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Educación y pobreza 

,Z)esde siempre nuestra Revisto ha procurado, o través 

de los materiales presentados, adherir a uno concepción de 

educación que promuevo uno comunidad más justo, que 

posibilite mejores y más igualitarios condiciones de acceso o 

bienes y servicios y que favorezco, al mismo tiempo, uno 

participación críti co de los ciudadanos en lo construcción de 

sus propios destinos y el de la sociedad en su con junto. 

También trotamos de puntualizar que, poro que la 

educación cumplo con esos ob jetivos, es menester que tengo 

en cuento que los que demandan aprender, provienen de 

diversos contextos sociales, económicos, y traen consigo dis­

tintos capitales culturales. 

Reconociendo tal comino recorrido, es que, o partir 

de ahora, sesgaremos nuestro atención en aquellos niños y 

jóvenes provenientes de las poblaciones más pobres, con 

desventajas relativos más acentuados. Los traba jos, los dis­

tintos colaboraciones y aportes surgidos de encuentros y 

seminarios que hemos seleccionado, coinciden en mostrar 

propuestos educativos que buscan compensar toles desven­

ta jas. Ello, o partir de la confianza de que todos los niños y 

jóvenes pueden aprender, aunque sean diferentes los condi ­

ciones de partido en los estudios, y que el Estado es el 

garante de uno educación de calidad, relacionado con el 

contexto circundante y con mayor participación de lo comu­

nidad educativo, dentro de un proceso de creciente 

autonomía. 
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Lo anterior, nos permite, hoy, presentar algunos ma­

teriales provenientes del Seminario Regional de Programas 

Compensatorios en Educación, organ izado por el Ministerio 

de Cultura y Educación de Argentina, con la colaboración y 

participación de diversos organismos internacionales de 

educación, realizado en Buenos Aires en Octubre de 1998 y 

dos experiencias orientadas hacia la atención de poblacio­

nes en riesgo educativo. 

Respecto de los material es del Seminario, incluimos 

en nuestra sección de Opinión, la presentación del educador 

peruano José Rivero, "Educación y Pobreza; Políticas, Estra­
tegias y Desafíos" ( 1 ), que nuestra Revista tiene el placer de 

compartirla con sus lectores, no sólo por la importancia del 

problema que analiza, sino también por el contenido que de­

sarrol la y los supuestos teóricos en los que se apoya. 

El autor, parte de la definición clara y pormenoriza­

da del contexto socioeconómico actual, a partir de los fenó­

menos de g lobalización y empleo, para poder desarrollar 

las expresiones educativas de la pobreza: analfabetismo, 

oportunidades d iferenciales de estudio, exclusión educativa, 

desigualdades en los propios sistemas educativos y, por fin, 

la situación docente. 

El desarrollo de estas expresiones, lleva a Rivero a 

plantearse la potencialidad que la educación puede llegar a 

tener para enfrentar a la pobreza y el desempleo. Los pro­

gramas compensatorios aparecen presentados, así , como es­

trategias aptas en ese sentido, siempre que sean concebidos 

y organ izados para atender poblaciones y situaciones diver­

sas, evitando tomar como patrón de medida a "la escuela ur­

bana de clase media". 

(1) Dada su extensión, el Comité Editorial ha decidido incluir una prime­

ra parle de la presentación en este número, dejando el final de la misma 

para el próximo encuentro. Por su estructura se cree que tal decisión no 

afecta la lectura integral y comprensivo del documento. 
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Junto con el anterior, y dentro de la temática del mul­

tilingüismo, que nuestra Revista ha definido como de impor­

tancia dentro de la problemática educativa de nuestros paí­

ses americanos, por lo cual le ha dedicado espacio para su 

desarrollo y conocimiento, hoy presentamos "Multilingüismo 
y Educación en América Latina" que resume las ideas que, 

sobre el tema, expuso Luis Enrique López del PROEIB Andes 

en el Seminario Regional. 

En su intervención, el autor parte de una realidad 

continental, definida por la existencia de casi 500 lenguas 

indígenas u originarias y las extranjeras producto de suce­

sivos aportes migratorios. 

La vital idad lingüística, la presencia indígena mayor 

o menor en todos los países de la Región, la emergencia di­

námica de los movimientos indigenistas, la cada vez mayor 

importancia dada a la educación de la población aborigen 

por los organismos internacionales, el pensar que la educa­

ción bilingüe es un aprendizaje de dos idiomas y en dos idio­

mas que, junto a la dimensión intercultural, se constituyen en 

recursos de aprendizaje y, por fin, el respeto por la diversi­

dad de origen, única forma de lograr parámetros de equi­

dad, son algunos de los temas desarrollados por el autor. 

Dentro del amplio campo de estudio que implica re­

lacionar a la educación y la pobreza, a la educación con ni­

ños y jóvenes marginados o el enfrentar la realidad de un sis­

tema educativo profundamente segmentado, es posible ins­

cribir un trabajo que nuestra Revi sta, en la sección Experien­

cias, hoy pone al alcance de sus lectores, a través del docu­

mento "Estrategias de Educación con Población Adolescen­
te Marginal". 

En él se presenta una investigación, dentro de una 

propuesta de educación no formal, realizada por la Funda­

ción Ceferino Namuncurá de Puerto Madryn en la provincia 

de Chubut, institución que se ocupa de la problemática de ni­

ños y jóvenes de sectores marginados. 
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La hipótesis de trabajo es que en todo proceso de for­

mación deben tenerse en cuenta las experiencias propias del 

su jeto de aprendizaje, por lo cua l "es preciso investigar la 

organización y dinámica de la construcción de esas matrices 

individuales para la producción de conocimiento, articulan­

do ésta en la organización de una currículo cultural y social­

mente pertinente". 

En este informe, que explicita la fase prel iminar de la 

investigación, en la que se pueden establecer algunas condi­

ciones para el desarrollo del pensamiento crítico y creativo 

del universo de estudio -15 adolescentes y 1 adulto-, se in­

cluye el encuadre conceptual de la investigación tomando en 

cuenta los aspectos pedagógico? y psicoanalíticos, abordan­

do distintas teorías sobre el aprendiza je y la influencia de los 

medios masivos de comunicación en la formación de la per­

sona. Finalmente, pueden apreciarse cómo algunos resulta­

dos en ese encuadre conceptual encuentran su verdadera y 

clara significación . 

Por fin, presentada en el Seminario de "Programas 

Sociales, Pobreza y Participación Ciudadana", realizado en 

Cartagena, Colombia, en Marzo de 1998, publicamos hoy, 

la ponencia preparada por Ana E. Jacir de Lovo "Participa­

ción Comunitaria en Proyectos Sociales: caso EDUCO, El Sal­

vador". 

Este documento, es el resultado de una misión enco­

mendada por el Banco Interamericano de Desarrollo (BID) 

para ser presentado en dicho Seminario, por cuanto relata 

una exitosa experiencia de participación comunitaria en la 

gestión social y educativa. 

El programa EDUCO, fue introducido en el sistema 

educativo de El Salvador en 1991 y tiene como final idad au­

mentar la cobertura de aquellas poblaciones que, por sus ca­

racterísticas geográficas y de marginalidad rural, no han te­

nido acceso a los servicios educativos. Se sustenta localmen­

te en las Asociaciones Comunales para la Educación (ACEs}, 
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conformada por padres de familia responsables de adminis­

trar esos servicios educativos. 

El estudio resultante de la misión, ha permitido cono­

cer cómo la participación social que promueve el programa 

mejora la eficacia, eficiencia y equidad, e impacta favora­

blemente en los aspectos económico, social y cultural de la 

comunidad. EDUCO es la primera experiencia de participa­

ción democrática en educación en El Salvador. Afortunada­

mente el Estado no se dejó desbordar por las iniciativas de 

la sociedad civi l y asumió el liderazgo del proceso, como ga­

rante de la equidad del mismo. 

Como siempre, completamos esta edición con mate­

riales presentados en la sección Publicaciones, los Resúmenes 

Analíticos que recogen los últimos títulos recibidos, junto con 

algunos artículos aparecidos en periódicos de esta capital, 

que se incluyen en Noticias, siempre referidos a temas edu­

cativos. Todos ellos nos permiten reflexionar sobre algunos 

temas de interés. 

Queremos recordarles que es nuestro deseo recibir 

aportes de las innovaciones o de los trabajos que se estén lle­

vando a cabo en los países de la Región ya que, de no ser 

así, nuestro esfuerzo carece de sentido, porque nuestra Re­

vista creció como una "realización compartida de la comuni­
dad educativa americana". 

Hasta la próxim a 
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Educación y pobreza: políticas, 
estrategias y desafíos* 

José Rivero** 

GJobalización, pobreza y desempleo 
Nuestro mundo está cada vez más interrelacionado; las perso­

nas y las mercancías se trasladan con mayor facil idad, la información cir­

cula con mayor rapidez y en múltiples direcciones. Acontecimientos de 

índole diversa y en cualquier parte del mundo pueden repercutir en los 

lugares más alejados. Se ha ingresado a la denominada era de la glo­

balización . 

Hay coincidencia en concebir a la globalización como un proce­

so vertiginoso de cambios que afectan las relaciones entre países como 

integrantes de una sociedad global y que su vigencia y expansión se ex­

presa en tres dimensiones complementarias: una económica (mundializa­

ción del mercado de capitales, de 1 a organización del trabajo y de las 

denominadas industrias de la inteligencia); una cultural (influida por los 

efectos del computador y avances insospechados en las comunicaciones) 

y una geopolítica (un nuevo balance del poder político en la esfera inter­

nacional, debilitamiento de los Estados nacionales y r.eplanteamiento de 

la noción clásica de "soberanía nacional"). Lo económico es determinan­

te en este proceso; al extremo de que algunos consideran a la globaliza-

*Primera parle de la presentación realizada en el Seminario Regional de Políticos Compensato­
rios en Educación, organizado por el Ministerio de Cultura y Educación de lo Argentina, a Ira· 
vés de la Secretaría de Programación y Evaluación Educativa; Subsecretaría de Gestión Educati· 
va; Dirección Nacional de Programas Compensatorios y Dirección Nacional de Cooperación In· 
ternac ional, con la colaboración deiiiPE, OEA, UNESCO, BID, OEI, CIAD, FLACSO y O REALC; 
Octubre de 199B. Por razones de espacio, la conclusión de esto presentación se incluirá en el 
próximo número de esto Revisto. 
* • Educador peruano. Especia lista Regional de la UN ESCO Santiago de Chile. Sus opiniones en 
este traba jo no comprometen a su O rganización: 
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ción como "la parte económica del proceso de universa lización y mun­

dialización de la vida".( 1 ) 

La globalización, sin embargo, constituye un proceso desparejo 

y hasta contradictorio. Así, se advierte que la globa lización económica 

implica una globa lización cultural, predominando en ésta la universali­

zación de formas de vida de los Estados Unidos de América, principal 

polo dominante en el mundo de hoy; dichas formas de vida están asocia­

das en gran medida al predomin io de la tecnología. A pesar de esta in­

fluencia en materia de información y cu ltura, hay expresiones claras de 

que los nacionalismos resurgen de modo vigoroso hasta ser causa de 

conflictos armados. En lo geopolítico la vieja idea de "seguridad nacio­

nal" sigue dominando la política militar en cada país, el réquiem por el 

Estado nación sigue siendo considerado como algo prematuro (PNUD, 

1998). 

Fernando Henrique Cardoso, Presidente del Brasi l, enfatiza la di­

recta relación de los efectos de la globalización con la gobernabilidad 

en nuestros países: "Lo principal es que, efectivamente, al mismo tiempo 

que existe este proceso de g lobalización, no existe un proceso simultáneo 

en el plano político, de reglas legitimadoras e implementadoras de las 

decisiones en el ámbito mundial. Hay un déficit en la capacidad política 

de control sobre las decisiones que afectan la humanidad, que sea co­

rrespondiente a la globalización del sistema productivo. Este es un pro­

blema que tiene que ver con la gobernabi lidad, con la renovación del 

pensamiento democrático que obliga a una reflexión que, en lo que res­

pecta a la gobernabilidad, ya no puede restr ingirse únicamente al nivel 

nacional". 

Sin embargo, de la complejidad de este fenómeno, la visión pre­

dominante con la que se suele presentar a la globalización en nuestra re­

gión es que se trata de un fenómeno inédito, imposible de ignorar por su 

fuerza incontenible y que el mundo está destinado a ser reg ido por un 

único gran mercado bajo el comando de actores transnacionales: las me­

ga corporaciones y los mercados financieros globa lizados. En conse­

cuencia, serían estos mercados globales los que adoptarían las decisio­

nes fuera de los espacios nacionales. 

(1) Ver "Gobernar la globalización" Cumbre Regional poro el Desarrollo Político y los Principios 
Democráticos. (Página 77). Brasilia, julio 1997. Proyecto DEMOS, UNESCO. 
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La globalización sería el resultado deseado del progreso científi­

co y del liberalismo económico y se identifica, por tanto, con el progre­

so. Todo lo que favorece a la globalización debiera alentarse y todo lo 

que se le opone debiera combatirse. Se admite en estos sectores de opi­

nión, que puede ser cierto que a veces la globalización produce desequi­

librios, pero, se arguye a la vez, que la economía dejada al libre arbitrio 

del mercado, encontrará por sí misma la situación de equil ibrio más ade-
cuada. . 

Este enfoque fundamentalista ha influido con gran eficacia en las 

estrategias y opciones económicas desarrolladas en buen número de paí­

ses latinoamericanos. Se puede señalar que en ninguna otra región del 

mundo ha tenido tal impacto dicha forma de concebir la globa lización. 

En la práctica; tal interpretación impediría toda capacidad nacional de 
decidir sobre su propio destino y representa una opción de modernidad 
asociada estrechamente al denominado ''neoliberalismo". 

La tesis que comparten los rectores y propulsores de dicho mode­

lo como única salida a las intermitentes cri sis que han asolado a los paí­

ses de nuestra región, es que la presencia del Estado ha sido exagerada 

y escasa la del mercado, tanto en el plano interno nacional como en el 

de las relaciones internacionales. Era, entonces, indispensable incremen­

tar el papel de la competencia y competitividad, así como reducir el pa­

pel reservado a las burocracias. Sus propuestas atacan directamente an­

teriores convicciones de que la eficiencia económica y la justicia social no 

solamente son compatib les, sino también condiciones mutuamente nece­

sarias. De allí que se hayan convertido en lugar común en nuestros paí­

ses la privatización y la desregulación y que el mercado se haya trans­

formado, muchas veces, de instrumento en dogma intocado. 

Factores influyentes para la actual opción 
neo liberal 

Se destacan por lo menos seis factores gravitantes para esta vi­
gencia del neoliberalismo: 

• La mencionada globalización de los mercados en un contexto de 

gran transformación de la economía mundial, liderada unipolar­

mente por Estados Unidos, la competencia económica de Japón y 
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de los países europeos occidentales. Esta transformación económi­

ca tiene, entre otras características, la de darse a través de econo­

mías abiertas, disminuyéndose los grados de autonomía de nacio­

nes de áreas subdesarrolladas como la latinoamericana para man­

tenerse o participar en el mercado mundial en condiciones favora­

bles. Se crean así cond iciones para la circulación irrestricta de ca­

pitales en un marco de maximización de ganancias. 

• La existencia en la mayoría de los países latinoamericanos de sec­

tores modernos de la economía que muestran cierta eficacia, corro­

borada por cifras de crecimiento económico en el corto plazo. Es­

te sector moderno recoge tanto los aspectos positivos como negati­

vos de las sociedades desarrolladas, concentrando recursos y pug­

nando por la vigencia de economías de libre mercado sin preocu­

paciones por la redi stribución o equidad económica, ni por tener 

que depender de centros multinacionales. 

• El impacto de la internacionalización de las comunicaciones, espe­

cialmente televisivas y de redes electrónicas, que contribuyen pode­

rosamente a ampliar la visión planetaria y a transformar valores, 

marcos de vida familiar y conocimiento de millones de seres en 

América Latina y el mundo. 

• La presión del mundo financiero internacional a través de agencias 

de financiamiento "reguladoras" de la deuda externa de los países 

latinoamericanos, que ha impuesto como prerequisito políticas de 

ajuste en el supuesto de que éstas solucionaren la crisis en que se 

debatía la región durante la anterior década (2). 

• La disminución de los efectos y el fracaso de políticas "populistas­

" de gobierno. 

• Históricamente, América Latina es una reg ión particularmente sus­

ceptible a adoptar y proyectar criterios provenientes de las metró­

polis dominantes, así como de copiar sin mayor debate modelos 

presuntamente victoriosos. 

(2) Es reconocido como decisivo lo influencio ejercido por entidades como el Fondo Monetario 

Internaciona l y los condiciones impuestos por el Banco Mundial poro sus préstamos, en lo deter· 

minoción y estricto aplicación de politices de a juste en nuestros países. 
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Los impac tos del modelo en materia de 
pobreza y desempleo . 

Una década después de aplicar las recetas de la desregulación y 

privatización, las desigualdades sociales han crecido a índi ces tan alar­

mantes que se señala que /a pobreza y el desempleo crecientes constitu­
yen principal factor que pone en riesgo los actuales procesos de demo­
cratización política y de apertura económica. 

Las cifras de la CEPAL ( 1997) son elocuentes: en términos abso­

lutos el número de latinoamericanos y caribeños en si tuación de pobre­

za asciende a 21 O millones, algo nunca antes registrado. Si bien, en pro­

medio, la incidencia de la pobreza disminuyó de 41% a 39% del total de 

hogares durante el primer quinquenio de esta década, este avance es in­

suficiente para contrarrestar el incremento sufrido en el decenio recién 

pasado (de 35% a 41 %). 

Según el Programa de Naciones Unidas para el Desarrollo, la 

brecha entre naciones ricas y pobres se hace cada vez mayor, concluyen­

do que "el mundo está cada vez más polarizado, y la distancia que se­

para a los pobres de los ricos se agranda cada vez más". A lgo similar 

ocurre en cada país. En América Latina el 10% más ri co ha incrementa­

do sus ingresos treinta veces más que los más pobres de la esca la social. 

La dualización de nuestras sociedades se da en proporciones ex­

tremamente graves. Las cifras cepalinas indican que el 46% de la pobla­

ción total no está en condiciones de satisfacer sus necesidades fundamen­

tales, mientras que 94 millones -22% de la población- se encuentra en 

si tuación de extrema pobreza. Recientemente, julio 1998, se celebró la 

asamblea del CELAM en Tegucigalpa, Honduras, convocada para anali­

zar el Desarrollo y la Pobreza en América Latina. Allí, los obispos denun­

cian que el 24% de los latinoameri canos vive con un dólar o menos al 

día. Precisan, asimismo, que si se une el monto de ingreso a la muy ba­

ja calidad de vida - deterioro de las condiciones de salud y en el acceso 

a servicios básicos, a servicios educativos y a un empleo estable- se tie­

ne un cuadro de pobreza integral que alcanza muy altos porcentajes de 

población en la mayoría de los países de la región. 

La distribución del ingreso ha sido regresiva incluso en países 

con amplias clases medias. En Argentina, el 20% más ri co se lleva el 
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29,5% de los ingresos, mientras el 20% más pobre, sólo el 4,3%. Recien­

tes cifras indican que en Chile, el 57.1 % del ingreso nacional es absor­

bido por el 20% más r ico y sólo el 3,9% de los ingresos corresponden al 

20% más pobre (en 1992 el 20% más rico tenía el 52,4 mientras que di­

cho porcenta je de población pobre parti cipaba del 5%). 

El empleo constituye otro eslabón débil de la actual transforma­

ción productiva. La CEPAL ( 1996) señala: "El tipo de transformación pro­

ductiva que siguió a los ajustes, los cambios de precios relativos y la li­

beralización comercial, no se ha traducido aún en una suficiente genera­

ción de puestos de traba jo. Las transformaciones en curso plantean los 

riesgos de una mayor polarización entre los segmentos de la fuerza de 

trabajo que se ven beneficiados con el progreso tecnológico de las acti­

vidades más dinámicas y los que subsisten con empleos de baja produc­

tividad. Por otra parte, ofrecen oportun idades de generación de empleos 

productivos y de aumento de remuneraciones derivados de procesos de 

rápido crecimiento que imprimen dinamismo al aparato productivo ... 

Hasta ahora, son más abundantes los signos indicativos del predominio 

del primer tipo de efectos" . 
' 

Otras informaciones señalan que el lento proceso de crecimiento 

de la reg ión tiene escaso impacto en el mercado de trabajo y que en el 

actual decenio, la mayor parte del empleo generado corresponde al sec­

tor informa l (3). El salario mínimo real de 1995 en 13 de 17 países, fue 

inferior al de 1980; en todos ellos persisten las diferencias salariales en­

tre hombres y mu jeres. Los traba jadores informales, a pesar de trabajar 

mayor número de horas, perciben, en promedio, una remuneración me­

d ia que alcanza a la mitad de la de obreros y empleados en estableci­

mientos modernos (4). Un estudio de la O IT señala que entre el 65% y el 

95% de los empleados que traba jan en las microempresas no tienen con­

trato escrito, y que entre el 65% y el 80% no está afiliado ni a sistemas 

de salud ni de pensiones por ve¡ez. Ello constituirá un tema aún más 

preocupante que el del desempleo (5). 

(3) Según lo Organización lnlernocionol de Trabajo, de codo 100 nuevos empleos creados en 
lo primero mitad de lo presente década, 84 correspondieron al sector informal, es decir, trabajo· 
dores independientes, trabajos domésticos y microempresos. 
(4) Lo di stancio entre los ingresos de profesiona les y técnicos y los de los trabajadore s de bajo 
productividad a umentó entre 40% y 60 % entre 1990 y 1994 (CEPAL, 1997). 
(5) Ver: "Desempleo en América latino: uno cargo peligroso". Reportaje de Francisco Vega. Dia­
rio "El Mercurio". 19/09/98. Santiago, Chile. 
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Los problemas sociales que lleva consigo el desempleo no son di­

fíciles de determinar: depresión, desesperación y rabia del desocupado, 

desintegración de la familia e inseguridad, son algunos de sus efectos. 

Súmase a ello la necesidad que tienen los otros miembros de la familia 

- incluso los menores de edad- de buscar empleo cuando el jefe del ho­

gar queda cesante. 

Resulta paradójico e inaceptable que voceros del actual estado 

de cosas, argumenten que la responsabil idad principal de la elevada de­

socupación no está en las inequidades implícitas ni en los efectos acumu­

lados por el modelo imperante, sino en los propios trabajadores y en sus 

niveles de calificación. La ba ja e insuficiente calificación, señalan, les im­

pide a éstos acceder a la actual demanda de cuadros con crecientes ni ­

veles de conocimiento y cada vez más diversificados (6). 

La gravedad de esta acentuación de la pobreza y del congela­

miento y regresión en materia distributiva, es mayor si se asocian con /os 

efectos de la impresionante expansión en el acceso a /as comunicaciones. 
Ello ha tendido a hacer más homogéneas las aspiraciones de consumo, 

generándose frustración de expectativas particularmente en jóvenes ur­

banos, por lo general con mayor nivel educativo y acceso a los medios 

que sus padres. "La consolidación de escenarios de 'pobreza dura' (7), 

la discriminación étnica, la segregación residencial, la proli feración de 

sistemas privados de vigilancia urbana y el incremento de violencia en las 

ciudades, son todas situaciones que afectan seriamente los niveles de in­

tegración socia l y de gobernabi lidad" (CEPAL, 1997). 

En América Latina se estaría cumpliendo lo que Federico Mayor, 

Director General de la UNESCO ha advertido, al referirse a la actual glo­

balización como "una trampa en la cual no tenemos que caer". Enfatizó 

el pasado abril : 11No es verdad que con la globalización se hará una me-

(6) Este tipo de argumentaciones parten de la premisa, efectivamente cierta, de que el desempleo 
afecto sobre todo o los trabajadores menos calificados. Olvidan, sin embarga, la probado redu· 
cida potencialidad que tiene el modelo para crear empleo y que lo político de mercados abier­
tos ha tenido como una de sus corolarios la desarticulación de industrias nocionales, convirtién· 
dolos en expulsoras de mono de obro. 
(7) Lo denominación "pobreza duro" se refiere a quienes viven en condiciones que les impiden 
acceder al trabajo productivo y dificultan su comunicación can los otras grupos, por carecer de 
los destrezas necesarias paro participar activamente en la culturo moderna. Estos grupos, P.Or lo 
genera l, están excluidos de uno ciudadanía real y es difícil que las políticos sociales tengan im· 
poeta sobre ellos (CEPAL, 1997). 
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jor distribución de los bienes y servicios y se promoverá el desarrollo. Lo 
que se impulsa con esta trampa es organizar democracias de mercado y 
una política sin fundamentos morales ... Estamos instalados en la ley del 
más fuerte, militar, económica y comercialmente, una ley que nos lleva a 
la separación progresiva de ciudadanos, entre desposeídos y los sacia­
dos". 

Federico Mayor concluye: "S i en Berlín se hundió un régimen ba­

sado en la igualdad pero que olvidó la libertad, ahora se está hundien­

do otro sistema, que se basa en la libertad pero no incluye la igualdad" 

(8). 

Expresiones educativas de la pobreza 
El PNUD, en sus importantes Informes sobre Desarrollo Humano, 

ha determinado tres elementos básicos de medida de las condiciones de 

vida. La conjunción de los tres y su satisfacción es lo que determina que 

una persona o una familia pueda considerarse en situación de pobreza 

o no. 

El primer elemento es el de la supervivencia y por él se toma en 

cuenta las condiciones de salud y el acceso a la higiene, el agua potable 

y las medicinas. Los índices de mortandad infantil y de esperanza de vi­

da al nacer grafican ~stas variables. 

El segundo elemento es el relativo a los niveles de conocimiento 
o de acceso a fuentes de educación que tiene una persona. Son conside­

rados, entre otros aspectos, el analfabetismo, el g rado de escolaridad, la 

calidad de la educación y el acceso a los medios de comunicación masi­

va. 

El tercer elemento considerado es el referido a los niveles de in­
greso, al acceso a fuentes de empleo, a /as condiciones de seguridad per­
sonal, al ejercicio de /os derechos políticos por los ciudadanos, a la con­
dición de la mujer. 

(8) Discurso del Director General de lo UNESCO en lo 992 Conferencio de lo Unión Parlamenta­
rio Mundial, celebrado en Nomibio en abril de 1998. 
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Para efectos del presente trabajo consideraremos las sigu ientes 

expresiones educativas de la pobreza: 

• Analfabetismo 

• Oportunidades de estudio 

• Exclusión educativa en cuanto a acceso, permanencia y eficiencia. 

• Desigualdades en los propios sistemas educativos 

• Situación docente 

Los d istintos rostros del analfabetismo 
El analfabetismo es la máxima expresión de vulnerabi lidad edu­

cativa. Hay estrecha coincidencia entre mapas donde se ubican las po­

blaciones más pobres y los que corresponden a la población analfabeta 

y sin instrucción suficiente. 

El alfabetismo ha sido, a su vez, frecuentemente cali ficado como 

"derecho humano fundamental". Su razón de ser es que constituye un 

bien inestimable para el individuo y para la sociedad en su con junto. Un 

mejor nivel de alfabetización representa uno de los principales indicado­

res del estado del desarrollo humano en un país. Mas, para mejorar los 

distintos niveles de la vida humana, la alfabetización tiene que ir a la par 

con los demás factores socia les. 

Ahora bien, al valorarse cada vez más las expresiones cu lturales 

orales y al admitirse la existencia de nuevos códigos de comunicación 

que pueden ser manejados de forma amplia por personas que no poseen 

los códigos escritos, los conceptos de "alfabetización", "alfabetismo" y 

"analfabetismo" comienza a ser relativizados. Es más propio hablar de 

"alfabetismos" y de "analfabeti smos" para expresar las diferentes formas 

de expresión y los distintos niveles que requieren, así como la multiplici­

dad de sentidos que pueden adquirir en diferentes culturas (9). 

(9) De acuerdo con ello todos, de alguno manero, somos "analfabetos" frente o algunos tipos de 
información. Así, el desarrollo tecnológico y lo vigencia de microcomputadores introducen nue­

vos rangos o lo ideo de ol lobetismo. 
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Cifras de la UNESCO correspondientes a 1995, indican que 

nuestra región ti ene 43 millones de personas en condición de analfabe­

ti smo absoluto - ningún acceso ni dominio de los códigos de lectura y es­

critura- y que la edad promedio de las personas analfabetas aumentó de 

43 años en 1980 a 45 en 1995 (1 0). 

El caso más dramático en materia de analfabetismo es el de Hai ­

tí, con una tasa de alfabetización menor al 50%, Guatemala y Nicara­

gua aún no alcanzan una tasa de 70% de alfabetización. Brasil, a pesar 

de mostrar una alfabetización entre el 70 y 90%, presenta todavía un 

cuadro considerable de 20 millones de analfabetos absolutos ubicados 

sobre todo en las áreas deprivadas de su Nordeste. A reas indígenas de 

países como Bolivia, Ecuador, Perú y México siguen presentando, al igual 

que Gvatemala, considerables porcentajes de analfabetismo femenino. 

De acuerdo con proyécciones de la misma fuente, iniciarán el 

próximo milen io con tasas superiores al 1 0% de analfabetismo los si­

guientes países: Jamaica ( 13,6%), Brasil ( 14,6%), Bolivia ( 14,4%), Repú­

blica Dominicana, (1 6%), Honduras (24,4%), El Salvador (25,9%), Nica­

ragua (32,8%), Guatemala (42, 1 %) y Haití (50,6%). 

Sin embargo de los avances sostenidos en materia de alfabetiza­

ción regional, existen dos situaciones que merecen particular análisis: 

i) Estos datos son tomados de los censos nacionales de los países, en 

los que basta que una persona responda que sabe leer y escribir 

para inscribirla como alfabetizada. Además, no se sabe qué cali­

dad de alfabetización es la reg istrada ni el nivel de habilidades de 

· lectoescritura. Por ello, las tasas estadísticas promedio pueden ser 

más significativas y preocupantes aún que las señaladas. 

ii) Los escasos resultados de la escolarización, la deserción y el au­

sentismo escolar han generado un fenómeno aún insuficientemen­

te estudiado: el del alfabetismo y analfabetismo denominado fun­

cional. Este problema, no es sólo registrado en países con mayores 

tasas de analfabetismo absoluto, sino incluso, en aquellos que re­

gistran tasas altas de escolarización . Así, en Argentina, Chi le, Cos-

( 1 O) N uestra región es la único que registra un menor número loto! de ona lfabetos en los últimos 
15 oños. En 1980 se registraba 44 millones de personas onolfobetas. 
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ta Rica y Uruguay el porcentaje de adultos con escolaridad básica 

incompleta bordea el 40%. Los resultados iniciales de una investi­

gación sobre niveles y características de alfabetismo funcional, in­

dican que para que una persona pueda ser considerada alfabeti­

zada se requerirían por lo menos 5 o 6 años de escolaridad bási ­

ca ( 11). Esto da a la situación analizada nuevos y más agravantes 

elementos. 

Las oportunidades de estudio 
Es evidente que la notable expansión de la matrícula escolar 

constituye uno de los principales logros de los sistemas educativos en las 

últimas décadas. En 1994, más de 127 millones de niños y jóvenes eran 

atendidos por los sistemas educativos de nuestros países. Esto sign ifica 

que de cada 100 personas entre 5 y 24 años, alrededor de 55 asistían 

a una institución educativa en comparación con un 46% registrado 30 
años atrás ( 12). El ideal de "primaria para todos" estaría muy próx imo 

a alcanzarse y con 9 de 1 O niños asistiendo a escuelas primarias el anal­

fabetismo adulto debiera reducirse significativamente. En cuanto a edu­

cación secundaria, el índice de cobertura se duplicó en 28 años. Ade­

más, entre 1965 y 1980, la matrícula en el nivel post-secundario se mul­

tiplicó por tres; el crecimiento de la matrícula universitaria, pasó de un 

2% a un 1 8% en cerca de cinco décadas, lo que hace muy explícito el 

crecimiento educativo en la región. 

No obstante estos significativos avances, el crecimiento de la co­

bertura se ha realizado en medio de graves deficiencias que han gene­

rado un retraso educacional respecto a otras regiones del mundo de si­

milar desarrollo relativo. 

Al inicio de la presente década, más de una tercera parte de los 

niños que comienzan la primaria no la concluyen, lo que representa más 

del doble que en otras regiones del mundo. La fuerza de trabajo tiene un 

( 11) los rasgos principales que presenta el olfabetismo funciono! en siete países (Argentina, Bra­
sil -Sao Paulo-, Chile, Colombia, Paraguay, México y Venezuela) ha n sido estudiados en una in­
vestigación regional de la UNESCO recientemente concluida. 
(12) Para lograr esta alza en la lasa de escolaridad, fue necesario que, entre 1970 y 1994, los 
escuelas, colegios y universidades aumentaran sus cupos en un 75% pues en ese lapso la pobla­
ción creció en un 48%. 
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promedio de 5.2 años de educación, casi una tercera parte menor del de 

otros países en grado similar de desarrollo ( 1 3). 

La magnitud de estas cifras señala, inequívocamente, la desigual­

dad del ingreso en la región. Esta desigualdad se ha visto enormemente 

influida por la evolución de la inequidad y desigualdad educativa: " ... el 

menor nivel y la mayor desigualdad de la educación durante los años se­

senta parecen haber limitado la capacidad de los pobres para contribui r 

positivamente al crecimiento económico, aumentando con ello la pobre­

za y disminuyendo el crecimiento global del producto en las décadas 

posteriores. La creciente desigualdad y la mayor insuficiencia educativa 

de los setenta y ochenta pudieron haber tenido efectos adicionales sobre 

la pobreza y el crecimiento y, sin duda, aumentaron la desigualdad en 

la distribución del ingreso regionai" (J.L.Londoño, 1998). 

Exclusión educativa en cuanto al acceso, la 
permanencia y la calidad 

La mayor contradicción en el desarrollo educativo regional, ha si ­

do la no-correspondencia entre la notable expansión cuantitativa y los re­

sultados de los procesos educativos. América Latina registra las tasas de 

repitencia escolar más altas del mundo: de los 75 millones de niños ins­

critos en escuelas primarias en 1991, 22 millones rep itieron el curso. De 

los 9 millones de niños que ingresan anualmente a primer grado, alrede­

dor de 4 millones fracasan en el primer año. Cerca de un tercio de los 

alumnos repiten cada año y se calcula que el costo adicional de enseñar 

a los repitentes llega a 4,200 millones de dólares anuales. Otros cálculos 

globales explicitan que con todo ello se perdió más del doble de la inver­

sión que se necesitaría para escolarizar a los 1 O millones de niños que 

aún están fuera del sistema educativo. 

La expansión de la cobertura se realizó de forma desacelerada y 

lenta. La casi totalidad del avance en su considerable expansión se rea­

lizó en el período 1965 - 80, signado por una aguda crisis económica. 

En los últimos 15 años, su expansión fue cinco veces menor que en los 

tres lustros anteriores. 

( 13) Ver: " Educación, desigualdad y crecimienlo en América Lalino: una nola empírica" de Juan 
Luis Londoño. En "Educación. La agenda del siglo XXI". PNUD. 1998. 
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Dicha expansión de cobertura presenta, por lo demás, elementos 

de de.sigualdad y de falta de equidad distributiva. Sus olvidos y exclusio­

nes han segmentado más aún la educación en nuestros países. Por ejem­

plo, los estados más ricos del Brasil gastan hasta seis veces más que los 

estados más pobres por alumno matriculado; en el Estado de Campeche, 

un 30% de las escuelas ofrecen sólo 3 o 4 grados de instrucción, mien­

tras que en el DF de Méx ico la cobertu ra de primaria completa se extien­

de hasta un 98%. (PNUD, 1998). 

El medio rural y las poblaciones indígenas han avanzado mucho 

menos en lo educativo que .las áreas urbanas y las etnias dominantes. El 

tamaño de las escuelas rura les es mucho menor que el de las urbanas y 

son, en su gran mayoría, centros incompletos o escuelas unidocentes en 

las que trabajan maestros, por lo general, sin títu lo pedagógico. Esto de­

termina que sean m~nores las oportunidades para culminar su educación 

primaria y para acceder a la secundaria que tienen los niños y jóvenes 

hijos de campesinos (14) . 

En lo referente a los niños y jóvenes indígenas, la discriminación 

intercu ltural sigue teniendo claras expresiones en su desmedro; incluso, 

algunas oficinas de estadística en la región han dejado de considerar la 

variable étnica en sus informes como modo de "rechazo" al racismo, ge­

nerando, contraproducentemente, efectos negativos que impiden conocer 

la realidad y hacer proyecciones en cuanto a servicios educativos para 

estas poblaciones. El problema de bilingüismo que demanda la enseñan­

za del idioma materno como primera lengua no ha sido resuelto y en al­

gunos casos nacionales ni siquiera estudiado (1 5). 

Las desigualdades de género aún subsisten a pesar de haberse 

logrado cierta igualdad entre las tasas de escolaridad femenina con las 

de los hombres. Las mujeres indígenas siguen siendo sistemáticamente 

excluidas de la educación; los bajos promedios de escolaridad que tiene 

(14) El 55% de los escuelas rurales en Bolivia ofrecen Ion sólo los tres primeros g rados de pri· 
maria. En Hond uras, mientras los escuelas urbanos tienen un maestro por 29 alumnos, los ruro· 
les 1 por codo 40. En Perú, o penos e l 4% de los niños concluye lo primario y e l 4% a cabo lo se· 
cundorio en áreas rurales . 
( 15) En Guatemala , donde 1 de codo 3 jóvenes tiene estudios secunda rios o un iversitarios, o pe· 
nos 1 de codo 20 indígenas ingreso al bachille ra to. En México do nde 52 de codo 1 00 niños 
completan su prima rio, sólo 1 O de codo 100 indígenas logran hacerlo. En Ceoró, Brasil, e l 30% 
de la población negro carece d e todo instrucción, mientras apenas e l 17,5% de lo población 
blanco presento similar situación. 
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los niños indígenas se reducen muchas veces a la mitad o menos en el ca­

so de las niñas (16). A pesar de que los datos siguen siendo incompletos, 

se puede adelantar que las niñas y jóvenes campesinas siguen siendo 

afectadas por la subestima que muestran sus padres respecto al valor per­

sonal y económico que pueda tener la educación de sus hijas; la alta de­

serción escolar femenina en el medio rural es consecuencia directa de ello. 

Las desigualdades de origen social siguen siendo significativas. 

Es posible afirmar con certeza que los niños y las niñas procedentes de 

hogares con bajo nivel educativo de sus padres tiene mucho menor posi ­

bilidad de alcanzar niveles avanzados · de escolaridad; la probabilidad 

que los hi jos repitan el bajo nivel educativo de sus padres en algunos ca­

sos puede llegar entre el 58% y el 60%. Otras cifras indican que 7 o más 

de cada 1 O hijos de universitarios también llegan a estudiar en universi­

dades, mientras que sólo 2 o menos de cada 1 O hijos de personas con 

bajos niveles de educación ingresan a carreras universitarias. 

Los elementos anteriores se reflejan en los resultados de sistemas 
de medición de calidad que han comenzado a aplicarse en los últimos 

años. Ellos muestran una evidente segmentación del rendimiento escolar, 

que coloca en desventa¡a a los alumnos provenientes de familias de ba­
¡os ingresos y ba¡os niveles educativos. Hay enormes diferencias de ren­

dimiento entre estudiantes, según sea el medio sociocultural y económico 

del que proceden y según el clima de estímu los educacionales que sus ho­

gares les brinden, el que es marcado decisivamente por el nivel educa­

tivo de los padres y, particularmente, de las madres. 

Desigualdades en los propios sistemas 
educativos 

A pesar de que los notorios esfuerzos por ampliar la cobertura 

escolar tuvo como un principal objetivo reducir la pobreza, ello no nece­

sariamente significó una reducción de la desigualdad. El sostenido dete­

rioro en la distribución del ingreso se refleja también en el modo como se 

ha expandido la escolaridad. Las familias más pudientes invierten cada 

(16) Mientras los niños indígenas en Guatemala alcanzan sólo 1.8 años de escolaridad, los ni­
ños apenas O. 9 años. Entre mujeres de 20 o 24 años de edad, 7 de codo 1 O indígenas no tie­
nen instrucción alguno. 
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vez más en la educación de sus hi jos y los pobres tienden al rezago res­

pecto a los primeros y a las oportunidades de educarse. Lo más grave es 

que el Estado ha reforzado esta tendencia invirtiendo en los últimos tres 

lustros más en los más ricos. 

nes: 

Lo anterior se refleja, por lo menos, en las siguientes constatacio-

• Mayor incremento de la matrícula y del gasto en los niveles tercia­

rios y secundarios 

El número de alumnos en la primaria creció un 16% desde los 80, 
mientras que el de enseñanza superior en un 40%. El gasto público por 

alumno universitario como porcentaje del PIB per cápita es siete veces 

mayor que el gasto por alumno de primaria. El gasto público correspon­

diente al nivel terciario absorbe el 23% del gasto total del sector educati­

vo a pesar de atender al 6.3% de los alumnos; en cambio el nivel prima­

rio atendiendo al 72.6% de la matrícula absorbe un 51% del presupues­

to sectorial. A pesar de la importancia de satisfacer necesidades presu­

puestarias del nivel superior, dichas cifras agravan los niveles de desi ­

gualdad pues, a pesar del cada vez más generalizado acceso a la uni ­

versidad, hay evidencias de que son los más pudientes quienes tienen 

más acceso al nivel terciario ( 17). 

