benignas, prestaciones de cuenta en tono de cantos
de victoria.

Durante el dltimo semestre de 1985 me tocé asistir
en Brasil al juicio de MOBRAL. Evidentemente hubo en el
asunto un componente polilico importante: era necesario
mostrar que la Nucva Repiiblica habia comenzado y para eso
habia que elegir algo de la Vieja para quemar piiblicamente.
Pero hubo también, en cierta medida, un componente de
evaluacién critica. La prensa afirmaba que MOBRAL, como
resultado de quince afios de actuacién, s6lo podia exhibir un
atestado de fracaso en su misién de erradicar el analfabetis-
mo. Se calificaba al proyecto de ambicioso, surgido en medio
del clima ufanista del llamado "milagro basilefio”.
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Los resultados eran resumidos asi:

"(...) de los 40 millones de personas que se inscribieron
en los cursos de MOBRAL durante toda su existencia, 15
millones recibieron su diploma, pero s6lo 1,5 millén
pueden ser considerados realmente alfabetizados, porque
continuaron estudiando.”

El alto indice de desercion y 1a cantidad minima de
personas que continué estudiando -para el periodista, tinica
prueba vilida del éxito de la alfabetizacién- no son fen6me-
nos extrafos en otros programas de educacion de adultos.
Pero el juicio resumen, que nos muestra la semejanza de la
situacién con el promedio de América Latina es el siguiente:
después de 10 afios de accién de MOBRAL, el pais estaba
donde siempre estuvo, "con una caida casi imperceptible en
el niimero absoluto de analfabetos”.

El mismo articulo reconoce tdcitamente la "culpa”
de todas las instituciones educativas del Fal's. cuando afirma
que cerca de 30 millones de brasilefos alfabetizados, que
tienen entre dos y cuatro aflos de instruccién, no consiguen
leer una noticia en un periédico, ni el prospecto de un
medicamenta, ni el recorrido de un 6maibus.

De hecho pueden leerse claramente en la historia
de MOBRAL las distancias entre el discurso y la prdctica
que estamos comeniando. Puede ser que en otros programas
¢sas distancias seam menores, pero son muy pocos los que
estarlan en condiciones de tirar la primera piedra.

Recife, 15 de setiembre de 1987
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Los mexicas habian llegado 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-
1e lo que representaban; otros, en cambio, eran los ideogramas de significado mis
complejo: representan ideas,algunas muy abstractas y complicadas, como lo
signos que representan fechas y los que nombran ciudades, pueblos y lugares.
Ademés, su escrilura, ya en evolucion, empleaba muchos signos que representa-
ban sonidos vocélicos como a, e, o silibicos, como tlan.

Pintores especializados hacian los libros dibujando sobre largas tiras
de papel vegetal llamado amatl, que doblaban como biombos para separar sus
paginas. Sus libros fueron de caracter diverso: historicos, religiosos y administra-
livos, principalmente,



presentacion

de
revistas

.. Enesta seccién presentamos revistas es-
pecializadas que ofrecen coniribuciones actuales
en el campo de las innovaciones educativas.

Le invitamos a que remita ala Redaccién
publicaciones que a su crilerio merezcan ser pre-
sentadas , contribuyendo de estaforma ala difusién
de las experiencias innovadoras.

Apuntes de Educacidn.
Direccidn y Administracidn

Publicacién perié-
dica del Grupo Anaya S.A.,
Madrid-Espaia. Se autodefine
como "un foro abierto a las
técnicas de la escuela actual”.

El N? 33 Abril-Ju-
nio 1989 estd dedicado a los
Cenitros Escolares (CE). Los
articulos que presenta son una
muestra de ejemplos de eva-
luacién de aspectos de CE,
fruto de un trabajo iniciado a
partir de un curso de posigrado
de la Universidad de Barcelo-
na, Facultad de Ciencias de la
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Educaci6n y tienen un cardcter
eminentemente préctico. De
ellos d;:ueden extraerse ideas,
procedimientos, estilos y for-
mas de evaluar.