Asimismo, la matrícula en la educación media aumentó en 31% 
- 15% más que en la primaria- siendo el desembolso estatal por alumno 

1.6 veces mayor que por estudiante pr imario. 

• Insuficiente expansión de la educación preescolar en sectores po­

pulares 

Más adelante se hará referencia a estudios que demuestran la 

importancia de la educación temprana o inicial en facilitar el ingreso y el 

rendimiento en el nivel primario y que, a la vez, la sitúan como uno de 

los principales mecanismos educativos para reducir la pobreza en sus di­

ferentes dimensiones. 

( 17) En Colombia un 6 1 .3% de los admitidos o lo universidad provenía del 40% más rico de los 
fami lias y sólo un 3.4% provenía del 20% más pobre. En Coslo Rico, el 15 . 3% de quienes in­
gresan o lo universidad son hijos de podres no educados, en cambio los hijos de podres con edu­
cación acceden en un 46.8%. (PNUD, 1998). 
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La importante expansión del nivel preescolar está aún muy lejos 

de cubrir el universo de niños y niñas que lo requieren. En 1991, su co­

bertura en la región era entre 1 .5 y 3 veces más baja que la de la pri­

maria (1 8). Esta cobertura también favorece a los que más tienen. Los 

porcentajes de niños del quintil más pobre que disfrutan de la educación 

temprana, son muy inferiores: en Chile sólo el 19% frente al 43% del 

quintil más rico; en Uruguay, la relación era del 36% al 90%, en Argen­

tina los valores eran 42% y 81 %, respectivamente. Ciudad de México 

presenta una cobertura del 82% mientras que Chiapas llega sólo a un 

38%. 

La situación docente 
La retórica ha convertido en lugar común afirmar que el docente 

es factor esencial de la calidad educativa y que será necesario procurar 

su mejor formación y capacitación, darle estímu los profesionales y atraer 

a la docencia a los más capaces, propiciando un mayor protagonismo 

magisterial. La realidad latinoamericana constata, sin embargo, un gra­

ve deterioro en las condiciones de vida y de trabajo de los docentes~ en 
la calidad y resultados de su desempeño y en su imagen y autoestima 
profesional. 

En las principales ciudades latinoamericanas, los ingresos econó­

micos de los docentes son tan bajos que no d ifieren de otros trabajado­

res a quienes no se exige la formación y el entrenamiento especializados 

del docente. Su retribución disminuyó durante la década pasada, en tér­

minos reales, en un promedi·o del 14%. Sus posibilidades de promoción 

salarial y profesional son reducidas y es alto el grado de feminización de 

esta profesión (1 9). 

(18) Se exceptúo en esto comparación o l Caribe anglófono donde hoy mayores avances en lo 
atención preescolar. Jomoico, por ejemplo, matriculó el 83% de sus niños entre 3 y 5 años, en 
contraste con menores porcenta jes de atención que presentan países la tinoamericanos con ingre­
so similar- Colombia, el 44% - o muy superiores - Argentino, uno toso del 68%- (Fuente: PNUD, 
1998). 
( 19) Dicho feminización derivo de los altos promedios de participación de mujeres en lo docen· 
cio: 95% en el nivel preescolar -excepción de Cubo con 88%-; en el nivel primario 70% -excep­
ciones de Haití, 45% y Bolivia, 57%-, bajando en el medio y superior o 37% (M.Iborrolo, 1994). 
Un de los rasgos positivos de esto feminización, es haber influido poro lo relativo igualdad de se­
xos en lo matrícula, pues los podres de familia aceptan mós fácilmente que sus hi jos vayan o es· 
cuelas ofendidos por mujeres. 
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Esta situación contrasta con procesos de reforma educacional ini­

ciados en la presente década que demandan innovar en el aula y asumir 

nuevas funciones a directores y al cuerpo docente, por lo general con do­

ble jornada y con condiciones de trabajo no satisfactorias. Ello determi­

na muchas veces que los docentes no asuman dichas reformas como un 

bien social sino como expresión de situaciones no participativas y como 

procesos externos a ellos. Los continuos y prolongados movimientos sin­

dicales, por lo general en demandas de mejores salarios, son manifesta­

ciones de este malestar. 

El heterogéneo nivel de calificación y los lugares donde son asig­

nados los docentes, repercute y agrava las desigualdades educativas. 

Más del 20% de los profesores de educación básica carece de título. Los 

docentes menos cal ificados son destinados, por lo general, a áreas rura­

les. En la distribución interna de tareas en centros educativos urbanos, se 

suele asignar a los de menor experiencia los niveles iniciales de la edu­

cación primaria, que son decisivos para forta lecer toda posibilidad de 

educación posterior. El funcionamiento en áreas rurales de centros unido­

centes, con maestros sin título a cargo de estudiantes en varios grados, 

así como la asignación a centros educativos en áreas indígenas de do­

centes sin conocimiento del id ioma y cultura de esos núcleos étnicos, son 

casos extremos de inequidad educativa. 

Potencialidad educativa para enfrentar la 
pobreza y el desempleo 

¿Puede una política y estrategia educacional superar por sí solas 
la pobreza y la falta de equidad en América Latina?; ¿son suficientes los 

intensos esfuerzos realizados en la reg ión en mater ia de dar acceso a la 

mayoría de la población a la educación primaria y secundaria para mo­

dificar la situación de padres e hijos en cuanto a años de estudio y al ac­

ceso a fuentes de traba jo?. O, en otros términos, ¿le corresponde a la 

educación asumir estas tareas en pro de una mayor equidad social? 

Intentar responder estas preguntas puede ocupar un espacio mu­

cho mayor que el posible en este documento. Creemos, no obstante, ne­

cesario reflexionar previamente sobre las funciones mismas de la educa­

ción. 
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Priorizamos, para efecto del presente trabajo, /as funciones de­
nominadas socia/es de la educación que se refieren a los grandes objeti­

vos de tipo societal que suelen atribuirse a la educación y a los sistemas 

educativos: la integración nacional, el crecimiento económico y la supe­

ración de la pobreza (20). 

Hay que especi ficar que es en el sistema educativo formal -y en 

particu lar en la escuela- donde las sociedades modernas organizan ins­

titucionalmente la circulación del conocimiento y la preparación del indi ­

viduo para futuros roles. Pero no toda la educación transcurre en los cen­

tros educativos. Hay otras entidades especializadas que ayudan a la d is­

tribución del conocimiento: medios de comunicación de masas, redes de 

información digital, bibliotecas y editoriales . Y, además, es clara la in ­

fluencia educativa de la familia, del barrio, de iglesias, de empresas, de 

entidades políticas y de otros entes asociativos. 

Por ello, para medir el impacto de la escuela y de los sistemas 

educativos, es necesario partir de la evidencia que no sólo de éstos de­

penderá el mayor o menor efecto del acto educativo y que, asimismo, la 

convergencia y complementariedad de los estímulos de los otros agentes 

faci lita de manera decisiva la labor de la escuela. Otros elementos impor­

tantes de destacar son: a) el hecho de que la escuela cumple también fun­

ciones no educativas, como fuente de empleo e ingreso para cientos de 

miles de docentes y otros trabajadores y, a la vez, un espacio social don­

de millones de alumnos comparten sus vidas bajo la protección de la ins­

titución; y b) las altas expectativas populares acerca de lo que pueden 

brindar instituciones como escuelas, colegios o universidades, muchas ve­

ces desvían la atención institucional hacia actividades no esenciales para 

su misión y no siempre corresponden a las reales capacidades y poten­

cialidades para cumplir las funciones mediatas o inmediatas que les son 

asignadas. 

Ahora bien, la pobreza y desigualdad crecientes tiene claras ex­

presiones en los resultados educativos. Se ha acuñado, para referirse a 

contextos desarrol lados, la expresión "bomba de tiempo pedagógica" 

para referirse a los hijos de personas analfabetas o con baja escolaridad 

(20) Los olros funciones de la educación son los " individuales", asociados úlrimomenle o lo fun· 
ción de socializar, lronsmilir lo culruro y desarrollar lo personalidad, o lo función de formar paro 
ellrobojo y lo de enfrenar poro lo ciencia y lo lecnologío (Ver PNUD, 1998). 
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en los Estados Unidos de América (Kozol, 1990). En los países latinoa­

mericanos, los efectos de dicha bomba amenazan ser peores. Estamos 

hablando de una gran masa de excluidos y de un orden de cosas que 

produce más excluidos. 

Políticas y concepciones de programas 
compensatorios en la educación 

Los con1promisos asum idos por los gobiernos 

La 11 Cumbre de las Américas, desarrollada el pasado abril en 

Santiago, Chile, define la equidad educativa "como la creación de con­

diciones para que toda la población tenga oportunidades de recibir ser­

vicios educativos con calidad, reduciendo de manera apreciable los efec­

tos que se derivan de la desigualdad social y económica .... " . 

Tal definición es particularmente importante. En primer término, 

al ser suscrita por los primeros mandatarios de América, debiera conver­

tirse en opción política tratar de alcanzar es equidad. Se asume en ella, 

asimismo, que la educación es un factor que puede reducir significativan­

te los efectos de la actual y acumulada inequidad socia l y económica. Fi­

nalmente enfatiza que toda la población, sin distingo alguno, debe tener 

acceso a servicios educativos, y no a cualquier servicio educativo, sino a 

uno de calidad semejante. 

Los presidentes se comprometen entonces, teniendo como meta el 

año 201 O a: 

• Lograr el acceso a dicha educación de calidad de la tota lidad de 

menores en educación primaria y por lo menos del 75% de los jó­

venes en educación secundaria. 

• Ofrecer a la población en general, oportun idades de educación a 
lo largo de toda la vida. 

Para alcanzar estos objetivos, los Gobiernos se comprometieron 

a llevar a cabo "políticas educativas compensatorias e intersectoriales, 

según sea necesario, y a desarrollar programas de atención específica a 

los grupos con rezago en materia de educación, analfabetismo funcional 

y condiciones socioeconómicas en desventaja ... " . 
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Los programas compensatorios 

Los programas educativos de naturaleza compensatoria tienen su 

principal base en el modelo propugnado por el Banco Mundial y otras 

agencias de financiamiento internacional, procurando foca/izar la inver­

sión en poblaciones pobres atendiendo las variables que la investigación 
internacional ha mostrado que se vinculan con la calidad de /os· aprendi­

zajes básicos: infraestructura {aulas}, material didáctico, capacitación 

docente y apoyo a la supervisión escolar. 

El Banco Mundial, que se ha convertido en la principal fuente de 

financiamiento externo para la educación de los países en desarrollo, tie­

ne prioridades estrechamente ligadas al crecim iento económico y a la 

disminución de los efectos provocados por los programas de a juste y de 

reconversión industrial impulsados durante las dos últimas décadas. Es­

ta estrategia, procurará atender los servicios esenciales como la educa­

ción básica, cuidados primarios de salud, nutrición y planificación fami­

liar, además de una infraestructura física básica. En el caso de los prés­

tamos educativos, su opción en ellos por la educación básica y secunda­

ria vincu ladas al progreso tecnológico, implica una preocupación por 

crear en los países de bajos y menores ingresos, condiciones para una 

mayor productividad y competitividad. 

O tro enfoque importante de considerar en estos programas es 

que los Estados, al asumir sus funciones compensatorias, incorporan el 

principio diferenciador en el sentido más amplio de lo político. Ello sería 

equ ivalente a la participación social por promover, "en teoría son com­

plementarias y se equi librarían mutuamente" (J.Ezpeleta, 1996). 

Las dos v isiones de la compensación educativa 

Sylvia Schmelkes ( 1996L a partir de sus análisis de programas 

de naturaleza compensatoria en México y otros países de la región, plan­

tea que existen dos claras visiones de fondo acerca de la compensación 

para lograr la equidad educativa. Una es la de organizar y ejecutar es­

tos programas en función del déficit cultural, y la otra es la que funda­

menta en ellos el criterio de la diversidad cultural. 

La primera visión prevalece en los proyectos financiados por la 

banca multilateral. En éstos se busca igualar e incluso superar las condi-
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ciones de la oferta existente en zonas urbanas de clase media. Es eviden­

te la preocupación por mejorar un poco o mucho los resultados de apren­

dizaje en niños de áreas rurales, indígenas o urbanas deprivadas, con 

referencia a los obtenidos por niños en áreas urbanas de clase media. En 

esos programas, puesto que las escuelas más pobres se les está dando 

más, debiera haber más vigilancia sobre ellas para el cumplimiento de 

las instrucciones, tanto las aplicables a las escuelas de su tipo como las 

propias de las escuelas que están siendo compensadas; el sistema, en sín­

tesis, debiera asignar las condiciones para que ello pueda ocurrir. En es­

tos programas, usua lmente, se parte por desconfiar del profesional ismo 

del docente, por ello se incrementan los controles y la cantidad de instruc­

ciones, por lo general homogéneas, teniendo como patrón una forma 

ideal de comportarse tanto para directores como para profesores. En 

ellos, si se da importancia a la participación comunal, se procura que los 

padres comprendan y valoren una escuela tal y como se ha desarrolla­

do al servicio de la clase media y estimulen un mejor tránsito de sus hi­

jos por ella, que el que ellos tuvieron en sus escuelas. En cuanto a la ac­

tualización 'docente, se busca asegurar una formación continua y, para 

que sea significativa, se la lleva hasta la misma escuela. La práctica do­

cente, y mejor si es con el apoyo de guías de aprendiza je, es la materia 

a partir de la cual se trabaja a fin de corregirla y mejorarla. 

La segunda visión implica innovar educacionalmente, tratando de 

adaptarse a las características singulares de la demanda "a fin de ase­

gurar resultados de aprendiza je equiparables a los esperados en medios 

urbanos". Al partir ellos desde el enfoque de la diversidad <;:u ltural, se 

busca, como en los proyectos correspondientes al otro enfoque, también 

dar más a los que menos tienen, pero no tomando el patrón de escuela 

urbana de clase media, sino considerando las difíciles características de 

la población con otras fortalezas y necesidades. No se pretende con es­

tos programas que sus resultados sean iguales, pero sí equiparables, re­

conociéndose habil idades especia les que puedan diferir en función de la 

cultura y de contextos específicos. Se parte en ellos del supuesto que ca­

da escuela es única e irrepetible, dependiente de su particular ámbito 

contextua!; el sistema, en este caso, toma la responsabilidad de facilitar, 

alentar y posibilitar las condiciones para que ello ocurra. El profesiona­

lismo docente es definido como "la capacidad de tomar decisiones y de 

resolver problemas (lograr aprendiza jes) haciendo uso de su formación y 
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experiencia, en contextos diversos y ante condiciones distintas". Al revés 

del otro enfoque, con estos programas se busca que la escuela sea con­

siderada parte de la comunidad, valorándose la cultura comunitaria, for­

taleciéndola y enriqueciéndola; "lo propiamente escolar debe llegar a re­

presentar un aporte real a la vida comunitaria". Son los propios docen­

tes quienes definen sus demandas de capacitación, en función de las ne­

cesidades que ellos mismos descubren, en la búsqueda para lograr re­

sultados equiparables en las cond iciones que laboran. 

Hay que advertir que los dos enfoques vigentes, si b ien parten de 

concepciones educativas divergentes, no operan ni se expresan a través 

de programas que reúnan todas las características señaladas en uno y 

otro caso. 

La validez de la visión donde predomina la diversidad cultural es 
que en ella se parte de reconocer al alumno concreto, en su medio fami­
liar y ambiental, en su cultura, como lo central en el servicio educativo. 

La necesidad de diversificar las modalidades de atención en programas 

compensatorios deviene en factor crucial para su posible impacto en be­

neficio de una población heterogénea y muchas veces dispersa. Este en­

foque, como bien seña la S. Schmelkes, impone, más que otros, una ca­

pacidad de rend ir cuenta tanto a beneficiarios como al sistema educati ­

vo y poseer mecanismos adecuados de eva luación de resu ltados. El cen­

tro, el eje de estos programas tiene que ser fundamentalmente educativo; 

la distribución de bienes y servicios y la administración en ellos, debie­

ran estar supeditados a lo pedagógico. 

La experiencia acumulada, asimismo, indicaría que el factor do­

cente sigue siendo clave aún en este tipo de programas. No bastará en­

tonces defin ir a éstos en función de la población usuaria y de los reque­

rimientos de infraestructura o de materiales de los centros educativos. Se­

rá necesario comprender también en ellos además, de la capaci tación, 

políticas de incentivos docentes así como regulaciones laborales que 

comprendan procedimientos para la asignación de destinos y la perma­

nencia en el trabajo. 
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A m odo de síntesis 
A l hacerse alusión a acciones educativas estratégicas orientadas 

a ser parte de las políticas sociales para enfrentar la creciente pobreza, 

debiera de partirse de un impertJtivo previo. Cualquiera sea el ad jetivo 

con el que se las califique, estas estrategias y acciones corresp~nden a un 

derecho humano básico: el acceso a una educación calificada para en­

frentar las necesidades básicas y para hacer real idad la educación per­

manente o a lo largo de toda la vida que se ha ven ido postulando insis­

tentemente en el ámbito internacional. 

Este derecho impostergable a una educación de calidad a lo lar­

go de toda la vida, tiene ahora el doble imperativo de posibilitarlo, en­

frentando las crecientes condiciones de pobreza para mayorías naciona­

les y las exigencias propias de los procesos de globalización y de moder­

nización en nuestras sociedades. 

En las proyecciones para el inminente nuevo milenio, se señala 

que qu,ienes no tengan acceso e incluso manejo fluido de la lectoescritu­

ra y de un segundo idioma, al conocimiento científico y matemático y al 

dominio informático, no poseerán las claves de la modern idad ni podrán 

ser considerados "alfabetizados" en el siglo XXI y, además, estarán deci ­

didamente condenados a ser "inempleables" (S.Si lveira, 1998). 

Esto contrasta con la situación de una juventud rural e indígena 

que, limitada a alcanzar sólo una educación primaria, en su actual des­

plazamiento a las ciudades se convierten en "inempleables". A su desa­

rraigo se suman las escasas posibilidades de empleo, reducidas éstas a 

ocupaciones marginales. 

Es claro aquí el desfase entre los g randes y efectivos esfuerzos 

realizados en los países de la región por ampliar la cobertura educativa, 

y la imposibi lidad de nuestros sistemas educativos y de los procesos so­

cioeconómicos imperantes, para crear bases más homogéneas de cultu­

ra integradora ni para retener en el ciclo escolar a un número conside­

rable de niños y jóvenes. 

Por ello, se puede concluir que los programas educativos com­

pensatorios en la perspectiva señalada, son aún. incipientes y escasos res­

pecto al problema social y educativo acumulado. 
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Mas, se puede colegir, también, que bien concebidos y organi­

zados en función de la diversidad de situaciones y usuarios, pueden lle­

gar a ser piezas clave para que el concepto de educación permanente 
tenga mayores posibil idades de concreción. Asim ismo, ofrecen mayores 

venta jas que otros tipos de programas educativos para entregar modali­
dades de educación formal , no formal e informal, potenciándolas a tra­

vés de redes entre ellas, y para volver educativos los espacios del hogar, 

la escuela, la cal le, la comunidad y el trabajo. 
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Multilingüismo y educación en 
América Latina* 

Luis Enrique López •• 

Me voy a referir a la temática de la educación intercultural bilin­

güe, pero antes de hacerlo, quisiera darles alguna información referen­

cial sobre el multi lingüismo y la presencia indígena en América Latina. 

Quiero dejar en claro que no voy a centrarme en un proyecto específico, 

sino que intentaré darles un panorama regional sobre el tema. 

Para comenzar quisiera señalar que América Latina tiene una 

deuda histórica muy grande. Ahora hablamos de una deuda social fren­

te a los a justes estructurales que le ha tocado vivir al continente, pero muy 

pocas veces nos referimos a la deuda histórica que América Latina tiene 

con su población indígena y, como ustedes comprenderán, algunas ve­

ces, cuando debemos tornar la mirada hacia la diversidad, esa diversi­

dad se tiñe también de desigualdad: no es solamente una cuestión de di ­

versidad cuando uno trabaja con grupos indígenas, sino también que es­

tamos frente a una situación de histórica desigualdad. 

No estamos frente a poblaciones, lenguas y culturas minoritarias 

sino, más bien, minorizadas, en tanto han sido diezmadas y disminuidas 

en su potencialidad. Si las compañeras de Brasil nos hablaban de con­

fianza perdida cuando se referían al problema de los jóvenes o a la aten­

ción de educandos con extraedad, imagínense cuánto mayor pérdida de 

confianza se experimenta cuando se trata de grupos indígenas que han 

visto diezmadas su propia autoimagen y su propia capacidad, no sólo 

• Intervención efectuada en el Seminario Reg ional de Políticas Compensato rias en Educación, or­

ganizado por el Ministerio de Cultura y Educación de la Argentina, a través de la Secretaría de 

Programación y Eva luación Educativa; Subsecretaría de Gestión Educativa; Dirección N acional 

de Programas Compensa torios y Dirección Nacional de Cooperación Internaciona l, con la cola· 

baración y participación del IIPE, O EA, UNESCO, UN ICEF, BID, O EI, CLAD, FLACSO y O RE­

A LC; Octubre 1998. 

• • Programa de Formación en Educación lntercultura l Bilingüe para las Países A nd inos (PROEIB 

Andes). 
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para aprender sino también para sobrevivir en el continente. Por eso, fue 

muy grato para mí escuchar a la Ministra de Educación cuando hablaba 

de tres elementos claves de la reforma educativa argentina, y ella ponía 

en primer término a la lengua y decía textualmente: "el manejo de la len­

gua como la principal tecnología antes que cua lquier otra"; y creo que 

ese es un acierto tremendo y nos aproxima e introduce al tema que quie­

ro compartir con ustedes. 

Cons ideraciones generales sobre el 
multilingüismo latinoam ericano 

Quiero mencionarles muy rápidamente que el multilingüismo la­

tinoamericano está relacionado, obviamente, con la presencia de casi 

medio millar de idiómas indígenas u originarios y, en segundo término, 

con la presencia de diversas lenguas extranjeras, producto de la migra­

ción africana, europea y asiáti ca; les doy un ejemplo de mi propio país. 

En el Perú, la población indígena de habla vernácula bordea el 30% por 

ciento de la población total del país; estamos hablando de casi 6,5 mi­

llones de habitantes. De éstos, 5.200.000 son quechuas hablantes, luego 

tenemos alrededor de medio millón de aimará hablantes, y hay unos 

300.000 habitantes peruanos que hablan una o más de las 41 distintas 

lenguas indígenas amazónicas que existen actualmente. Frente a ese pa­

norama, los hablantes de lenguas extranjeras son, escasamente, 50.000 
en todo el país, de acuerdo a los datos del último censo. 

Si nos atenemos sólo a las lenguas amerindias, en América Lati­

na se hablan entre 400 y 500 idiomas indígenas diferentes, y un núme­

ro mucho mayor de dialectos o variantes de estas lenguas. En Colombia, 

por ejemplo, se hab~an 64 lenguas indígenas diferentes, aún cuando la 

población indígena constituye sólo el 1 ,7% del total, mientras que en Mé­

xico, país en el que los indígenas bordean el 1 0% de la población nacio­

nal total, son 56 las lenguas indígenas que aún se hablan. Esto es para 

darles un ejemplo de situaciones diferentes. 

La situación actual de los idiomas indígenas varía tanto si se to­

man en cuenta criterios demográficos, como de vitalidad lingüística. A l-
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gunos idiomas como el quechua, por ejemplo, cuentan con millones de 

hablantes; hay entre 1 O y 12 millones de quechuas en seis o siete países 

diferentes: Colombia, Ecuador, Perú, Bolivia, Chile, Argentina y, según al­

gunos datos, también en algunas comunidades fronterizas del Brasil. 

Otras lenguas, en cambio, tienen sólo miles de hablantes y hasta única­

mente decenas de ellos, como son los casos del guaraní chiriguano en 

Bolivia, que cuenta con 60 o 70 mil hablantes y, en ese mismo país, un 

grupo indígena, los guasarugwes, que son solamente 46 personas. Fíjen­

se entonces en la gran diversidad que hay entre millones de quechuas y 

decenas de hablantes de una lengua. 

Como es obvio, un caso como el del guasarugwe, nos remite a 

situaciones de real peligro, es decir, de riesgo, de vulnerabilidad en gru­

pos humanos cuyas lenguas se encuentran en peligro de extinción, no só­

lo por el reducido número de hablantes con que cuentan, sino, sobre to­

do, porque muchas lenguas ya no tienen hablantes menores de 40 o 50 
años. Así, por ejemplo, en el Perú sólo queda una hablante de la lengua 

cholona de más de 80 años de edad y en Bolivia únicamente dos perso­

nas de entre 70 y 80 años hablan el uru-iruitu, en una comunidad cerca 

del lago Titicaca. 

La mayoría de lenguas indígenas ha sido reducida a la escritura. 

No obstante, en muchos casos, persisten interminables debates respecto 

del "mejor" alfabeto para escribir una determinada lengua. Ejemplo de 

ello es la discusión vigente entre los mapuches-chilenos que escriben su 

lengua hasta en tres alfabetos distintos. 

Lo que quiero destacar es la sign ificación que tiene la pérdida de 

una lengua. No solamente se pierde un medio de comunicación, sino 

también una visión del mundo, se pierde un conocimiento acumulado por 

miles de años y tecnologías que van asociadas con esa lengua. 

Lo curioso del momento actual es que estamos todos muy atentos 

a la lectura de la bio-diversidad, defendemos la bio-diversidad y nos de­

sesperamos cuando se pierde una especie vegetal o animal, pero no 

prestamos atención a lo que ocurre cuando se pierde un grupo humano 

y cuando se pierde una lengua, un conocimiento acumulado de ese gru­

po humano. 
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La presencia indígena en América Latina 
Pasando al segundo punto del que deseo hablarles, considere­

mos ahora la distribución de la población indígena en América latina. 

Ustedes notarán que, de una u otra forma y, tal vez, con muy escasas ex­

cepciones como Cuba, Puerto Rico, Santo Domingo y quizás Uruguay, to­

dos los países de América Latina desde el sur de Río Grande hasta la Pa­

tagonia, tienen presencia indígena. Esa presencia indígena varía drásti­

camente de una zona a otra; con mayor concentración en toda el área 

andina o en el altiplano centroamericano en Guatemala. Por ejemplo, en 

algunos países la población indígena oscila entre un 1 y 4% de la pobla­

ción total, como en Brasil, Colombia y Argentina; en otros, como Ecua­

dor y Perú, ella comprende entre el 20 y el 30%, mientras que en Guate­

mala y Bolivia, la población indígena de habla vernácula supera el 60% 
de la población total. 

Sólo quiero señalar que estamos hablando de aproximadamente 

40 a 50 millones de indígenas en todo el continente, lo que implica a más 

del 10% de la población total de la reg ión. Como les dije, existen apro­

ximadamente 400 lenguas indígenas diferentes, y subrayo que estas ci­

fras son sólo aproximadas porqu'e no tenemos medios en el continente 

para medir con exactitud la cantidad de población de la que estamos ha­

blando. Los datos que tenemos son aquellos que nos revelan los censos, 

pero ellos recogen el problema que crea la gente cuando, por razones de 

prestigio social, muchas veces esconde su filiación lingüística y ante el 

funciona rio o censista niega el habla de alguna lengua indígena. Por lo 

tanto, ante esta situación, únicamente nos encontramos frente a datos vá­

lidos y confiables a partir de aquellos que tienen la valentía, frente al con­

texto de opresión, de decir "sí, . hablo un idioma indígena". 

Como decía, tenemos presencia indígena en toda la reg ión. Otra 

característica de la situación indígena en América Latina tiene que ver 

con la emergencia del movimiento indígena en las últimas décadas, que 

se está convirtiendo en uno de los movimientos políticos y sociales más 

dinámicos e innovadores de la región en las últimas dos décadas. Junto 

a ello, o tal vez debido a ello, se observa una mayor sensibi lidad y aper­

tura gubernamental frente a la diversidad lingüístico-cultural de nuestros 

países. 
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El momento actual , también está marcado por una apertura in­

ternacional sin precedentes y por una creciente atención hacia los asun­

tos indígenas, particularmente a la educación de la población indígena · 

prestada por los organismos y agencias internacionales y bilaterales. 

Expresado lo anterior, puedo comenzar a hablar ahora sobre 

qué es la educación intercultural bilingüe. 

La educación intercultural bilingüe 
La educación intercultural bilingüe es por lo general una educa­

ción vehiculizada en un idioma amerindio y en castellano, portugués, 

francés o inglés, dependiendo de la región de la que se trate, y deseo re­

saltar la preposición "es una educación en un idioma amerindio" ; no es­

tamos hablando de enseñanza de idiomas, sino de una educación que se 

concreta en dos idiomas diferentes, el propio y el idioma que es menes­

ter aprender. 

Ya van aproximadamente 50 años que se realiza educación bi­

lingüe en el continente, desde que en los años '40 nuestros estados se pu­

sieran de acuerdo en México, en el marco de una reunión de la OEA, 

para decidir la utilización de las lenguas indígenas en la educación. Pe­

ro pese a todos los buenos deseos e intenciones, desafortunadamente, es­

ta ·educación continúa basándose en un modelo que va en una sola di­

rección: de las lenguas indígenas hacia la lengua europea dominante. 

No se ha logrado todavía ir no sólo hacia el castellano sino también tra­

bajar en refuerzo de la lenguá propia, de manera de lograr su jetos bilin­

gües equi librados que pongan al servicio de su crecimiento intelectual y 

afectivo tanto el idioma propio como el necesariamente apropiable. 

No obstante, en algunos países -Guatemala, Bolivia, Perú- ha co­

menzado a gestarse proyectos de educación bilingüe que reconocen que 

los niños y/o adultos, si bien indígenas, hablan sólo una variedad del 

castellano e intentan enseñar el idioma indígena como segunda lengua. 

Qué significa esto último?. Quiere decir que en algunas comunidades, los 

niños, y algunas veces los jóvenes y adultos, ya no hablan la lengua ori­

ginaria, pero sus poblaciones deciden reintroducirla a partir de mecanis­

mos comunitarios, o a partir de mecanismos comunales. Un ejemplo, en 

ese sentido, es el de un pueblo conformado con, aproximadamente, 

50.000 indígenas en el Perú, en la zona de la amazonia, los Cocama-
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Cocamil la, en donde sólo los mayores de 50 años hablan la lengua an­

cestral. Ante ello, han decidido organizar un proyecto educativo para 

reintroducir la lengua a nivel escolar. ¿Qué está generando eso?. El res­

tablecimiento de la comunicación entre abuelos y nietos, que ya no po­

día darse porque los nietos no manejaban la lengua que hablaban los 

abuelos. 

Otro ejemplo es lo que ocurrió en Nic<;:~ragua, durante la Revolu­

ción Sandinista, cuando se detuvo la muerte inminente del rama y, con la 

ayuda de una anciana de 70 años, se comenzó a re-enseñar el rama, 

tanto en la escuela como fuera de ella. Hoy, unas 700 personas se auto­

definen como ramas. 

Más escasas son las experiencias en las que se enseña una len­

gua indígena a educandos hispanohablantes de otros sectores socia les. 

No obstante, están en curso algunos ensayos en países como Bolivia y 

Guatemala. Por ejemplo, en Bolivia hay colegios privados que están en­

señando quechua o aimará como segunda lengua a población hispano­

parlante. 

Quiero mencionarles brevemente que, por lo general, la educa­

ción bilingüe comienza con la lengua que mejor manejan los alumnos, 

sea esta la lengua ancestra l o el castellano, y cuando me refiero al cas­

tellano quiero hacer referencia de que estamos hablando de una varíe­

dad del mismo. A lgunas veces nos hacemos la ilusión de que el castella­

no es uniforme, que todos hablamos el mismo lenguaje, que somos 330 
millones de hispanoparlantes, y no prestamos atención a las diferencias 

que hay en ese castellano que manejamos, sobre todo cuando esa len­

gua se desarrolla en condiciones de bil ingüismo, como es el caso de las 

poblaciones indígenas. Por ejemplo, me contaban ayer que hay algunas 

experiencias con población indígena en Argentina, desde el castellano y 

en castellano, es decir una suerte de educación, ya no bilingüe sino bi ­

dialectal, para que los niños se afiancen en esa variedad del idioma que 

manejan, pero puedan acceder, además, a ese castellano oficial que es 

en el que vienen los libros, los materiales, la prensa, etc. 

Deseo reiterar aquí la idea de que en la educación bilingüe se da 

un aprendizaje de dos idiomas y en dos idiomas en tanto que esos idio­

mas aprendidos son utilizados como recursos de aprendizaje y en la 

transformación de las relaciones sociales en el aula y en la escuela en ge-
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neral. Quiero insistir en este aspecto de la relación de las transformacio­

nes sociales en el aula, porque me parece un aspecto fundamental. 

Cuando hablaban las compañeras de Brasil sobre la confianza 

perdida y la restitución de la autoimagen positiva de los docentes, pensé 

en la manera en la que el maestro se relaciona con los niños. Si lo hace 

en una lengua que los niños no conocen, obviamente se va a generar una 

barrera de comunicación en el au la y, como ustedes comprenderán, todo 

hecho educativo es un hecho comunicativo por excelencia; si no hay co­

municación en el aula, no va a haber aprendizaje. Cuando al niño se le 

habla y se le or ienta en la lengua que él mejor conoce, cambia drástica­

mente la situación del aula y posibilita poner en práctica una metodolo­

gía de enseñanza-aprendizaje diferente. En el recorrido, en el transcurrir 

de mi profesión he visto situaciones sumamente interesantes que dan 

cuenta de cuan importante es este aspecto. 

En la actualidad, aun cuando se trate en su mayoría de proyec­

tos con poca incidencia en las políticas nacionales, se hace educación bi­
lingüe en 17 países de la región: M éxico, Guatemala, Honduras, Nica­

ragua, Costa Rica, Panamá, Colombia, Venezuela, Guyana, Surinam, 

Brasil, Ecuador, Perú, Bolivia, Chile, Paraguay y Argentina. En algunos 

casos, estos programas ti enen cobertura nacional, como es el caso de 

México, Bol ivia y Ecuador -para la población vernáculo-hablante- y Pa­

raguay, donde dicha cobertura es para toda la población hispanoparlan­

te o guaraní-hablante. En otros países, los programas son focal izados, un 

poco como el tipo de programas sobre el cual hemos estado discutiendo 

estos dos días. 

Últimamente, desde hace dos décadas aproximadamente, la edu­

cación bilingüe recibe también la denominación de " intercultural"; ¿a qué 

se refiere esta denominación?, ¿por qué se dice que la educación bilin­

güe puede ser también intercultural?. Por un lado, para hacer referencia 

a la dimensión cultural de la educación; pero también para referirse a un 

aprendiza je significativo, social y culturalmente situado, que busca res­

ponder a las necesidades básicas de los educandos que tienen como idio­

ma de uso predominante una lengua distinta de la oficial. Lo que inicial­

mente, hace 50 años, comenzó como un programa de compensación lin­

güística, ahora se afianza también como un programa que toma la cu l­

tura a la cual pertenecen los alumnos como recurso de aprendizaje. No 
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solo la lengua, sino también la cultura propia se constituye como recurso 

de aprendizaje. 

Esta dimensión intercultural de la educación está referida a la re­

lación entre los saberes, conocimientos y valores propios o apropiados 

por las sociedades indígenas y los a jenos. Está referida también al esta­

blecimiento de un diálogo y de una complementariedad permanente en­

tre la cultura tradicional y la occidental en búsqueda de mejores condi­

ciones de vida. 

Así, la educación bi lingüe comienza a ser vista como algo más 

que la simple enseñanza de lenguas o una mera educación en dos len­

guas diferentes. Se trata más bien de generar una radical transformación 

del sistema educativo en contextos en los que el recurso de la lengua pro­

pia da pié a una verdadera innovación de los modos de aprender y en­

señar. Por eso, me resultó muy sugestivo ayer, que también la Sra. Minis­

tra de Educación hiciera referencia dos o tres veces en su discurso a la 

importancia de tomar en cuenta la diversidad, las diferencias, y dejar 

atrás esa tradición educativa latinoamericana que ha pensado más bien 

en un educando homogéneo e ideal o idealizado, llevándonos a obviar 

las diferencias que se dan, no sólo en un país, en una región, en una co­

munidad, sino, a menudo, dentro de una misma aula. 

Quiero decirles con ello, qu.e no existe una sola forma de hacer 

educación bilingüe. Por ese afán homogeneizador con que ha trabajado 

la educación, a menudo oponemos educación bilingüe a educación en 

castellano, y pensamos que toda la población indígena debe ser tratada 

de una misma manera. Por el contrario, debemos pensar que tenemos 

que partir desde donde están los niños. Si se trata de niños indígenas que 

tienen un manejo pasivo de su lengua, entonces no podemos forzarlos a 

in iciar el aprendizaje de la lectura y escritura en su lengua propia; tene­

mos que reconocer la variedad del castellano en la cual traba jan. Se tra­

ta más bien de imaginar, desde la educación bilingüe, una pedagogía de 

y en la d iversidad, que sea lo suficientemente potente para responder al 

reto de atender a la gran variedad de situaciones y combinaciones que 

es posible encontrar. Por eso, consideramos que lo que se ha avanzado 

en materia de educación bilingüe puede también contribu ir al mejora­

miento de la calidad de la educación en general. 
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Quiero terminar compartiendo con ustedes algunos resultados 

que se han logrado con la aplicación de la educación intercultural bil in­

güe en algunos países. 

En las últimas dos décadas, hay proyectos de evaluación de los 

programas de educación bilingüe, y por eso contamos con algunos resul­

tados. Si bien haré abstracción de los datos concretos, para aquellos a 

quienes les interese, les informo que hay dos publicaciones que se pue­

den consultar (1 ). 

Los niños indígenas su jetos a una educación bi lingüe, en compa­

ración con sus pares que reciben educación en castellano, logran, en ge­

neral, mejor rendimiento escolar, lo ha sido demostrado por evaluaciones 

externas realizadas en Bolivia, Guatemala, México y en el Perú. Estos ni­

ños desarrollan mayor capacidad para resolver problemas matemáticos, 

como se probó en los años '88 y '89 en Puno, en el sur de Perú. Ade­

más, desarrollan mayor seguridad y espontaneidad al hablar en castella­

no, lo que ha sido constatado en Guatemala y Perú y, últimamente, eva­

luaciones que se están efectuando en el Paraguay contribuyen a corrobo­

rar estos resultados. 

Hay dos datos interesantes sobre la escolari zación de las niñas: 

el primero tiene que ver con la contribución de la educación bilingüe a 

incrementar su nivel de escolaridad, pero otro dato más interesante es el 

que tiene que ver con la nivelación de niños y niñas, en respuesta a ese 

déficit histórico de América latina donde las niñas pobres rendían menos 

que los niños pobres. En el Perú, esa nivelación ha sido comprobada. Fi­

nalmente, los programas de educación bilingüe han contribuido a lograr 

una mayor intervención en la escuela por parte de los padres, y también 

a una mayor organización comunitaria. Muchas gracias. 

(1) Uhimo número de lo revisto de lo O rganización de los Estados Iberoamericanos de septiem· 
bre (poro los de hablo hispa no). trabajo que do cuento de los principale s estudios efectuados en 
América latino y lo publicación del Banco Mundial de Novin Dotcher (poro los de hablo ingle· 
so); "The use ol first ond second long uoges in educotion". Recuento de los resulta dos obtenidos 
en distintos países del mundo en lo que se re fiere o lo aplicació n de programas de educac ión bi· 
lingüe. 
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Resumen 

Año XI N° 31 Moyo de 1999 

Argentina 

Estrategias de Educación con 
Población Adolescente Marginal r*J 

En este documento se reseiian los aspectos preliminares de una ex­

periencia llevada a cabo por la Fundación Ceferino Namuncurá, ins­

titución que se ocupa de la problemática de niiios y jó~enes de secto­

res margina/izados. Con la participación de quince adolescentes y un 

adulto, se ha trabajado, dentro de una propuesta de educación no for­

mal, co11 la hipótesis de que todo proceso de formación debe sostener 

las condiciones para al expresión auténtica y plena del sujeto. En con­

secuencia, es preciso que en ese proceso de enseiianza-aprendizaje se 

investiguen la organización y dinámica de la construcción de las ma­

trices individuales para la producción de conocimiento, articulándola 

con una currícula cultural y socialmente pertinente. Para el desarro­

llo de la investigación, se abordaron distintas teorías sobre el apren­

dizaje, entendiendo que el saber escolarizado puede transformarse en 

un obstáculo importante para aquellos sectores en los que ese saber 

La presente investigación se realiza en la Fundación Ceferino Namuncurá 

de Puerto Madryn - Chubut, institución que se ocupa de la problemática de niños 

y jóvenes de sectores marginalizados desde 1992. Este informe abarca el período 

comprendido entre mayo y diciembre de 1997 y han tomado parte del mismo 

quince adolescentes y un adulto, quienes concurren al Centro de A lfabetización de 

esta Fundación. 

La hipótesis de trabajo es que todo proceso de formación debe sostener las 

condiciones para la expresión auténtica y plena del sujeto. Por lo tanto es preciso 

(•j Fundación Ceferino Nomuncurá; Dr. Pablo George, Prof. Grocielo Gonzolez, lng. Carlos Merino (Equipo 
Técnico de lo Fundación} y Prof. Alfredo Y cardo (Centro de Alfabetización de lo Fundación}; moyo 7 998; Puer­
to Modryn; Chubut; República Argentino. 
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que en el proceso de enseñanza-aprendiza je se investiguen la organ ización y la 

dinámica de la construcción de las matrices individuales para la producción de co­

nocimiento, articulando ésta en la organización de una currículo cultural y social­

mente pertinente. 

Durante la práctica efectuada en el Centro de Alfabetización, a cargo de 

un profesor de enseñanza primaria, se sistematizaron los aspectos pedagógicos y 

psicológicos de esta experiencia. Desde lo pedagógico se analizaron los emergen­

tes sobre las estructuras del pensamiento escolarizado y no escolarizado. La in­

fluencia de los medios masivos de comunicación es analizada como una de las va­

riables más importantes con respecto a la interpretación de la realidad y su rela­

ción con los aprendizajes adquiridos. 

Desde el psicoanálisis se han confrontado distintas operatorias en relación 

a la metáfora y la creatividad a través de casos ubicados en distintos contextos. los 

mismos remiten a posibi lidades o imposibilidades de pensamiento crítico y creativo 

relacionándose de manera principal con la aceptación, por parte del sujeto, de la 

condición de marginalización impuesta históricamente. Esto se asocia a la imposi­

bilidad del su jeto de valorar y apropiarse de saberes propios de su cu ltura. 

Para el desarrollo de la investigación se abordaron distintas teorías sobre 

el aprendizaje, entendiendo que el saber escolarizado puede transformarse en un 

obstáculo importante para aquellos sectores en los que ese saber no es prevalen­

te. De esta manera se intenta favorecer el pensamiento divergente promoviendo 

respuestas horizontales a los problemas planteados. Se utiliza el concepto vygotsk­

yano de Zona de Desarrollo Próximo como práctica en el proceso de enseñanza­

aprendizaje. 

En el presente, esta experiencia se encuentra en su fase preliminar en la 

que podríamos establecer, a priori, algunas condiciones para el desarrollo del 

pensamiento crítico y creativo. Estas serían: a ) un marco abarcativo -labora l, as­

pectos jurídicos- legales, fami liares, psicológicos de los procesos psicosociales en el 

que se inserta la práctica educativa; b) e/ reconocimiento de los elementos cultura­
fes de las identidades: sin esto los procesos educativos sólo podrían aspirar a uni­

formar a las nuevas generaciones; e) cultura de la crítica y de la creatividad: en 

nuestro caso el espacio de las asambleas constituyó un dispositivo importante en 

esta dirección; d) fa condición sub¡etiva: consiste en que el su jeto se "habilite" pa­

ra diferir del estereotipo impuesto socialmente apropiándose de otros elementos 

cu lturales que le favorezcan una mejor representación desde sí. 
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Introducción 
Haremos una breve introducción acerca de cuá les han sido algunas de las 

teorías sobre el desarrollo del aprendizaje que se han tenido en cuenta en esta ex­

periencia alfabetizadora. La misma se llevó a cabo en la Fundación Ceferino Na­

muncurá (F.C.N.) entre los meses de mayo y diciembre de 1997. En esta experien­

cia tomaron parte un grupo de quince adolescentes y un adulto y se siguió una 

propuesta de educación no formal, cuyo proyecto fue aprobado por el Ministerio 

de Cultura y Educación de la provincia del Chubut. (Resol N2 508/97. Disp. 

14/97). En esta propuesta se planteaba ... 

"Este proyecto de trabajo se enmarca dentro de lo que denominamos Educación 

Popular. En esta, el papel del educador se ha transformado de su carácter de 

maestro o profesor depositario del saber y de la iniciativa, a asumir característi­

cas de guía, animador de un proceso de búsqueda e investigación constante, re­

flexión, conocimiento y acción. Esto si pensamos que en una situación educa tiva 

dada, es posible reconocer e lementos de diversos tipos provenientes de otros 

campos de lo real...". 

Citábamos a Cayetano De Leila ( 1995), entendiendo que ... 

"la vida del joven o adulto de sectores populares se organiza alrededor de prác­

ticas -laborales, comunitarias, etc.- las que se hallan atravesadas por dimensio­

nes pedagógicas de diverso grado de importancia y desarrollo. Estos momentos 

suelen ser los que insumen la mayor parle del tiempo y las energías y el eje alre­

dedor del cual se generan intereses y sentidos que organizan el conjunto de las 

actividades. Una estrategia educativa dirigida a una población adulta debe cen­

trarse en la recuperación crítica de esas prácticas y sentidos educativos ya cons­

truidos por los potenciales destinatarios, para fortalecerlos y enriquecerlos. Se 

trata de favorecer una experiencia educativa que parla de los intereses y las par­

ticularidades de esta población y que recupere la dimensión pedagógica de otras 

prácticas sociales. Los adultos generan experiencias pedagógicas en los múltiples 

espacios en que desarrollan su vida cotidiana: lugares de trabajo, sindicatos, 

partidos, organizaciones barriales, etc. La educación de adultos es aquella diri­

gida a sectores educacionalmente carenciados, marginados del circuito de edu­

cación formal. .. " 
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En este contexto, a medida que el docente cumplía las tareas de alfabeti­

zación, se analizaba con los profesionales de esta Fundación, a cargo de la siste­

matización e investigación de esta experiencia, las diferentes formas en que los 

participantes abordaban los distintos temas planteados en el aula. De esta mane­

ra se reflexionaba acerca de cómo algunas de las teorías relacionadas con el de­

sarrollo del aprendiza je presentaban un mayor interés para esta propuesta de al­

fabetización. 

una idea sobre la creatividad 

Ha sido interesante observar cómo los participantes de esta experiencia 

daban soluciones a los distintos problemas abordados con el maestro, la mayoría 

de las veces surgidos desde el propio interés de los jóvenes. En npno~~' 
luciones eran planteadas oor l,...c ,.. l.·-- ' 
-' . d se ou Jeqas asa anb ... " 

.. alua¡eA.aJ 6ed '' t"' oJawnu ¡a U3 
6 qap es ·~s eu\ . ...~ ¿ 

:alado~ ¡ap ¡au!~ ¡a Je6eJ e e . 

STJ l W~3 30 3:i --------------------t d. /" _ ------------------ .. "~· ooc v tongt u tna 
---------------------------~-----~:-=-~=uuuaos de esta experiencia se describe de qué ma-

nera, en muchos de los problemas planteados, la respuesta no era única y que po­

día generarse, no una respuesta adecuada, sino un mayor número de alternativas 

para, luego, seleccionar la más adecuada. De esta manera, se favorece el 11pen­
samiento divergente o transversa/11

• Estas dos formas de pensamiento son insepa­

rables y complementarias, como lo son los procesos analíticos y sintéticos. 

Creemos necesario desarrollar aquí una breve explicación de lo que ha si­

do denominado una reacción " ¡ajá!". En esta concepción se piensa que el pensa­

miento divergente favorece ver las cosas desde más puntos de vista que en el con­
vergente, aunque estos puntos de vista sean poco usuales. De esta manera se po­

sibilita la reestructuración de la información y la aparición de ideas nuevas. El 

pensamiento divergente es generativo, mientras que el convergente es selectivo. En 

el convergente la preocupación es por no equivocarse, en el divergente, en cam­

bio, es por disponer del mayor número de posibi lidades para seleccionar, aunque 

dentro de estas posibilidades, a lgunas estén muy alejadas de lo familiar (Gardner, 

M. loe sit). 

No son del todo conocidos los procesos involucrados por la mente en la 

resolución de problemas. Sin embargo, aparentemente, se darían tres estadios o 
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fases en la gestación de una idea nueva; de la solución creativa . El primero es un 

estadio de preparación en la que el problema se investiga en todas las direccio­

nes. Existe una segunda fase de incubación en la que la mente no se ocupa cons­

cientemente del problema. En tercer lugar estaría la fase de iluminación en la cual 

aparece la idea feliz. A estos estadios, podría agregarse un cuarto, el de verifica­
ción/evaluación y señalar que en los múltiples problemas de diferente índole o di­

ficultad que a diario nos ocurren, estos estadios suelen ocurrir siguiendo su propio 

tiempo o ritmo para cada uno qe ellos, como un proceso de progreso paralelo . Es­

tos procesos pueden tener una duración que va de segundos a años. Aparente­

mente, una condición sería indispensable para que nuestra mente nos dé una res­

puesta clara al problema, esto es clarificar al máximo cuál es la cuestión que se 

quiere ver contestada. Por ello, el período de preparación debe terminar con una 

nítida formulación de los interrogantes cuyas respuestas buscamos. En la fase de 

preparación y verificación, la consciencia controla la acción mental. En la fase de 

incubación la consciencia sólo interviene como una deliberada renuncia a ocupar­

se del problema, a no ser el repaso de los problemas planteados. En la prepara­

ción el modo de pensamiento dominante es el divergente y en la verificación el 

convergente. La iluminación es la reacción " ¡ajá!" de los psicólogos de la Gesta lt 

(Gardner, M. loe si t) . 

Desarro llo del pensamiento creativo y contexto social 

Según algunos autores, esta concepción de cómo se desarrolla el pensa­

miento creativo está relacionada con el contexto cultural y social en los que se rea­

lizan las prácticas de alfabetización. En este sentido es un claro ejemplo el con­

cepto vygotskyano de Zona de Desarrollo Próximo (Z.D. P.), en el que se tiene la 

impresión que el desarrollo de los educandos se desenvuelve en dirección y mode­

los de prácticas cul tu ralmente apropiadas que son habituales en los adultos. La 

teoría de Vygotsky concibe una zona que se extiende, no sólo precediendo al ni­

ño, sino a cuantos lo rodean, de manera que en circunstancias diferentes se lo pue­

de conducir, o bien a un desarrollo o bien a una regresión de su pensamiento, de­

pendiendo esto de la naturaleza de las interacciones sociales que mantiene. Este 

autor sostiene que el contexto en el cual se verifica la interacción tiene una impor­

tancia decisiva . Vygotsky ( 1978) define Zona de Desarrollo Próximo como "la dis­
tancia entre el nivel de desarrollo real, en tanto determinado por la capacidad de 
resolver problemas de manera independiente, y el nivel de desarrollo potencial en 
tanto determinado por la capacidad de resolver problemas bajo la orientación de 

un adulto o en colaboración con pares más capacitados" .. . y agrega que la Z.D.P. 
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define aquellas funciones que han de madurar mañana, pero que ahora se en­
cuentran sólo en estado embrionario. Esas funciones podrían ser descriptas como 

los "brotes" o las "flores" del desarrollo más bien que como los "frutos" del desa­

rrollo. Nótese la similitud de esta concepción del desarrollo con lo aportado por 

Gardner en relación de una idea nueva. 

En este sentido, Vygotsky hace una sugerencia sobre la concepción apa­

rentemente teleológico del proceso de desarrollo, proceso a través del cual se so­

cializa al individuo de acuerdo con la cultura dominante. Esta concepción no es 

teleológico en el sentido que suponga la existencia de cierto fin universal del de­

sarrollo, sino que puede serlo en el sentido más relativo de que el mundo social 

preexistente en un adulto o en un par más capacitado, es la meta a la cual con­

duce el desarrollo (Tudge, J. 1993). Resulta claro que para Vygotsky el proceso 

evolutivo no es unidireccional; sostenía que el desarrollo podía desplegarse a lo 

largo de líneas enteramente separadas. Creía que esto es especialmente cierto 

cuando se etiqueta a los niños y se los trata de manera diferente debido a esa eti­

queta ... "Una vez tildados de tontos o discapacitados, el niño se sitúa en circuns­

tancias sociales completamente nuevas". Por ello, entendía que para determinar la 

naturaleza y el itinerario del desarrollo es esencial examinar el ambiente social en 

el que este se produce y el tipo de instrucción que se i~parte. 

Esto es cierto también para chicos que no son "minusválidos" en forma al­

guna. De esta manera se puede decir que, así como el desarrollo ontogénico de­

pende de vastas condiciones sociales y culturales desarrolladas en la sociedad a 

lo largo del tiempo, del mismo modo, el desarrollo microgenético del niño depen­

de de la interacción particular que mantiene con los demás. El desarrollo, lejos de 

ser teleológico o unidireccional, debe ser concebido como un proceso que depen­

de del contexto (Tudge, J. loe. si t.). 

En los resultados de este trabajo se describen las experiencias concretas en 

las que hemos comenzado a verificar de qué manera, estos conceptos sirven pa­

ra ir delineando una práctica sobre la enseñanza y el aprendizaje con jóvenes 

marginal izados, muchas veces estigmatizados por la misma sociedad, quienes, co­

mo explicaba Vygotsky, una vez "etiquetados", su desarrollo puede alterar el rum­

bo con el impacto no deseado (deserción, expuls ión, bajo nivel de escolaridad) 

que ésto produce en los niños, jóvenes y en el propio sistema educativo. 

Algunos autores como Gallimore y Tharp ( 1993L expresan que en la es­

cuela, no siempre se produce un aprendizaje eficiente. Refiriéndose a las escuelas 

estadounidenses dicen " ... durante más de 100 años se ha demostrado que la re-
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citación y no fa enseñanza, es fa experiencia predominante en los escolares esta­
dounidenses. Sentados en silencio, los alumnos leen textos que se fes asignan, 
completan ho¡as de "repeticiones" y rinden exámenes. Cuando en escasas ocasio­
nes se les hace habla(¡ los maestros controlan el tema y la participación. El discur­
so coherente se da tan rara vez que casi no puede tenerse en cuenta .. . " Agregan 

que la escuela debería considerar las interacciones enseñanza-aprendizaje que se 

dan en ámbitos ajenos a ella (por ejemplo desde la crianza de los niños, hasta 

programas de entrenamiento para empleados) de los que podría derivar princi­

pios para producir una enseñanza más eficiente. 

Esto es, que la escuela debería considerar los ámbitos correspondientes a 

su contexto social, ya que como sostenía Vygotsky (loe. sit.) no se puede entender 

el desarrollo de un niño estudiando a un individuo aislado. También se debe exa­

minar el mundo social exterior en el cual se ha desarrollado la vida de ese indivi­

duo. Y agregaba que la habilidad cognitiva y lingüística aparece "dos veces" o en 

dos planos. Primero, en el plano social y luego en el psicológico. Aparece entre la 

gente como categoría interpsicológica y luego dentro del niño como categoría in­

trapsicológica. Acerca de cómo recuperar saberes previos, Gallimore y Tharp (loe. 

sit.) dan importancia a lo que ellos denominan "conversación instructiva". Ejempli­

fican esta forma de ayuda al desarrollo, mostrando un diálogo entre un maestro 

navajo y alumnos de tercer grado, acerca del concepto de héroe. En este ejemplo 

se demuestra cómo los niños contaban con la información necesaria para construir 

un significado y el maestro los ayuda proporcionándoles la estructura y las pre­

guntas que provocaron el ensamblado de esa información y su organización. La 

conversación comenzó por John Kennedy y John Glenn, pasando por Superman, 

He-Man o un jefe apache, para llegar a extremos sorprendentes. 

En los resultados de nuestra experiencia se da un ejemplo similar en el 

que, a partir de una conversación referida al 17 de agosto -conmemoración del 

Gral. San Martín- se analiza el significado de colonia, y de modo similar, el im­

perio portugués aparece a partir de la cantante Xuxa. En esa misma sección se da 

otra situación semejante cuando se analiza con los participantes el mapa de la 

provincia, sus principales ciudades y sus límites. Aquí, el personaje del Chavo (có­

mico mexicano de la TV) es referente del norte geográfico en el mapa. En estos 

ejemplos los componentes están presentes, pero se los ensambla por medio de los 

aportes de los participantes y el maestro. En este sentido podríamos utilizar la con­

cepción vygotskyana de que enseñar es sólo bueno cuando "despierta y trae a la 
vida a aquellas funciones que están en un estado de maduración que yace en la 
Zona de Desarrollo Próx imo" (Vygotsky, 1956). A partir de esto Tharp y Gallimo-

Hcvis t" Latino"mericana ele 11 movaciones Ecluc(ttivas 59 



Estrategias de Educación con Población Adolescente Marginal 

re ( 1988) hacen la siguiente definición general de enseñanza "Enseñar consiste en 
ayudar al desempeño a través de la Z.D.P. Se puede decir que la enseñanza tiene 
lugar cuando se ofrece ayuda en algunos puntos de la Z.D.P. en los que el desem­
peño necesita ayuda." 

Formas de ayuda al aprendizaje 

Gallimore y Tharp (loe. sit.), indican que existen medios cualitativamente 

d iferentes de aprendizaje con ayuda. Por ejemplo, la psicología moderna ha de­

finido seis formas de ayudar al desempeño: modelo, manejo de la contingencia, 

realimentación, instrucción, interrogación y estructuración cognitiva. En la socie­

dad industrializada y urbana los medios dominantes de ayudar parecen ser lin­

güísticos. Sin embargo, se corre el riesgo de distorsionar la comprensión de los 

procesos humanos cons iderando sólo una limitada variedad de interacciones cul­

turales. Nuestra cultura tecnológica puede parecer que necesita explicación verbal 

antes que los niños puedan comprender las actividades de los adultos. Sin embar· 

go, en las sociedades no tecnológicas, las conductas adultas se aprenden y se en­

tienden sólo con ocasionales explicaciones verbales. Esas sociedades se basan fun­

damentalmente en el aprendizaje "observacional"; esto es práctico cuando las 

conductas adultas y las ejecuciones de roles están "al alcance directo de los órga­

nos sensoriales" (Gallimore y Thorp, loe. sit.). Aquí el modelo y la realimentación 

son los principales medios de ayuda. Si bien Vygotsky insistía en la primacía de 

los medios lingüísticos en el desarrollo de los procesos mentales superiores, eso no 

significa que todo medio de aprendizaje con ayuda tenga que ser lingüístico. 

En los resultados del presente traba jo, se detallan dos casos concretos de 

nuestra experiencia que ayudan a comprender la importancia de distintos medios 

de ayuda al desempeño. 

Los jóvenes que se acercan a la Fundación pertenecen a grupos cu lturales 

y socialmente ubicados en comunidades no tecnológicas (rural) en la que el apren­

diza je se realiza de manera diferente al que se impone desde la escuela. Dada la 

finalidad de este trabajo, no entraremos aquí en un análisis detallado de cada uno 

de los medios de ayuda al desempeño, pero creemos que esta cuestión puede ser 
muy importante para entender el fracaso escolar de muchos niños y jóvenes. 

La hipótesis de este traba jo de investigación sobre Estrategias de Educa­

ción con Población Adolescente Marginal de Puerto Madryn, plantea que: "pen­
samos el proceso ele aprenc/iza;e dese/e su historicic/ac/". 
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En un punto de arranque, la población con la que trabajamos se encuen­

tra sobreadaptada a cond iciones de marginal ización. Es decir, este grupo social 

se acomoda, sin otras alternativas, a posibilidades dadas (parasitismo, adicciones, 

subempleo, explotación, hurto). Esta mirada crítica sobre su realidad no es promo­

vida por la educación actual en su acción, aunque, desde su formulación, lo inten­

te. En el otro polo de este proceso aparecería un sujeto capaz de pensar crítica­

mente su relación social y personal de asociarse con pares para asegurarse la vi­

gencia de derechos que les reconoce la ley y realizar como sujetos de derecho lo 

que concurra a la concreción de sus intereses vitales, personales y grupales. Es de­

cir, que los participantes puedan construi r su identidad desde sí y, de esa forma, 

estén en condiciones de acceder a circuitos sociales de participación en la "cosa 

pública" sin sacrificar o negar su identidad. 

Cuando nos referimos al "punto de arranque", entendemos que en dicho 

punto el sujeto presenta una postura actitudinal ante la vida por la cual acepta, co­

mo "inmodificable", su papel o destino en la misma. El mismo, correspondería al 

ingreso de los jóvenes a la F.C.N., tomando como inicio del Proyecto de Trabajo 

en el año 1992. Aquí, los participantes del proyecto mostraban actitudes indivi­

duales y/ o grupales que definiríamos como "actitudes de acción directa" para re­

solver sus problemas cotidianos. De esta manera, las diferenciamos de otras acti­

tudes en las que "/a palabra" tiene un papel preponderante en la resolución o me­

diación de las relaciones cotidianas. 

En este momento, existía una incapacidad de plantear discusiones verba­

les y la resolución de esas cuestiones era de otra manera (violencia, hurtos, adic­

ciones). Entendemos que existía una imposibilidad cierta de poder comunicarse 

con los otros de manera oral y, mucho menos, escrita . En algún artícu lo periodís­

tico nos referíamos a los "s in voz" cuando hablábamos de estos jóvenes, aunque 

la terminología más correcta sería los "sin palabras". Ante esta situación, entendi­

mos que establecer la realización de asambleas semanales, con participación 

obligatoria, sería un espacio que permitiría comenzar a discutir, analizar, proyec­

tar y consensuar cuestiones vinculadas con la convivencia en la casa de la Fun­

dación, con lo laboral, cuestiones personales y/o grupales. Luego de un año de 

compartir este espacio democrático de participación, el "rito" de la asamblea lo­

gró instalarse. El poder tener pa labras, el poder plantear opiniones, el poder ex­

presar broncas, frustraciones o alegrías, poder discutir, objetar o acordar, es aho­

ra una forma de relación con el otro. En este sentido, el avance de muchos de los 

participantes es notable, incluso en aquellos "suspendidos" de la institución, con 
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los cuales aún se mantiene algún tipo de víncu lo (Merino y otros, 1996). Nos pa­

rece útil describir esta cuestión porque entendemos que la importancia de la pala­

bra es preponderante en las relaciones sociales. Tal como expresaba Vygotsky, 

"/os significados de la palabra son los hilos con que la sociedad enfrete¡e por sí 
sola una tela en común". 

Esta experiencia previa, nos impulsó a considerar que en nuestra propues­

ta alfabetizadora debíamos compartir con los participantes los significados "coti­
dianos" de las palabras, para diferenciarlos de los significados ''escolarizados'' 
que surgen en todo desarrollo social e histórico de la educación formal y sus ins­

tituciones formales (Gallimore y Tharp, loe. sit.) . En el lenguaje cotidiano, los con­

ceptos están ligados a los objetos y condiciones específicas que sus nombres re­

presentan. La palabra para un objeto es parte del objeto, es un atributo del mis­

mo. La palabra en el lenguaje cotidiano, no puede separarse y manipularse inde­

pendientemente de la imagen del fenómeno representado. En los conceptos esco­

larizados las palabras pueden separase de aquello que designan y manipularse 

en la mente independientemente de sus imágenes. Es decir que el educando va de 

la relación signo-objeto a las relaciones signo-signo. A l respecto, en los resulta­

dos, se describen algunas de las experiencias áulicas que muestran estas relacio­

nes entre el lenguaje cotidiano y el escolarizado. En este camino se busca inde­

pendizar a la palabra de aquello que designa y la adscribe a una generalización, 

es decir liberarla de sus impedimentos sensoriales y así manipularla voluntaria­

mente y con toma de conciencia. 

Gallimore y Tharp (loe. sit.), establecen que, para niños sin interacciones 

tempranas con padres escolarizados (una de las variables de nuestra población 

objetivo), es necesario construir primero significados de palabras en el nivel coti­

diano verbal e introducir gradualmente la corriente lingüística de la escritura co­

mo tal. De este modo, la comprensión se establece por el entretej ido de conceptos 

nuevos, escolarizados, con los conceptos de la vida cotidiana " ... Esta constante co­

nexión entre los conceptos escolarizados y los cotidianos es el proceso básico de 

comprensión del mundo usado por los pensadores escolarizados maduros". 

Minick ( 1985), establece que la "escolarización formal" es el lugar donde 

el niño interviene en modos únicos de interacción y pensamiento sociales que tie­

nen sus raíces en la historia de la ciencia y la filosofía occidentales. Sin embargo, 

esta interacción social es bastante rara en las escuelas contemporáneas. 

Anderson (1984), opina que los niños de los grupos de lectura más bajos, 

reciben más ejercicios de listas de palabras pero leen menos texto con sentido; se 
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les hacen preguntas más simples y fácticas y menos preguntas que requieren infe­

rencia y síntesis. Las oportunidades de participación en la interacción social úni­

ca, que llamamos discurso alfabetizado, son virtualmente inexistentes. Tales mode­

los de instrucción, sólo incrementan los problemas para quienes tienen dificultades 

de lectura. Se sabe que es improbable que estos lectores hagan las inferencias ne­

cesarias para entretejer la información de un texto en un modelo general coheren­

te. Lo que los lectores con dificultades creen sobre el conocimiento, no los lleva a 

suponer que las interpretaciones con sentido sean posibles y hasta deseables. Pa­

ra estos lectores el conocimiento es un cesto de hechos. La sociedad depende de 

la escuela para preparar a los estudiantes en forma más profunda que la de 

aprender "cesto de hechos". Tal vez la impaciencia social con la escuela se base 

en que ella no haya conseguido reflejar el ámbito de actividad relevante que le 

exige la sociedad moderna. 

Conversación instructiva : una forma de encontrar nuevas 
respuestas 

El concepto de "conversación instructiva" puede aparecer como una para­

doja debido a que los términos " instrucción" y "conversación" parecen opuestos, 

ya que uno impl ica autoridad y planificación y el otro igualdad y posibilidad de 

respuesta. La tarea de enseñar puede consistir en resolver esta paradoja. Para en­
señar verdaderamente, uno debe conversar; conversar verdaderamente es enseñar 
(Tharp y Gallimore, loe. sit.). En este sentido fue para nosotros importante crear, 

durante el proceso de alfabetización, situacione's que apoyaran conversaciones 

instructivas entre alumno y maestro y entre éste y los profesionales que participa­

mos en esta investigación. No sólo los bebés aprenden a hablar y los niños a leer 

por medio de la conversación instructiva, sino que, por el mismo medio, los maes­

tros aprenden a enseñar, los investigadores aprenden a descubrir y todos apren­

den a ser alfabetizados (Gallimore y Tharp, loe. sit.). Conversar, es dar por senta­

do que el educando puede tener algo que decir, más allá de las "respuestas" que 

el maestro conoce. Cuando el maestro ignora a los niños, habla por encima de 

ellos y es dominante en los procedimientos, convierte al discurso escolar en un obs­

táculo para los niños o jóvenes en cuyos ámbitos hogareños no incluyen el "dis­

curso significativo" propio del lenguaje de la escolarización. 

Al respecto, Tough ( 1982) manifiesta que el fracaso escolar de muchos ni­

ños en desventaja suele explicarse haciendo referencia a su falta de familiaridad 

con la esencia de clase media de la escuela. Pero muchas escuelas operan de una 
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manera que es simi lar a la de los hogares de baja condición en cuanto al uso del 

lenguaje y el desarrollo del pensamiento. Agrega que los maestros necesitan una 

nueva comprensión del papel que pueden jugar en la educación de los niños ... Tal 

vez poner en marcha programas de estas características sería más útil que conti­

nuar cu lpando a las familias y su cultura por no proporcionar un adecuado desa­

rrollo del lenguaje en el hogar. En algunos casos las propias escuelas han adop­

tado los esquemas de interacción que tanto se les atribuye a los hogares carencia­

dos. 

Gallimore y Tharp (loe. sit.), observan que si bien los maestros, en gene­

ra l, forman parte de la clase media alfabetizada, donde la conversación instructi­

va, incluso con sus propios hijos, es frecuente, no hacen este tipo de interacción en 

el aula. Creen que una de las razones para este hecho es que un maestro no pue­

de ofrecer ayuda en la Z.D.P. a menos que sepa en qué lugar del proceso de de­

sarrollo está el educando, lo cual es difícil en aulas con gran número de niños. Es­

to es más fáci l en experiencias con número reducido de alumnos, donde el cono­

cimiento íntimo del proceso de aprendiza je es posible (esta ha sido una de las ca­

racterísticas de nuestra experiencia). Agregan que, en general, los maestros no 

rea lizan conversaciones instructivas porque no saben cómo hacerlo; y no saben 

cómo hacerlo porque jamás se les enseñó ... Como todos los educandos, los maes­

tros mismos deben recibir ayuda para su aprendizaje si es que van a adquirir la 

capacidad de ayudar al aprendiza je de sus alumnos. Los maestros, como todos los 

educandos, tienen Z.D.P. de sus actitudes profesionales, y los maestros, como to­

dos los educandos en las escuelas, pocas veces reciben la ayuda que necesitan pa­

ra desarrollarse ... "Para producir estas conversaciones de entrenamiento de maes­
tros, se requiere una organización de escuela diferente a la que existe en las ins­
tituciones educativas actuales. Se necesita una forma distinta de entrenamiento. La 
unión de los conceptos y perspectivas vygostkyanas con la ciencia social y de la 
conducta provee una base sobre la cual es posible proceder" ... 

De poder continuar la experiencia, se profundizarán las investigaciones, 

pudiéndose obtener una información que permita establecer distintos y más efi­

cientes mecanismos de enseñanza-aprendizaje para una población de niños y jó­

venes que, hasta el presente, sufren un alto porcentaje de fracaso en el sistema es­

colar formal. Creemos que estas consideraciones iniciales pueden indicar un ca­

mino que permitirá ir delineando algunas pautas en la enseñanza - aprendiza je 

de jóvenes pertenecientes a sectores marginalizados. 
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Métodos 
La presente experiencia se realizó entre mayo y diciembre de 1997. Du­

rante este período se articuló e l trabajo realizado en el Centro de Alfabetización 

de esta Fundación con el fin de poder interpretar, desde el marco teórico, cómo se 

dan las condiciones del pensamiento crítico y creativo, de acuerdo a l concepto de 

contextos. La sistematización de la experiencia se realizó desde los marcos peda­

gógicos y psicosocia les. Se consideró que la propuesta didáctica debería ser ge­
nerada y seguida por todos los participantes (jóvenes, maestro, instructores de ta­

lle r, profesionales del equipo técnico de la Fundación) . Dentro de esta propuesta, 
se realizaron reuniones en las que el maestro, los participantes del proyecto y los 

in structores de herrería, huerta y bloquera, analizaban, con juntamente, las tareas 

que cumplían los jóvenes alfabetizados en esos emprendimientos. Desde mayo 
hasta e l mes de julio de 1997, se realizó en la Fundación un curso dentro dei "Pro­

yecto Joven" del Ministerio de Trabajo y Seguridad Social de la Nación, destina ­
do a capacitación en albañilería. Por e llo, en ese período, también tomaron par­

te de las reuniones los responsables de esa capacitación. Estos encuentros de ca­

rácter semanal , con una duración aproximada de dos horas, se efectuaban a con­
traturno de la insta ncia á uli co, la cual se realizaba de 18 a 21 horas. 

De lo a nalizado por maestro, instructores y participantes, surgía la necesi­

dad de abordar d istintos contenidos en la instancia á uli co posterior. Se observó, 

por e jemplo, que las medidas de longitud , superficie, peso y volumen eran obteni ­
das por métodos no ortodoxos. Las medidas de longitud se calculaban a partir de 
"pasos" o "unidades conocidas" (baldosa, palos de escoba u otros). El volumen lo 

calculaban por "balde" para preparar la mezcla necesaria para la construcción 

de bloques. Analizando las d isti ntas maneras de efectuar los cálculos se discutía 

en el aula con los participantes, la conveniencia de uti lizar otros métodos más 
exactos de calcular. Esto permitiría me jorar e l trabajo que se realizaba en los dis­

tintos emprendimientos. 

Los martes y jueves e l Pedagogo y el Psicólogo acompañaban a l maestro 

en el aula. En esos encuentros se utilizaban disparadores (imágenes, palabras al­

ta mente significativas, cuentos, historias, visitas, videos), que permitían descubrir 

los saberes previos surgidos de su escola rización o de su propia hi storia personal. 

Los días martes entre las 17 y 19 hs. se realizaba la asamblea semanal, la cual se 

lleva a cabo desde mayo de 1992. Este espacio, formó parte de la propuesta di ­

dáctica, ya que en la misma surgían evidencias concretas sobre aspectos actitudi­

nales de los participantes, de los instructo res, de los profesiona les y de los di recti-
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vos de la Fundación. Las conclusiones de estos encuentros, permitían, luego, orga­

nizar y configurar conten idos que se abordaban en el aula en las distintas disci­

plinas. En este aspecto, se daban momentos en que los instructores o los jóvenes 

planteaban situaciones problemáticas, propias de las actividades de los empren­

dimientos. Los directivos, el equipo de profesionales, los mismos jóvenes o instruc­

tores, también planteaban situaciones ligadas al quehacer cotidiano de la Funda­

ción (inhalación, alcohol, hurtos, abandono de tareas comprometidas, uso indebi ­

do de la vivienda y otros) las cua les eran luego abordados en el espacio áulico. 

Como una forma de implementar estas cuestiones en el au la, se observó 

que ciertos aspectos eran resueltos por los alumnos respondiendo a sus amparos 

culturales e históricos. Es de destacar aquí las estrategias utilizadas por ellos para 

la resolución de las situaciones ául icas. Se seleccionaron las actividades teniendo 

en cuenta las conversaciones diarias de los participantes. Fueron trabajadas las ri­
mas, ya que provocaban un ambiente distendido y donde se traslucían referencias 

cotid ianas de los jóvenes; palabras escondidas, tales como "calle", "amistad" y 

otras, dieron origen a discusiones significativas sobre estos conceptos. El número 

no era comprendido fuera de "la cuenta". Sin dejar de lado la misma, se traba jó 

con cuadros de doble entrada y la relación de dos magnitudes, por ejemplo: can­

tidad de animales; cantidad de patas, orejas, etc. Se propuso,. en cuanto a las téc­

nicas de medidas de longitud, una relación con el trabajo que los alumnos reali­

zaban en la Fundación. Por ejemplo: en la construcción del invernadero, había 

que poner a la misma distancia cada una de las cabreadas. Para el cálculo de vo­

lúmenes se utilizó el trabajo efectuado en la bloquera, en relac ión a la cantidad 

de material - cantidad de bloques. 

Se observó una dificultad concreta en la relación espacio-tiempo, toman­

do en cuenta que los participantes de esta experiencia no empleaban sistemática­

mente los meses del año, ni ubicaban los puntos cardinales. En algunos casos, no 

se conocía claramente la frecuencia semanal. Esto obl igó a desplegar estrategias 

orientadas a recuperar los saberes previos que los participantes presentaban con 

respecto a estos temas. Aquí, surge la importancia que presentan los medios de 

comunicación, principa lmente la televisión, y la historia previa de cada uno de los 

participantes. Algunos de los programas más populares de televisión, facilitaron, 

por ejemplo, acceder a referencias geográficas, históricas y lingüísticas. La histo­

ria personal de los participantes permitió, entre otras cosas, ubicar algunas de las 

ciudades en el mapa de la provincia. 
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De acuerdo a la hipótesis planteada en este traba jo, creemos que en el 

proceso de enseñanza-aprendiza je de niños y jóvenes marginalizados, existen 

distintos contextos. Estos varían entre un polo al que hemos denominado "e/ pun­

to de arranque" en el cual esta población se encuentra sobreadaptada a condicio­

nes de marginalización, y otro polo, en el que la capacidad de pensamiento críti­

co y creativo le permitiría concurrir a la concreción de sus intereses vitales, perso­

nales y grupales. 

En la Figura 1, podemos observar, en forma gráfica, cómo visualizamos la 

operatoria, o recorrido, que se realizaría en este proceso. Nos parece importante 

aclarar cuál es la idea de contexto que utilizaremos. Inicialmente fue una idea to­

mada de la ep istemología, de la historia epistemológica de las ciencias. 

FIGURA 1: Contextos: zonas y dinámicas en la capacidad del pensamiento críti­

co y creativo 

Capacidad de 
pensamiento 
critico y creativo 

CONDICIONES DE 
MARGINALIZACIÓN 

Adaptación y sobreadoptoción (para­
sitismo, ad icciones, hurto, subempleo, 
explotación) 

o b 

Tiempo ____. Zona Conlexlo 1 

CONDICIONES DE 
TRANSICIÓN 

Posibil idades de outoreguloción (el uso 
de lo palabro poro resolución de situa­
ciones problemáticos) 

o b 

Zona Conlexlo 11 

CONDICIONES DE 
RUPTURA DEL ESTEREOTIPO 

Copocidod de valorar y a propiarse de 
saberes de su propio culturo (el sujeto se 
"habilito" poro d iferir del estereotipo 
impuesto) 

o b 

Zona Conlexlo 111 
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Es sabido que Comte planteó los tres estados como "ley" de la evolución o 

desarrollo continuos del pensamiento hacia lo científico: los estados teológico, me­

tafísico y positivo pretenden demostrar la superioridad del último estado, cuyo ca­

rácter principal es el de la subordinación de la imaginación a la observación. Des­

de esta perspectiva, también Comte pretendió sistematizar la Ciencia en pares: 

matemática-astronomía, física-química; biología-sociología. A juicio de Comte, 

esta clasi ficación tenía tres virtudes: 1) representa el orden de entrada de cada 

ciencia (materia) en el estado positivo; 2) procede de lo menos a lo más comple­

jo; 3) cada miembro de la clas ificación neces ita de los anteriores. Dejaba, así, ex­

clu idas la metafísica y la psicología, que él consideraba "imposibles". Diremos, en­

tonces, que, lejos de esta visión de las cosas, los contextos no remiten aquí a un 

proceso de un pensamiento menos científico o racional a otro más racional; tam­

poco se trata de los estadios que el marxismo describe en el transcurso de lo con­

creto a lo abstracto. Los contextos no remiten tampoco a virtualidades que se ac­

tualizan; por decirlo de un modo polémico, los contextos son posiciones frente a 

lo dado: posiciones más o menos creativas, más adaptadas o menos adaptadas. 
Los contextos tienen -así- un tinte político, pues tienen que ver con la asunción de 

un poder, un poder instituyente, desde el deseo, desde la organización con pares. 

Y no habrá operativización de ese deseo en las situaciones, por ejemplo, del con­

texto 1 sino a través del disconformismo, la "sospecha" de que algo funciona se­

gún otro deseo - que marginaliza- y de la crítica y la creatividad: una actividad 

heurística. En otras palabras: hay una posición polémica frente a la ideología, a 

la versión dominante de "LA" realidad, realidad que incluye la identidad del mar­

g inal izado como otro "dato" de tal realidad. Estos datos, funcionan típicamente 

como "lo obvio" para quienes comparten esa visión dominante de la realidad. 

La idea de los contextos, también es cercana a la de Z. D.P., pero se distin­

gue de ella al referi rse más específicamente al posicionamiento del sujeto y del 

grupo respecto al poder, en el con junto de posibi lidades de su zona y ante el con­

junto social. 

En el Contexto 7, situamos a los jóvenes que -en el Centro de Alfabetiza­

ción- no han ejercido ni manifestado un posicionamiento en /a hiancia o hendidu­

ra de la serie en la que se han visto históricamente situados/sitiados. En el Contex­

to 2, aparecen los participantes que han confrontado el vacío o hiancia de la seri e; 

pero diremos que hay un azoramiento; un "aún", como -en términos de tiempo ló­

gico- un-instante-de-ver y un tiempo de-decidi r. En el Contexto 3, se ubican los que 

han manifestado un pasaje por el momento-de-concluir. Hablamos de un instante 

que es creador en y por su discontinuidad en la serie (pensamiento transversal): in-
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tervalo sin duración que separa el decir de lo escuchado; de un tiempo que no es 

el de la sucesión (el tiempo como sucesión lineal es un orden fijo que, como tal no 

transcurre); que no es la medida del movimiento según el antes y el después: la idea 

de duración -que ocupó tanto a Piaget- es el fantasma adulto de la sustancia (obs­

táculo sustancialista). Si algo muestra Freud, es que el sujeto no sólo llega después 

al antes, sino que lo hace tarde y mal. Es una dicotomía del pensamiento clásico: 

flujo sin inscripción o inscripción sin flujo. De modo que, volviendo a los contextos, 

decimos que ubican el estado o la posición del su jeto y del grupo ante su coyuntu­

ra y ante su historia, como incluidos en una sociedad. Los contextos ubican en qué 

punto del tiempo lóg ico se sitúan en el interjuego del poder . 