Cadernos de Pesquisa

Revista trimestral
de la Fundagdo Carlos Chagas,
instituci6n privada, sin fines de
lucro, dedicada a la seleccién
de investigaciones en el 4rea de
la educacion,

Los Cademos de
Pesquisa publican trabajos ori-
gim;‘es directa o indirectamen-




te relacionados con la educa-
ci6n, presentados en forma de
relatos de investigaciones, en-
sayos tedricos, revisiones crili-
cas, artfculos y reseiias.

En su N2 68, febrero
1989, Sao Paulo-Brasil, apare-
ceel aniculo "A Escola Familia
Agricola No Espiritu Santo",
de Viviana Bosi Concagh, de-
dicado al trabajo educativo que
realizan las EFA con alumnos
de 1%y 2° grado de la poblacién
rural del Estado de Espiritu
Santo y en el que destaca las
contribuciones originales que
presentan estas escuelas crea-
das por el Movimiento Promo-
cional de Espiritu Santo (ME-
PES).

Comunidad Escolar

Es un riédico
semanal de informacién educa-
tiva, editado por el Centro de
Publicaciones del Ministerio de
Educacién y Ciencia de Es-
paiia.

De sus secciones
Opinién, Informacién, Expe-
riencias en el Aula, Universi-
dad, Intemacional, Ciencia,
etc., en el N® 245, Afio VII, sep-
tiembre de 1989, destacamos
"Preescolar en Casa, un plan
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de expansién”, informacién
que se refiere a las iniciativas
expuestas por representantes de
seis Comuni Auténomas
en las Jomadas Estatales de Fa-
milia Rural y Educacién Infan-
uil, celebradas en Lugo, y cuyo
principal objetivo fue reunir
estas diversas experiencias,
para poner en comun los inte-
rmogantes y los problemas plan-
teados como asi también las
soluciones encontradas en cada
Caso.

Educacién Obrera

Se publica cuatro

veces al afio en espafiol, inglés
francés el Servicio de
ucacién ra de la Oficina
Internacional del Trabajo. Los
destinatarios son organi-

veducaciong
Hobrera' '*}

.l waglpr e, - LY .2 |

zaciones sindicales, insti-
wciones de educacién obrera,
autoridades piblicas y perso-
nas directamente interesadas
por la educacién obrera.

En virud de su Pro-
grama de Educacién Obrera, la
Oficina Intemacional del Tra-
bajo, con sede en Ginebra-Sui-
za, ayuda a las organizaciones
sindicales a facilitar a sus
micmbros los conocimientos




tos y la formacién que puedan
necesitar a fin de capacitarlos
para asumir eficazmente sus
responsabilidades sindicales,
sociales y econémicas.

En el N® 72-1988/3
ofrece "Universidad de Lo-
vaina: Ciclo de Formacién
FOPES | Tercer Mundo”, ar-
ticulo que presenta a la Facul-
tad Abiena de Politica Econé-
mica y Social (FOPES), funda-
da en 1974 por la Universidad
de Lovaina, y particularmente
se se refiere a Fl 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 informar a sus estudian-
tes. Circula en otras universi-
dades y entidades del pais y del
exiLranjero.

X BNIVERSARIO _
1977-1967

Es editada por la
Oficina de Relaciones Publicas
UNED, San José de Costa Rica.

En el N° 15 enero-
junio 1987 publica "La Biisque-
da de un Lenguaje Expresivo
para la Television Educativa.
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Reflexiones sobre una expe-
riencia en marcha: Audio-
visules-UNED" , ponencia pre-
sentada la LIC. Ana Marfa
Rodino Piem, Jefe de la Ofici-
na de Audiovisuales de la
UNED, en el Seminario de Pro-
ducciones de Materiales Au-
diovisuales realizado en Cara-
cas-Venezuela en octubre de
1986.