Metáfora y Creatividad 

Retomando los planteos de J. Lacón, y algunos otros autores que Uds. po­

drán desarrollar mediante la bibliografía, p lanteamos: 

"Crear es proponer algo cuya esencia es la diferencia, cuya esencia radica en 

hacer surgir lo distinto e n un acto .. . supone un corte o una fractu ra en la sucesi­

vidad lineal. .. l a creación es, pues, el cumplimiento de una fal ta, y fundada por 

ésta en una serialida d ... representa la instancia de lo desigual. la creación es­

.. .falta de la continuidad seria l, de la temporal idad consta nte ... Se crea sólo en 

una serie, pero desde lo faltante de la serie, desde la ruptura de la armonía (o 

de un estado), de la cual surgió originalmente el sentido seria l." 

(R.Yá ñez Cortés, 1985) 

En otros términos, el pensamiento creativo tiene que ver con una serie, un 

itinerario o recorrido de representaciones ligadas entre sí. Compararemos estos re­

corridos a las calles y avenidas en el plano de una ciudad. Diremos (Calligaris, 

1987), que la marginalización es el proceso que ciñe al sujeto a recorridos que ex­

cluyen la participación y el disfrute de determinados espacios de poder y de pla­

cer en ese "plano urbano". Esta serie parte de un vacío o fal ta, pero es la fa lta de 

algo que nunca estuvo, o sea, no es la falta de algo en particular, positivizable. 

Recordaremos que -en el p lanteo del inconsciente estructurado como un 

lenguaje- Lacan retoma los conceptos freudianos de condensación y desplaza­

miento desde los conceptos linguísticos, como metáfora y metonimia. Como si fue­

ran dos ejes cartesianos, el horizontal representa la sucesión permanente y el ver-
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tical representa la sustitución significante, un Significante por otro Significante. Por 

ello, hablamos de metaforización en relación a la creatividad y en relación a la 

serialidad (eje del desplazamiento). La chance de pasaje de un contex to a otro 
estará en relación a: 7) que el sujeto capte el vacío, la hiancia de la serie, la in· 
suficiencia de "lo mismo" {que confronte su deseo); 2) que produzca un nuevo 
Significante, una sustitución significante; 3) que se habilite para seguir una nue· 
va serie, en la cual hará lugar o no - nuevamente- al vacío. Digamos que para 

que se dé el momento 1, hace Fa lta una terceridad: es lo que la teoría psicoanalí­

tico denomina Significante del Nombre del Padre, para cuyo desarrollo remiti re­

mos a la bi lbiografía, especialmente el Seminar io 3 de Lacan. 

Estos dos ejes cartesianos -volviendo a la figura del plano urbano de Ca­

lligaris- equivalen al conjunto de los recorridos posibles del sujeto. Y por volver 

también al tema de la marginalidad y los contextos como relacionados con el po­

der, subrayaremos que este planteo no puede reducirse a la marginalización, vis­

ta desde parámetros económicos, relativos al N.B.I. o a los indicadores de con­

fort/ consumo. Se trata de la habilitación para ejercer el poder creativo o para 
crear un poder. 

Se hace Cam ino al Andar 

Comentaremos ahora dos situaciones de jóvenes del Centro de Alfabetiza­

ción de la F.C.N. 

El primero de ellos corresponde a Ariel, y presentaremos brevemente su si­

tuación: tiene 19 años; a los doce comienza a inhalar pegamento; a esa edad asis­

te perplejo a la agonía de su madre, enferma de cáncer, que muere cuando él tie­

ne 13 años. En ese momento, el grupo familiar entra en crisis; su padre malvende 

su casa, siendo estafado. Ariel dice que - aún antes de la muerte de su mamá­

"duraba en casa a lo más una semana". A l fallecer ella, Ariel queda deambulan­

do. En esa situación, llega a la F.C. N . Una vez al año, promedio, se acerca a al­

guno de sus cinco hermanos o a su padre -cuando Ariel se siente en una encerro­

na-, pero nunca sabe bien dónde encontrar a su padre. Ariel es un joven callado, 

sin iniciativas; no se defiende cu~ndo es objeto de ataques o presiones. 

Situamos a Ariel en el Contexto 1, pues este muchacho se presenta como 

alguien que no modifica la posición en la que ha sido situado/sujetado; recorre la 

serie sin hacer lugar a ese punto de falta, a la hiancia. 

El maestro del Centro nos cuenta que ha preguntado a los estudiantes qué 

es interpretar. La respuesta de Ariel lo sorprendió por lo inusual: "es imitar". Ade-
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más de lo singular de la respuesta, diremos que ella se a justa a lo observable: 

Ariel "se prende en cualquiera", según dicen sus pares. Falta el elemento impar, 

esa terceridad que posibili ta el corrimiento. Veamos un ejercicio propuesto por el 

maestro: 

"La mamá llama a su hijo para ir a la escuela, transmite un mensa je, es el emi­

sor (E) . Su hijo recibe el mensaje y lo realiza, hace lo que le dice, es el recep­

tor (R). Cuál es el mensaje?; qué le d ice la madre? "Por qué no fu iste a la es­

cuela ayer?" Ariel responde: Porque tenía examen". 

"Fuiste a jugar a la pelota y tu equipo perdió 3 a O; el arquero se comió los 

tres. Qué le decís?", pregunta el maestro; "Boludo". Qué te contesta?, vuelve 

a pregunta r el maestro; "No sé ata jar". 

Caso final: "Viene Carlos Merino (Presidente de la FCN), y los encuentra ha­

ciendo quilombo. Qué les diría?" Ariel responde: "Que me vaya a mi casa". Y 

el maestro añade: "Qué le contestarían?" . "Andá a ponerte un dedo postizo". 

Hay que aclarar que por un accidente en la infancia el lng. Merino perdió las 

dos articulaciones menores de su índice derecho. 

A continuación el maestro propone hacer un dibu jo; Ariel dibu ja una da­

majuana con la ir1scripción "VINO BLANCO". 

FIGURA 2: Ariel dibuja un objeto que podría considerarse obtura la hiancia 

He\'iSta L<:l tinm unericuna ele- 111tlO\"i:lCiOt i<"S Educati\·as 7 1 



Eslrolegios de Educación con Población Adolescenle Marginal 

Observamos: 

a) hay una inclusión fallida de Ariel en tres grupos sucesivos, según su re­

lato de vida: su fami lia, los de la Loma (la "patota" que los "buenos vecinos" sien­

ten acechándolos) y la F.C.N. (el "aguantadero" según los mismos vecinos) . 

b) En su relato, su familia se derrumba junto con la salud de su madre, y 

Ariel perpetúa esa situación; una posición en la que se ve y desde la que respon­

de como el-que-está-en-falta . El ejemplo en el que una madre despierta (presumi­

mos amablemente) a su hi jo para ir a la escuela, se convierte en un reto y en la 

consecuente "confesión de parte". Nótese, que en estos ejemplos no hay despla­

zamiento de la fal ta ni del Significante fál ico, ni -por ende- de la posición del su­

jeto. Siempre alguien reta, desde el mismo lugar. Siempre alguien es retado, en el 

mismo lugar. La única variación, pero concurrente, es la respuesta que se dirige al 

Presidente de la F.C.N. cuando " los" encuentra haciendo quilombo y le dice a 

Ariel que "me" vaya ... En este caso, él dice a quien lo reta que "esté completo", 

que se coloque un dedo postizo, allí donde una falta lo muestra vulnerable. Que 

no tenga marca de debil idad. Que sea un "Amo" entero: tal parece ser la respues­

ta, sin crítica, sin cambio de pos ición. Creemos que este tipo de observación de­
be ser parte del diagnóstico, a partir del cual se piense el proceso enseñanza­
aprendiza¡e. 

Veamos ahora cómo se expresa otro joven, al que llamaremos Andrés (17 

años), y al que ubicamos en el Contexto 3. En el ejercicio de comunicación, An­

drés hace hablar de otra manera a la madre y a cada actor: 

"Apuráte hijo que se te va a hacer tarde de ir a la escuela"; "Sí, ya voy, ma­

má". 

En e l caso del partido de fútbol, el arquero se defiende; "Qué boludo, te hi­

cieron tres goles" -"Ustedes tienen la culpa, por no jugar bien". 

Cuando el caso es el de la llegada del Presidente de la FCN, escribe: "Vamos, 

chicos, sa liendo para afuera que voy a cerrar, porque ustedes no hacen caso 

cuando les hablo". -"Yo no estaba haciendo quilombo". 

En este tercer ejemplo, Andrés también se defiende. Puede observarse, en­

tonces, que hay una salida de la serial idad; se trata de otro recorrido en el "pla-
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no de la ciudad". Indudablemente, esto se refleja en su capacidad de trabajo, de 

instrumentación del traba jo, de organización con otros. Esta capacidad de "hacer­

se camino", de sa lirse de la serie y generar otra, a partir del vacío, de confrontar 

su propio deseo y de darse alternativas de realización, encuentra el mejor ejem­

plo en un escrito de Andrés del 28 de octubre de 1997. Es importante describir las 

circunstancias: ell4 de agosto de ese mismo año, un hermano menor de Andrés, 

que concurría también al Centro, fa lleció a consecuencia de un disparo; otro de 

los participantes del Centro había llegado ese día con un arma encontrada en un 

descampado, camino al Centro de A lfabetización. A ntes de ingresar a la Funda­

ción gati lló el arma innumerables veces, sin que hubiera disparos, por lo que si­

guió " jugando" con ella, pensando que no tenía balas. Al terminar las clases del 

día, la víctima se acostó en una cama del hogar de la Fundación y el involuntario 

victimario jugó a dispararle, pero esta vez, la única bala que había en el arma se 

disparó. Estos datos, se aclara, son los que constan en la instrucción del caso. 

Aquél 28 de octubre, el maestro propone escribir un cuento. Andrés escribe: 

"Había una vez un jinete, era muy vaquiano, él era muy admirado por su des­

treza. La gente de su pueblo estaba orgullosa por tener un gaucho tan talen­

toso. Pero un día el hombre, d istraído, cae, y murió; un chico llamado kokino 

concurrió al hecho, también acudieron Chapa (acá menciona a l que disparó 

el armaL Nene y Raín. Todos estaban llorando. Hasta que todos se o lvidaron 

del asunto y vivieron felices para siempre". 

A continuación Andrés escribe la letra de una canción de un grupo musi­

cal que le gusta (Malón): 

"Malhaya: el mal acecha una y otra vez, ya no lo aguanto. Repudio al cana 

y al juez. Que no es lo que es grito al mundo". 

Observamos: 

a) Andrés manifiesta la convicción de que su hermano ha muerto acciden­

talmente. Esto, no sólo se desprende de su cuento, sino que además lo ha expre­

sado verbalmente en las muchas oportunidades en que fue a visitar al joven que 

disparó, incluso quedándose a dormir como uno más de la casa. 

b) Puede establecer una "proporción", en la que asimila a su hermano 

muerto con un jinete/gaucho baquiano, y en la que su caída resu lta de una dis-
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tracción de él mismo; la caída no le quita dignidad, dignidad que atestigua el llan­

to de quienes lo homenajean. Los personajes son reales, aunque la situación no lo 

es. 

e) Esta capacidad de metaforizar es la que le permite discriminar, como 

indica Ghyka, al referirse a la proporción (Ferreyra, 1987). Y, efectivamente, dis­

crimina. Hay un "plus de significación" en la figura que "queda" como recuerdo 

del hermano/ gaucho; hay una sensación de unidad plasmada; primero en ese 

pueblo que vivía admirando a su gaucho-emblema y que, luego, lo llora y olvida 

su caída-muerte y se dedica a vivir feliz. Tal es la otra serie. Emergen símbolos que 

la idiosincrasia urbana no conoce ni supone; emerge la identidad que se afirma. 

d) Andrés puede hallar el vacío, metaforizarlo -o sea, establecer propor­

ciones y un plus de significación- y mediante una impertinencia predicativa (Ri­

coeur, 1984) hallar otro alcance-recorrido, elaborando la pérdida. Pero, nótese, 

que el sujeto de este nuevo texto es el pueblo: el pueblo lo admira, lo llora, lo ol­

vida/trasciende en una forma nueva de felicidad (d. Kusch, 1978). 

Proponemos ahora un planteo en paralelo: 

Para Ariel 

a.- Ser retable, estar en falta 

b.-Imitar 

c.- Objeto de Adicción 

d.- Si uno está mal 

"A mi me pasa lo mismo" 

e.- El dibujo de la cancha en 
que trabaja (fig. 3) 

Para Andrés 

a.- Diferenciarse del rótulo 

generalizante 

b.- Aprender-responder 

c.- Trabajo instrumentado 

d.- Puede olvidar y ser feliz 

(no es olvido sin memoria) 

e.- El dibujo de la cancha en 
que trabaja.(fig . 4) 

En la línea "an, se nota la diferencia en cuanto al contexto en el que están; 

en "b", indicamos algo próximo a lo que la clínica psicoanalítico denomina "fan­

tasma". En "e", ubicamos el elemento de apoyo, el soporte observable para la or­

ganización de la cotidianeidad; en "d", aparece la cuestión del manejo del vacío 

en la serie en la que cada uno se incluye. Finalmente, en "e", cada uno muestra 
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cómo visualiza el proyecto en el que está trabajando, su instrumentación como co­

nexión con el deseo de otros: en el primero es apenas un esquema; en el segundo 

un ámbito de encuentro y recreación. (Figuras 3 y 4) . 

Normalmente, en el contexto, el sujeto nos ubica en un punto M (esquema 
R, Lacan, Escritos 11 Bs .As. 1985), punto de complementación de su pasividad. Un 

"necesitado nos pone en lugar de quién asiste". El problema se cristaliza, se con­

gela si caemos en el "furor asistencialis". Frases de distintos jóvenes, muestran ese 

juego "a no poder": ¿Cómo, si Ud . es nuestro tutor?;;; "Ud. está para ayudar" . An­

te esto, nuestro criterio es corrernos de lugar, poner en manos del su jeto el proble­
ma de asumir o no su propio poder de resolver, de gestionar, incluso de esperar, 

echando mano de sus propios recursos; es problema de ver si se "banca" o no ser 
responsable de sí, desde sí - organizado con otros. Es romper la serialidad, abrir 

una terceridad oportuna, promover un aprendizaje del poder resolver. 

FIGURA 3: Esquema de la cancha de fútbol, mostrando la imposibilidad de Ariel para vi­
sualizar el proyecto 
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FIGURA 4: Esquema de la cancha en el que Andrés visualiza claramente la finalidad del 

proyecto 
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Enfoque Pedagógico 

La experiencia pedagógica realizada en la FCN con adolescentes en ex­

tremo riesgo social, cuenta con siete meses de aplicación de una propuesta siste­

mática donde se intentó, en esta primera etapa, registrar los indicadores que per­

mitieran analizar el proceso educativo en marcha pero, sobre todo, rescatar los 

saberes previos, ya sean éstos, productos de sus matrices de aprendiza jes cultura­

les, como de su paso por una escuela de la cual fueron expulsados o bien ellos se 

excluyeron. ( Ver Gallart y otros, 1994) 

Moreno, Suárez, Binstock, citados por Gallart (loe. sit.) exp lican: " ... A lgu­

nos estudios indican que los adolescentes de hogares pobres, al igual que sus pa­

res no pobres, ingresan al nivel primario en la edad correspondiente (6 años), y 

tienen tendencia a completar el ciclo. Pero tienden a hacerlo por encima de la 

edad prevista de finalización". Siguen explicitando Gallart y otros: " ... los adoles­

centes pobres que logran permanecer en el sistema educativo formal acceden, en 

general , a sus segmentos más deteriorados. Esto redunda en la obtención de cre­

denciales que no implican logros educativos semejantes a los adquir idos por sus 

pares de otros sectores sociales". 
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Aguerrondo, (1993), explica que respecto a la situación educativa de los 

adolescentes pobres, puede decirse que, si bien se evidencia un tipo de margina­

ción por exclusión total, que afecta a pequeños sectores de la población, éstos, pa­

san a ser relevantes de marginación por exclusión temprana debido a su aleja­

miento del sistema de educación formal antes de que las habilidades básicas se 

hayan consolidado 

Los jóvenes que se encuentran en la F.C.N., no escapan a estas estadísti­

cas y conceptualizaciones. Pero, además, creemos que la escuela, por sí misma, 
no genera las competencias necesarias para la inserción en la vida de traba¡o, 
ni tampoco promueve el saber crítico que permite reconocer la construcción de 
saberes condicionados por el poder hegemónico, que estructura las verdades, y 
que la escuela, como institución social, se encarga de sostener en el tiempo. 

Por todo lo anterior, consideramos como punto de partida para las activi­

dades de enseñanza-aprendiza je dos variables, que estructuran y a la vez deter­

minan dicho proceso. Por un lado, intentamos reconocer las matrices cultura les de 

los jóvenes. En este caso aparece la lengua como un factor que nos permite des­

cubrir cuáles han sido desde la estructura familiar o grupo social de pertenencia, 

los imaginarios sobre el poder, el saber, el trabajo, el juego, la amistad, los lazos 

o pactos de silencio necesarios para mantener la cohesión del grupo, y su relación 

con un mundo globalizado que le llega y se instala con determinando saberes. Es­

to último, es en referencia a la televisión, siendo ésta un medio con el que cuenta 

la mayoría de las familias de sectores populares. Y, por el otro, la cu ltura escolar, 

estableciendo "verdades", sobre el saber, el poder, evidenciados en el adolescen­

te como imperativos escolares de buena "enseñanza" y de lo bien "aprendido". 

Estas actitudes son expresadas a través del reclamo en las distintas áreas. Por 

ejemplo, para matemática, la relación didáctica directa es: "dame cuentas"; para 

lengua: "hago oraciones"; siendo éstas las dos únicas disciplinas solicitadas, con 

la excepción de: "¿puedo dibujar?". Esto muestra a la Institución escuela, no como 

generadora de situaciones problemáticas y por ende facilitadora de procesos ac­

tivos y transformadores, sino como instrumento generador de estereotipos conduc­

tuales del aprender. (Gardner, loe. sit. ) 

Frente a este análisis, preferimos, en el comienzo de la experiencia, respe­

tar estos pedidos, debido a que era lo que nos solicitaban. De esta forma, pensa­

mos que abordar los conten idos desde lo temporal y lo espacial simultáneamente, 

nos permitiría una conexión con el lenguaje cotid iano (Gallimore y Tharp, loe. sit.) 

en las áreas de lengua, sociales, naturales y exactas. Este aborda je, podría con -

Hevista L<~ tinoamcricaml ele l t1Jl0\'21CiOJles Ecluc-nti\'ilS 7 7 



Estrategias de Educación con Población Adolescente Marginal 

ducir a rescatar los saberes previos, productos de la escolarización y de las histo­

rias de vida. 

Para la comprensión de lo expuesto, daremos algunos ejemplos en los cua­

les se podrá observar como, estas dos variables, han sido indicadores del lengua­

je cotidiano ligado al conocimiento de distintas áreas. 

A rea de las Ciencias Sociales 

Se dibujó en el pizarrón el mapa de la Provincia del Chubut (Figura 5), el 

cual fue identificado a simple vista . Recurrimos luego a la idea de describir el pai­

saje que nos rodea y de tratar ubicar en el mapa el lugar que ocupa el paisaje. 

Este nos ofrece los dos opuestos, que diariamente nos circunscriben, el mar y las 

bardas. Surgen entonces los interrogantes: en el plano, ¿dónde están? ¿Cómo con­

figurar las representaciones; las imágenes?. Comenzó así el juego de ubicar el 

mar, ya que, sabiendo dónde está el mar, se podría reconocer su contrario: la tie­

rra . Uno de ellos, indicó dónde estaría el mar y, rápidamente, los otros señalaron 

que el resto que quedaba debería ser tierra, imponiendo así los puntos referencia­

les de análisis del mapa: para un lado agua, para el otro tierra. 

Preguntamos qué ciudades de la provincia conocían y aparecieron nom­

bres tales como: Puerto Madryn, Trelew, Gaiman, Rawson, Comodoro Rivadavia, 

Esquel. Es importante señalar que las mismas aparecen en relación a las situacio­

nes de vida. Muchos de ellos conocen Gaiman, debido a que han permanecido 

durante su infancia en la institución para menores, conocida como "El Hogar 

Granja". Trelew, por su prox imidad a Madryn o bien porque en ella se encuentra 

la Alcadía donde algunos de ellos o sus amigos han estado. En Rawson está el pe­

nal, donde en algunos casos se hallan padres, hermanos o vecinos. Sólo dos de 

los chicos participantes conocen Comodoro, porque concurrieron a un Encuentro 

de Jóvenes para debatir la problemática de ~us Derechos. Esquel es recordada 

porque otro chico del grupo, luego de cumplir su sentencia en la Alcaldía y en el 

Penal de Rawson, se fue con su madre a la zona de la Cordillera. 

Otra vez el paisa je y las ciudades nos permitían volver al mapa, ubicán­

dolas y, por ende, analizar la relación espacio-pa isa je. En la descripción, apare­

ce el agua y la tierra, ahora transformadas en mar, ríos y cordillera. Si bien mu­

chos de ellos, o sus padres, han nacido en la meseta, ninguno hizo referencia a 

este lugar, eludiendo, de esta manera, su origen rural. Y comienza nuevamente el 

descubrir qué hay detrás de las montañas, de la cordillera, y aparece Chile. Pre­

guntamos qué hay arriba del Chubut, y el espacio se volvió totalmente desconoci-
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do; uno de ellos, ante nuestra insistencia di jo: México. Nos llamó la atención se­

mejante referencia, pero fue sencilla la explicación; sabían que arriba nuestro de­

bería estar México porque el Chavo (persona je muy popular en los med ios de co­
municación) es de allí. 

Este e jemplo nos permite analizar cómo los participantes de esta experien­

cia asumen el espacio geográfico. Por ur1 lado es interpretado desde lo vivido, ya 

sea desde sí, como a través de sus pares y fa miliares. Por el otro, este espacio es 
construido desde las imágenes (especialmente televisivas) de los medios masivos 
de comunicación. 

FIGURA 5: Mapa organizado a partir de las historias de vida y de las interpretaciones 

que los participantes realizan sobre programas de medios masivos de comunicación. 
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El área de ciencias sociales, debía ser abordada desde esos dos lugares, 

el plano del mapa debería ir escalando en dificultad de interpretación. Jugamos 

con el diario y la meteorología, ya que aquél nos ofrece imágenes que podíamos 

ir a nalizando y relacionando con la televisión, porque ambos, dia riamente, nos 
presentaban el mapa con la situación climática. Así, se iba incorporando la ima­

gen del plano genérico de Argentina. 
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Desde Historia y Formación Etica y Ciudadana, este tipo de análisis nos 

permitió ver la historia del tren en el Chubut, su relación directa con la economía 

regional, las migraciones galesas, españolas e italianas, como así también los vín ­

culos que se generaron entre los aborígenes y los europeos y la situación actual de 

los paisanos y las tierras. En este punto surge con claridad la importancia de la 

"conversación instructiva" como medio de apoyo para recuperar aquellos saberes 

previos a los que se refieren Gallimore y Tharp (loe. sit.) . 

Recordaremos que en nuestras reuniones participaban los instructores. Uno 

de ellos, es de descendencia galesa. El mismo participó activamente en estas char­

las contando las tradiciones de su familia . Una de ellas, fue la de cierto galés que 

con su caballo "Malacara" escapa de los indios que lo perseguían. A partir de es­

te relato, aparece, por primera vez, la explicitación de un origen étn ico, ya que, 

a manera de chiste, uno de los ch icos le dice: "Galenzo, vos no tenés caballo, pe­

ro cuando salgamos agarró la bicicleta y nosotros te corremos". Si bien esto nos 

llevó a reírnos y ha hacer más chistes al respecto, permitió hablar sobre la convi­

vencia entre culturas, pero también de la aculturación. (Doliera, O. 1989). 

El 17 de agosto, la Fundación recibía una Bandera de Ceremonia, dona­

da por el Congreso Nacional. Se comenzó la búsqueda en la memoria, de qué ha­

bía sucedido en esa fecha. Comenzaron a decir nombres de próceres: Belgrano, 

Sarmiento, San Martín. Entre ri sas y adivinanzas, concluyeron que tenía que ver 

con San Martín, el padre de la patria. Así, aparecieron conceptos tales como: Pa­

tria, Libertador, Ejército de los Andes, Colonialismo, A mérica. 

Se realiza, entonces, un cuadro donde vemos los por qué de estos concep­

tos: Qué había antes de Patria? De quién teníamos que liberarnos? Q ué era Amé­

rica y qué era España? Sólo España tenía colonias?. Y así se comenzó a pensar 

cómo era América y cómo hablamos. Nuevamente, la televisión y sus programas 

posibilitaron la respuesta. Los norteamericanos hablando el inglés, buscamos en el 

mapa EE. UU e Inglaterra. Los colombianos, venezolanos, chilenos y argentinos en 

castellano y su relación con España (esta vinculación, debido a que estos países 

tienen señales televisivas propias o bien por las novelas que se emiten). Con Bra­

sil era muy difíci l que llegaran a decir "portugués". Sin embargo, uno de los chi­

cos hizo la relación con el hablar de Xuxa y dijo: portugués; viéndose, entonces, 

la relación colonial entre Portugal y Brasil. 
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A rea de la Lengua. Pensamiento Lógico -Induc tivo 

Habíamos dicho al comienzo que las variables espacio-tiempo, nos permi­

tieron descubrir los saberes que organizan el mundo de los jóvenes que asisten a 

la Fundación Ceferino Namuncurá. Comenzamos a analizar los manejos de es­

tructuras lógicas. 

La actividad era resolver, a través de datos indicativos, la solución del si­

guiente problema: 

Tres viejos amigos recuerdan los detalles del inicio de sus noviazgos en el año 

1925. 

¿Cómo se llamaba lo novia de cado uno?. ¿En qué mes la conocieron y con 

qué flor lo conquistaron?. 

Los nombres de los amigos son: Abel, Jorge y Molías. 

Los nombres de sus novios: María. Delia y Julio. 

Los flores eran: un jazmín, una roso y uno violeto. 

Los meses fueron: Marzo, Abril y Moyo. 

Las pistas: 

1) El noviazgo que empezó en moyo, comenzó con una violeto y Abel no lo 

regaló. 

2) Moría recibió un jazmín y no fue ni en abril, ni en mayo. 

3) Abel conquistó a su novio un mes antes que Jorge conquistara a Delia. 

4) La violeta fue entregado por Molías, después que otro entregara la rosa. 

Si bien la lectura y posible resolución suscitaron interés, fueron aparecien­

do las dificultades. La solución no se descubría y abandonaron la actividad, con 

la excepción de uno de ellos, el "Nene", que muy entusiasmado iba encontrando 

las relaciones y pudo terminar. Sólo cometió un error, en lugar de establecer que 

Abel dio el jazmín a María en Marzo, di jo que fue en Abril. Como se podrá ob­

servar, en la pista Nº 3, se ofrece el dato de que Abel conquistó a su novia un mes 

antes que Jorge conquistara a Delia. Y, debido a que el "Nene" no sabía la se­

cuencia cronológica de los meses, incurrió en la falla. 
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Cabe destacar que ello nos sorprendió profundamente, ya que en las reu­

niones previas, este aspecto no se había tenido en cuenta ~ Es importante explicitar 

que este joven ha completado su ciclo escolar en una escuela para adultos en el 

año anterior. En relación a los contextos, se lo ubicaría en el 3 b.(Figura 1 ). 

A hora bien, en el caso del joven que lo resolvió, la estructura del pensa­

miento lógico escolar estaría desarrollada. El resto de los chicos descubrieron dos 

o tres relaciones, pero a medida que no lograban progresar y les ocupaba dema­

siado tiempo, ab-andonaron. Esto, tal vez se debió a la imposibilidad de organi­

zarlo en cuadros y buscar simi li tudes y secuencias, lo que hace que en ellos, el 

pensamiento inductivo no se presente como modo argumentativo que les permita 

reconocer las posibles relaciones y poder concluir la tarea. 

Es importante aclarar que el mismo joven que resuelve este problema es 

quien, analógicamente, realiza el comentario de perseguir en bicicleta a uno de 

los instructores cuando se trató el relato del caballo "Malacara". Lo que nos lleva, 

aún más, a relacionar este tipo de estructura mental con el saber escolarizado. 

Lq palabra ha sido y es considerada por el grupo como la apropiación de 

lo que nos rodea, la interpretación de un pasado que nos organiza y como instru­

mento que nos posibilita ser presencia activa y posibilitadora de cambio. Por eso 

creímos que facilitar un espacio donde ésta se hiciera presente era fundamental. 

Así nació la asamblea y se apropiaron de ella como recurso sostenedor y convo­

cante por excelencia. 

En relación a: " ... un pasado que nos organiza y como instrumento que 

nos posibi lita ser presencia activa y posibilitadora de cambio ... ", es donde nos en­

contramos en este momento. Por eso se piensa el área de la lengua desde activi­

dades que llevan a crear situaciones donde el joven sea crítico de su propia situa­

ción, donde pueda objetivar la realidad que lo rodea y así "darse cuenta" de los 

por qué; siendo el eje que sustenta las propuestas didácticas aquella que apuntan 

a la relación entre los conceptos saber-poder-verdad organizados en el discurso. 

(Foulcault, 1983). 

Así surgieron distintas actividades, como el juego de las palabras escondi­

das, que posibi litaban señalar vocales y consonantes. Al mismo tiempo nos con­

ducían a grandes debates, tales como lo fueron los términos: calle y amistad. 

Las rimas nos llevaron a relaciones entre la palabra y la vida cotidiana y 

los por qué de las relaciones. Comenzaban por la risa, pero al introyectar el con­

cepto y luego darlo a conocer al resto de sus compañeros aparecían las historias 
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de vida. Estas situaciones se asemejaban, por el abandono, la soledad, la miseria 

pero también por lazos comprometidos, siendo el silencio, el saber callar, la 

muestra cabal de hermandad, pues convertirse en "buchón" sería el equivalente 

de romper estos vínculos. 

Uno de los contenidos abordados fue el concepto lenguaje. Se analizó la 

importancia de los códigos para entendernos. De esta manera, se generaron si­

tuaciones donde se podrían comunicar de distintas formas. Por ejemplo a través 

de: tambores, humo, ruidos, silbidos, si lencios, hablar. " Imaginaron", una situa­

ción de robo y explicaron como lo resolverían empleando distintos códigos de co­

municación . 

Luego se trasladaron los cód igos a las instituciones, policía y tribunales. Se 

les ofrece como contenido a uti lizar en los diálogos los signos de interrogación y 
exclamación. A partir de esto, uno de los chicos presenta el siguiente diálogo 

ante la con~igna 1.-"Dibuja un diálogo entre Andrés y un policía: a) Qué le diría 

Andrés al policía?. b) Qué le diría el policía a Andrés? " 

Andrés pregunta: "¿Por qué no renunciás de la comisaría segunda? 

El policía responde: ¡Por qué me gusta este trabajo! 

Andrés concluye: ¡Y por eso que cada vez que me agarrás, me agarrás a ca­

chiporrazo! 

FIGURA 6- En esta figura se observa como Andrés logra, a través del diálogo, estructu­

rar un razonamiento de corte lógico empleando su propia premisa unida a la del poli­

cía e infiere que el pegar es el resultante para que el policía elija o prefiera su trabajo 
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Sólo uno de los chicos -como ya dijimos- pudo organizar el juego de los 

"viejos amigos" con pautas que lo guiaban a responder y concluir inductivamen­

te. Vemos, por otra parte, que Andrés generaliza, razona a partir de su experien­

cia con el personal de la Comisaría Segunda y concluye. Es tal vez con estas ac­

tividades como van surgiendo las imágenes vivenciales de los jóvenes, como están 

presentes cada uno de los términos que orientan y conducen a organizar el pen­

samiento. Nos preguntamos si la escuela ha permitido que el alumno pueda iden­

tificar y dar a conocer estos saberes. Evidentemente que no, puesto que Andrés es 

uno de tantos jóvenes que sólo alcanzó el Primer Ciclo de escolarización. 

Dentro de esta misma actividad, se solicitó que incluyera al juez. (Ver figuras 7 y 
8). o 

El policía expresa: ¡Andrés, mañana a las 9,30 hs. tenés que presentarle en 

tribunal! 

Andrés responde: ¡Está bien, mañana voy a estar allá! 

El juez sentencia: ¡Andrés, le voy a decir que deberás cumplir el lrasmuro (por 

extramuro) afuera, un año sin tomar y tener buen comportamiento!. 

FIGURA 7 - Diálogo en el que el discurso entre Andrés y el policía se plantea de mane­

ra imperativa 
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FIGURA 8 • Se observa que, frente a l Juez, Andrés se excluye del diálogo y no logra 

realizar un cuestionamiento. En este caso, no hay terceridad (cf. Enfoque psicoanalíti· 

coy social) 

Juez 
~ 

¡Andros, le voy adedr que deber~ 
cumr•lir el trasmuro afuera, 

1 año sin tomar y tener buen 
c!!l'portamiento¡ _ _ 

Aquí cobra importancia el discurso, el mismo se da tanto en el policía co­

mo en el Juez, de manera imperativa. Sólo le toca a él obedecer porque si no, las 

consecuencias rad icarían en perder la libertad. Como se puede ver, no consigu ió 

imaginar un diálogo con el Juez; de hecho, lo dibuja solo, de frente a él, senten­

ciando detrás de sus lentes con sus libros y su cabello rubio. Otra vez aparece el 

pensamiento deductivo, pero a diferencia del ejemplo anterior que cuestiona el de­

seo de pegar con el trabajo del policía, al Juez lo presenta como aquél que sus­

tenta el poder de la ley, el que determina y al que necesariamente debe acatar. En 

ningún momento existe la defensa, el poder dar razones para establecer la duda, 

de ser inocente. Esto indicaría la necesidad de problematizar estas actitudes para 

que pueda cuestionar las instituciones que lo rodean. ( Cf. apartado sobre terceri­

dad). 

Se ofrecieron, a manera de juego, palabras a las que debían buscarles ri ­

mds, e hicieron ciertas comparaciones, que nos llevaron a hablar de salud, fami­

lia, lugar de origen, lo cotidiano etc. A lgunas de ellas son: 

Silla- Vi lla 1 Comedor- Pedidor 1 Loma - Mamá 1 
Loma -Coma 1 Cigarrillo - Gatillo 1 Puerta - Muerta 
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Es necesario aclarar que el término Loma cobra importancia debido a que 

se refiere al barrio marginal más antiguo de la ciudad, " Loma Blanca", donde han 

nacido o se encuentra la mayor parte de sus afectos. Muchos de ellos, antes de in­

gresar en el espacio de la Fundación, vivían de manera absolutamente marginal 

en dicho barrio. 

A rea de Formación Etica y c iudadana 

Los conceptos de libertad y poder y las relaciones que de ellos se despren­

den, nos llevaron a la relación con otro término: el de nación y, a través de él, a 

analizar el significado del símbolo bandera . Debido a que habíamos recibido 

una Bandera de Ceremonia, surge e,l debate por la figura del abanderado, plan­

teándose dos posiciones opuestas con respecto a ser "merecedor de la Bandera". 

Uno de los chicos, riéndose, expresó: "¿nosotros abanderados?" ... (cabe destacar 

que el que dice esto, participa muy pocas veces; cuando lo di jo, la actitud fue me­

ter más aún que de costumbre su cabeza entre sus hombros y su cara aún más ta­

pada por la visera de su gorra y dando la impresión de un rápido recorrido por 

su historial escolar y, como escapándose de sí, su pensamiento jocoso). A lgunos 

apoyaron su idea, puesto que ser abanderado significaba ser ejemplo de buenas 

notas, buen comportamiento, no repetir, cumplir con lo que se le pide, en definiti­

va "ser ejemplo bueno". Por esto, otro de los jóvenes les contesta que, "ser ejem­

plo no sólo debe ir unido a buenas notas o ser bueno o portarse bien para alguien, 

como lo es la maestra, ya que se puede ser ejemplo cuando se trabaja, cuando se 

es buen amigo, cuando ofrezco ayuda. Recupera aquí la importancia de compro­

meterse, expresando que si yo doy mi palabra de traba jar en la huerta , en el ta­

ller o la bloquera, debo cumplir, porque si no hago mi traba jo perjudico al resto. 

Si me comprometo en una asamblea a tratar de modificar la conducta de robo o 

adicción y lo cumplo ayudo y me ayudo. Nadie es malo, ni nadie es bueno por­

que estudie o sepa mucho, sino porque tiene palabra y la trata de cumplir". Y con­

cluye que "todos los que están ahí saben lo que es tener palabra", por lo que la 

bandera no iría en un asta sino que todos tomarían la bandera y la llevarían. Se 

pensó que era un buen pensamiento y todos acordaron. Desgraciadamente, horas 

después, este joven falleció accidentalmente. Aquella bandera quedó en el salón, 

hasta hoy. 
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A rea de las Ciencias Exactas 

El área de exactas es la que ha generado conductas de extrema escolari­

zación, (pensamiento convergente), puesto que el equivalente de hacer matemáti­

ca es la cuenta, y ésta es entendida en la clásica presentación de: sumandos o res­

tondos y en la redacción de la situación problemática, planteada de manera tra­

dicional : Fui al mercado con tantos$, gasté x$, cuántos me quedaron? Es así que 

se calcula, sumando o restando y se obtiene la respuesta. 

Es difícil extraerlos de esta situación. Constantemente pedían "las cuentas", 

ya sea de dividir, multiplica r, sumar o restar y, como ello nos permitía d iagnosti­

car, cumplimos con lo que solicitaban. 

Del registro realizado por el maestro, surge que: " .. .La escuela y el maes­

tro, son vistos como la profundidad del saber. Esto hace que el vínculo docen­

te-alumno sea linea l y sin más aspiraciones, por parte de los alumnos, que la de 

emular al docente, entendiendo que los conocimientos hay quienes los "agarran ", 

y "quienes no los agarran" ya que " ... éste siempre fue un burro, para las mate-
, t' 11 11 ' 1 11 ma 1cas ... , o .. . yo no se eer .... 

Todos comprendían el algoritmo de la suma y de la resta, la mayoría, el 

de la división y la multip licación, pero cuando se disponían las cantidades de di­

ferente manera a la habitual, por ejemplo: 

1.273 1.000 
895 200 

70 
2.168 

+ 3 
800 

90 
5 

- -
2.168 

la respuesta a esto era: "yo así nunca lo ví y no lo sé hacer". Negándose 

a realizarlo. 

Los conceptos de geometría (superficies) surgieron por la necesidad de 

construir dos canchas de fútbol. Dibujar la futura cancha, y buscar las medidas pa-
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ra colocarlas en el predio que tiene dos hectáreas, hizo que el rectángulo y el cír­

culo cobraran significatividad junto al cálculo. (ver figuras 3 y 4) 

Esto generó la necesidad de replantear las canchas en la superficie del 

predio y, así, los participantes pudieron, desde sus saberes previos, imaginar la 

idea de medida y calcularla utilizando unidades tales como pasos, o bien, me­

diante objetos de longitud conocida (Ver apartado Método). Luego se analizaron 

estas unidades y se vio la importancia de buscar un código común (metros), para 

que ambas canchas guarden relación. Es importante destacar que el interés des­

pertado, surge principalmente porque cuando estas canchas estén finalizadas, 

permitirán un ingreso mediante su alquiler y una salida laboral para algunos de 

los participantes. De esta manera, a partir del trabajo y la posibilidad concreta de 

un ingreso, se pudo desestructurar el modo de concebir los planteas problemáticos 

que históricamente ha presentado el saber escolarizado. 

Sucedió del mismo modo con la construcción de bloques. Así pudimos tra­

tar los contenidos de volumen y peso. Estas medidas, que se calculaban a partir 

de equivalentes en el número de baldes utilizados en la obtención de la mezcla, 

se pudieron convertir en magnitudes de volumen y peso. También el cálculo de 

cantidad de material utilizado - cantidad de bloques fabricados, se realizó en fun­

ción de calcular el costo de cada bloque y la ganancia que dejaba a quienes lo 
fabricaban . 

Conclusiones 

Hasta el momento, los resultados de esta experiencia son absolutamente 

preliminares. Por lo tanto, sólo podemos establecer algunos indicadores relaciona­

dos con nuestra hipótesis. Creemos que sostener las cond iciones para la expre­

sión auténtica y plena del sujeto en el proceso de enseñanza-aprendiza je, estaría 

condicionado por algunas variables como: 

8 8 

• El proceso de enseñanza-aprendizaje tendría que prever cómo superar su 

propio aislamiento. Para ello debería establecer los modos en los que lo hi s­

tórico, lo cotidiano, lo social, lo normativo, la realidad tal como la vive el 

educando, sean parte central de dicho proceso. 

• En este sentido, en el proceso de enseñanza-aprendizaje, debería darse ca­

bida y jerarquizar los elementos de la identidad, a veces fuertemente disi­

mulados. La formación docente debería abrirse a descubrir con los jóvenes, 

· los contenidos transmitidos desde circuitos no escolares de educación, los 
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cua les revisten especial importancia. Es decir abrirse a la alteridad. 

• En nuestra experiencia, el dispositivo de la asamblea abrió un espacio en el 

cual el joven, palabra mediante, adquiere "un poder" sobre el proceso en el 

que participa. Sin este tipo de espacio la expresión auténtica y plena del su­

jeto sería sólo declamativa. 

• El recupero de la palabra, que pasa de ser un elemento del lengua je coti­

diano, a serlo del lenguaje escolarizado, cambiando de la relación signo­

objeto a la relación signo-signo, permitiría al su jeto dejar de ser objeto de 

un discurso estereotipante para "habi litarse" como sujeto que se represen­

ta en enunciados propios y novedosos. 

• El papel de los medios de comunicación (principalmente televisivos) fue im­

portante en el recupero de los saberes previos. A través de las "conversacio­

nes instructivas", surgieron los nexos entre los contenidos de d iversas áreas 

y lo asimilado por la observación de distintos programas televisivos. Las 

imágenes e interpretaciones internas de los jóvenes permiti rían rea lizar 

plantees didácticos, si el docente lograra utilizar la información y ensamblar 

sus propios aportes con los de los educandos. 

• La actitud de las instituciones escolares parecería estar encerrada en una se­

rie en la que el saber "verdadero" sería unicamente el que ellas imparten. El 

concepto de terceridad aplicado a los jóvenes en esta experiencia, podría 

explicar de manera similar, por qué son tan difíciles los cambios institucio­

nales que permitan alcanzar movimientos en los contextos. Se impondría 

an imar las rupturas epistemológicas desde la investigación y poder recorrer 

otras lóg icas no canonizadas, como las qu-e encontramos frecuentemente en 

los jóvenes marginalizados. 
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E l Sa lvncio r 

Participación comunitaria en 
proyedos sociales: caso EDUCO 

b n este documento se d esan v lla la experiencia educativa Educación 

co11 Participación de la Con11111idad (EDUCO), introducido en / 991 en 

el sistema educativo de El Sal11ad01: Su finalidad es m11nentar la co­

bertura de aquellas poblaciones que, por sus características geográfi­

cas y de marginalidad mral, no han tenido acceso a los ser11icios eclu­

catiPos. EDUCO se .1'1/stenta localmente en las respectivas Asociacio­

nes Con1111Wies para la Educación (A CEs), canfor/liada por padres de 

ja111ilia responsables de ad111inistrar esos ser11icios educativos. 

El presente documento es el resultado de la misión encomendada por la Di­

visión del Estado y Sociedad Civi l (DPP/SCS) del Banco Interamericano de Desa­
rrollo (BID), con motivo del seminario "Programas Sociales, Pobreza y Parti cipa­

ción Ciudadana" de la Asamblea de Gobernadores del BID realizado en Carta­

geno, Colombia en el mes de Marzo de 1998. 

El caso EDUCO se seleccionó por el BID como experiencia exitosa de par­

ticipación comunita ria en el sector de Educación, por ser un programa que invo­

lucra y compromete a la comunidad en la gestión social y educativa, y porque sus 

resultados permiten apreciar el impacto económico, socia l y políti co-institucional 

de los procesos de cogestión de proyectos sociales, identi ficando los factores cla­

ves de éxito y los principales retos que enfrentan estas prácticas. Este estudio se 

nutre con los datos recolectados en los grupos de enfoque, entrevistas con funcio­

narios del Ministerio de Educación (MINED), padres de familia, maestros y alum­

nos, así como con información documental y evaluaciones de EDUCO realizadas 

entre 1992 y 1997. 
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Participación comunilorio en proyectos sociales: coso EDUCO 

Introducido en 1991 en el sistema educativo nacionat el programa Educa­

ción con Participación de la Comunidad (EDUCO) tiene como finalidad aumentar 
la cobertura de aquellas poblaciones que, por sus características geográficas y 
de marginalidad rural, no han tenido acceso a los servicios educativos. EDUCO 

es una estrategia de expansión de los servicios educativos a las zonas rurales, con 

una modalidad administrativa que transfiere recursos financieros a las comunida­

des y las hace copartícipes y corresponsales de la educación de sus hijos. 

EDUCO se sustenta localmente en la Asociación Comunal para la Educa­

ción (ACE), conformada por padres de familia responsables de administrar los ser­

vicios localmente. Entre sus funciones, la ACE se encarga de contratar al maestro 

y promover diferentes estrategias para apoyar el aprendizaje de los niños. 

El Salvador es una de las cinco Repúblicas de América Central. Tiene una 

superficie de 21.040,79 kilómetros cuadrados y una población proyectada para 

1997 de casi 6 millones de habitantes. Del total de la población 51% son muje­

res y 42,5% vive en el área rural. 

Sis tem a Educa tivo 

El sistema educativo salvadoreño se divide en educación formal y educa­

ción no formal. La denominada formal comprende cuatro niveles: parvulario 

(preescolar), básica (primero a noveno grado), media (décimo a onceavo grado) 

y superior. Los dos primeros niveles son obligatorios y gratuitos cuando los impar­

te el Estado. La educación no formal comprende aquellas actividades educativas 

tendientes a capacitar en el corto plazo. 

Datos de la Encuesta de Hogares y Propósitos Múltiples de 1996 revelan 

que de la población de 4 años y más que estudia actualmente, 7 4% asiste a es­

cuelas públicas y 26% a escuelas privadas. En el área rural el peso de las escue­

las públicas en la matrícula total alcanza el 94% de la población estudiantil. 

Según la misma fuente únicamente el 69% de la población entre 4 y 18 
años asiste a la escuela. En el área rural esta proporción disminuye a 60%. 

Las principales hipótesis sostenidas y/ o generadas por este estudio son: 

1 . EDUCO ha logrado: 

9 4 

• Ser un modelo para proveer educación en el área rural, aumentando cober­

tura principalmente en las áreas de más difícil acceso. 

• Involucrar más gente de la comunipad a la gestión social y educativa. 
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• Impulsar simultáneamente un proceso educativo de niños y adultos. 

2. Los grados de participación de la comunidad están determinados por: 

• Incentivos tangibles no económicos (educación para sus hijos y disminución 

de gastos directos para los padres de familia). 

• Las experiencias previas en organización social, comunitaria o política, que 

tiene la población directamente beneficiada por el Programa. 

• Beneficios intangibles importantes, tales como reconocimiento social en la 

comunidad, construcción de espacios de integración social que generan y 

fortalecen el sentido de pertenencia. 

• Valoración de la educación como mecanismo de ascenso económico y so­

cial, y de la escuela como espacio sano y seguro para el crecimiento de los 
hijos. 

3. EDUCO es el primer espacio de participación ciudadana organizado y colecti­

vo que ha sido institucionalizado, como parte del proceso de democratización 

en El Salvador, propiciando y promoviendo el ejercicio del derecho de decisión 

dentro del Estado (ciudadanización). 

4. La participación de la comunidad por medio de EDUCO ayuda a dimensionar 

la magnitud de los problemas de la pobreza, y particularmente de la educa­

ción, despertando una actitud de corresponsabi lidad ciudadana. De esta for­

ma, la participación se convierte, además, en un factor de integración social e 

institucional y en una oportun idad para generar estabilidad política. 

5. La participación social en el caso EDUCO, ha permitido lograr un mayor im­

pacto en la vida económica, social y cultural de la comunidad y ha aumentado 

la eficacia, eficiencia y equidad en el sistema educativo. 

En estos 6 años los grandes actores del proceso han sido las comunidades 

rurales que asumieron el reto que les propuso el MINED por medio del programa 

EDUCO, los maestros jóvenes recién graduados que han potenciado el programa 

con su creatividad y entrega, y el equipo de coordinadores de EDUCO que han 

impulsado y acompañado ·en este proceso con una mística casi religiosa. 

Nuestros agradecimientos especiales a las comunidades, maestros, alumnos 

y juntas directivas de las ACE entrevistadas en Ayagualo, Los Izotes y El Pich iche, 

así como a los funcionarios del MINED que prestaron su colaboración y apoyo. 
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Para mejorar la comprensión del caso que se expone, en el primer capítu­

lo se describe el contexto dentro del cual surge EDUCO, en el segundo se expone 

el proceso de gestación y expansión del Programa, el tercero, evalúa el impacto 

de la participación comunitaria y finalmente en el cuarto se enuncian las lecciones 

aprendidas después de seis años de iniciado el Programa EDUCO. 

l. Surgimiento del programa EDUCO 
1 . 1 . El Problema 

EDUCO surge como respuesta a los problemas centrales de la educación 

salvadoreña acumulados en las últimas dos décadas: ba¡a asistencia a la escuela, 
altas tasas de deserción y repitencia, principalmente en el área rural. En 1991 la 

tasa bruta de escolaridad alcanzaba el 20% en parvulario y el 81% en educación 

básica; la deserción escolar representó el 5% en el área urbana y 15% en el área 

rural; las tasas de repitencia, 5% en el área urbana y 1 0% en el área rural. Según 

el V Censo Nacional de Población realizado en 1 992, la tasa de analfabetismo de 

las personas de 1 O años y más era de 23.9% para todo el país, 13.1% el área ur­

bana y 36% en el área rural. Del total de población que asistía a la escuela, 50.3% 
eran varones y 49.7% mujeres; 61% a lumnos del área urbana y únicamente 39% 
del área rural. Siendo bastante simi lar el tamaño de la población rural y urbana 

en 1 991, la cobertura de la educación parvulario y básica era muy diferente, sien­

do el área rural la más afectada. 

Ante la carencia de servicios educativos, agravada por los 12 años de 

conflicto, las comunidades rurales salvadoreñas se organizaron para proveer edu­

cación a sus hijos, optando por pagar el salario de los profesores y cubrir las ne­

cesidades de infraestructura y otro tipo de gastos que se necesitaran . Otras insti­

tuciones como la Iglesia Católica, durante la guerra y en zonas conflictivas, apo­

yaron programas comunales con "profesores populares". Se estima que en i 988 
había aproximadamente 1,000 grupos de padres y madres de fami lia que hicie­

ron contribuciones superiores a los trece millones de dólares, equivalentes al 10% 
del presupuesto de Educación. ( 1) 

(1) Rafael Guido Bé¡ar "Concentración y Compromiso: Dinámica de la Reforma Educativa en El Salvador, 
1989· 1996", pág-52. Artículo publicado en el libro Senderos de Cambio. Génesis y e¡ecución de los re formas 
educativas en América Latina y el Caribe. Editado por Beniamín Alvarez y Mónica Ruiz Casares (AED / A ID) 
Wash. 1997. 
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1 .2. Contexto 
a) La Modernizac ió n de la Adminis tración Pública . 

Los cambios en la educación pública se iniciaron en 1991 como parte del 

proceso de reforma y modernización de las funciones del Estado. Este proceso per­

sigue distintos objetivos, entre otros: a) limitar la presencia del gobierno estri cta ­

mente a las áreas y actividades en las cuales el sector privado muestra deficien­

cias considerables; b) aumentar la eficacia y la eficiencia de los proveedores de 

servicios hacia sus cl ientes o usuarios, para lo cual se impulsan políticas de des­

centralización. 

Específicamente dentro del sector Educación, el Gobierno de El Salvador 

(GOES) por medio del MINED impulsa la creación de un nuevo sistema educativo 

caracterizado por tres elementos fundamentales: 

i) La focalización de los recursos humanos, financieros y materiales en la 

educación básica. 

ii) La descentralización de los servicios educativos otorgando mayor autonomía a 

la escuela y fomentando la participación de las comunidades en la provisión 
de los servicios. . 

iii) La prestación por el sector privado, incluye las comunidades, de los servicios 

que pueda ofrecer en forma más eficiente. 

b) Experiencias importantes de o rgan ización popular en El Salvador. 

En las tres últimas décadas, El Sa lvador ha experimentado fuertes proce­

sos y tendencias hacia la organización e incremento de la participación de la po­

blación en distintas áreas de acción (social, política, militar, de seguridad, econó­

mica y/o relig iosa) . Durante la guerra, tanto en el campo como en la ciudad, la 

organización era condición para la seguridad personal, por lo que se incrementó 

a nivel político y militar. En la década de los setenta, izquierdas y derechas incen­

tivaron a la población a que participara en diversas organizaciones. Así, por 

ejemplo, el gobierno y los militares impulsaron la organización de las poblaciones 

rura les y suburbanas en ORDEN para vigilar los movimientos contrainsurgentes en 

todas las comunidades; la iglesia católica organizó a las Comunidades Eclesiales 

de Base (CEB) como espacios que consolidaban y expandían a la iglesia local; los 

partidos y organismos de oposición organizaron cooperativas e instancias de ma­

sas rurales como FECCAS y la UTC, y amplias organizaciones de masas con pre­

dominio urbano, como el BPR, FAPU, Ligas 28 de Febrero, y otras. 
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e) Los 1\cuerclos ele Paz: 

Con la firma de los Acuerdos de Paz, se abre una nueva etapa de la his­

toria sa lvadoreña iniciada con un nuevo pacto social para la construcción de la 

democracia y la paz. 

Según la licenciada Cecil ia Gallardo de Cano, Ministra de Educación des­

de 1990, con la firma de los Acuerdos era más que nunca un imperativo llegar a 

los más pobres. Para ello había que apoyarse en nuevos mecanismos, más ágiles 

y participativos, ya que por medio del sistema tradicional, para instaurar una es­

cuela era necesario consegu ir un terreno, tener nombramientos y plazas oficiales. 

En todo este proceso se invertía de cinco a seis años. El MINED decidió, entonces, 

descentralizar fondos para los padres de familia para que en un promedio de 3 a 

4 meses pudieran empezar la educación, en un rancho o en una casa comunal. 

Apareció así una nueva modalidad educativa: EDUCO, eminentemente una expe­

riencia rural para lugares donde el Ministerio de Educación no llegaba en ese 

tiempo. (2) 

1 .3 . El Program a EDUCO 
a. Obje tivos: 

Convencido el MINED de la necesidad de promover cambios en la gestión 

educativa, orientados a fortalecer la participación ciudadana como instrumento 

clave para propiciar la movilización de recursos privados, la sistematización y ex­

plicitación de las necesidades de la comunidad, aumentar la eficiencia y focalizar 

mejor la responsabilidad pública; impulsó el programa EDUCO planteándose co­

mo objetivos principales y explícitos: (3) 

1. O frecer educación ampliando la cobertura de parvu lario y básica, mediante 

un sistema descentralizado de servicios, en las comunidades rurales considera­

das de mayores carencias. 

1. Favorecer la participación comun itaria a nivel local. 

11. Establecer la participación comunitaria en el proceso educativo. 

iii . Establecer la articulación curricular entre la educación parvulario y educación 

básica. 

{2) Revisla Clase, año 1, n2
. 1. Páginas 2 y 3, 1997. 

(3) MINED, "Orienlaciones paro ellraba¡o de las ACE en el programa EDUCO" 1996, p. 11 
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Si bien el objetivo central de EDUCO fue aumentar el servicio educativo y 

la participación comun itaria en las áreas más pobres del país, es importante se­

ñalar que también había otros objetivos específicos, no difundidos pero extrema­

damente relevantes, para las autoridades del MINED: aumentar la presencia del 

docente en el aula, y garantizar la dotación de materiales educativos y de apoyo 

en las aulas. 

b . Func io namiento : 

El MINED promueve la creación de secciones EDUCO y si la comunidad 

está de acuerdo se realiza una Asamblea en la cual se eligen los directivos de las 

ACEs; se elaboran actas de elección y se\fi rma el convenio con el M INED. Segui­

damente los 5 miembros de la ACE son capacitados en desarrollo comunal, ges­

tión educativa, y administración de los fondos del estado. Posterior a la capacita­

ción, las ACEs buscan y seleccionan entre varios candidatos un educador con títu­

lo y sin trabajo y proceden a su contratación. El MINED es responsable de capa­

citar al educador contratado por la ACE. 

EDUCO es un programa orientado a darle mayor autonomía a la escuela 

y a propiciar la corresponsabi lidad comunidad-estado en la prestación de servi­

cios educativos. Las ACEs prestan sus servicios ad-honorem para el manejo admi­

nistrativo-financiero de los servicios educativos de Parvulario y Básica y quedan 

formalmente obl igadas a: 

• Mantener una matrícula promedio de 28 alumnos por sección. 

• Preservar la calidad en el proceso de enseñanza-aprendiza je conforme a los 

requerimientos establecidos por el MINED. 

• Colaborar en la organización de la Escuela de padres y madres. 

• Usar exclusivamente para fines educativos y mantener en buen estado los 

bienes adquiridos con fondos provenientes de la asignación que realice el 

MINED, así como otro mobi liario y equipo, que proporcione el mismo u 

otras instituciones.(4) 

(4) Cláusula séptima del convenio que suscriben la ACE y el MINED. 
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En la práctica, las funciones de las ACEs son: 

1. Seléccionar y contratar a los profesores y personal administrativo que fuera ne­

cesano. 

11 . Dar seguimiento y monitoreo al desempeño de los docentes y personal admi­

nistrativo y llevar registros del tiempo de servicio de personal docente y admi­

nistrativo, Esto relaciona de manera directa a profesores y padres de fam ilia, 

quienes conocen el progreso de sus hi jos. 

ii i. Administrar con responsabilidad los fondos que el MINED transfiere a la cuen­

ta bancaria para el pago de profesores y gastos de materiales, a solicitud de 

los docentes de las escuelas, y presentar informes financieros y de operación a 

la Asamblea General de padres de fam ilia y al M INED. 

iv. Realizar campañas propias para recolectar fondos adicionales que comple­

menten los provenientes del M INED y poder contribuir con los gastos de man­

tenimiento de infraestructura y mobi liario de la escuela. 

v. Movilizar a la comun idad y a los padres de familia para que aporten servicios 

voluntarios a la escuela y participen en las reuniones de escuelas para padres. 

c. Crecimiento : 

El crecimiento sostenido del programa EDUCO y su importancia crecien­

te en términos de matrícula, maestros y Asociaciones Comunales para la Educa­

ción ACE, se expresan en los sigu ientes datos: Secciones creadas: 6062; ACEs 

creadas: 1764; Nuevos maestros: 4196 y-Matrícula en 1997: 191.360. En seis 

años, el proyecto también ha tenido grandes repercusiones en la organización 

educativa institucional, como se expresará más adelante, y en la vida de la co­

munidad a l promover acciones de desarrollo personal de los padres y madres 

de fpm il ia, al potenciar actividades de mejoramiento de la comunidad y propi­

ciar las condiciones que permiten la sostenibil idad del proyecto. La experiencia 

EDUCO ha abierto una nueva relación entre el Estado, el M inisterio de Educa­

ción, y las comunidades. 
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11. El proceso gestación y expansión de EDUCO 
y sus principales actores . 

A lo largo de sus seis años de historia, EDUCO ha generado importantes 

transformaciones en los diversos actores sociales e institucionales involucrados. 

Aunque se inició como un programa en paralelo a la administración del MINED, 

su experiencia ha marcado las transformaciones posteriores de la administración 

escolar, al constatar los aportes concretos que la participación comunitaria y la 

mayor autonomía de la escuela tienen sobre el mejoramiento de la cobertura y 

la calidad de la educación. La Reforma Educativa ha estado influenciada por 

EDUCO, principalmente en lo relativo a la descentralización de la administración 

escolar y la ejecución financiera, tal es el caso, a partir de 1997, de los Conse­
¡os Directivos Escolares, modalidad de administración de las escuelas urbanas. 

EDUCO también ha exigido el cambio y modernización de otras áreas del 

Estado como el Ministerio de Hacienda y Corte de Cuentas, que han modificado 

procedimientos y las concepciones tradicionales para atender esta innovación pre­

supuestaria. EDUCO también comenzó a ensanchar los espacios para el diálogo 

nacional y local estableciendo relaciones entre distintos actores, grupos sociales e 

institucionales y abriendo cana les de participación y "poder administrativo" para 

que poblaciones pobres y sin acceso a educación, sean corresponsables con el Es­

tado en la provisión de servicios educativos. 

Así, la historia de la ejecución de EDUCO puede resumirse en la siguien­

te periodización: 

• Abri l 90 Nov. 90 

• Nov. 90 Junio 91 

• Julio 91 Sept. 92 

Investigación y diseño original de la estrategia Edu­

cativa EDUCO. 

Ejecución y evaluación del Plan pi loto para 

experimentar procesos técnico-admin istrativos de 

soporte. Preparación primera fase de la expansión 

de EDUCO. 

Expansión del Programa EDUCO en los 3 Departa­

mentos donde se inició el Plan Piloto (perfecciona­

miento de procesos). 
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• Sept. 92 Sept. 97 Generalización de EDUCO en los 14 Departamen­

tos del área rural; ampliación de cobertura y susti­

tución de las escuelas tradicionales por EDUCO en 

el área rural Conformación de los CDE para la 

administración de las escuelas urbanas 

(1996/1997). 

2 . 1. Investigación y d isef'lo de la estrategia educativa 
EDUCO: A bril-Noviembre 1 990. 

En abril de 1990 se inició una investigación para diseñar la estrategia de 

ampliación de cobertura de la educación parvulario y básica, en especial en el 

sector rural, en un país en el cual más de medio millón de niños y niñas no tenían 

acceso a la escuela primaria. 

Los actores principales de esta fase fueron las autoridades y los funciona­

rios del MINED y un pequeño grupo de consultores que apoyaron el trabajo de 

campo. Los organismos internacionales también estaban interesados en los resul­

tados de esta investigación. 

La investigación se realizó en los 14 departamentos, focalizando sus ob­

servaciones en los municipios más pobres del país y en las regiones más afecta­

das por la guerra, con desplazados y/o beneficiarios de la reforma agraria. Los 

principales hallazgos de tal esfuerzo fueron: 

a) La relación escuela/ comunidad era más importante en las regiones donde la 

guerra se vivió con mayor intensidad. Algunas comunidades muy pobres, au­

togestionarias, pagaban a sus profesores, quienes tenían mucho más identifi­

cación y responsabilidad con la comunidad que los del sistema tradicional. 

b) El aprendizaje de la lectura y escritura, el cálculo básico y las normas de com­

portamiento socia l son los aspectos que las comunidades aprecian de la es­

cuela. 

e) Había tendencias globales en los procesos de aprendizaje: memorización, alta 

estima por la ortografía y caligrafía, repetición en los grados, lenguaje ampulo­

so, ninguna referencia a la realidad local, enseñanza pasiva, excesivos conteni ­

dos e informaciones, lectura basada en la fonética y lo silábico, falta de sentido 

lúdico, organización espacial (filas de pupitres) del aula muy tradicional, etc. 
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d) Los padres y madres de familia sólo podían relacionarse con la escuela al mo­

mento del pago de la cuota, sin embargo, consideraban que podían establecer 
otro tipo de relaciones(5) 

2 .2. Ejecución y evaluación del Plan Piloto y preparación 
de la primera fase del Programa. Noviernbre 1990- Junio 
1991. 

A partir de los resultados de la investigación, las experiencias de otros paí­

ses y de la educación comunitaria en El Salvador, se construyó el modelo EDUCO. 

En la estrategia diseñada, el Estado es el promotor de la organización comunal, 

capacitador de los padres de familia y educadores contratados por éstos, asesor 
técnico y proveedor de los recursos financieros necesarios para la provisión de ser­

vicios educativos. La estrategia se oficializó en 1991 con el apoyo del Proyecto de 
Rehabilitación de los Sectores Sociales. 

En la fase de preparación, fue necesario crear instrumentos jurídicos y ad­
ministrativos para garantizar la implementación de EDUCO por parte de las ACE. 
Por otra parte, se preparó el Plan Piloto y se negoció el financiamiento de la ex­

pansión del programa EDUCO con el Banco Mundial. 

a . Aspectos legales 

i) Para que los fondos estatales pudieran ser administrados por los padres de fa­

milia se crearon, por acuerdo del ejecutivo, las Asociaciones Comunales para 
la Educación (ACE), que bajo la modalidad de contratación de servicios se res­
ponsabilizarían del servicio educativo de acuerdo a las condiciones previstas 

en el Reglamento Especial diseñado para tal efecto. 

ii) Para la prestación de los servicios educativos se diseñó un convenio que con­

tiene las orientaciones para el trabajo de las ACE en el programa EDUCO y 
define los derechos y responsabilidades de las partes, en lo relativo a transfe­
rencias y manejo de fondos, capacitación y orientación a las ACE en la ges­

tión local, contratación, compras, mantenimiénto, etc. 

iii) Se diseñaron los formatos de acta de constitución y elección de las ACE. 

(5) Rafael Guido Béjar op.cil - págs 54-55 
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b. Aspectos administrativos 

i) Se creó la Oficina Coordinadora Nacional, de mínima d imensión, y no se 

crearon otras instancias especiales. El proyecto se atendió con los servicios de 

las unidades de funcionamiento del Ministerio de Educación. 

ii) Los fondos transferidos consistían en: 1) el salario del profesor contratado por 

las ACEs; 2) la cuota del Seguro Social, cuota del Fondo Social para la V ivien­

da; 3) Aguinaldo del profesor; 4) fondo mensual para materiales y otros gas­

tos; 5) la reserva lega l de la ACE; 6) la reserva laboral y 7) fondo para los 

gastos de instalación del espacio educativo, por única vez al iniciarse la sec­

ción. 

Esta fase contó con el financiamiento del Fondo de Naciones Unidas para 

la Infancia (UNICEF). Lo más importante en ese momento fue encontrar los espa­

cios que el marco lega l dejaba para impulsar el proceso de descentralización, evi­

tando así proponer cambios regulatorios que sólo demorarían el inicio de la ex­

penencta. 

c . Plan Piloto 

El MINED inició la experiencia piloto creando seis Asociaciones Comuna­

les para la Educación (ACE). 

El Presidente de la ACE Ayagualo comenta: "La escuela más cercana era 

en el Cantón Granadillo, como a tres kilómetros de la comunidad y tenía poca ca­

pacidad para atender niños, teníamos que mandarlos a otra escuela, la Don Bos­

co, como a 5 kilómetros, quedaba muy lejos. Fue entonces que nos visitaron los 

promotores de educación y vieron la necesidad de tener educación en la comuni­

dad. 

Comenzamos en 1991 en unas galeras que servían de dormitorios para 

los cortadores de la finca de café. De las galeras sacamos dos aulas y así comen­

zamos. Debajo de un arbolito tuvimos la primera asamblea para nombrar la di ­

rectiva. Después nos capacitaron sobre las obligaciones de los maestros y la co­

munidad". 

Los actores más importantes del período fueron las autoridades del MINED 

y funcionarios de EDUCO, quiénes ya habían establecido relación con las comu­

nidades, en especial con los padres de familia, a los cuales había hecho la pro­

puesta de las escuelas para padres y la participación en la administración de las 
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escuelas. Asimismo, diversos organismos internacionales desempeñaron un impor­

tante papel, apoyando técnica y financieramente estas actividades. 

2.3 . Expansión del Program a : Julio 199 1 - Septiembre 
1992 

Para la expansión de EDUCO se utilizaron los siguientes criterios de selec­

ción: poblaciones con a ltas tasas de reta rdo en tallas (desnutrición) y altas tasas 

de repitencia escolar; poblaciones rurales y de mayor pobreza; zonas con infraes­

tructura mínima; con disponibilidad comunitaria para participar en la ejecución 

del programa; poblaciones donde existían proyectos de salud, que contaran con 

presencia de agentes comunitarios de atención en salud y disponibilidad de do­

centes dispuestos a trabajar con contratos directos de la comun idad. 

Para octubre de 1992, se estimaba que EDUCO cubría servicios educati­

vos en 75 de los 78 municipios considerados los más pobres del país, con un to­

tal de 845 secciones. El 70% (591 secciones) se crearon en los dos primeros gra­

dos de educación básica y el 30% (254 secciones) en parvularios. A l final izar el 

año lectivo de 1992, EDUCO atendía a 32.288 alumnos, lo que permitió un in­

cremento de la cobertura de parvu lario (público y privado, total país) en un 19% 
con respecto a 1990 y un incremento del 7.0% de la cobertura de la educación 

básica rural (primero a noveno grado), con respecto al mismo año. 

2.4. Desarrollo y generalización de EDUCO : Septiem bre 
1 992 a la fecha . 

Durante estos años, EDUCO ha consolidado su estructura administrativa y 

ha reafirmado su potencia l como la estrategia más apropiada de provisión de ser­

vicios educativos en forma descentralizada y como modelo completo de educación 

rural. En su expansión constante se reconoce el apoyo de las comunidades, profe­

sores y directores de escuelas y la base administrativa y financiera del MINED que 

ha logrado readaptar actitudes de sus técnicos y administrativos. 

A partir de 1996 se inició un proceso gradual de sustitución de las 

escuelas tradicionales por escuelas EDUCO en el área rural, buscando la focaliza­

ción del modelo EDUCO en las escuelas más inaccesibles y más rurales. Asimis­

mo, en las escuelas mixtas, es decir, aquellas en las que coexisten secciones EDU­

CO y tradicionales, se está teniendo que optar por una u otra modalidad con la 

finalidad de tener la administración por ACE o por CDE. 
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En cada fase de su historia, EDUCO ha establecido s~s propias coalicio­

nes. En términos generales, /os actores más relevantes de EDUCO han sido: 

1. El MINED, principalmente el nivel central y dentro de éste, el Despacho 

Ministerial y la coordinación de EDUCO. 

tt. Las comunidades rurales, y dentro de ellas los líderes comunitarios y padres 

y madres de familia. 

iii. Los docentes jóvenes -autodenominados "no oficiales"-, es decir los que no 

trabajaban en las escuelas tradicionales con plazas estables en el largo 

plazo. 

iv. ONGs, tales como Save the Children, DJC, Fe y Alegría, FUSADES entre 

otras; y las agencias internacionales UNICEF, AID, BID y BIRF. 

Las enseñanzas de EDUCO llevaron a concluir que los esfuerzos orienta­

dos hacia el fortalecimiento de la administración local fueron exitosos. A partir de 

esta certeza se inició la preparación de la estrategia de descentralización hacia el 

centro educativo de las escuelas tradicionales, principalmente urbanas, por medio 

de la figura de los Consejos Directivos Escolares (CDE). El Ministerio de Educación 

inició acciones que le permitieron buscar un nuevo modelo de administración es­

colar, que diera a la escuela pública tradicional la posibilidad de desarrollar una 

gestión más eficiente y participativa. 

Los Consejos Directivos Escolares (CDE) han sido definidos por la Ley de la 

Carrera Docente como un organismo colegiado que permitirá una gestión más 

participativa y democrática y promoverá la conformación y fortalecimiento de las 

organizaciones en el interior del centro educativo. 

Los Consejos Directivos Escolares (CDE) actuarán como gestores y adminis­

tradores de los servicios educativos, con el propósito de planificar, organizar, eje­

cutar y supervisar los recursos asignados y/o necesarios, orientados al mejora­

miento de la calidad y ampliación de la cobertura de los servicios de cada centro 

educativo. 

En 1997, el MINED organizó los Consejos Directivos Escolares (CDE), co­

mo la modalidad de administración escolar para las escuelas públicas urbanas . 
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Ajustando el modelo original al contexto urbano, el CDE está conformado por el 

director de la escuela, 2 maestros, 2 padres de fami lia y dos alumnos; tiene como 

función principal tomar las decisiones respecto a los requerimientos y usos de los 

recursos humanos, financieros y materiales de la escuela. 

EL MINED en su última memoria de labores afirma: "La modernización del 

marco legal y la simplificación de los procesos y procedimientos administrativo-fi­

nancieros, han viabilizado en gran manera la estrategia de descentralización, 

concretizándose en la conformación de los Consejos Directjvos Escolares con los 

cuales se ha trasladado en forma definitiva la toma de decisión en forma colegia­

da al nivel local" (6) . Esta simpl ificación de procesos ha sido una herencia del pro­

grama EDUCO. 

En 1997 se organizaron, legalizaron y capacitaron 2.500 CDE. Los CDE 

recién conformados han iniciado sus funciones asumiendo la responsabilidad de 

programar y ejecutar el presupuesto transferido a sus escuelas por medio de los 

llamados Bonos de calidad de la educación, fondos orientados a suplir las necesi­

dades de material didáctico, mantenimiento de la escuela y otras ne~esidades 
priorizadas por la comunidad educativa. 

III. El impacto de la participación comunitaria en 
EDUCO 

Marion Ritchey-Vance señala: 

"En nuestra sociedad, los resultados son los que cuentan y tienden a 

equipararse con un producto inmediato y tangible, algo que se pueda 

expresar en términos monetarios o que se pueda mostrar en una instan­

tá~ea. No obstante, el éxito de hoy bien puede convertirse en el elefan­

te blanco de mañana (centros comunitarios vacíos y viviendas públicas 

abandonadas) si no es el fruto de un proceso de mayor alcance con la 

participación de los beneficiarios" (7) 

(6) Mined. Memoria de Labores, 1996/97, pág.60. 
{7) Morion Ritchey-Vonce, nEI Capital Social, la soslenibilidad y la democracia en acción: nuevos medidos po· 
ro la evaluación del desarrollo en basen, Fundación lnleromericono, pág. 4. 
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Es precisamente la participación de los beneficiarios lo que interesa iden­

tificar en el presente apartado, conocer la magnitud de ésta y su impacto en cuan­

to a la efi cacia , eficiencia, equidad e impacto económico, social y cultural del pro­

grama EDUCO. Se trata de conocer sus resultados tangibles e intangibles, los 

efectos previsibles, no sólo de corto plazo sino de mediano y largo plazo. Es de­

cir, cómo la participación está logrando cambios en las políticas; los procedimien­

tos, las prácticas y las actitudes de la comunidad cjrcundante, trascendiendo el 

propio programa, estrechando los nexos comunitarios, las normas y· la confianza, 

todo lo cual incrementa el capital social. 

3. 1 . Eficacia 
a. El obje tivo central de EDUCO l1a s ido alcanzado 

Efectivamente, se ha logrado ofrecer educación, ampliando la cobertura 

de parvu lario y básica, mediante un sistema descentralizado de servicios, en las 

comunidades rurales consideradas con mayores carencias. El aumento de la ma­

trícula en el área rural ha sido sustantivo. E11tre 1 99 1 y 1 996 la matrícula en la 

parvulario rural (pública y privada), aumentó en un 496% y en Básica en un 46%. 

EDUCO ha logrado atender, hasta finales de 1996, cerca de 168.928 niños 

(43.168 en parvulario y 125.760 en básica), lo que representa el 46% de la ma­

trícula pública rural en parvulario y 2 11 % de la matrícula pública rural en educa­

ción básica. 

b. EDUCO ha llegado a los pobres 

La evaluación del impacto del Programa EDUCO realizada por MI­

NED/BIRF, muestra que el programa está atendiendo población de las zonas ru ­

rales más pobres del país, según los resultados obtenidos en las condiciones de los 

hogares. Los principales hallazgos al respecto son: 

i) Los hogares de los niños de las escuelas EDUCO se encuentran en desventa ja 

con relación a los hogares de las escuelas tradicionales rurales. Sólo en 30% 

de los hogares EDUCO tienen piso constr~ ido (piedra, madera, ladrillo de ce­

mento o barro), el 70% lo tienen de tierra. En los hogares de las escuelas tra­

dicionales rurales 51 % cuentan con piso construido. 

ii) Las condiciones de las escuelas EDUCO también son más pobres que las escue­

las tradicionales rurales. Sólo el 16% de las escuelas EDUCO tienen agua po­

table y 30% tienen electricidad, mientras las escuelas tradicionales, un 35% dis-
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pone de agua y un 75% de electricidad. (8) 

Según la encuesta de Hogares y Propósitos Múltiples de 1996, del 100% 

de niños entre 4 y 6 años que asisten a la escuela en el área rural, el 43% son ex­

tremadamente pobres, un 33% son pobres relativos y el 23% son no pobres. Debe 

considerarse que el 8 1.5% de los niños entre 4 y 6 años del área rural son pobres, 

por lo tanto, la provisión de servicios educativos de parvulario es muy probable 

que esté atendiendo a niños pobres.(9). 

A pesar de estos esfuerzos, el reto de aumentar la cobertura está aún sin 

resolverse. Los niveles de la misma (tasa bruta de escolaridad) logrados en parvu­

lario y básica son aún bajos: 38% y 94.5%, respectivamente ( 1 O) . Según la mis­

ma encuesta, en el área rural es más pronunciada la no asistencia de los niños a 

la escuela . Diferenciando por grupos de edad, los niños de entre 4 y 6 años, casi 

sin distinción por nivel de pobreza, no asisten a la escuela. En el área rural alre­

dedor del 67% de los pobres y 56% de los no pobres no asisten a la escuela. En 

el á rea urbana, estos últimos reducen su no asistencia al 26%. 

Posiblemente se trata de un problema cultural; aproximadamente el 80% 

de pobres y no pobres argumentan que sus hijos no asisten a la escuela por su 

edad. Adicionalmente, otro argumento muy importante explicitado en las entrevis­

tas y encuestas a los padres de familia es que no enviaban a los niños a la escue­

la en edad muy temprana por la inseguridad de los caminos. 

Entre los niños de 7 a 14 años del área rural, la no asistencia a la escue­

la disminuye sustantivamente al 20%. Su ausencia se justifica por: i) la falta de re­

cursos económicos (aproximadamente 35%), ii) no les interesa (14%), y iii) causas 

del hogar, razones que se corroboran en las encuestas y grupos de enfoque rea li­

zadas a los padres de familia, quiénes manifestaron que los beneficios más im­

portantes que ha traído EDUCO a la comunidad es que ha acercado a la escue­

la, que no se pagan cuotas, ni se gasta en uniformes, barreras importantes que im­

pedían el acceso a la educación. 

(8) MINED/BIRF, "Evaluación de impacto del Programa EDUCO". Primer informe: Impacto de la participación 
de los padres de familia, ¡ulio 1997. Para este estudio la unidad de análisis fueron las secciones de tercer gra­
do que tenían un mínimo de 1 O alumnos por grado. La muestro son 311 escuelas, 193 tradicionales, 1 O 1 EDU­
CO y 17 privadas. 
(9) La pobreza es medida por el nivel de ingreso de la población. Si el hogar tiene un ingreso que no le per­
mite cubrir la canasta básica alimenticia, éste vive en condiciones de pobreza extrema, si logra al menos cubrir 
esta canasta, pero no cubre las necesidades básicas de vestido, vivienda, educación, entre otros, su condición 
es de pobreza relativa. Si logra cubrir la canasta ampliada se ubica en no pobre. EHPM 1996. 
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Los niños en el área rural se incorporan de lleno al trabajo a la edad de 

13 años. En este sentido, es claro el alto costo de oportunidad que les significa en 

el área rural continuar estudios, mientras los beneficios adicionales son muy ba­

jos. La evaluación de impacto MINED/BIRF también concluye al respecto que los 

niños EDUCO son los que más realizan tareas en el hogar y además trabajan fue­

ra de casa. 

Diferenciando por género, la no asistencia por motivo de trabajo se argu­

menta cinco veces más en los hombres que en las mujeres, así como causas del ho­

gar se argumentan para las mujeres. 

c. Favorece la partic ipación con1unitaria 

i) La comunidad elige a sus representantes. Según un estudio realizado por el MI­

NED en 1993, " la mayor parte de directivos de las ACE (63.6%) han sido ele­

gidos con participación de entre 20 y 50 miembros en cada asamblea eleccio­

naria". (11) Resultados preliminares de encuesta realizada por FUSADES en 

1997 ( 12), también señalan que las ACE y los CDE son elegidos. El 87% de los 

entrevistados en escuelas EDUCO y 91.7% en escuelas tradicionales (CDE) ma­

nifestaron que los miembros de ACE y CDE fueron eleg idos por votación. 

ii ) Aunque se da una participación importante en el nombramiento de las ACE, 

las actividades y acuerdos de éstas tienden a concentrarse en el presidente, el 

tesorero y secretario. Esa misma investigación señala que la mayor parte (65%) 

de los profesores son elegidos por decisión del presidente o en consulta con al­

gunos miembros de la junta directiva. Unicamente el 35% es nombrado en 

asamblea de junta directiva. Resultados preliminares de la encuesta de FUSA­

DES realizada en 1997, muestran que la tendencia es a incrementar el involu­

cramiento de toda la directiva en el nombramiento del profesor; así lo sostuvie­

ron el 50% de los entrevistados. Los grupos de enfoque a maestros, padres de 

familia y alumnos confirmaron esta tendencia. 

iii) Con la conformación de 1764 ACE y las escuelas para padres, se ha involu­

crado más gentes de la comunidad a la gestión social y educativa. Teniendo 

en cuenta que hasta 1997 las ACE estuvieron integradas por 7 miembros, su 

conformación movi lizó a 12.348 padres de familia . Si además se considera la 

movilización que significa escuela para padres y se estima que el promedio de 

( 1 0} MINED, Memoria de Labores 1996-1997, pág. 14. 
(11} Hernán Fernández Rojas. "Análisis de procesos de gestión del programa EDUCO", informe de consulto­
ría, nov. 1993, pág. 10. 
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alumnos por ACE es de 108 niños, y alrededor de 30 padres de familia se in­

volucran por escuela EDUCO, esto significa, aproximadamente, 52,920 padres 

y madres colaborando con la escuela y trabajando por la comunidad. La es­

cuela para padres significa 35,280 horas/ año impartidas a la población adul­

ta que atiende a la escuela para padres. 

d. Los padres de familia y el proceso educativo 

Los padres de familia no sólo colaboran con la escuela sino también par­

ticipan más en la educación de sus hijos. La evaluación MINED/BIRF señala: "se 

descubrió que los padres miembros de las juntas directivas de las Asociaciones c;:o­

munales para la educación (ACE) sienten tener mayor influencia en la toma de de­

cisiones que la que sienten tener los miembros directivos de la sociedad de padres 

de fam ilia (SPF) de las escuelas tradicionales rurales ... A pesar de que no hay di­

ferencia en el número de decisiones tomadas en ambos tipos de centro educativo ... 