IIE. Revista del Instiluto de
Investigaciones Educativas

El Instituto de In-
vestigaciones Educativas es un
organismo patrocinado por la
Fundacién para el Avance de la
Educacién.

Publica temas vin-
culados con la educacién en
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cualquiera de los niveles, mo-
dalidades o tipos; temas vincu-
lados con la pedagogia o ciencia
de la educacién en cualquiera de
sus disciplinas y temas genera-
les con vertente pedagégica o
educacional.

En el N° 66, Ao 15,
junio de 1989, Buenos Aires -
Argentina presenta“Hacia la
renovacion de nuestro sistema
educativo (Estrategias que con-
duzcan a una efectiva transfor-




macién de nuestras prdclicas
educativas) ", de Jorge C. Han-
sen, cuyo objetivo es 'plantear
estrategias rendvadoras de la
estructura organizacional y
operacional de la escuela, con
vistas a fortalecer el nivel de
autonomia profesional del do-
cente, como alternativa de
cambio profundo del sistema
educativo.

Informacidn e Innovacién en
Educacién

Boletin de 1a Oficina
Intemacional de Educacitn de
la UNESCO, Ginebra-Suiza, de
aparicién trimestral. En espafiol
es editada la Oficina Re-
gional de Educacién para Amé-
rica Latina y El Caribe,
OREALC, Santiago-Chile.

Ofrece noticias lo-
cales, experiencias e inno-

S —
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vaciones, estudios y proyectos ,
listados de proyectos y articulos
referidos a innovaciones en
educacién.

De su nimero 55-
junio 1988, sefialamos "Pro-
yeclo para un programa de for-
macidn docente del nivel prima-
rio: la experiencia del Rivers
State Caﬁege of Education,
Nigeria".

El material que aparcce en esta seccién pucde ser consultado on ls sala do lectura del Centro Nacional de Informacién
Bducativa, Paragnay 1657, 1er. piso, Busnos Aires, osdlicitado por carta s la Redaceién, conel compromiso de no hacer
uso camercial del mismo.
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icaciones
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vadoras.

publ

OBRAS

Argentina. Ministerio de Educacién y
Justicia. Programa de transformacién de
Ia educacién media, Proyecto: Ciclo
Bisico general. Buenos Aires:
Area: Ciencias exactas y naturales.

1989. 47 p.

Comunicacién y expresion, 1989.

90 p.

Tecnologia. 1989. 62 p.

Argentina. Encuentro Nacional de
Educacion a Distancia 11. Buenos Aires,
21 al 24 de setiembre de 1987.

Informe final. Nuevas estrategias y
nuevas tecnologfas de comunicacion en
educacién a distancia.Buenos Aires:
Asociacion Argentina de Educacion a
Distancia. Unesco/OEA, 1988. 171 p.

Argentina, Ministerio de Educacion y
Justicia. Centro Nacional de Informacién,
Daocumentaciéon y Tecnologia Educativa.
OEA.

Proyecto Mulunacional de Tecnologia
Educativa. Programa de Asistencia Técnica
del PMTE - OEA para la Utilizacién
Pedagégica del Recurso Informético.
Informitica en la Educacion.- Bucnos
Aires: 1988. 16 p.
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Los limiles editoriales de la Revista hacen imposible el
comentario de todo el material recibido acerca de las diferentes
eﬂperieuclhs innovadoras que pudieran ocwrrir en el campo
educalivo. Sin embargo, creemos que toda publicacién o
documento producido con esfuerzo y dedicacion es el inicio de
un didlogo que espera respuesta, por eso decidimos darlos a

La invitamos a que remita a la Redaccidn, publicacio-
nes y documnentos que, a su criterio, merezcan ser conocidos,
contribuyendo de esta forma a la difusion de experiencias inno-

Para solicitar informacién adicional sobre el material
publicado, dirigirse por carta a la redaccibn de la Revista
Latinoamericana de Innovaciones Educativas. Una realizacién
de la comunidad educativa americana: Paraguay 1657 - 2° piso,
Buenos Aires (1062), Argentina.