Los miembros de las juntas directivas de las ACE en las escuelas EDUCO, son los 

que más visitan el au la, rea lizan 6 visitas al mes en promedio, a diferencia de las 

escuelas tradicionales rurales cuya junta directiva sólo realiza dos visitas al mes. 

Los maestros comentaron que en esas visitas se tratan aspectos como: man­

ten imiento de mobiliario; colaboración pedagógica en el aula, control de asisten­

cia de los niños, problemas de los niños, problemas de indisciplina; gestión de pro­

yectos y otros. Adicionalmente los padres de fami lia sostienen reuniones de carác­

ter individual con el maestro, para atender problemas relacionados con la disci­

plina de los alumnos, rendimiento académico de los estudiantes y asistencia de 

personal. Este nivel de participación se da más en las escuelas EDUCO ya que los 

maestros invierten un promedio de 5 horas a la semana en reuniones individuales 

con los padres de familia, mientras que en las escuelas tradicionales rurales sólo 

invierten 2 horas semanales.( 13) 

Aunque los padres de familia de los alumnos de las escuelas EDUCO son 

más pobres y además cuentan con un nivel de escolaridad menor a los de las es­

cuelas tradicionales rurales, apoyan a sus hijos en la realización de las tareas es­

colares y revisan los cuadernos de trabajo más que los padres de las escuelas tra­

dicionales rurales . ( 14) 

( 12) Encuesta realizada en 14 escuelas EDUCO y 28 escuelas tradicionales que conformaron CDE en 1997. 
Se entrevistaron un maestro y un padre o madre de familia no miembros de ACE o CDE y dos miembros de 
ACE o CDE, por escuela. 
( 13) MINED/BIRF, op. cit. Páginas 15, 16 y 20. 
(14) ibid. Pág. 25 
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Una madre de familia de la escuela IZOTES nos señala: "Ayudamos a los 

hijos a estudiar, aunque cuando no sabemos leer o no hemos estudiado, se hace 

más difícil apoyarlos, pero allí nos la ideamos" 

Más allá de la evidencia que existe en relación a la mayor participación 

de las ACE en el devenir de la escuela, en la práctica existen tres tipos de ACE: 

• Pro-activa: Asumen que la escuela pertenece a la comunidad y por tanto ti e­

nen más iniciativas en torno a cómo mejorar la escuela y la educación que 

se brinda. Existen dentro de la Junta Directiva verdaderos líderes comunita-

nos. 

• Reactiva o de apoyo: Los padres de famil ia se perciben a sí mismos como 

colaboradores de la escuela, colaboran con los maestros, celebran fiestas, 

arreglan jardines, apoyan el programa alimentario y/o cualquier otra nece­

sidad de la escuela en la que se les demande participar, pero no tienen mu­

cha in iciativa. 

• Pasiva o apática: Estas ACE se han conformado por la neces idad de conta r 

con una escuela para sus hijos, pero no se involucran y cumplen al mínimo 

sus obligaciones. 

e. Aumenta la relación macstro-cornunidad 

"Al consultar a los maestros sobre la actitud que toman cuando los alum­

nos se ausentan de las clases por más de dos semanas, el 73% de maestros EDU­

CO manifestaron que toman como primera opción visitar el hogar del niño, en 

cambio en el sistema tradicional esta medida es tomada únicamente por el 40% 
de maestros. La medida de ci tar a los padres o responsable a la escuela es más 

frecuente en los maestros del sistema tradicional. Lo anterior implica que el maes­

tro EDUCO toma una actitud de mayor interés por los problemas de sus alumnos 

que los maestros de las escuelas tradicionales rurales. El hecho de realizar visitas 

a los hogares le permite al maestro conocer las condiciones famil iares y socioeco­

nómicas en las cuales los alumnos se desenvuelven y poder así comprenderles, 

ayudarles y estimularles en diferentes áreas de acuerdo a su necesidad." ( 15) 

En los grupos de enfoque, los maestros EDUCO manifestaron tener una re­

lación muy estrecha con la comunidad; todos tenían una anécdota que contar, con 

(15) ibid, pág. 17 
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la cual evidenciaban que estas visitas los acercaban a sus alumnos y les ayudaban 

a entender las dificultades que aquellos enfrentan pudiendo brindarles una ayuda 

más oportuna. (Anexo Nº 1 ). 

"Hay una muy buena relación entre profesores, padres de familia y la co­

munidad. Se comparten muchas cosas con la comun idad, algo que profesores de 

otras escuelas no tienen" (padres de fam ilia Ayagualo). 

f. Aumentar la presenc ia d el docente en el aula 

Según informaciones del MINED provenientes de una encuesta realizada 

en 1993 a 4 1 padres de familia, éstos manifestaron que el maestro EDUCO es me­

jor o igual al maestro tradicional; muy excepcionalmente lo valoran peor que al 

tradicional. Los resu ltados más importantes de esta investigación fueron que los 

maestros EDUCO: 

i) Asisten con más regularidad a clases que los maestros tradicionales. 

ii) Llegan más puntualmente. 

iii) Apoyan más el traba jo del padre de famil ia y la comunidad. 

iv) Se preocupan más por los niños. 

v) Están más capacitados para enseñar, únicamente en este caso se señala una 

desventaja importante, el 16% afirma que están menos capacitados que los 

maestros trad iciona les. ( 16 ) Es interesante constatar que en las escuelas EDU­

CO, los maestros son más jóvenes, tienen menos años de experiencia y poseen 

un nivel académico más alto que los maestros del sistema tradicional. Según la 

investigación BIRF / M INED 1997, 7 4% de los maestros de EDUCO puro tienen 

formación académica universitaria, en cambio, en las tradicionales rurales 

aproximadamente el 60% tiene a lo sumo formación técnica. 

g. Garantizar la do tación de m ateriales educativos y de apoyo en 
las aulas 

Según la evaluación M INED/BIRF se observó "que hay un mayor porcen­

taje de secciones de las escuelas de EDUCO donde cada alumno tiene libros de 

matemática y lengua je. En el resto de secciones no existen libros para cada estu­

diante. Además, se investigó la existencia de biblioteca de au'la cuyos resultados 

( 16) Hugo Días, Consultor MINED. "Indicadores estadísticos básicos de EDUCO, noviembre 1993, ilustración 
36. 
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mostraron que en el 77% las aulas de tercer grado de las escuelas EDUCO puro 

tienen biblioteca, en cambio en las escuelas tradicionales rura les solamente existe 

en el 45% de las secciones". ( 17) 

3 .2 . Efic ienc ia 

La cri sis del modelo económico y el confl icto armado en El Salvador, pro­

vocaron en la década de los 80's una reducción del gasto en educación de, apro­

ximadamente, 30% como proporción del PIB y 45% como proporción del gasto pú­

blico tota l. A pesar de los esfuerzos realizados para aumentar el presupuesto de 

educación y focal izar los préstamos y donaciones al sector, aún no se han recupe­

rado los niveles de gasto público en educación de la década de los 70's, situación 

que limita las oportunidades de mejorar la calidad de la educación y enfrentar los 

desafíos del desarrollo. 

a . Aportes del voluntariado ele las ACEs y los paclrcs de familia . 

Los aportes de la comunidad contribuyen sustantivamente a superar los 

efectos adversos del déficit del gasto público en educación. Las estimaciones con­

servadoras muestran que la contribución, exclusivamente de los padres de fam ilia, 

equivale al trabajo de 805 personas traba jando a tiempo completo durante un 

año ( 18). Este voluntariado equivale al traba jo del 28% del personal administra­

tivo y de apoyo a nivel departamental y local, es decir, en todas las escuelas del 

M INED. 

Adicionalmente, la comun idad participa proporcionando la mano de obra 

para el mantenimiento de las escuelas, preparando el refrigerio escolar y en otras 

actividades para mejorar las cond iciones de la escuela. Otra estimación igualmen­

te conservadora, que no considera contribuciones tales como terreno, materiales e 

infraestructura, ubica este aporte en, aproximadamente, US$ 336,000.00. Estima­

ción que considera que el costo de mano de obra y mantenimiento de las aulas, 

equivale a US$ 80.00/sección; teniendo en cuenta que existen, aproximadamen­

te, 6,062 secciones y 4,186 au las de EDUCO, ubica el costo de mantenimiento en 

US$ 335,680.00. 

En 1977, por med io del Bono de Calidad, las ACE utilizaron aproximada­

mente, US$ 502,000.00 para mantenimiento preventivo. Dado que el M INED só-

1 17) ibid. Pág. 11 
1 18) 117 64 ACE x 1044 horas/ año trabajadas por las ACE) / 52 semanas= 805 personas trabajando a tiem­
po completo. 
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lo aporta para materiales, esto sign ifica que, en promedio, la comunidad aportó 

aproximadamente US$ 334,500 en mano de obra. A estas estimaciones habría 

que agregar las contribuciones en materiales para reparación y mantenimiento 

que frecuentemente cubren los padres de famil ia con fondos provenientes de ac­

tividades especiales que realizan en la comunidad ( 19). 

Los padres de familia y la coordinación de EDUCO a nivel nacional y re­

gional, reiteran el enorme aporte que hacen las comunidades: 

"Nosotros demol imos la escuela vieja, la galera, lo hicimos sin ganar 

un centavo como aporte de contrapartida para el FIS que nos iba a cons­

truir la nueva escuela. Los padres de fami lia también aportamos para el 

refrigerio de la escuela, verduras, arroz, aceite azúcar, cuando no hay". 

(Padre de fami lia de Ayagualo). 

"Los padres de familia aportan hasta dinero para facil itar el éxito de 

las actividades" (Coord inación EDUCO). "El mantenimiento lo hacen los 

papas , las mamas y los niños grandes. El financiamiento de los mate­

ria les lo hace EDUCO u otras donaciones, aunque cuando no alcanza 

los padres también ayudamos" (ACE de Izotes). 

b. Deserc ión y rcpitenc ia 

En cuanto a los indicadores de eficiencia de la educación, la investigación 

BIRF /MINED revela que las escuela EDUCO tienen un mayor porcentaje de deser­

ción escolar y ausentismo diario, manteniendo los mismos niveles de rep itencia 

que las escuelas tradi cionales rurales. "A l relacionar este comportamiento con las 

condiciones de los hogares de los niños EDUCO, se encontró que son los que más 

se enferman, realizan más tareas en el hogar y además traba jan fuera de casa, 

pudiendo ser éstas las posibles causas del mayor ausentismo y deserción escolar 

en las escuelas EDUCO. Los grupos de enfoque revelaron que las ACE realizan es­

fuerzos para facilitarles a los padres de fami lia el llevar a sus hijos a la escuela . 

Por ejemplo, se organizan para encaminar a los niños a la escuela y los maestros 

visitan los hogares al registrar ausencias persistentes de sus alumnos. Esfuerzos 

que hacen suponer que el ausentismo sería mayor de no realizarse estas activida­

des. 

( 19) La Unidad de Arquitectura del MINE O considera que, de los costos de mantenimiento, 60% son materiales 
y 40% mano de obra. 
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"Los niños que vi~ían lejos empezaban a faltar, entonces nos organi­

zamos por quincena, unos los traían, otros los llevaban de regreso ... La 

participación del padre de famil ia ayuda a que el niño asista a la escue­

la. Cuando no se logra involucrar a los padres, éstos no se esmeran pa­

ra que los hijos vengan a la escuela. Un descuido y dejan de mandar­

los" (ACE Ayagua lo). 

c . Igualación ele los Rendimientos escolares de los niños EDUCO 
con los no EDUCO 

A pesar que las escuelas EDUCO se ubican en áreas de mayor pobreza 

que las escuelas tradicionales, se ha logrado equiparar resultados de logros de 

aprendiza je. Es de suponer que las escuelas que se ubican en lugares más pobres 

atienden a niños también más pobres, y que éstos tienen más problemas de apren­

dizaje que los niños no pobres. La evaluación de julio/97 seña la que se espera­

ría que el rend imiento escolar de los niños EDUCO hubiera sido menor a los de 

las escuelas tradicionales por las d iferencias en la situación socioeconómica de los 

padres y la situación de la infraestructura escolar. Consideran que esta equipara­

ción de resu ltados se debe a que las aulas EDUCO están mejor dotadas de recur­

sos (l ibros de texto, bibliotecas de aula y zonas de trabajo) que las tradicionales 

rurales ya que existe un mayor involucramiento de los padres EDUCO en el que­

hacer educativo, por medio de la ACE, y su relac ión más estrecha con el maestro. 

(20) 

3 .3 . 1n1pacto económico , social y cultural 

Independientemente de las fortalezas y debilidades de las ACE, es obvio 

que juegan un rol estratég ico en la construcción de la democracia. Adu ltos y niños 

aprenden una experiencia que transforma a la comunidad. Adultos y niños apren­

den una nueva manera de ser persona y de integrarse a la sociedad, participan­

do activamente en la toma de decisiones que les afectan directamente en la satis­

facción de sus necesidades. 

La estabilidad social y la construcción de la democracia no son posibles sin 
una sociedad civil fortalecida, es decir, sin la experiencia de constituirse en ciuda-

(20) MINED/BIRF, op. cit. P. 23·25 
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dano activo que participa dentro de una colectividad asumiendo responsablemen­

te las funciones que puede desempeñar más e ficientemente que la administración 

pública. 

En este sentido las experiencias de participación del niño y del adulto en 

la escuela y la comunidad los prepara para integrarse mejor a la sociedad en los 

ámbitos político, económico y social. 

Por su parte la comunidad se ha fortalecido en su capácidad de articular 

propuestas, construir consensos y adicionar recursos que mejoran sustantivamen­

te la provisión de servicios y, por ende, la satisfacción de sus necesidades básicas. 

La participación también ha fortalecido los nexos de la comunidad, fomentando la 

solidaridad y la articu lación de intereses. 

a . Aumenta la capacidad de gestión 

Adicional a los beneficios directos que perciben los distintos actores del 

programa EDUCO respecto a la escuela y la comunidad, EDUCO ha generado 

y/ o fortalecido una dinámica comunitaria distinta. La escuela es percib ida como 

algo que pertenece a la comun idad y en torno a la cua l se da un proceso de inte­

grac ión social y mejoramiento de las cond iciones de vida. La comunidad se orga­

niza inicialmente para tener educación, pero después va expandiendo ·sus inicia­

tivas a otros ámbitos. Como señala la investigación de Fernández Rojas: "El rol de 

las ACE no se ha reducido a su participación en las secciones EDUCO. Muchas 

han tomado iniciativas por mejorar la comunidad. Las ACE también toman la ini­

ciativa de concurrir a organismos del estado como FIS y PAIN para conseguir 

apoyo. La oficina central de EDUCO ha debido extender muchos documentos dan­

do fe que se trataba de directivas auténticas. (21) 

"Los padres han aprendido a gestionar para la comunidad, la luz, el 

agua y el arreg lo de caminos vecinales (Coordinador EDUCO)" 

En 1997 el M INED otorgó transferencias a las ACE, CDE y CECE. Datos 

recolectados por el M INED respecto al uso de bonos transferidos demuestran que 

las ACE tuvieron mayor capacidad de ejecución presupuestaria que los CDE y los 

CECE. Del total asignado a las escuelas, las ACE ejecutaron el 83%, mientras los 

CDE únicamente 60% y los CECE 59%. 

(21) Hernán Femández Ro¡as, op. cit. 
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b. Se acrecienta el capital social 

Es notable el fortalecimiento de la sociedad civil en cuanto a su autonomía 

y mayor responsabi lidad y activismo, no sólo en las ACE sino también en organi­

zaciones sociales, políticas y económicas, tales como comités ecológ icos, agrupa­

ciones de jóvenes y cooperativas locales. 

Los maestros en la comunidad Los Izotes manifestaron: 

"El grupo ecológ ico surgió de la escuela de padres, aunque ahora fun ­

ciona independientemente de la escuela. Nosotros les prestamos el patio 
• 11 

para reunrrse 

Los grupos de enfoque mostraron que las actividades en torno a la escue­

la generan en los padres de familia un sentimiento de pertenencia y de identidad 

comunitaria, principalmente en las comunidades recién asentadas, situación que 

fortalece los nexos, la integración social y la organización de la comunidad, lo­

grando éstas acrecentar su capital social y mejorar su capacidad de gestión y au­

tosostenibilidad. Aún los ciudadanos actuando individualmente logran liderazgos 

fuertes, reconocidos socialmente. 

Los funcionarios de EDUCO relataron el esfuerzo realizado para lograr la 

renovación de las juntas directivas de EDUCO; ya que desde su nacimiento ten­

dían. a mantener a sus miembros, aunque turnaran los puestos. Investigaciones an­

teriores del MINED estiman que únicamente el 12% de cuentas de EDUCO habían 

experimentado cambios en sus titulares. Los miembros de la comunidad percibían 

que la ACE había logrado aprender el desempeño de sus funciones, que no había 

que desperdiciar esa habilidad; pero también reconocían el liderazgo desarrolla­

do y logrado por algunos de sus miembros. De allí que a pesar que en 1997 se 

requirió cambiar las directivas de las ACE y renovar miembros, en algunos casos 

la comunidad se negó a hacerlo argumentando que esos eran sus líderes comuni­

tarios, a los que ellos reconocían y seguían . Esta generación de liderazgos es par­

te del fortalecimiento de la sociedad civil. 

c. Primer mecan ismo de partic ipació n c iudadana instituc ionalizado 

EDUCO se ha convertido en la práctica, en el primer mecanismo de parti­

cipación ciudadana institucionalizado, organ izado y continuo. Esto es una reali­

dad nueva, una experiencia que aprende y enseña cómo se es ciudadano, corres­

pensable con el Estado, actuando como igual, buscando superación y solución a 

los problemas de la comun idad. 
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EDUCO es una experiencia nueva de organización social, porque se da en 

un contexto de construcción de la democracia, sin responder a lineamientos parti­

darios, y estrictamente para facilitar la provisión de un servicio. Antes de EDUCO, 

la mayoría de las organizaciones sociales y políticas se caracterizaban por tener 

estructuras autoritarias y severas restricciones democráticas. Si bien construir una 

cultura de diálogo y participación tomará mucho más tiempo, EDUCO propicia y, 

de alguna manera, anticipa lo que podrían ser las nuevas experiencias organiza­

tivas y democráticas en El Salvador. 

3.4. Equidad 
a. Acceso a la educación de los rnás pobres 

Como se ha mencionado en el apartado de eficacia, por medio del estu­

dio BIRF /MINED 1997, se pudo comprobar que el programa está atendiendo po­

blación de las zonas rurales más pobres del país, según los resultados obtenidos 

en las condiciones de los hogares de los alumnos de las escuelas EDUCO y las tra­

dicionales rurales. 

Como señalan padres de familia en los grupos de enfoque, EDUCO ha lle­

gado donde son mayores las carencias de educación y la pobreza, al iviando es­

tas barreras. 

"La virtud de este programa es que llega al área rural, al lí donde es­

tá el analfabetismo. ¿Cuándo en lo rural habíamos tenido una parvula­

rio?; eso es lo más maravilloso del programa EDUCO" (ACE Ayagualo) 

"Uno no tiene ni para sacapuntas, aquí en EDUCO les dan de todo y 

no les obl igan a traer uniformes. No nos sentimos presionados por la es­

cuela, estamos aliviados, no nos exigen gastar lo que no tenemos" (Pa­

dres de familia Izotes) 

El 47% de los maestros EDUCO entrevistados por FUSADES y el 41 % de los 

miembros de la ACE, sostuvieron que el programa ha venido a aumentar los recur­

sos para los niños y disminuye gastos para los padres de fami lia; 28% de estos úl­

timos reiteraron, además, que EDUCO ha acercado la escuela a la comun idad. 

b. Partic ipac ión de la rnujer 

En general, la mujer aún no juega un rol preponderante en términos de au­

toridad o liderazgo, a pesar de que participa activamente en la implementación 
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de las actividades que se organizan en torno a la escuela; tal es el caso del aseo 

de la escuela, los programas alimentarios, escuela para padres, visita a maestros 

para supervisión, desempeño de los niños y reuniones de la escuela. En las ACE 

los cargos de presidente y tesorero son ocupados por varones. Según los formatos 

de transferencias, 80% de los presidentes y 66% de los tesoreros eran varones. En 

los puestos de vocales, aproximadamente, 50% son mu jeres. (22) 

3 .5. Aumento sostenibilidad del programa 
a. Sostenib ilidad financ iera 

El programa se inició con financiamiento externo. Sin embargo, acelera­

damente fue absorbido por presupuesto del gobierno. El gobierno de El Salvador 

ya había absorbido en 1995 el costo de funcionamiento de todas las secciones 

EDUCO (no se incluye la dotación de bibliotecas, libros y mobi liario). 

b. Sostcn ibilidad soc ial 

Adiciona l a la sosten ibilidad financiera, EDUCO es apoyado socialmente 

por la magni tud que ha alcanzado el programa. El respaldo legal, la mayor au­

tonomía de las escuelas que otorga la Ley del Escalafón Docente y la conforma­

ción de los Consejos Directivos Escolares, hacen que este proceso sea irreversible. 

Los factores que han contribuido para hacer de esta experiencia un proceso sos­
tenible son: 

• Voluntad política y v is ión de futuro m ém tenida en e l tiempo. 

La decisión de darle mayor autonomía a la escuela, trasladando la adminis­

tración de los recursos e insumas a la comunidad educativa es la idea que 

comanda todo el proceso. La implementación de esta decisión contó con res­

paldo político, a pesar que la democracia apenas daba sus primeros pasos 

después de la firma de los Acuerdos de Paz. 

• Apoyo d e org<mismos internac io mlles 

Los organismos internacionales, especialmente el BIRF, apoyaron esta expe­

riencia financiándola y proporcionando asistencia técnica al MINED míen-

(22) Hugo Díoz, op.cit. lfusfración38, Septiembre 1993. 
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tras mostraba su eficacia para resolver problemas de cobertura del área ru­

ral. Adicionalmente, haber iniciado la experiencia con fondos externos, per­

mitió superar los obstácu los administrativos que significaba financiar la ex­

peri encia con recursos del Presupuesto de la Nación, pudiéndose probar los 

procedimientos y ajustarlos para que después el GOES los adoptara. 

• Respél ldo lega l y <lchninis lrélli vo 

Como se describió anteriormente, el proceso de creación y expansión de 

EDUCO se respaldó legal y administrativamente. El crecimiento fue gradual, 

lo que permitió probar e institucionalizar los mecanismos idóneos. 

• Desarrollo de un c n10rno fav orable 

Desde un inicio, el MINED se preocupó por crear mecanismos sencillos, ad­

hoc para el área ru ral, tendientes a fortalecer la transparencia y rendición 

de cuentas. Esta situación, la no pol itización del programa, su aceptación 

por las comunidades y sus resultados, hicieron que el programa ganara el 

apoyo de los partidos políticos, los gobiernos locales y la opinión pública en 

general, convirtiéndolo así en una política de Estado. 

• Fortéllec imien lo d e l<l s capél Cidades de las com un icléldes 

La delegación dara de las atribuciones de las ACE y el respeto institucional 

a esta decisión, han sido aspectos centrales para hacer que el proceso de 

descentralización sea real y creíble. 

IV. Considerac iones finales 
Gobernantes, políticos, académicos, organismos internacionales y socie­

dad civi l debaten las connotaciones y alcances de la participación, sin vislum­

brarse todavía formas en las que el concepto llegará a constituirse. 

Una de las ta reas prioritarias para la construcción de la democracia en El 

Salvador es fomentar la participación equitativa de todos los actores de la socie­

dad civil ; ello requiere de ciudadanos comprometidos que hagan posible una de­

roocracia más rica y sostenible. 

Revis to LéltinoC1mericana ele Innovaciones Eclucalivas 1 2 1 



Participación comunitaria en proyeclos sociales: caso EDUCO 

La última década ha presenciado el surgimiento de una gran cantidad de 

organizaciones de la sociedad civi l que tienen por común denominador vincular­

se a proyectos sociales para incentivar la participación ciudadana y el compro­

miso de actores sociales. En el campo económico, El Salvador tiene una amplia 

tradición de organización y sus gremiales y cúpulas empresariales juegan un rol 

determinante en el devenir del país. 

EDUCO ha significado para las comunidades rurales y suburbanas una 

oportunidad para hacer uso de su derecho de decisión dentro del Estado, y al ha­

cerlo ha despertado una actitud de corresponsabilidad y colaboración comunidad­

administración pública, buscando resolver los problemas de la educación a nivel 

local y transformando no sólo a su comunidad sino a la nación. 

EDUCO está presente en 233 de los 262 municipios de El Salvador. Como 

semilla esparcida por el territorio nacional promete apoyar la construcción de un 

futuro más democrático, tolerante, respetuoso del derecho a jeno y en paz. 

4. 1 . Factores claves de éxito 

A manera de conclusiones se puede sostener que las condiciones externas 

al proyecto que favorecieron el éxito de EDUCO fueron: 

Fimw de los Acuerdos ele P<IZ 

La firma de los Acuerdos en Enero de 1992, dio lugar a un nuevo pacto 

social y con el lo surgieron nuevas expectativas y demandas sociales de participa­

ción y mejora de la calidad de vida de la población. La construcción de la demo­

cracia era el nuevo reto a enfrentar. La educación también debía democratizarse 

como ámbito privilegiado de formación de las generaciones futuras. EDUCO fue 

la primera experiencia de participación democrática en Educación. 

En 1993-1994, como parte de este nuevo entorno político se inició un am­

plio debate en torno a la situación y necesidades educativas del país, auspiciado 

por BID, AID, BIRF y otros organismos multilaterales, y ejecutado por HIID, de Har­

vard University, la Universidad José Simeón Cañas (UCA) y la fundación empresa­

rial sin fines de lucro, dedicada a temas de Educación, FEPADE. El M INED no se 

dejó desbordar por las iniciativas de la sociedad civil , sino que asumió el lideraz­

go de este debate educativo. 
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Disp o nibilicléld de recurso s exte rnos ravorec icl <l por los Acuerdos de Paz 

Durante el conflicto armado la ayuda externa alcanzó niveles elevados. 

Con la suscripción de la Paz la ayuda tendió a disminuir pero gradualmente. El fi­

nanciamiento externo cambió su estructura: más préstamos y menos donaciones, 

pero la oferta de recursos se mantuvo, permitiendo en el corto plazo al sector edu­

cación obtener los recursos necesarios y superar las rigideces presupuestarias. 

Se respo nde a una necesiclélcl senlicl<l por las CO illunicl<lcles 

Las carencias de educación en las comunidades rurales se acrecentaron 

con el confl icto armado. EL MINED no tenía acceso a muchas comunidades rura­

les por estar ubicadas en zonas conflictivas. Esta demanda insatisfecha había que 

cubrirla y las comunidades estaban dispuestas a apoyar este esfuerzo. Existía una 

cultura de organización comun itaria. La historia de organización política, militar 

y socia l hacía relativamente fácil. pedirle a las comunidades que se organizaran en 

torno a la creación de su escuela. 

4 .2 . Lecciones aprendidas 
c onn;;m za 

Un aspecto importante para favorecer la participación social es la genera­

ción de confianza. Esta actitud ayuda a asumir las funciones y competencias dele­

gadas con responsabilidad, como algo propio. A l respecto miembros de ACE se­

ñalan: 

"¿Cuándo a un padre de familia se le había dicho, usted va a manejar 

esta chequera? Al principio nos costó empezar, pero aprendimos" . (ACE, 

Ayagualo). 

"EDUCO nos ha valorado bastante, ha brindado un gran apoyo para las 

familias de escasos recursos, que de otra manera no podríamos mandar 

a nuestros hijos a la escuela" (ACE de Izotes). 

Expe rienc ia ele o rganización 

En general se observó que en las comunidades donde las ACEs funciona­

ban mejor, era por lo general donde habían existido ya experiencia de organiza­

ción. Las personas con experiencia previa de organización tienden a liderar las 

A CEs. 
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En todo caso, esta hipótesis habría que investigarla más a fondo. Más allá 

de contar con esta tradición de organización es importante fortalecer y ampliar la 

participación social. Ello requiere mantenerse alerta e introducir nuevos mecanis­

mos e incentivos que la propicien. 

Se lecc ión d e líderes 

La gente sigue a los líderes. Las ACE más activas y que logran mover más 

a la comunidad son aquellas donde entre sus miembros hay verdaderos líderes. 

Padres de familia de comunidades EDUCO señalan al respecto: 

"Los miembros de las ACE deben ser los pioneros en la escuela" ... A la 

hora de elegir las ACE hay que fijarse que sean listos, que estén dispues­

tos a sacrificarse, que muestren interés, que sepan organizar, que cum­

plan su responsabilidad y que tengan facil idad de expresión". (Los Izotes) 

NeccsidéKI d e forta lecer lél supe rv is ión y acompé:li'lamic nto. 

Mantener la participación comuni taria y la armonía en una comunidad he­

terogénea de intereses, demanda el acompañamiento de terceros. En el grupo de 

enfoque con padres de familia de ACE en Ayagualo se manifestaba: 

"Para que el programa sea exitoso debe supervisarse de cerca, hacer vi­

sitas regulares para que se cumplan y fortalezcan los compromisos. Una 

vez la escuela estaba llena de basura y en eso vino el M INED, nos lla­

maron la atención, nos avergonzamos, pero los adultos y docentes toma­

mos la responsabi lidad y no volvió a pasar". 

Desde la perspectiva del M INED, las ACE requieren mayor acompaña­

miento en aspectos administrativo-financieros. Sin embargo, sin llegar a ser gra­

ves en la mayoría de los casos, se presentan problemas laborales vincu lados a ac­

titudes no maduras o muy autoritarias de los padres de fami lia o de los maestros 

que pretenden asumir la responsabi lidad de la ACE. En estos casos, la supervisión 

debe atender estos aspectos y para el lo es menester que se realice con más fre­

cuencia. Según la encuesta de FUSADES la supervisión del M INED se real iza más 

en las escuelas EDUCO (86A%) que en las tradicionales (70%). Sin embargo, en 

EDUCO el 26)% afirma que ésta se realiza una vez cada trimestre o al año y en 

las tradicionales únicamente el 16,7% de las escuelas la reciben con esta periodi­

cidad. La supervisión requiere ser más frecuente. 
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Crc<:tc ió n de inccnli vos correc tos 

El hecho de que los maestros EDUCO deben ganarse la estabilidad labo­

ral con su trabajo, hace que éstos tiendan a comprometerse más responsablemen­

te con la escuela y la comunidad. En los grupos de enfoque a maestros, éstos se­

ñalan: 

"Los maestros EDUCO somos más operativos y tenemos más entrega con 

el trabajo que los oficiales. Es una cultura distinta ... la diferencia puede 

darse porque el maestro oficial se siente más seguro en su plaza" (Direc­

tora de la escuela El Pichiche). 

Los maestros EDUCO tienen salarios base mayores que los maestros tradi­

cionales; sin embargo, con el tiempo esta diferencia se revierte y los maestros tra­

dicionales alcanzan sa larios más elevados que los maestros EDUCO, situación que 

en el mediano plazo puede generar fuertes presiones por equiparación de sala­

rios y prestaciones de ambos tipos de maestros. 

A nivel de padres de familia existe gran interés de que sus hijos dispongan 

de buenos maestros e insumes necesarios para que reciban buena educación. En 

este sentido ellos son los que mejor pueden velar por los recursos y necesidades de 

la escuela. Los coordinadores de EDUCO señalan al respecto: 

"Los padres de EDUCO saben qué tipo de maestro quieren; si es hom­

bre lo piden bien vestido, pelo corto, que no tome, que no moleste a las 

niñas. Si es mujer, que llegue preferentemente de vestido o pantalón no 

apretado, que no sea coqueta, que sea responsable y cariñosa" (Coor­

dinadores Regionales de EDUCO). 

En los grupos de enfoque, los padres de familia reafirmaron: 

"Nos gusta que el docente esté bien presentado para que los niños ten­

gan una buena imagen y traten de imitarlo" . 

L o inlpo rwntc es 1<:1 comunicac ió n 

La relación entre los actores sociales a veces es conflictiva, por la diversi­

dad de intereses. Sin embargo, cuando existe delegación de funciones claras yac­

titud de diálogo, es posible constru ir sinergias importantes mediante la comple-
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mentación de capacidades y habilidades que redundan en beneficio para la co­

munidad. 

Unos maestros relatan las diferencias que a veces se dan entre las ACE y ellos. 

"La ACE se reunió un día y nos mandaron una nota diciendo que debía­

mos uniformamos. Lo sentimos como balde de agua fría; pero con diá­

logo los convencimos de que no era conveniente. En otra ocasión nos 

querían asignar los grados sin contar con nuestra opin ión. Cuando nos 

lo comunicaron les hicimos ver que para tomar esa decisión había que 

tomar en cuenta diversos criterios. Revisamos los que ellos habían utili­

zado, agregamos otros y decidimos juntos". (Maestros en Comunidad 

Los Izotes). 

Sentido d e p e rt en c n c iél 

Las comunidades se involucran, defienden y se entregan a la escuela cuan­

do sienten que ésta les pertenece. 

Unos padres de familia señalan: "Vinieron unos muchachos huele pega 

(drogadictos) que pintaban la escuela, se habló con ellos. También roba­

ban en la noche los recursos de la escuela. Los papas les explicamos que 

esto no era una escuela pública sino privada, que pertenece a la comu­

nidad. Cualquiera de la comun idad si ve que andan molestando la es­

cuela, la defienden porque saben que es de ellos, que es para el bien de 

todos" (ACE en comunidad Izotes). 

L<l cscuel<l es un él rnb ito il1lportc_mte ele e<1111bio ele lél c orúunidél d y ele la so­
c ied éld 

EDUCO ha logrado en muchos casos cambiar la relación padres - hijos, 

padres -maestros, alumnos - alumnos; les ha enseñado una nueva forma de ser 

parte de una comunidad. 

126 
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Los alumnos aprenden a ser más solidarios. Estos mismos niños señalan: 

"Recogemos fondos para actividades, hacemos ri fas, pedimos un colón 

por semana, y lo ocupamos para celebrar despedidas a las maestras, a 

las alumnas, para hacer paseos. Estamos bien organizados, tenemos di­

rectivas de grado y comités de limpieza, relaciones públicas y disciplina". 

ln lc g rali (lélcl etc las s oluc iones 

En la medida que las oportunidades de ascenso económico y social de la 

población del área rural se vinculan a la escuela y no a la migración interna o in­

ternacional, y hallan más y mejores oportunidades de empleo que demanden ma­

yor educación, la población rural tenderá a dejar más tiempo a sus hijos dentro 

de la escuela.(23) 

De la misma manera, las comunidades, al iniciar la búsqueda de solucio­

nes a los problemas de la educación a nivel local, terminan involucradas en la so­

lución de otros problemas comunitarios, confirmando la naturaleza integral del de­

sarrollo: económica, política, social y ecológica. 

Estas son apenas algunas de las lecciones importantes que el caso EDUCO 

aporta a la reflexión sobre el tema de la participación en programas sociales. Si 

bien el presente documento no ha abordado aspectos filosóficos-conceptuales de 

la participación y de la sociedad civil, sí ha pretendido contribuir al debate sobre 

los procesos de descentralización de las decisiones en el ámbito social, particular­

mente del sector educativo, y de cómo las comunidades asumen los beneficios y 

riesgos al decidir sobre su propio futuro . 

EDUCO es producto de una amplia movilización social y de una iniciativa 

conjunta entre gobierno y comunidades rurales para ayudar a superar los ba jos 

niveles educativos. Hay evidencias suficientes para concluir que la participación 

social en este programa ha contribuido sustancialmente a mejorar la eficiencia, 

eficacia, equidad y sostenibilidad de EDUCO, así como a aumentar el impacto 

económico, social y cu ltural. 

(23) El 20% de la población de El Salvador vive en otros países, principalmente Estados Unidos. Esta pobla­
ción mantiene sus vínculos familiares y envía cantidades importantes de remesas familiares. Se estima que el in­
greso de divisas es similar al monto de las exportaciones. Estos flujos de remesas han aliviado sustantivamente 
las condiciones de vida de amplios grupos sociales. 
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Anexo 1: 

Resultados 

Grupos de enfoque (.) 

(*) Por rozones de espacio, sólo se sincluye aquí el presente anexo. 
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Grupo de enfoque de EDUCO: padres de familia 
Cóm o surge la escuela EDUCO 

En general, estas poblaciones valoran negativamente que las escuelas tra­

dicionales estén distantes de la comunidad que, primero por la guerra y después 

por la delincuencia, determinaba que los padres de familia no enviaran a sus hi­

jos a la escuela, lo que aumentaba el ausentismo, el ingreso en edad tardía y la 

deserción escolar. En este contexto, EDUCO es vista por los padres de familia co­

mo una oportunidad para acercar la escuela a la comunidad, brindando mayores 

oportunidades a los niños y niñas del área rural. 

En la mayoría de los casos, las escuelas EDUCO han surgido a partir de 

la visi ta del MINED (supervisores) que exploran la necesidad con la comunidad y, 

de haber interés, se procede a la elección y organización de las ACEs. 

El sitio donde se ubica la escuela ti ende a ser galera que servía de dormi­

torio para los cortadores de café, casas comunales, cascos de Hacienda donados 

por cooperativas o sus antiguos dueños, terrenos de la comunidad o del municipio 

donde con ayuda del FIS u otro donante se ubica la escuela. Inicialmente, han co­

menzado con pocas aulas y, progresivamente, según la necesidad han ido aumen­

tando secciones y aulas. Los padres de fami lia ponen el trabajo como contrapar­

te, participan en la demolición del edificio viejo o en la rehabilitación de éste, pi­

den ayuda a la Alca ldía. Todos trabajan. 

En general, las comunidades nunca habían tenido parvulario y, al parecer 

de la mayoría de las madres, es lo más grandioso que les ha sucedido. Conside­

ran que EDUCO ha valorado a la comunidad, particu larmente a los padres de fa­

milia y ha brindado apoyo a las familias de bajos ingresos. Nunca se le había da­
do una chequera al campesino para que pague al profesor. 

Los padres manifestaron no sentirse presionados por la escuela, por los 

gastos y exigencias que ésta les genera, todo lo contrario, sienten que es un lugar 

donde sus hijos están aprendiendo y seguros. 
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Funcionamiento de la ACE y aporte de los padres de 
familia 

• Cada año, el MINED le da a los directivos de ACE una capacitación duran­

te una semana; se les enseña y pide que evalúen a los profesores y que, pa­

ra su contratación, requieran los papeles de graduación, puntualidad, con­

ducta y presentación física. 

• Consideran que ha habido supervisión del MINED, aunque muchos de los 

padres de familia no distinguen cuál es su relación exacta con el MINED. 

Creen que el programa EDUCO es alguna institución que les ayuda para 

que ellos puedan tener su propia escuela. Consideran que la supervisión del 

Programa le ha ayudado a resolver problemas de organización y funciona­
miento. 

• Las primeras directivas se han eleg ido desde las condiciones de la propia 

comunidad: debajo de un arbolito, en una casa comunal, en la escuela. Pa­

ra elegir a la directiva se busca que las personas tengan tiempo para cola­

borar con la escuela, que sean listos, inteligentes, responsables y, de ser po­

sible, que tengan facilidad de palabra. 

• Se rea lizan asambleas para padres de fami lia, con el objeto de discutir có­

mo va la escuela y qué cosas se pueden hacer para mejorarla. 

• Las madres de familia participan en la elaboración de refrigerios, traer leña 

y agua para hacer los alimentos. Apartan azúcar, tomates y otras cosas que 

faltan para los refrigerios. El MINED aporta el refresco en polvo en cuatro 
sabores para los niños. 

• Como los niños caminan para ir a la escuela, hay comunidades donde los 

padres se organizan para darles seguridad a la hora de entrada y salida; 

en otros casos, simplemente, la comunidad está atenta. 

• Los padres manifestaron que aportan muy poco dinero a la escuela pues son 

muy pobres. 

• El mantenimiento lo hacen los papás, el financiamiento de los materiales lo 

hace el MINED. 