Argentina. Ministerio de Educacion y
Justicia. Secretaria de Educacién, IN- PAD
UNESCO. Direccién Nacional de
Informacién, Difusion, Estadistica y
Tecnologia Educativa.

Compilacién de documentos UNESCO-
PICPEMCE para el encuentro nacional
de erganismos de perfeccionamiento y
actualizacion docente. Buenos Aires:
Centro de Documentacién e Informacion
Educativa, 1989. 52 p.

Argentina. Ministerio de Educacién y
Justicia. Plan Nacional de Educacion
Preventiva. Comision Nacional Coordina-
dora de Control del Narcotrifico y abuso de
Drogas. Proyecto de actualizacién
curricular en educacién preventiva para
la formacién docente inicial. Informe de
desarrollo 1987. Buenos Aires: 1988. 137

P-

Argentina. Seminario Taller sobre
educacion de adulios, 2do. | .a Cumbre,
Cordoba, setiembre de 1987. La alfabetiza-
cifn en 1a reforma educacional de
Cdbrdoba, reflexionces tedricas y estratégi-
cas por Liliana Kremer y Analia Beccari.
Cérdoba: Gobiemo de Cordoba. Secretaria



Ministerio de Educacion, Ciencia y
Tecnologia, 1987. 34 El (Reforma
educacional de Cérdoba, N® 13).

Argeniina. Seminario Taller sobre
educacidn de adultos, 2do. La Cumbre,
Cérdoba, setiembre de 1987. Formacién
de educadores populares: relato de una
experiencia por Silvia Brusilvsky.
Cordoba: iemo de Cérdoba. Secretaria
Ministerio de Educacién, Ciencia y
Tecnologia, 1987. erog (Reforma
educacional de Céi a, 04)

Argentina. Jornadas sobre Investigaci6n
Cualitativa de Procesos Educativos,
Rosario, Santa Fe, 7 al 9 de abril de
1988. Rosario: Instituto Rosario de
Investigaciones en Ciencias de la
Educacién, 1988. 1 carpeta.

Argentina. Seminario Taller "Formacion
Docente y Calidad de la Educacidn”,
Buenos Aires, 4 al 8 de abril de 1988.
Trabajos presentados.-- Buenos Aires:
Ministerio de Educacién y Justicia.
Direccién Nacional de Educacién Superior.
OEA, 1988. 385 p.

Argentina. Gibaja, Regina E. La
investigacién en educacién, discusiones y
alternativas. Buenos Aires: Centro de
Investigaciones en Ciencias de la
Educacién asociado al Instituto Torcuato
Di Tella, 1987. 34 p.

Argentina. Fundacién Roberto Noble. Las
otras formas de aprender: educacién no
formal y alternativas no escolares de la
educacién. Buenos Aires, 1988, 80 p.
(Serie: Comunicacién y Sociedad.
Cuademo, N° 1),

Argentina. Ministerio de Educacion y
Justicia/OEA. 13a. Reunién Técnica de
Educacién de Adulios. Buenos Aires, 1 al 9
de Octubre de 1987. Comisién Nacional de
Alfabetizacion Funcional y Educacién
Permanente. Reflexiones Criticas en
torno del Quinquenio de Ia Alfabetiza-
cién de las Américas. Nos. 2,3,4,5,6y
T

Argentina. Ministerio de Educacion y
Justicial OEA. Dircecién Nacional de
Educacién Superior. Investigacién en
Proceso del Curriculum de Formacién de
Maestros de Educacién Bésica. Ano 1988.

238

Buenos Aires, 1989, 156 p-

Brasil. Seminario sobre Esirategias de
Formacién para el Sector Rural. Brasilia;
Brasil, 14 al 18 de marzo de 1988.
Estrategias de formacién para el sector
rural.-- Montevideo: Cintenfor, 1989. 162
p-—(Informes, 137).

Canadd. Morales, Gémez, Daniel A. y otro.
Tendencias en educacién y trabajo en
América Latina: resultados de un
seminario regional por Daniel A. Morales-
Gémez y Maria Antonieta Gallan. Canadi:
Centro Intemacional de Investigaciones
g;ra el Desarrollo, 1989. 155 p.--(Informe
6s)

Colombia. Ministerio de Educacién
Nacional. Direccién General de Capacita-
cién y Perfeccionamiento Docente,
Curriculo y Medios Educativos. Divisién
de Centros Experimentales Piloto.
Programa escuela nueva: una alternativa
de educacion primaria completa para
niius de zonas rurales y dreas margina-
les de Colomblia. Bogotd: 1983. 6 p.

Costa Rica, Ministerio de Educacién
PiblicalOEA. Proyecto Regional de
Educacitn de Adultos y Alfabetizacién-
PREDAL. Serie Sistematizacién de
Experiencias de Educacién de Adultos.

* Bachillerato por Madurez, por Lic.
Ana Cecilia Herndndez. San José, Costa
Rica, enero 1987, 125 p.

« L.a Radio en la Educaci6n de Adultos,
r Lic. Ana Maria Rodino, San José,
osta Rica, enero 1987, 137 p.

* Tercer Ciclo de la Educacién General
Bisica Abierta, por Lic. Alberto Pinto.
San José, Costa Rica, enero 1987, 150
p-

Cuba. Seminario sobre Sistemas de
Formacién Profesional en la Produccién y
Experiencias en la vinculacién de la
Educacién con el Trabajo, 1a Habana,
Cuba, 13 al 17 de octubre de 1987. La
formacion-produccion, experiencias en la
vinculacién educacién-trabajo.--
Montevideo: Cinterfor, 1989. 135 p.—-
(Informes, 135).



Ecuador. Reunidn Regional Interguberna-
mental sobre los Objetivos, las Estrategias
y las Modalidades de Accidn de un
Proyecto Principal en la Esfera de la
Educacion en la Regién de América Latina
y el Caribe, Quito, 6 al 10 de abril de 1981.
Informe Final. Paris: Unesco, 1981. (ED/
MD/65).

Francia. Myers Robert S. Programas de
educacién infantil temprana en América
Latina: consideraciones relativas a la
programaci6n de asistencia educacional
del Univef.-- Paris: Unesco - Unidad de

C racién con el Unicef y el Pma., 1981.
l'?.?)}:.-- (Educaci6n preescolar, 29),

ltalia. Lichtner, Mauricio. Esperienze di
educazione degli adulti in Europa; una
ricerca comparativa. Frascat: Centro
Europeo dell'Educazione, 1988. 335 p. (I
Guademi de Villa Falconien, 15).

México. Ceniro Regional de Educacion de
Adulios y Alfabetizacién Funcional para
América Latina. CREFAL. Proyecto
Especial de Educacién para el Desarrollo
de Poblaciones que Habitan en Zonas
Rurales y Urbanas Marginadas/OEA-92.
Sintesis de la Evaluacién y Prospectiva
Final. México, 27 p.

México. Centro Regional de Educacion de
Adultos y Afabeticzacion Funcional para
América Latina-CREFAL. Proyecto
Especial de Educacion para el Desarrollo
de Poblaciones que Habitan en Zonas
Rurales y Urbanas Marginadas/OEA-92.
Informe Final de Evaluacién. Patzcuaro,
1988. 404 p.