• Las ACEs les ayudan a los profesores; eso les da más ánimo para traba jar 

y sienten más confianza con los maestros. 
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• Se hace mucha labor de convencimiento para involucrar a los padres de fa­

milia; éstos tienden a entusiasmarse; pero después dejan de cooperar. Es im­

portante trabajarlos continuamente para que colaboren. 

• Un problema serio entre los padres de familia, es que a veces éstos no quie­

ren participar en los quehaceres de la escuela. Con esta actitud estimulan la 

deserción o la inasistencia y se apegan a la tradición de que es mejor no sa­

ber nada. 

Escuela para padres 

• En la escuela para padres se dicen las cosas. Al lí se analizan incluso las ren­

ci llas familiares que repercuten en la asistencia de los niños. 

• Se tiene una asistencia de 50 a 60 padres de familia y son 160 niños por 

todo. Son las madres las que cooperan más, los padres frecuentemente no 

quieren asistir. 

• Los profesores son los que promueven y facilitan las reuniones de la escuela 

para padres. Ayudan a hacer la agenda para los padres y las ACEs asisten 

a las reuniones aunque estas sean fuera de sus horarios. 

Personal docente de la escuela 

• Los docentes sufrían, al principio, por las distancias y el camino tan malo 

que en general conduce a la escuela. Esto hace que prefieran en algunas 

ocasiones plazas oficiales. 

• El profesor de EDUCO viene de lugares distantes; es como el obrero indus­

trial: madruga para llegar temprano a su trabajo. Traba ja cerca de 1 O ho­

ras, de 7 a.m. hasta las 5 ó 6 p.m. Hay unos que sólo trabajan una tanda 

y se van a la 1 p.m. 

• Les gusta de los maestros el ser responsables, el trato que le dan a los niños, 

no los maltratan, son estrictos para enseñar, los niños los quieren, les ayu­

dan a estudiar, ambientan la escuela. Los maestros no ejercen presión sobre 

los niños para traer recursos o dinero a la escuela. 
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Problernas con los docentes 

• Entre familias hay problemas que a veces repercuten en la escuela. A los 

niños de una familia no los dejan asistir para que no se reúnan con los 

hijos de la familia con la cual se han enemistado. 

• El MINED, al comienzo, tuvo atrasos en aportar los fondos en el banco 

(hasta de tres meses) y eso creó problemas a los profesores. Pero ésto se 

ha corregido bastante. 

• El problema más frecuente que se observa en los profesores, es que no 

notifican sus faltas a la escuela. Las ACEs, piden que se cumpla por lo 

menos el 85% del contrato firmado con los profesores. Los profesores 

deben aceptar los términos del contrato. 

• Los profesores utiliz<?n el tiempo de la escuela para ir a San Salvador al 

MINED o a traer cosas para la escuela. Esto genera a veces problemas. 

• Manifestaron que en algunas ocasiones hay problemas entre los profe­

sores por razones personales y en esos casos se les llama la atención y 

tratan de ayudarles a resolver sus diferencias. La Ace les convoca, habla 

con ellos y pide que superen los problemas. Unos optan por irse cuando 

tienen nuevas opciones de traba jo. 

• Se les pide a los profesores que "guarden su perfil"; ropa aseada y mo­

derada, camisas manga larga para los profesores, que no usen anteojos 

negros, que no usen pantalones las mujeres. Esto trae algún problema. 

Las dificultades anteriores son, en general, superables. Sin embargo, el 

problema más serio que enfrentan los profesores, según las ACEs, es que no se 

sienten seguros de la estabilidad del empleo. Cada año son recontratados por las 

ACEs y nunca saben si es seguro. 

Beneficios de EDUCO 

En la escuela hay muy poco gasto. La misma escuela hace actividades pa­

ra poder financiar sus gastos. No piden directamente dinero a los padres; sólo en 

algunos casos urgentes. En lo que más se gasta es en cuadernos y uniformes, pe­

ro si no se tiene para eso, la escuela no hace de esto una obligación. La escuela 

da cuadernos y no exige uniforme. 
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A lgunas madres de familia manifestaron que en algunas escuelas se ha de­

jado de tener refrigerio escolar. 

ASOCIACIONES ( 1) 

• Padres de Familia: responsabilidad, trabajo, obligación, apoyar a sus hijos, 

respeto a los niños, ayudar. 

• Escuela: educación, asistencia, lugar para educarse, para reunirse. 

• Participación: estar atento al llamado, colaborar, poner el esfuerzo de uno 
. . 

mtsmo, comumcar. 

• Maestro: persona capacitada para enseñar, responsable, buenas maneras, 

cuidar a los niños. 

• Comunidad: una familia, llevadera, unida. 

• EDUCO: beneficio, tener relación con toda la comunidad, institución servi­

cial y responsable, escuela donde colaboran los papas, niños y maestros. Es­

cuela cercana a la comunidad. 

• A lumnos: niños con interés de aprender, darle éxito al hijo, respetuoso del 

maestro, compañeros, padres de familia, responsable, ordenado, educado. 

• Ministerio de Educación: Educación general, excelencia en la educación, 

apartador de beneficios, relacionado con los hijos. 

Grupo de enfoque de EDUCO 
Niños 
Ventajas de estudiar en una escuela EDUCO 

• Enseñan a leer, escribir con rapidez. 

• Proporciona útiles para la escuela: hay libros, cartulina, cuadernos, y pupi­

tres que es algo que se necesita (en otras escuelas no es igual; permanente­

mente piden materiales y dinero) . 

• Los profesores se portan muy bien con los alumnos. No los castigan física­

mente y siempre están pendientes; casi no faltan, sólo cuando tienen que ir 

por útiles al Ministerio. Manifestaron que quieren a los profesores y ellos les 

quteren. 

( 1} Percepción que tienen los actores sobre los términos enunciados. 
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• Les gustan los horarios y las materias, están muy bien ordenados. 

• Les gustan las bibliotecas escolares, aunque en algunos casos manifestaron 

que la infraestructura no está en buenas condiciones, lo que no les permite 

cuidarla adecuadamente. 

• Trabajan más seguido con cartulina, plumones y con crayones, lo cual les 

gusta mucho. 

• Esta escuela es de la comunidad y por tanto los niños la sienten de el los. 

• Hay más orden y disciplina; dicen que les forman para entrar a clase, para 

comprar, para recreo. 

• No hay grupos de maros. 

• Les gusta que sus papas vienen a ayudar a la escuela, se sienten orgullosos. 

¿Qué 11acen los niños por su escuela? 

• Los profesores organizan los grupos de alumnos para hacer la limpieza y los 

niños la hacen. Hay tur.nos diarios, por grados, para hacer la limpieza en 

la mañana y en la tarde; queman la basura. 

• Colaboran en el mantenimiento de la escuela. 

• Siembran plantas. Pintan la escuela. Podan los árboles. 

• Hacen convivios con los padres de familia y juegan con ellos; esto lo hacen 

más en la escuela que en sus casas. 

usos y serv ic ios de la escuela 

• Para actividades con objeto de recaudar fondos, como fiestas, proyectar pe­

lículas. 

• La cancha de la escuela se abre los domingos para las actividades deporti­

vas de la comunidad. 

• La escuela, si dispone de algunos servicios básicos que no tiene la comuni­

dad, en algunas ocasiones los facil ita. Por ejemplo, las hay que dan agua a 

otras escuelas cercanas. 

• En algunas escuelas EDUCO hay refri gerios para los niños. 

Revisla Lalh1o<uncricana ele Innovaciones Ecluca1ivas 135 



Participación comunilaria en proyeclos sociales: caso EDUCO 

Tareas de Jos n iños en la casa (2) 

• Oficios domésticos 

• Lavar platos 

• Cocinar 

• Hacer tortillas 

• Traer agua 

• Barrer 

• Lavar 

• Orderar 

• Botar la basura 

• Hacer compras 

• Arreglar la casa. 

• Los niños trabajan buscando conchas, camarones, frutas, apoyando las la­

bores del campo, etc. 

Colaboració n que dan a la escuela 

• Plantas para adornar la escuela 

• Envíos de los padres: dinero, especies, elotes, leche, etc. Para dar refrigerio 

a los niños. 

Donaciones de otras personas 

La comunidad realiza otras gestiones para obtener la pintura para la es­

cuela, regalos en Navidad, alambre para cercar la escuela, para celebrar fiestas 

y días especiales y cuando se necesita material o gente para arreglar partes de la 

escuela. 

Qué 11acen los Padres de Familia por la escuela 

• Los padres de familia que más ayudan a la escuela son los de la directiva 

pero también los otros padres colaboran. Dentro de la directiva, los niños 

reconocen que alrededor de tres son los que más colaboran. Señalan por 

(2) Diferenciación de oficios por género. 
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ejemplo que ellos llaman a reunión y éstas no se realizan si esos directivos 

no están. 

• Todos los padres vienen a la escuela cuando hay reuniones y actividades (ri­

fas para recaudar fondos, por ejemplo). 

• Vienen a limpiar la escuela, a arreglar pupitres o las ventanas y las puertas, 

tanque de agua, mesas de juego (ping- pong), chapodar, arreglar techo, 

construir sanitarios, a cocinar, a ayudar al aseo, recoger basura. Se orga­

nizan por horarios y son raros los que no vienen a cumplir el compromiso. 

• También las madres trabajan en el aseo, vienen a cocinar y a cuidar a los 

niños cuando se les pide colaboración a los padres. Los padres conocen las 

aulas. Las madres vienen más seguido. Vienen a cualquier hora, pero sobre 

todo en la mañana. 

• La mayoría de niños dicen que es la madre quien más colabora con la es­

cuela y quienes más les ayudan en las tareas escolares. También colaboran 

los papás y hermanos, muy pocos dicen que no tienen ninguna ayuda. 

• Los padres se reúnen con la dir, ctiva para ver qué es lo que hace falta en la 

escuela. 

• La directiva cambia cada año y a veces son los mismos cuando son muy ac­

tivos. 

• Vienen a conocer las calificaciones que obtienen los niños. 

Organizac ión de los alumnos 

Hay diversas comisiones: 

• Salud: Ayuda a los golpeados o enfermos. Admin istra un pequeño botiquín 

con medicinas que les regala el puesto de salud del lugar: quina, violeta de 

genciana, alcohol, agua oxigenada, esparadrapo, acetaminofen y otros. 

• Relaciones Públicas: Reciben visitas, les muestran la escuela, luego les infor­

man al profesor y a los otros alumnos. 

• Disciplina: Intervienen cuando hay problemas entre los estudiantes, ordenan 

estéticamente la escuela. 

• Aseo: Organizan a los estudiantes para el aseo, con ayuda de los profeso­

res, y ordenan la escuela. 
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Los estudiantes votan por el Presidente y el Síndico de cada comisión y el 

profesor nombra al resto de las directivas de cada comisión. 

Le piden dinero a la directiva para hacer las despedidas de cada año. 

1\ SOCIACIONES (3 ) 

• Papás: Cariñosos, amables, bonitos, dan amor, educación, vestuarios, a li ­

mentos, no dejan decir malas palabras, ayudan a los profesores y a los hi­

JOS. 

• Escuela: Bonita, limpia, aseada, plantas, grandes, orden, gradas, con cho­

rro, linda, pupitres, muchas cosas, maros, educación, aprendemos, juga­
mos, ayuda. 

• Alumnos: Bonitos, se bañan, estudiosos, trabajadores, aseados, no se ba­

ñan, estudian, comu nicación 

• Recreación: Sube y baja, plantas, ping-pong, fútbol, volleyball, softball, ba­
seball, basketball. 

• Maestro: Bonitos, dar clases, amables, educados son cariñosos, educativos, 
aprendizaje, enseñan, responsables, respetuosos. 

• EDUCO: Comunidad, directiva , padres de fami lia, directivos, directora, co­

mité de alumnos, escuela bonita. 

• Evaluación: Emoción, estudio, otros. 

• Participación: Involucrarse, ayudar a los profesores, barrer, ambientar la es­
cuela. 

Grupos de enfoque de EDUCO 
Maestros 
Dificultades para trabajar en una escuela EDUCO 

• Las escuelas EDUCO son más inaccesibles, por lo cual los maestros sienten 

que hay que tener espíri tu de entrega pues tienen que ir muy lejos. 

• Para traba jar en EDUCO hay que hablar y ser seleccionado por las ACEs 

que tienen el manejo financiero de la escuela. Incluso hay que_ ir a la Asam­

blea de padres donde se discutirá su nombramiento. Hay que ir en varias 

(3) /bid nota 1. 
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oportunidades y los directivos de la ACE deben estar seg~ros que hay dine­

ro para abrir la plaza. 

• Los maestros oficiales tienen un poco más de prestaciones sociales y tienen 

mayor seguridad y estabilidad en el trabajo. 

• Mantiene una gran puntualidad. 

• Jornadas de trabajo largas e intensas. 

• Detallista en su labor. 

Ventajas y satis facciones de tra iJajar con EDUCO 

• Pagan bien. 

• Es buen trabajo. 

• Hay muy buena relación entre los profesores, los padres de familia y la co­

munidad, aún cuando a veces se tengan diferencias con las ACEs. 

• Se comparten muchas cosas con la comunidad, algo que profesores de otras 

escuelas no tienen. Los profesores dicen que se entregan y esto es reconoci­

do por los padres de familia y EDUCO mismo. La gente está contenta. 

• Llegan a estimar, a enamorarse de su trabajo. 

• EDUCO no exige uniformes a los niños ni a los profesores y está más cerca 
de las comunidades. 

• Hay que ser creativo y activo, tiene que hacer muchas cosas. 

Relación con los d irectivos de la ACE 

A pesar que existe el consenso de que su trabajo requiere hacer equipo 

con las ACEs en algunas ocasiones hay diferencias, por ejemplo: 

• Cuando las ACEs quieren asignar los profesores para atender los grados de 

la escuela, sin discusión con los maestros. 

• Cuando se solicitan permisós para ausentarse. 

• Cuando se va a nombrar al Director de la escuela. 

• Cuando quieren introducir normas nuevas como que los profesores usen uni ­

formes. 
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• Cuando cambian de directiva de ACE y ésta piensa que cada nueva ACE 

debe nombrar nuevos profesores. 

Activ idades de los profesores 

• Dar clases. 

• Atender la escuela para padres. 

• Organizar y apoyar la realización de la limpieza. 

• Reforestación de la escuela y la comunidad (Con CESTA). 

• Organizar y asistir a los certámenes deportivos. 

• Organizar y preparar a los estudiantes para el certamen de ortografía. 

• Celebración de fechas importantes y del mes de la independencia (Hay mu­

chas celebraciones). 

• Sacar a los niños para actividades fuera de la escuela, por ejemplo: cono-

cer la comunidad. 

• Acción social en la comunidad. 

• Capacitaciones a los padres de familia y la comunidad. 

• Ir al Ministerio, comprar ciertos materiales, alimentos, etc. 

• Organizar la limpieza y el mantenimiento general de la escuela. 

• En algunos casos ser director/ a ad honorem de la escuela. 

• Hacer reuniones y preparar la agenda con los directivos de las ACEs. 

• Visitar las casas de los estudiantes. 

• Organizar excursiones. 

Activ idades de Jos padres 

• Han impulsado proyectos para mejorar los servicios básicos de la escuela: 

agua, luz, servicios sanitarios, etc. 

• Muchas iniciativas comunales se han iniciado en la escuela. 

• Forran los libros. 

• Apoyan programa alimentario. 
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• Construcción y mantenimiento de aulas. 

• Compra de material gastable. 

• Apoyan la escuela para padres. 

Otros actores relevantes co n quienes se relaciona la escuela 

• Club ecológico (con CESTA). · 

• El FIS. 

• La Alcaldía. 

• Notables del Pueblo. 

Tareas y otros problem as por los cuales los niños no asis ten a la es­
cuela_ 

• Los ll.evan a la corta de café y maíz, aunque ahora cada vez menos. 

• Hay maros que en el camino a la escuela les hacen daño a los niños; por 

eso EDUCO les gusta a l estar más cerca. 

• A veces tienen que pasar quebradas crecidas que hacen difícil el acceso a 

la escuela, principalmente de los niños más pequeños. 

Observaciones sobre el func ionarn iento de EDUCO 

• No han hecho auditorías a las ACEs. 

• Hay pérd idas de facturas, no por corrupción sino por desorden. 

• Hay problemas pues en algunos casos llegan a la directiva gente que no sa­

ben leer ni escribir o saben hacerlo muy poco. 

t\ S O C IACIO N E S (4) 

• EDUCO: Rural, más cobertura, participación. 

• Participación: Diferencia de ideas, reunión para dar nueva forma, respeto 

comunicación, trabajo. 

• Escuela: Alegría, niños, profesores. 

• Padres de familia: Responsables, acercamiento, respeto. 

(4) /bid nofa 1. 
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• Alumno: escuela, mi trabajo, mi yo, ternura, mi herramienta, ayudarlo, no-

sotros al futuro, sonrisas. 

• Libros: Puerta para la realidad, amigo, material para la felicidad, educación. 

• Comunidad: Caja de sorpresas, comprensión, paciencia. 

• Recreación: Juego, desahogar algo, liberarse, exteriorización, motivación. 

• MINED: Guía, ente serio, facilitador para el aprendizaje de los niños. 

• Evaluación: Verdad, medir el aprendizaje, probarme, autoevaluarse, mejorar. 

Grupo de enfoque 
Coordinadores nacionales y regionales EDUCO 

Ac tiv idades de los técnicos educa tivos 

• Asiste a las reuniones de los profesores para apoyarlos técnica e institucio­

nalmente. 

• Seguimiento de proyectos, tales como: 

• Escuela para padres de familia. 

• Au las alternativas. 

• Educación Especial. 

• Teleaprendizaje. 

• Participación 

• Seguimiento del aprovechamiento y/o evaluación. 

• EDUCO nacional realiza auditorías parciales de enseñanza y sobre 

cuestiones admin istrativas. 

Func ionamiento de EDUCO 

• Las oficinas centrales definen la política, la norma y los programas. 

• El desarrollo curricular lo hacen con participación de los maestros EDUCO. 

• Se parte de las experiencias de los maestros en sus lugares de traba jo. 

• Se procesan las informaciones y posibilidades de acción a este nivel. 
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• Luego se vuelve a los lugares de traba jo para probar las guías. 

• La supervisión es de carácter administrativo-financiero: 

• Asesora a las ACEs; los problemas más frecuentes son administrativo-finan­
Cleros. 

• La capacitación de los profesores se hacía por separado entre los maestros 
EDUCO y tradicionales. A partir de 1997 se unificó la capacitación de am­

bos. 

• Se elaboran documentos de apoyo para la escuela: "EDUCO y las comuni­

dades" o "sobre el uso de bibliografía" o sobre la compra de servicios por 
parte de los padres de fa milia con el dinero de EDUCO. 

Prir)c ipal aporte d e las familias 

• El voluntariado de los padres no tiene incentivo económico y sin embargo 
participan. 

• Saben el tipo de profesores que necesitan y establecen los requerimientos de 
ropa , conducta, moral, etc., que deben tener los profesores. 

• Retienen los impuestos de los pagos a los profesores. 

• Contro lan el material gastable de la escuela . 

• Se preocupan y hacen la gestión directa de las necesidades de infraestruc­

tura, de compra de ma teriales o consiguen donaciones. 

• Han sabido hacer crecer a las escuelas desde el primer grado en adelante. 

• Aportan dinero de su bolsillo para faci litar el éxito de las actividades. Por 
ejemplo para cubrir los gastos de transporte, para compras y para mejorar 

la gestión. 

• En promedio aportan 3 horas diarias y si se toman los sábados y domingos 
crecería pues estos días aportan casi 6 horas más. Sólo para la junta direc­

tiva que es de 5 miembros, la cantidad es elevada. 

• A estas horas habría que aumentar las horas de capacitación de estos miem­

bros. Una forma conservadora sería hacerlo sólo con el rresidente y el Te­

sorero. 

• Los padres van a la escuela a ve r a sus hijos. 

• No sólo son gestores de la escuela sino de la comunidad. En Tacachico, por 
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ejemplo, a raíz de la necesidad de luz para la escuela, se logró introducir 
la electricidad a toda la comunidad. 

/\porte de los p rofesores 

los profesores aportan más tiempo al dedicarse a las Escuelas para Padres 
y otras actividades como visitas a los hogares y los talleres que realizan. 

Probi C111élS 

• la capacitación anual, pues deben de movilizarse grandes cantidades de 
padres de familia y luego dar seguimiento y orientaciones (como cuando se 
implantó el BONO) . 

• Falta de confianza de los profesores con las ACEs, como por ejemplo no de­
cir que está embarazada y que es soltera . 

• Inasistencia de los profesores. 

• Relación laboral patronal; a veces es muy vertical la relación de la directiva 
y particularmente del Presidente de ésta con los docentes. 

• En relación a los docentes de EDUCO y tradicionales. Esto sucede principal­
mente en las escuelas mixtas, donde EDUCO se encuentra dentro de las es­
cuelas tradicionales cubriendo alguna sección. 

• Muchas veces han utilizado la chequera para otras cosas que no son los sa­
larios de los profesores. Sucede que los usan para sus cosechas y luego los 
reponen, o compran vacas pensando en valorizar los fondos. 

• En algunas escuelas y ACEs, hay influencia de los alcaldes y de los gober­
nadores que inciden en sus decisiones. 

• Muchas veces los profesores controlan la ACE y hasta manejan la chequera. 

• los miembros de las ACEs quieren hacer sentir su influencia en los profeso­
res (casos en los que han macheteado las puertas de las casas de los maes­
tros). 

• Muchos miembros quieren tener el cargo de manera vitalicia. Esto puede en­
cubrir malversación, en el sentido de lucrar con los escasos fondos dedicados 
al transporte, por ejemplo. Es importante decir que hasta ahora nadie ha hui­
do con el dinero de EDUCO. También hay rueda de caballitos en la directiva: 
unas veces uno es presidente y el otro tesorero o viceversa. la búsqueda del 
cargo vitalicio es porque eso da liderazgo a nivel de la comunidad. 
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• Hay miembros de las ACEs que ya no tienen hijos en la escuela pero siguen 

colaborando. 

• Unos padres de familia no colaboran pues al dedicar el tiempo a la escue­

la dejan de ganar en sus negocios. 

• Se ha logrado renovar el 90% de las juntas directivas y ahora se ha regula­

do con el nuevo reglamento que las ACE no estén más de dos años. 

• En las ACEs no leen el reglamento, aunque se ha recomendado que haya 

sesiones para lectura del mismo. 

• Algunas ACE piden al MINED autorización para gastar dinero que ellos mis­
mos recaudan. 

• A lgunos directivos piden que se les pague por su contribución. 

Problemas ele los superv is ores 

• No tienen tiempo para los padres. 

• Ahora tendrán que hacer seguimiento y trabajar con las ACEs. 

• Q uejas de los profesores. 

• Se les ve como los que presionan. 

• Muchas veces los supervisores sólo sugieren y los profesores lo ven como im­

posición. 

• Mantener el equilibrio entre dos culturas muy distintas; la de las ACE y la 

de los profesores. 

• Búsqueda del diálogo y la negociación. 

Aspectos en los que l1a cos tado ponerse de acuerdo 

• Horarios: los profesores cuando no viven en la comunidad (se estima que 

aproximadamente 40% de los maestros EDUCO viven en la comunidad) ti e­

nen que caminar distancias largas desde donde los deja el transporte. Los 

contratos de las ACEs no están muy bien estipulados de acuerdo a la reali­

dad en que deben de cumplirse las cláusulas. 

• No se ha establecido claramente quién es el responsable de hacer la selec­

ción para nombrar a los directores. Para ello se toman en cuenta tres crite­

rios: antigüedad, grado académico, desempeño. Generalmente lo deciden 
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los profesores pero no hay normativa al respecto. 

• Problemas de liderazgo. A veces los maestros y los presidentes de la ACE 
pelean por el mando. O se tienen actitudes patronales. A veces tienen que 

ir los maestros por su cheque hasta la milpa del presidente, muy distante de 

la escuela, en otras oportunidades, los maestros se imponen a la ACE. 

Éxito de EDUCO 

Se estima que el 70% de las auditorías han salido bien, 28% no han gas­

tado bien y 2% han malversado fondos. 
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Enseñar a aprender. Construir un espacio colectivo de 
enseñanza-aprendizaje. 

Cecilia Bixio 

Horno Sapiens Ediciones, Rosario 1998. 

En este libro, la autora analiza con profundidad los diferentes aspectos 
que componen las estrategias didácticas del docente: las interacciones, el pro­

ceso de mediación, las transformaciones de los conocimientos, las estrategias de 

aprendizaje de los alumnos, el problema de la evaluación y la planificación de 

las estrategias didácticas según la modalidad de secuencias didácticas. Se pro­
pone pensar a las estrategias didácticas en el marco de un proceso de enseñan­

za que tienda a lograr aprendizajes cada vez más autónomos en los alumnos y 

que se apoye en sólidos fundamentos a partir de los cuales construir situaciones 
problemáticas genuinas que estimulen a los alumnos. En el capítulo de cierre se 

realiza una reflexión acerca del rol docente y la creación de un espacio colecti­

vo de enseñanza-aprendizaje. 

Fuentes 

Bibliografía con 39 títulos. 

Contenido 
Introducción: la escuela y la educación 

¿Qué sostiene la posibilidad de aprender y enseñar en una institución 

educativa?. Con seguridad no es la "ingeniería (1) didáctica", puesto que no se 
trata de as~gurar un vínculo subjetivante (como lo es el vínculo educativo) a par­

tir de un armazón de hormigón armado, metales y maderas, arena o cal. En to­
do caso, puentes, túneles, edificios. Autopistas sobre las que se puede transitar, 

desplazarse, comunicarse, siempre y cuando antes, haya algo que nos mueva a 
transitorio, atravesarlo, introducirnos en él; siempre y cuando haya algo o al­

guien del otro lado del puente que nos espera, que nos busca, que nos requiere; 

siempre y cuando algo o alguien aliente desde la otra punta . 

(1) Técnico, automatismo, mecánica, mecanización; nombre poco feliz poro algo tan complejo y ri­
co, tan humano. 
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Resúmenes onolílicos 

Entonces, se nos hace necesario 

suponer que el vínculo tiene que ver con lo 

humano, con lo subjetivo, y ya no mera­

mente con condiciones técnicas, metodoló­

gicas; en todo caso, sí con lo didáctico, 
menos técnico y más integrador que una 

"ingeniería". Una didáctica, que a la vez 
que nos remite a criterios pedagógicos, 

nos remite también a un modo de enten­

der a los sujetos involucrados en los pro­

cesos de enseñanza-aprendizaje y a los 

lazos institucionales que los relacionan. 

Entendemos a la escuela como 
contexto educativo en el que la cultura ac­

túa a través de él como mediadora del 
desarro llo socio-cognitivo (CF. Cole, 

1984). Se trata de un contexto tanto físi­

co como socio-cultural que importa deter­

minadas practicas socio-instituciona les 
que "marca n" los procesos de enseñanza 

aprendizaje y los conocimientos que a llí 
se construyen. 

Son los docentes quienes tienen 

en sus manos la posibilidad directa de 
modificar las practicas escolares y, por lo 

tanto, gran parte de la decisión acerca de 
la pertinencia de un estudio determinado 

para la resolución de ciertos problemas 

constantes en los procesos de enseñanza­

aprendizaje. Hay un conjunto de proble­

mas y temáticas que hoy preocupan a los 

actores directamente involucrados en los 

procesos educativos, y que no son trata ­

dos por las investigaciones educativas. 

Nos d irigimos a un docente interesado en 

el análisis permanente de su accionar, de 

los fundamentos de su práctica como así 

también de las consecuencias de dichas 

acciones en sus alumnos. Con este texto 

deseamos llegar a estos docentes con e l 

!52 

objetivo de alentar y apoyar su labor como 

profesionales reflexivos. 

Capítulo 1: 
Las interacciones en los 
procesos de enseñanza -
aprendizaje 

La educación es un proceso de ense­

ñanza-aprendizaje de saberes (saber constru ir 
nuevos conocimientos, saber aprender, saber 

hacer, saber convivir cooperativo y democráti­

camente) y de conocimientos (información, 
conceptos, procedimientos, modos de compor­

tamiento social). 

Los procesos de enseñanza se sostie­
nen en el concepto de ayuda contingente o 
ayuda justa, dado que cada a lumno requiere 
de una intervención pedagógica diferente en 

cada momento del proceso de aprendizaje, en­

tendiendo que cada sujeto tiene un proceso de 

desarrollo individual y único, a unque la cons­
trucción de dicho desarrollo sea social e inte­

ractiva. Por lo tanto no se sigue un método es­

tructurado y secuenciado de pasos fijos a prio­
ri, sino que se estructura un con junto de accio­

nes educativas y estrategias didácticas sobre la 

base de las peculiaridades de los a lumnos. 

Se parte de considerar que la activi­

dad del alumno es base fundamental para el 
aprendiza je. La acción del docente es estable­

cer esquemas básicos sobre la base de los cuá­
les los alumnos exploran, observan y reconstru­

yen los procedimientos (al igual que los con­

ceptos). La información se va articulando con 

las propias acciones cognitivas de los alumnos. 

Procedimientos y conceptos forman un todo 

significativo en el que ambos son contenidos de 

aprendizaje. Los procesos de enseñanza-



aprendizaje implican varios y simultáneos 

procesos de interacción: 

• Interacción docente-alumnos: inte­

racción social 

• Interacción a lumnos-alumnos: m­
teracción social 

• Interacción a lumno-objeto de co­

nocimiento: interacción cognitiva 

• Interacción a lumno-alumnos-ob­

jeto de conocimiento-docente­

contexto: interacción contextua!. 

Con todo lo expuesto, queremos 

llamar la atención del lector respecto a los 

múltiples Factores que se ponen en el jue­

go en los procesos de enseñanza-apren­

diza je, y por lo tanto, recalcar la imposi­

bilidad de atender meramente a cuestio­

nes metodológicas a la hora de intentar 

buscar nuevas y mejores maneras de 

plantear las interacciones que se juegan 

en el aula. Creemos, por nuestra parte, 

que no es posible pensar nuevas metodo­

logías sin cuidar de expresar previamen­

te, cómo entendemos estas interacciones, 

y en el marco de las mismas, situar las es­

trategias docentes. Por otra parte, estas 

estrategias docentes serán las que fac ili­

ten o no mejores estrategias de aprendi­

za je en los alumnos. 

El concepto de ayuda pedagógi­

ca, implica obstáculos que hay que 

afrontar derivados sobre todo de las ac­

titudes individualistas y de dependencia 

en la relación pedagógica. El concepto de 

aprendizaje autónomo, equivale aquí a 

lc;1 ya famosa frase que se ha transforma-
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do en meta de la educación: aprender a 
aprender. 

Esto no se significa un trabajo solita­

rio, a la manera de un Robinson Crusoe de la 

educación. Se trata de resolver con indepen­

dencia los problemas y los obstáculos, inclu­

yendo el ser capaces de solicitar la ayuda ade­

cuada en el momento preciso, orientar con pre­

guntas adecuadas el pedido de ayuda, saber 

dónde encontrar una información o a quién so­

licitársela, en fin, resolver los problemas con 

autonomía equivale a traba jar con responsabi­

lidad, independencia y confianza en las pro­

pias capacidades. 

Capitulo 2 : 
Las estrategias didácticas y 
el proceso de m ediación 

Vigotsky llama instrumentos psicológi­

cos a todos aquellos intermediarios externos 

que el su jeto crea como respuesta material y 

psicológica, y que le permite relacionar física y 

mentalmente dicha situación con otra alejada 

en el tiempo y/o en el espacio: el nudo en un 

pañuelo, la regla, la agenda, el semáforo y los 

sistemas de signos, sobre todo el lenguaje que 

es para Vigotsky el gran sistema de mediación 

instrumental. Actualmente agregamos la com­

putadora y los medios audiovisuales. 

Así, queda demostrado en las investi­

gaciones realizadas, que si hacemos intervenir 

un instrumento psicológ ico que permita o Facili­

te una mediación entre los nuevos materiales de 

aprendiza je presentados y las posibilidades de 

aprend iza je del sujeto, mejora la tarea, dado 

que permite establecer un cierto control sobre 

las propias operaciones mentales. Y esto, dado 

que Vigostsky considera que las tecnologías de 
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Resúmenes analíticos 

la comunicación son instrumentos con los 

que el hombre construye representaciones 

externas que luego se interiorizarán. 

Agregamos a esto, el concepto 

de conflicto cognitivo acuñado por Pia­

get, según lo cual se produce un cambio 

cualitativo en las ideas de los sujetos en la 

medida en que dos o más esquemas cog­

noscitivos entren en conAicto o cuando el 

conAicto se genere entre un dato empírico 

y los esquemas previos de los su jetos. La 

mediación instrumental será así tanto un 

elemento de apoyo a la tarea, tal como 

lo concibiera Vigotsky, y a su vez un po­

sible disparador para producir situacio­

nes de conflicto cognoscitivo que coadyu­

ven a la transformación cualitativa de los 

contenidos de los esquemas del sujeto. 

Pero aquí no podemos cerrar es­

te problema, dado que lo que tenemos en 

el aula no son sujetos aislados que mani­

pulan solitarios los materiales, sino gru­

pos de sujetos que interactúan entre sí y 

con el material. Perret Clermont ha acu­

ñado, a su vez, otro término para dar 

cuenta de esta situación: el conflicto so­

cio-cognitivo, que se produce en la medi­

da en que dos o más sujetos interactúan 

entre sí y argumentan de diferentes mane­

ras sobre la misma situación o cuestión. 

Estos argumentos que se com­

parten y discuten entre los sujetos produ­

cen un tipo de conA icto semejante al pia­

getiano, pero con la diferencia de que el 

disparador ha sido instalado en el seno 

de una situación grupal. 

Así tenemos que la mediación 

instrumental favorece los procesos de 
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construcción de conocimientos porque: 

• Apoya la tarea 

• Facilita los procesos de internalización 

• Favorece el surgimiento de conflictos 

cognitivos 

Por su parte, la mediación social: 

• Apoya la tarea 

• Facilita los procesos de internalización. 

• Favorece la aparición de conflictos so­

cio-cognitivos 

Ambos procesos de mediación se ubi­

can en un Espacio Virtual de Aprendizaje que 

se articulan con lo que Vigotsky llamó Zona de 

Desarrollo Próximo, y Piaget Zona de Asimila­

ción. 

Esto a lo que llamamos Espacio Virtual 
de Aprendizaje, lo pensamos en dos dimensio­

nes, la ZDP del alumno y la del docente, dado 

que: 

• la posibilidad de aprender se constituye 

siempre con relación a una díada; 

• el aprendizaje, en tanto el proceso diá­

dico se pone en funcionamiento, se ac­

tualiza, en tanto se encuentra la ZDP o 

ZDReal de uno, con la ZDP o ZDReal 

del otro; 

• la actividad constructivista del alumno 

ha de pensarse con relación a la activi­

dad constructivista del docente; 

• la ayuda o a juste de la acción pedagó­

gica del docente esta entonces pensada, 

en función también de su propia ZDP o 

ZDR, y la oportunidad de encuentros 



que se produzcan en los procesos 

de enseñanza-aprendizaje, en es­

tos espacios virtuales. 

Estamos hablando de trabajar en 

un espacio virtual inter-subjetiva e inte­

ractivo que facilite la comunicación y los 

ajustes de interpretación, sentido y signifi ­

caciones implicados en los procesos de 

enseñanza-aprendizaje. 

Capítulo 3 : 
Las estrategias didácticas 
y la transformación de los 
conocimientos 

Dejamos abiertos algunos ipte­

rrogantes: 

Las construcciones que el sujeto 

realiza en el marco de la institución esco­

lar, fuertemente marcadas por mecanis­

mos y por pautas sociales que son tanto 

regulativas de los comportamientos y las 

acciones sociales y cognoscitivas, como 

así también contitutivas de éstos ¿están 

destinadas a perderse, una vez pasados 

los años de escolaridad?, ¿Están destina­

das a mantenerse al margen de las nue­

vas construcciones de conocimiento que el 

sujeto continuará realizando a lo largo de 

su vida?; ¿El hecho de no recordar cien­

tos de conocimientos escolares aprendi­

dos para rendir un examen, es suficiente 

para afirmar que han carecido de valor 

formativo?; ¿Se trata sólo de un conjunto 

de conocimientos escolares, o llegan a te­

ner un estatuto estructural y funcional más 

complejo, dado que se han construido en 

situaciones co~textuales definidas y fuer­

temente impregnadas por toda una cultu-
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ra (la cultura escolar) y un sistema social y po­

lítico institucional que importa leyes y regla­

mentaciones que inciden, "marcan " {marcaje 

social) con su impronta a los conocimientos de 

allí circulan? 

Reconocemos que la respuesta cabal a 

estas preguntas requiere de investigaciones 

empíricas que orienten sus respuestas. Por el 

momento nos aventuramos a dar, ya no una 

respuesta teórica, lo que podría ser una opción 

metodológica, pero si transcribir una reflexión 

que Piaget nos legara en el prólogo al libro de 

B.lnhelder y otros, Aprendizaje y estructuras 
del conocimiento {1975): 

"A éste respecto, la lección principal 

que parece desprenderse de los resultados ob­

tenidos es que se observan pocas filiaciones di­

rectas bajo la forma de una estructura inicial 

que se diferencia en subestructuras (a la mane­

ra de los números naturales que se dividen des­

pués en negativos y fraccionarios), aunque un 

papel mayor que el previsto es desempeñado 

por las interacciones entre los subsistemas que 

evolucionan primero en independencia relati­

va, pero con cierto paralelismo, para dar lugar 

más tarde a cambios progresivos, pero referen­

tes sobre todo a sus métodos respectivos, que 

llegan a ser en parte comunes. { .. . ) La impre­

sión que dan estos hechos es que los contactos 

entre ellas se traducen más por la elaboración 

de formas comunes de equilibrio que por sim­

ples transferencias, y aún menos de filiac iones 

propiamente dichas." (p. 12). 

Más abajo, Piajet duda de los resultados 

obtenidos en la investigación a la que prologa: 

"En efecto, quedan en suspenso tres 

nuevos problemas en cuanto a la significación 

de los múltiples resultados observados por estos 
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métodos corrientes. El primero, que es ex­

traño no haya sido discutido con más fre­

cuencia, consiste en establecer que si las 

adquisiciones así obtenidas son estables o 

sí, como tantos conocimientos escolares, 

se desvanecen al cabo de cierto tiempo. 

Pero tenemos muy poca información a es­

te respecto. La segunda cuestión es ase­

gurar si las aceleraciones, aparentes o 

reales e incluso las estables, no van acom­

pañadas de desviaciones cuando no se 

han obtenido mediante la utilización de 

los factores del desarrollo espontáneo.(. .. ) 

El tercer problema, que es el más 

importante, consiste en comprobar si las 

adquisiciones obtenidas independiente­

mente del desarrollo pueden servir de 

punto de partida para construcciones 

nuevas pero espontaneas."(p.l6) 

Reconstruyamos nuestros prime­

ros interrogantes: 

¿Cuáles son las consecuencias 

que en el desarrollo cognoscitivo de los 

alumnos produce este sistema escolariza­

do de aprendizajes fuertemente marca­

dos por una cultura escolar que tiene, a 

su vez, condiciones y características pro­

pias?. Si no hay filiaciones entre ambos 

cuerpos de conocimientos ¿podríamos 

hablar de todos modos de sistemas para­

lelos? ¿El conjunto de los conocimientos 

escolares forma propiamente un sistema 

cognoscitivo con leyes, reglas, y modos 

de operar peculiares? ¿Comparte modali­

dades operativas, funcionales o procesa­

les? Si esto fuera así, ¿qué consecuencias 

trae aparejadas para el desarrollo inte­

gral del sujeto? 

!5 6 

Capítulo 4 : 
Enseñar a aprender: 
estrategias de aprendizaje y 
de ensef1anza 

Enseñar a aprender equivale a intro­

ducir entre la información que el maestro pre­

senta y el conocimiento que el alumno constru­

ye (a partir de dicha información) un tercer 

elemento. 

Tradicionalmente este tercer elemento 

era el método. Hoy, las estrategias didácticas 

que uti liza el docente. Desde el punto de vista 

del alumno, a este tercer elemento lo definimos 

como estrategias de aprendizaje de los alum­

nos (o procedimientos de construcción de cono­

cimientos). 

Por lo tanto, este tercer elemento que­

da subdividido en: estrategias didácticas que 

utiliza el docente y estrategias de aprendizaje 

de los alumnos. 

Cuando las propuestas que el docente 

realiza para promover el aprendizaje de los 

alumnos, no contemplan los elementos antes 

mencionados que implica un aprendizaje en 

profundidad (tiempo suficiente, presencia de 

otros, real interés, material rico y variado, posi­

bilidad de compartir con otros el trabajo, etc.) 

se está promoviendo un aprendizaje superficial, 

siendo entonces muy difícil para el a lumno mo­

dificar por su cuenta todas estas condiciones. 