Peru. Garcia Huidobro, Juan Eduardo.
Aprender a vivir; agentes educativos
comunitarios. Lima: ITACAB, 1988. 103

P

Uruguay. Arboleda Gonzdlez, José Ubemel
y otro. La formacién profesional en los
sectores populares por José Ubemel
Arboleda Gonzilez y Gregorio Calderén
Hemandez.-- Montevideo: Cintenfor, 1989.
81 p. - (Estudios y monografias, 74)

Venezuela. Ministerio de Educacion/

OEA Reunién de Directores/Coordinadores
del Area de Mejoramiento de Sistemas
Educativos. Informe Nacional de
Venezuela sobre Innovaciones en
Educacién Inicial, Preescolar y Bisica.
Falls Church, Virginia, del 5 al 10 de
diciembre de 1988.

PUBLICACIONES PERIODICAS

IIE revista del Instituto de Investigacio-
nes Educativas. Buenos Aires, Republica
Argentina. Afio 15, N® 65, Abril de 1989,
N2 66 - junio de 1989.

Cadernos de Pesquisa. Fundagfo Carlos
Chagas. San Pablo, Brasil. N? 68, fevreiro
1989. N® 69, maio 1989.

Enlace. San José; Costa Rica. Universidad
Estatal a Distancia. Oficina de Relaciones
Publicas. N® 15; Enero. Junio de 1987.

Boletin proyecto principal de educaci6n

‘en América Latina y el Caribe. Santiago;

Chile. Unesco. Oficina Regional de
Educaci6n para América Latina y el Caribe
(OREALC). N¥ 17; diciembre 1988. N2 18;
abril 1989,

Contacto, boletin de educacion ambien-
tal de Unesco - PNUMA. Santiago; Chile.
Vol. VIII; N® 4; diciembre 1988

Revista de tecnologia educativa, Santiago,
Chile. Ministerio de Educacién. Centro de
perfeccionamiento, experimentacion e in-
vestigaciones pedagégicas, OEA. Vol XI;
N? 1;1988-1989.

Ensefianza de las Ciencias; revista de
investigacion y experiencias diddcticas,
Barcelona; Espana. Institut de Ciecies de
I'Educacié de la Universitat Auténoma de
Barcelona. Servei de Formacié Permanent
de la Universitat de Valencia. Vol 7; N%2;
mayo 1989.

Revista de Educacion. Madrid, Espafia.
Centro de Publicaciones del MEC. Centro
de Investigacion y Documentacion
Educauiva (CIDE). N 286, mayo-agosto




1988,

Educacién, noticias de educacién, ciencia
y cultura iberoamericana. Madrid,
Espaiia. Servicio de Publicaciones de la
Organizacién de Estados Iberoamericanos
para la Educacién, la Ciencia y la Cultura.
Aiio 5, Ndmero 26-33, encro-agosto 1989.

;Atiza! boletin informativo de literatura
infantil y juvenil. Guadalajara; Castilla-1.a
Mancha; Espafia. Conserjeria de Educacién
y cultura. Junta de Comunidades de
Castilla. La Mancha; servicio de Publica-
ii;);\cs. N® 26-27: septiembre-diciembre

8.

Perspectivas; revista trimestral de
educaci6n. Paris; Francia. Unesco. Vol.
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XVIIL; N° 3; 1988 (67)
Vol. XVIII; N° 4; 1988 (68).

iiMaestro. Roma; Italia. Associazione
ltaliana Maestri Cattolici. N° 5,6y 7 de
maggio, giugno y luglio de 1989.

Ricerca educativa. Roma; Italia. Centro
Europeo del I'Educazione. Anno V; N2 4;
ottobre-dicembre 1988.

Educacién Obrera. Ginebra; Suiza.
Oficina Intemacional del trabajo O.LT.
Nim. 75; 1989/2.

Investigaciones educativas venezolanas;
boletin informativo.Caracas; Venezuela.
Centro de Reflexién y Planificacién
Educativa. CERPE. Cuarto trimestre,
1988.

El material ?uc aparece en esta seccién puede ser consultado en la sala de lectura del Centro

Nacional de

nformacitn Educativa, Paraguay 1657, ler. piso, Buenos Aires, o solicitado por carta

a la Redaccion con ¢l compromiso de no hacer uso comercial del mismo.
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