Ejemplo de esto lo encontramos en los cuadros 

que se suelen entregar a los alumnos, los gráfi­

cos, las tablas de elementos, las formulas, los 

teoremas, etc.; cuando no van acompañados de 

otros materiales que permitan profundizar la 

comprensión y aporten mayores elementos, so­

bre todo de tipo contextua! al asunto. 



Por el contrario, cuando el do­

cente presenta al alumno una actividad 

organizada de tal manera que implique 

la resolución de situaciones problemáti­
cas, y aporta para ello material variado, 

una dinámica de trabajo cooperativo, 

disponiendo de tiempo suficiente y crean­

do focos de interés diversos sobre el tema 

se promueven aprendizajes en profun­

didad. Claro está que, en última instancia 

dependerá de cada alumno el que desee 

y esté en condiciones, o no, de aprove­

char estas oportunidades que el docente 

le brinda, pero, lo que no entra en cues­

tión es que el docente brinde esta opor­

tunidad de realizar aprendizajes en pro­

fundidad en el aula o fuera de ella. 

Entendemos por resolución de si­

tuaciones problemáticas las diferentes ins­

tancias en las que el alumno se enfrenta 

ante un nuevo conocimiento a construir, 

ante un desafío en el cual hay un objetivo 

a lograr. Aunque haya un camino prefija­

do para lograrlo, tal como por ejemplo la 

regla de tres simple, o un algoritmo, pro­

ponemos que sea el alumno el que inten­

te los diferentes caminos de construcción 

y, sobre la base de estos intentos previos, 

luego el docente podrá guiar, conducir, 

ayudar, a la construcción del camino más 

económico y eficaz, producto de acuer­

dos (sociales, científicos, culturales) dado 

que tampoco se trata de esperar que el ni­

ño construya solo y con sus escasas herra­

mientas, lo que a la ciencia le ha llevado 

siglos construir. 

Lo que diferencia las situaciones 

constructivas, que apuntan a la realiza­

ción de aprendizajes en profundidad, de 
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las mecánicas, es que en las segundas el sujeto 

sigue una serie de indicaciones para su resolu­

ción, mientras que en las primeras selecciona 

los procedimientos y pasos a seguir para su re­

solución. El término metacognición se ha aso­

ciado tradicionalmente a los conocimientos que 

los sujetos tienen de sus propios procesos de 

conocimiento o de los contenidos de éstos. Así 

la metacognición es un proceso relacionado 

con el conocimiento que el sujeto puede alcan­

zar de sus propios procesos mentales o de la 

información sobre éstos. Como consecuencia 

de ello, el sujeto podrá entonces auto-controlar 

sus propios procesos de conocimiento. 

Con esto queremos decir que la signi­

ficación necesita estar apoyada en dos aspec­

tos: en el conocimiento que se presenta para 

ser construido, y en los procedimientos que se 

proponen para que dicha construcción se rea­

lice, en otros términos, sobre el contenido del 

aprendizaje y sobre las actividades que sostie­

nen dicho proceso. 

Ambos aspectos son lomados como 

ejes para este trabajo, buscando articular des­

de las d iferentes teorías e investigaciones psico­

lógicas y didácticas, aquellos puntos que impli­

quen aportes esclarecedores en relación a las 

estrategias docentes que facilitan la construc­

ción de otras estrategias para el aprendizaje 

autónomo, es decir, que facil iten procedimien­

tos metacognitivos. 

Capítvlo 5 : 
Planificación de las 
estrategias didácticas : 
las secuencias 

Partimos de afirmar que la planifica­

ción del docente es un instrumento de trabajo 
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indispensable para su labor cotidiana, 
por lo que se hace indispensable pensar­
la de manera tal que facilite dicha labor. 
De ninguna manera proponemos un mo­
delo como único o mejor. 

Se trata más bien de acercar ele­
mentos que el docente pueda utilizar de 
acuerdo a sus necesidades y construir so­
bre esta base la planificación que conside­
re más conveniente y viable para trabajar. 

Las secuencias didácticas pueden 
pensarse tomando como eje los conteni­
dos, las actividades o los objetivos, pero, 
cualquiera sea el caso, siempre han de es­
tar imbricados estos elementos de modo tal 
que se sostengan unos sobre otros y sean 
coherentes con las reales necesidades de 
los procesos de enseñan.za-aprendizaje. 

Las secuencias pueden tener una 
orientación conceptual, teórica o procedi­
mental. En cada una de ellas se prioriza 
algún tipo de contenido: los contenidos 
conceptuales, los principios, hechos y le­
yes, los procedimientos. Hay secuencias 
que se corresponden con los conceptos 
pero estos deberán estar a su vez secuen­
ciados según las actividades que el a lum­
no realizará para su aprendizaje. 

Las actividades también suponen 
una secuencia, la que queda referida a 
los objetivos que se pretenden lograr, y ya 
no solamente a los contenidos conceptua­
les sino también a los contenidos proce­
dimentales que se espera enseñar. Se­
cuenciar actividades significa reconocer 
que cada una de ellas requiere determi­
nadas habilidades, destrezas, procedi­
mientos, información, etc. que el alumno 
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deberá poner en juego. La secuencias de acti­
vidades habrá de llevarnos a la construcción de 
los contenidos escolares, pero también a su ar­
ticulación con otros contenidos de otras á reas 
y a alguna posible transferencia de los mismos, 
como así también posibilidades de evaluación 
y autoevaluación. 

Entonces, una secuencia, implica: 1 ) 
Construcción de un contexto significante; 2) Arti­
culación de las ideas previas y sus posibles sig­
nificaciones para ajustar los sentidos; 3) Articu­
lación de los diferentes conceptos y procedimien­
tos con relación a dicho contexto significante. 

En este sentido, aparece como impor­
tante el estudio de las maneras como los cono­
cimientos previos (ideas y aprendiza jes) actúan 
favoreciendo u obstaculizando la construcción 
de conceptos científicos. Finalmente, y como 
problemática articuladora, se nos presentan las 
decisiones didácticas, que el docente toma pa­
ra la selección, secuenciación y presentación 
de los conceptos científicos. 

Capítulo 6: 
La evaluación de las estrate­
g ias d idácticas en func ión 
del proceso de enseñanza 
aprend izaje y sus resultados 

La evaluación es orientadora del pro­

ceso hacia delante, prospectivamente, y no só­
lo retrospectivamente. 

Reconocemos dos tipos de evaluación: 
evaluación individual y evaluación grupal. Ca­
da un de ellas a su vez se puede subdividir en 
evaluación diagnóstica, evaluación pennanen· 
te de procesos y la evaluación de resultados. Y 
cada una, a su vez reconoce modalidades dife-



rentes según se trate de evaluación de da­

tos, conceptos o procedimientos. 

En cada caso las actividades e 

instrumentos utilizados para evaluar se­

rán diferentes, debiendo haber siempre 

una coherencia entre el qué evaluar y el 

cómo hacerlo, a su vez habrán de ser co­

herentes con las modalidades que haya 

asumido el proceso de enseñanza-apren­

dizaje. " De hecho, aclara Pozo 11992) 

como norma general, la evaluación ten­

derá a ser más válida cuanto menos se di­

ferencie de las propias actividades de 

aprendizaje." 

Evaluación Evaluación Evaluación 

individual diagnóstica de datos 

Evaluación Evaluación Evaluación 

grupal permanente de conceptos 

de procesos 

Evaluación Evaluación de 

de resultados procedimientos 

Capítulo 7: 

El ro l del docente en el 
proceso de enseñanza­
aprendizaje 

El no directivismo ~n educación 

ha sido mal interpretado. El movimiento 

escolanovista, promotor del no-directivis­

mo, ha tenido un fuerte impacto cualitati­

vo, aunque desde una perspectiva cuanti­

tativa se lo pueda considerar poco signi-
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ficativo. Su mayor logro fue poner sobre la me­

sa del debate las modalidades autoritarias y rí­

gidas de organizar la educación de niños y de 

jóvenes, mostrando que aciagos son sus efectos 

a corto y a largo plazo. 

La intervención del docente, en el mo­

mento en que ayuda, guía, sostiene, los proce­

sos de aprendizaje de sus alumnos, sólo logra 

ser efectivamente educativa, cuando logra pe­

netrar en la ZDP del alumno, para trabajar des­

de allí, en ese espacio virtual de aprendizaje y 

enseñanza, con el objetivo de transformar 

aquello que es desarrollo potencial en desarro­

llo real, esto es, llevar lo que se trabaja en el 

plano interpersonal, de la interacción social, in­

tersíquica, hacia un plano individual, intraper­

sonal, intrapsíquico. 

Existen reglas básicas que regulan y 

marcan las situaciones comunicacionales gru­

pales en el aula, sobre la base de las cuales el 

docente "monta" una estrategia de interven­

ción, la que habrá de ser ajustada luego a las 

necesidades particulares de cada alumno. Por 

lo tanto, el docente esta continuamente traba­

jando en una zona interpersonal que no es la 

de Desarrollo Próximo, ta l como lo supuso Vi­

gotsky, pero tampoco es en función solamente 

de las características de una estructura cognos­

citiva común que pueden compartir sus a lum­

nos (operacional concreta, preoperacional, 

operacional formal). Se trata de un espacio co­

lectivo de enseñanza y aprendiza je que cons­

truye el docente con su grupo de alumnos !del 

que no necesariamente todos los a lumnos for­

man parte, puesto que suele haber uno o más 

alumnos que no logran reconstruir sign ificativa­

mente la semiótica grupal establecida). 
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• Nº: 0121 Qué .hacemos con los chicos? 

16 0 

Educación convivencia !: un programa para adultos. 

AUTOR: Rolando Martiñá 

PUBLICACION: Ed. Bonum , Bs.As. Argentina, 1999 

Descripción: 

En esta obra, Rolando Martiñá, educador, psicólogo, capacitador do­

cente, orientador familiar y ensayista presenta el comienzo de una propuesta 

destinada al público en general y fundamentalmente a padres y maestros, con 

intención de contribuir a resolver una necesidad social cada vez más acucian­

te, planteada en el Informe de la UNESCO, (Informe Delors), como uno de los 

cuatro pilares de la educación del sig lo XXI: aprender a vivir juntos. 

Fuentes : 

Bibliografía con 70 títu los. 

c ontenido: 

Este libro está compuesto por una Introducción y dos partes: la primera 

formada por seis capítulos que acentúan los aspectos teóricos y la segunda, por 

diez donde se presentan los aspectos más operativos de la propuesta, destina­

dos tanto al ámbito familiar como a l escolar. 

En la Introducción se aclara el sentido de las formulaciones del título de 

la obra: Qué hacemos con los chicos? Educación convivencia/ y programa para 
adultos. Respecto de la pregunta inicial, alude a la que habitua lmente se fonnu­

lan miles de adultos, tanto en relación a qué hacer respecto de los chicos, como 

a qué hacer junto con ellos. 

En cuanto al concepto de Educación convivencia/, se describen dos de 

sus significados: educación para la convivencia y educación por medio de viven-



cías, en el sentido global de aprend iza­

je holístico integra l. Lo de programa pa­
ra adultos, tiene que ver con una de las 

ideas clave de la obra: hace falta un có­
digo adulto y entre los adultos, para, a 

partir de él, establecer una interacción 

positiva con los chicos. 

Prin1era parte 

1. Algunas características de 
los ecosistemas humanos: en este capí­

tulo se contextualiza el acontecer huma­

no como ecosistema y se describen algu ­

nas de sus características, sin pretensión 

de exhaustividad: 

• Somos seres de relación. No po­

demos no intercambiar con los 
otros. El ecosistema se altera 

cuando tales intercambios perma­

necen en desequilibrio crónico. 

• Todo intercambio genera expecta­
tivas. De la distancia entre ellas y 

la realidad efectiva, depende mu­

cho la posibi lidad de violencia. 

• Cada comportamiento es el mejor 

posible en las circunstancias con­

cretas internas y externas, aunque 

pueda no ser evaluado así por el 

sujeto o un observador. No hay 

un sólo modo de resolución en las 

cuestiones humanas. 

• Todo exceso es malo, hasta el de 

las conductas "buenas". 

• A lguien paga los abusos. Hasta el 

que se comete contra sí mismo. 

Año XI N° 31 Moyo de 1999 

• Todo sentimiento es legítimo, no así to­

da conducta que surja de ellos. Se dife­

rencia entre comportamientos pasiona­
les y comportamientos entusiastas. 

• El mundo no nos debe nada. Nuestra 

conducta no garantiza respuesta con­

gruente, pero puede inclinar la reali­

dad inmediata en una u otra d irección. 

• Solemos elaborar argumentaciones al 

sólo fin de justificar decisiones basadas 

en creencias y ¡untar adeptos. 

• En todo sistema humano hay estados 

crón icos de tensión, por ejemplo entre 

la tendencia a diferenciarse y a aseme­

¡arse. 

• Los cambios humanos se dan de modo 

pendular. 

o La inmensa mayoría de las personas no 

somos ni definitivamente santos, ni irre­
mediablemente malvados. Depende­

mos de las condiciones, mucho más de 

lo que qu isiéramos creer. 

• El criterio básico es la disminución de 

las condiciones que generan violencia. 

Importancia de la disminución de la in­
tolerancia y el aumento de la autono­
mía. 

2. Etica con los chicos? De la perple· 
jidad a la complejidad: en este capítulo se de­

sarrolla extensamente la idea de que el apren­

dizaje de va/ores respecto de la actitud cons­
tructiva hacia el entorno, no puede ser ense­

ñado a l modo de la transmisión de informa­
ción y que se requieren experiencias fundan-
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tes, en las que tales valores aparezcan 
encarnados en la trama de los compor­

tamientos humanos habituales. Se dan 

dos ejemplos concretos escolares que 

muestran tal complejidad en la toma de 
decisiones y se incluye una breve en­

cuesta de opiniones sumamente sugesti­

va en su diversidad. Se analiza también 

el surgimiento evolutivo del sistema de 
creencias personal y las características 
que lo hacen más proclive a lo benéfico 

para el individuo y el grupo. También se 

incluye, al final, un juego de aula ilustra­

tivo de lo expuesto conceptualmente, 

concluyendo acerca de cuál sería el ca­

mino válido y eficaz en la construcción 

de la conciencia ética de los alumnos. 

3. Chicos en problemas: Se 
plantea el problema de las dificultades 
escolares de los chicos como un desajste 
de las expectativas recíprocas de la es­
cuela, el niño y la familia. Se incursiona 

en una descripción desde lo macro a lo 
micro contextua!, avanzando en la defi­

nición de el niño, la familia y la escuela 
en fas actuales condiciones sociocultura­
les, con sus aspectos favorables y no fa­

vorables y marcando la necesidad de 

instalar la idea clave de equilibración. 
Se postulci la necesidad de una nueva 

alianza escuela-familia como modo de 

afrontar los desafíos de la crianza y la 

educación del niño de hoy. Se utilizan 

como descriptores dos triángulos diná­

micos: el docente-alumno-conocimiento, 
en el marco de las condiciones institucio­
nales y en el de la cultura global, y el de 
escuela-familia-niño, ambos como 

ejemplificadores de la complejidad de la 

situación aunque también de sus múlti­

ples posibilidades. 
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4.Hacia una educación convivencia!: 
Acá se plantea la diferencia entre el acuerdo 
sobre /as grandes palabras como Amo¡; Soli­
daridad, Verdad, Democracia, sobre las cua­

les hasta los malvados hacen hincapié, y la di­
versidad a partir de la cual se pueden gene­

rar acuerdos razonables entre comportamien­
tos. "Los valores -es decir, "/o que se valora"­
no se constituyen -dice el autor- porque a uno 
le demuestren racionalmente que son "bue­
nos", sino que se vuelven "buenos", porque 
son los propios". Los que se construyeron -y 

pueden seguir construyéndose- al calor de 

profundas y significativas relaciones identifi­

catorias. 

Las capacidades básicas a entrenar, 
tienen que ver con tres procesos básicos: 

• Los procesos de reconocimiento. Es de­
cir, de construcción de la autoestima a 

partir del contacto frecuente y valoriza­

dar de la heteroestima. 

• Los procesos de autonomía, o sea, la 

adquisición de la creencia en la capa­
cidad para sentirse timonel de sus pro­

pias cosas, aunque interaccionando 
con los otros. 

• Los procesos de maduración relaciona­

dos con las normas, es decir, la asun­

ción de que, nos guste o no, sin reglas 
no hay juego y que, desentendiéndose 

del entorno, nadie puede, realmente, 
vivir bien. 

Finalmente, se plantea ésta como una 

metatarea educativa, que puede contribuir a 

crear condiciones apropiadas para el desa­

rrollo de todas las demás. 



5. Control interno o control ex­

terno? Un falso dilema: en este capítulo 
se trata la espinosa cuestión de si el 
comportamiento humano deseable se lo­
gra a través de la incorporación de pau­
tas y valores al sistema de creencias del 
chico o si sólo sistemas externos de san­
ciones y recompensas consistentes pue­
den hacer que las personas "se porten 
bien". El autor propone que ninguno de 
los dos sistemas, el de control interno 
(CI), básicamente, crianza y educación, 
y el de control externo, básicamente, re­
glamentos, leyes, justicia, policía, etc. 
(CE), se bastan por sí solos y además 
ninguno de ellos se da nunca en estado 
puro. 

Ambos sistemas, además, en 
general se presentan distorsionados por 
factores culturales, del tipo de: a ) e l pen­
samiento esquemático, que obliga a ele­
gir uno u otro en forma absoluta; b) el 
doble mensaje circulante que por un la­
do denosta la impunidad, a la vez que 
se muestra remiso a la hora de la aplica­
ción de la sanción, y e) la apelación fre­
cuente, en nuestro medio a la exalt~ción 
de las pasiones, como algo "puro" y 
"noble" en sí mismo, sin reconocimiento 
de sus frecuentes consecuencias destruc­
tivas, pese a su fascinación. 

Se continúa argumentando en 
relación con la necesidad de coexisten­
cia de ambos sistemas. El CE, básica­
mente porque las personas que compar­
ten espacios sociales, difieren entre otras 
cosas en el grado de maduración que 
hayan alcanzado en su relación con las 
normas. Y el no reconocimiento y repa-
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ración del daño por porte de los responsables 
suele poner, paradójicamente en desventaja a 
los "cumplidores". 

El Cl, sería necesario porque es im­
posible el control externo total de ninguna or­
ganización humana y porque, aunque fuera 
viable (y deseable), podría quizá alcanzar 
para que la gente "se porte bien", pero segu­
ramente no para contribuir a la gestación de 
la conciencia moral. 

6. En el principio fue el juego: En es­
te apartado se introduce de modo explícito el 
concepto de juego, en el sentido de H. Motu­
rana, como agente de hominización, y tam­
bién en el de J. Huizinga, como núcleo de las 
construcciones culturales de los hombres. Se 
analiza e l juego como una actividad donde 
de modo armónico y en principio placentero 
se conjugan las dos variables fundantes de la 
convivencia: libertad y límites. 

También se discurre acerca de si la 
escuela es o no un lugar para jugar, conclu­
yendo que sí, si consideramos que la actitud 
lúdica ( no necesariamente los juegos codifi­
cados como tales), es un componente esencial 
de la experiencia escolar: tiempo y espacio 
acotados y propios, reglas propias y obligato­
rias, suspensión momentánea de la "vida co­
rriente", y muchas actividades que, para los 
chicos, no tienen directa relación con su su­
pervivencia. 

Un a specto val ioso del juego es que 
las reg las son parte del juego mismo, y por 
arbitrarias que parezcan, aseguran la posibi­
lidad de jugar. Y si, además, el juego es pla­
ce ntero, a l aprendizaje de las normas se vuel­
ve algo implícito, ligado más que a la restric­

ción, a la apertura de posibilidades. 
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Finalmente, se le reconoce que 

la escuela la necesidad de responder en 

e l futuro -o sea, ya ahora- y a través de 
nuevos ¡uegos, a l desarrollo de los as­

pectos favorables del progres~ a la vez 
que equilibrará sus aspectos nocivos. 

Segunda parte 

7. El juego: paradigma y recurso. 

Jugando, por empezar: es una 

propuesta de juego de aula, llamado e/ 
inventario, que comienza por una toma 
de conciencia del propio cuerpo, a la 

vez que se e jercitan el si lencio y la quie­

tud. El ob jetivo centra l es el reconoci­
miento de los propios bienes y la sensa­
ción de estar presentes, consigo mismo y 

con los otros. 

Luego se transpola a los objetos 

de uso, clasificándolos en propios, no 
propios y comunes, establecie ndo las 

múltiples re laciones que entre las perso­

nas se pueden dar en func ión de sus in­
tercambios. Finalmente se sintetizan las 

razones, ya expuestas antes, acerca del 
valor de la actitud lúdica en la educa­

ción. 

8. Adultos con chicos: En este 

capítulo se retoman cuestiones relativas 

a la construcción de actitudes positivas 

hacia la convivencia y se sug ieren a los 

adultos que tienen chicos a su ca rgo a l­

gunas actividades destinadas a favore­

cerlas. 
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a) Desarrollo de la autovaloración, a tra­

vés de experiencias tendientes a afir­

mar la capacidad de las personas de 

influir sobre la realidad de un modo 

progresivamente más autónomo. 

b) Desarrollo de la capacidad de recibir y 
otorgar cuidado, como uno de los mo­

dos privilegiados de hacer prevalecer 

la ternura por sobre la crueldad. Se in­

cluye la necesidad de construi r una cul­
tura del cuidado, que dé sentido y sos­

tén a las conductas ind ividuales. 

e) Desarro llo de la capacidad de descen­
tración, o sea la posibil idad de aceptar 

más de un punto de vista y más de un 

significado posible para cada situa­

ción. 

d) Desarrollo de la conciencia de riesgo, 

versión elaborada de l miedo que impli­

ca, necesariamente, un trabajo sobre 

la posib il idad de autocontrol de los im­

pulsos. 

e) Desarrollo del sentido de responsabili­
dad por los efectos deseados y no de­

seados de los propios actos. Se retoma 

la idea de una ética ecológica o ecoé­
tica, superadora de una ética de la me­

ra intencionalidad. Se considera e l va­
lor socia l de la disculpa y la repara­

ción. 

f) Desarrollo de la capacidad de nego­

ciación, en e l sentido de búsqueda de 

soluciones a lternativas a la violencia 

para resolver los inevi tables conflictos 

que plantea la convivencia . 



9. En la escuela. 

Jornada de reflexión o refle· 

xión sobre la jornada? 

En este capítulo se reflexiona, en 

principio, sobre el papel de la reflexión 
en las instituciones educativas, señalan­

do algunas posibles distorsiones en las 

jornadas supuestamente destinadas a 

pensar la realidad institucional: la "ior­

nada púlpito", la "iornada libro de que­
¡as", la" ¡ornada escenario" y la "iorna­
da ring". 

Luego se distingue la polémica 
de la conversación y se sugieren tres ni­

veles de conversación: l) Conversación 

sobre "deberíamos estar de acuerdo". 2) 
Conversación acerca de "es necesario 

algún acuerdo". 3) Conversación sobre 

"acuerdos posible en estas condiciones". 

Se postula también que se perci­

be habitualmente un cierto grado de ma­

lestar crónico en las instituciones y que, 

frente a eso, se suelen dar las siguientes 

respuestas: 

a ) No llega a plantearse el malestar 

como problema. Es el nivel más 

primario de acomodación pasiva 
al sufrimiento, factor de riesgo si 

los hay, en principio para la sa­

lud. 

b) Aparentemente se lo plantea co­

mo problema, pero atribuyéndolo 

a causas absolutas y sin salir de 

la encerrona dilemática: Quién 
tiene la culpa? Quién tiene la ra­

zón? Con ello se generan enfren­

tamientos de poder que simulan 
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ser conversaciones y se realimenta el 

problema. 

e) Se lo plantea cómo problema y se lo 

analiza como tal, pero no se llegan a 

acordar estrategias de acción. Dificul­

tad cultura l intrínseca que parte del su­

puesto de que hacer y hablar son prác· 

ticamente sinónimos. 

d) Se lo plantea como problema, se lo 

analiza como tal, se acuerdan estrate­

gias de acción y luego -por múltiples 

razones- no se efectivizan o se aban­

donan al primer tropiezo. También un 

clásico cultural, proveniente de la ten­

dencia dilemática: las cosas no andan 

bien de entrada porque la teoría elegi­

da no es la correcta o porque los en­

cargados de aplicarla no la conocen lo 

suficiente. 

e) El "caso ideal", es minoritario, pero 

existe. Se describen sintéticamente a 

continuación dos ejemplos, de escuelas 

privadas y públicas de la Ciudad de 

Buenos Aires, Argentina, donde eso es­

tá ocurriendo, a partir de diferentes 

proyectos que tienen en común el inten­

to de mejorar la convivencia y, con ello, 

la calidad de vida de todos. 

1 O. En la escuela. 

Aportes a la formación y/ o perfec· 

cionamiento docente. 

Como un aporte a la reflexión antici­
patoria y el enfrenamiento de quiénes tienen o 

tendrán a su cargo la educación de los chicos 

se exponen algunos modelos de interacción 

reconocibles: 
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o} Modelo de los "pro-sociales": 
conductas destinadas a encontrar 
o los demás. 

Distorsiones habituales: 

• la del "encontronazo", o sea la 
de quiénes sólo pueden imaginar 
encuentros confrontofívos con los 
demás. 

• la de la "paradoja", o sea la de 
quiénes queriendo encontrar, pro­
vocan rechazo. 

• Lo del "encuentro forzoso", o sea 
la de quiénes "o toda costa" fuer­
zan o los otros o un encuentro. 

b) Modelo de los "retro-sociales": 
conductas destinadas o eludir a 
los demás. 

· Distorsiones habituales: 

• la del "solitario", o sea la de 
quiénes prefieren estar solos. 

• la del "tímido", o sea la de quié­
nes queriendo estar con los otros, 
se retraen, por miedo o vergüen­
za. 

• La del "rey", o sea la de quién se 
queda solo porque se cree supe­
nor. 

Para todos los casos - y sus po­
sibles derivaciones y combinaciones - se 
sugieren técnicas de trabajo grupal para 
favorecer el entrenamiento de quiénes 
deberán liderar grupos de chicos o ado­

lescentes. Algunas de ellas son : la "pe-
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cera", donde un grupo juega roles "adentro" 
y otro observa desde afuera sin intervenir y 
luego se intercambian. La de "mejoramiento 
de rol", donde en una ronda cada participan­
te trota de mejorar e l desempeño del anterior 
en un intercambio con otro personaje fijo. Y la 
de "grupos antagónicos" , donde se simulan 
dos grupos de alumnos-maestros o maestros­
padres o padres-hijos y cada uno expone las 
rozones de sus diferencias con el otro mien­
tras el otro escucha sin intervenir y luego se 
intercambian, tratando de arribar a alguna 
conclusión operativa final. 

Finalmente, se incluye un mensaje a 
los docentes o través de una anécdota que 
muestra como, en las peores condiciones, ca­
si siempre se puede mejorar al menos un po­
co la calidad de vida. 

11. En lo escuela. 
Con los chicos: Luego de llamar la 

atención acerca de las posibles dificultades de 
aplicar un programa de Educación Conviven­
cia! en la escuela se ofrecen sugerencias de 
actividades para el Nivel Inicial y cada uno de 
los tres ciclos de la EGB. 

Para el nivel inicial: 

a} Actividades destinadas a reconocer 
sensaciones y emociones en diferentes 
casos. 

b) Actividades destinadas a distinguir sen­
saciones de emociones y sentimientos. 

e) Actividades destinadas a anticipar 
efectos de acciones. 

d) Actividades destinadas a reconocer es­

pacios propios y comunes. 



e) Actividades destinadas a construir 

la idea de abuso. 

f) Actividades destinadas a expe­

rienciar las ventajas y desventajas 

del trabajo conjunto en grupos. 

Para la EGB: 

Primer ciclo: Ejercicios de pres­
tar atención, en el doble sentido de ser y 
estar atento. 

Segundo ciclo: Ejercicios de an­
ticipar emociones. 

Tercer ciclo: Ejercicios de modi­
ficar situaciones de malestar en la comu­
nicación. 

12. Mediación. 
En este capítulo se introduce ex­

plícitamente el concepto de mediación 
como una de las herramientas en boga 
para el abordaje no confrontativo de los 

conflictos. Se consideran sus posibilida­

des y límites y se esboza un posible pro­
grama de formación de mediadores, 
aplicable tanto a chicos como a adultos, 

con las adecuaciones correspondientes. 

Primera parte: Sensibilización 

motivadora e instalación del tema. 

Segunda parte: Serie mínima de 

actividades destinadas a desarrollar ac­

titudes y aptitudes que se consideran 

propias del buen mediador: 

a) Ejercicios de escuchar: por ejem­
plo, a oscuras, reconocer a dife­
rentes personas por voz. 
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b) Ejercicios de atender: por ejemplo, re­
conocer un trozo musical inmerso entre 

diversidad de ruidos ambientales. 

e) Ejercicios de acercar/asemejar: por 
ejemplo,trabajos de clasificación por 
semejanzas y seriación por diferencias 
de diferentes materiales. 

d) Ejercicios de organizar: por ejemplo, 
anticipar los efectos deseados y no de­
seados de una decisión. 

e) Ejercicios de sintetizar: por ejemplo, 
ponerle un título a un texto breve. 

Tercera parte: puesta en práctica de 

las habilidades entrenadas, en principio en si­
tuaciones sencillas y a cargo de quienes estén 

mejor dispuestos y más reconocidos como lí-
deres naturales. · 

13. Afrontando crisis. 
Se plantea acá el concepto de crisis 

como proceso, relativamente anticipable y 
susceptible de ser planteado como problema, 

con el consecuente proceso de aprendizaje 
durante su resolución. Se establecen, a los 
efectos estratégicos, tres momentos de desa­

rrollo y resolución: 

a) Impacto emocional: la modificación 

más o menos brusca del "statu quo", 

genera siempre diferente tipo de emo­

ciones. Cuanto más se sepa que eso es 

esperable, menor riesgo de "stress", 

porque la sorpresa, por sí sola, agrega 

un elemento fundamental al malestar. 

Por otra parte, el"caldero emocional", 

es propicio al surgimiento de todo tipo 
de conductas "contaminantes", de las 

que señalan dos: la práctica generali-
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zada del rumor y el despliegue de 

la necesidad de las personas de 

detentar poder y ser protagonis­

tas. El significado de crisis, según 

el idioma chino es una combina­

ción de las ideas de riesgo y 
oportunidad, y conviene no per­

der eso de vista nunca. 

b) Discriminación cognitiva: el pri­

mero de sus pasos sería el reco­

nocimiento pleno del momento 

anterior con todas sus implican­

cías. Luego, avanzar en el plan­

teamiento del problema, extrapo­

lando un poco el paradigma ma­

temático: enunciado {quién, có­
mo, cuando, etc.}, planteo (incóg­
nita/s, recursos,consenso,etc.}, 
soluciones (una o más de una, 
operaciones necesarias, operado­
res disponibles, pasos, plazos, 
etc.}, respuesta/s (una, más de 
una, alternativas, prioridades, 
etc.} 

e) Estrategias de acción: se refiere a 

la toma de decisiones y sus efec­
tos realimentadores sobre la si­
tuación inicial. La confrontación 

de las creencias previas y todos 

los efectos emoc ionales que vuel­

ven sobre el problema redefinién­

dolo sucesivamente. 

Finalmente, algunas recomen­

daciones acerca de que el respeto por 

las diferencias no exime de la búsqueda 

de algún nivel de semejanzas que remi­

ta al sentido de la situación. 
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14. En la casa. 
Algunos consejos para padres preo­

cupados ( y sobreocupados). 

En principio, se plantea acá el rasgo 

paradoja! de la familia, que remite a la para­

doja última de la especie: aquello sin lo cual 
el hombre no podría sobrevivir, es, a veces, la 
causa de terribles males para él. Por lo tanto, 

no es adecuado referirse a ella "en general", 

sino tratando de establecer criterios que per­

mitan acentuar su papel benéfico y disminuir 

todo lo posible el otro. 

1) La familia o es una larga conversa­
ción o es una larga guerra. En su transcurso, 

hay, al menos, tres alianzas que formal izar: 

a) la de los padres entre sí, b) la de 

los padres con los hi jos, y e) la de la familia 

con el mundo exterior (en principio, la escue­

la). Cada una de las alianzas supone desafíos 

propios y en general engorrosos, y sus resul­

tados, recaen, en cascada, sobre las siguien­

tes. 

2) El sostenimiento de la experiencia 

familiar requiere conversaciones, es decir, in­
tercambio de significados y emociones, desti­
nados a entrete¡er positivamente la vida de los 
convivientes. Es conveniente instalar en la fa­

milia la práctica del conversar, en Forma oca­

sional y/o ritualizada. 

3) El funcionamiento más o menos ar­

mónico de la familia requiere, entre otras co­

sas, organ ización: a} del espacio, b) del tiem­
po, e} de los rituales, tradiciones, códigos, 
costumbres, d) de las formas y ocasiones pa­
ra la comunicación, e} del sistema de sancio­
nes y recompensas, f) del balance de expe­
riencias de gratificación/frustración. 



4) Los inevitables conflictos de la 

convivencia deberían pasar de ser vivi­

dos como amenazas catastróficas a pro­

blemas esperables. Para eso, se reco­

miendan algunos ejercicios y juegos, co­

mo el de visión futura: Cómo nos imagi­

namos dentro de seis meses de seguir 

así? Podríamos hacer a lgo al respecto? 

etc. 

5) Por más que se prevenga, a 

veces, las cosas llegan al enfrentamien­

to, aún violento, por e jemplo entre her­
manos. Acá también se a lude a las cua­

lidades tranquilizadoras de "esperar 

que ocurran", aceptando la existencia 

de sentimientos de rival idad y competen­

cia como parte normal de la vida. Se 
dan sugerencias concretas para la inter­
vención de los adultos en esos casos. 

6) Qué hacer cuando los chicos 

"no hacen caso"? Se ofrecen algunas in­

dicaciones para que e l adulto determine 
la validez y factibilidad de su pedido y 

la apelación a formas creativas de lo­
grar de los niños la respuesta esperada. 

7) Además de los padres, suele 

haber otras personas que pueden tener 
relaciones de tutoría con los chicos. Es 

un tipo de relación que conviene a le ntar 

y organ izar, ya que puede cubrir, a ve­

ces con menor esfuerzo, ciertas aspira­

ciones de los padres que son resistidas 

por sus hijos, justamente por provenir de 

ellos. 

8) Así como existe el pediatra, 
el autor postula la necesidad del padria­
tra, a l menos como metáfora . Los pa­

dres, para serlo hoy en plenitud necesi-
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tan mucha ayuda, contención y orientación. Y 
no suelen tenerla . Es una necesidad social. 

9) Es importante promover en el ám­

bito familiar, proyectos de autopromoción de 
sus miembros, según sus afinidades e incl ina­

ciones: actividades lúdicas, artísticas, científi­

cas, incrementan la autoestima y, por el con­

tacto extrafamiliar que suponen, a mplían el 
punto de vista y la tolerancia a las diferencias. 

lO) El autor alude a un juego de su 

infancia, el remontado de barriletes, y a una 

frase de su código, "aflojale que colea", para 
ilustrar la necesidad de equi librio, de alter­

nancia, de tensión y distensión prudentemen­

te administradas que requieren la crianza y 

educación de los chicos. 

El capítulo fina liza con el relato de 

una experiencia del autor como o rientador de 
padres de una escuela de la Ciudad de Bue­

nos Aires, lo que incluye un Reglamento para 
reuniones de padres y algunas actividades 

ilustrativas del trabajo que rea lizó en ta l oca­

sión. 

15. La adolescencia está de moda. 
En este capítulo se aclaran los diver­

sos sentidos del título y se propone un cambio 

en ciertas preguntas habituales sobre el com­

portamiento adolescente. En lugar de "Por 

qué son violentos" o Por qué consumen dro­

gas", etc. se plantea por qué "no habrían de 

hacerlo". Y se trata de avanzar en el discern i­

miento de las posibles razones por las cuales 

muchos adolescentes no adoptan esas y otras 

conductas destructivas. 

Tales razones tienen que ver, funda­

mentalmente, con la actitud adulta de la que 

dispusieron: básicamente, adultos hablantes y 
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escuchantes, tan ale¡ados de la ausencia 
como de la posesión , que disfrutaron 
"de" ellos y "con" ellos. Esto se inscribe 
en un suscinto recorrido por lo que el au­
tor llama Cultura del cumplimiento, Cul­
tura de la Transgresión y, su propuesta, 
Cultura del cuidado. 

Como una parte de ese cuida­
do, el autor se cuida de culpabilizar a 
los padres, sabiendo que cada cual "ha­
ce lo que puede con lo que tiene" . Pero 
les sugiere algunas direcciones. 

16. Epílogo. 
El autor finaliza su obra con un 

mensaje esperanzador, compuesto por 
una incitante metáfora del Dalai lama 
acerca de la mejor manera de vérselas 
con los problemas y un breve poema u 
"oración" de su propia autoría denomi­
nada Meditación para afrontar el desa­
liento. 
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• RED 

:lli'i>tc~f-<\>lotT-~•Oio-

Lo presente publicación está 

destinada o la docencia y se edita cuo­
trimestralmente. Aborda propuestos, in­

quietudes y experiencias referidos o la 

modal idad de Educación o Distancio. 

El N°20 planteo en su artículo 
de Opinión uno e ntrevisto a l Ingenie ro 

Luis Rodríguez Reselló, Jefe de la Divi­
sión de la Comisión Europea Servicios 
Telemáticos aplicados a la Educación y 
la Formación y a las Redes de Investiga­
ción. El eje de su trabajo se centro en e l 

análisis de los pri ncipales retos que las 
nuevas tecnologías le plantean o los sis­

temas educativos. 
En la sección "Temas" el espe­

cia lista belga lván D'hoese abordo e l 

problema de la Convergencia de la edu­
cación a distancia y la presencial: nue­
vos modelos de flexibilidad. Planteo 

aquí que ambas propuestos han unidos 

sus fuerzas paro hacer frente a los desa-

Ediciones del Centro para la Innovación y 
Desarrollo de la Educación a Dista ncia. 

Argumosa 43 - Pabellón 6 (280 12) Madrid -

ESPAÑA FAX: 429-97-71 

fíos que plantean uno educación y formac ión 

innovadoras para lq próxima década . 
En la sección "Experiencias" se publi­

can dos: Continuidad y Abandono en That's 
English, un traba jo que profundiza las causas 

que impulsan al alumnado de este curso o 
c;ontinuar los estudios de inglés a distancia, a 

cargo del Equipo de Investigación Didáctico 

del CIDEAD y Aprendizaie o Distancia en 
Transición; el impacto de la tecnología desde 
lo perspectiva neozelandesa, cuya a utora 

Margoret Gamlin analizo este temo o partir 

de sus traba jos en la Schools Open Leorning 
Service perteneciente o The New Zealand Co­

rrespondence School. 

Por último, en la sección de Informa­
ción se presentan Proyectos, Actividades, una 

Agenda de interés para los especia listas en el 
tema, Libros y Revistas que completa n la pre­

sente edición. 
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• EDUCACIÓN Y CULTURA 

Esta publicación trimestral edi­

tada por el Centro de Estudios e Investi­

gaciones Docentes de la Federación Co­
lombiana de Educadores (FECODE), co­

rrespondiente al mes de Agosto de 
1998, nos propone como tema central 

de debate la enseñanza de las Ciencias 
Sociales. Numerosos artículos, escritos 

por catedráticos de diferentes universi­

dades, nos presentan esta problemática. 
Dentro de ellos encontramos: 

"La enseñanza de las Ciencias Sociales 

en Colombia" a cargo del Equipo de 

Posgrado de la Universidad Pedagógica 
Nacional; "Hacia una Didáctica de Pen­

samiento Social" cuyos autores son Jairo 
H. G. Esteban y Piedad R. Pardo; "La En­
señanza de las Ciencias Sociales" de X. 
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Hernández; "La Geografía y la Importancia 

de su Enseñanza" por Julio Florez y Adriana 

Madrid; "Concepto de espacio geográfico en 
los alumnos de 5to. Grado" por Elsa R. de 

Moreno y Rosa T.de Cárdenas y " Bogotá, 
una ciudad, mil y mil rostros" por Piedad R. 

Pardo y Sandra R.Avila. 
En la sección Reflexiones Pedagógi­

cas, se presentan dos temas relacionados con 
La Educación Nocturna y La lectura cuasi-es­

pontánea, una alternativa para promover el 

acto lector en la clase de Castellano y Litera­

tura. 
La sección Libros y Reseñas brindan 

un múltiple apoyo a la tarea de los docentes e 

investigadores. 

• 
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• LA OBRA 

En esta oportunidad, presenta· 

mos el N°917 de esta publicación men· 

sual. 

Dentro de la Nota de Tapa se 

propone el desarrollo del tema de la 
Evaluación. Este se presenta a partir de 

varios artículos que se refieren a los di · 
ferentes ciclos de la EGB. Varios espe· 

cialistas de reconocida trayectoria apor· 

tan sus puntos de vista. 

Otros colaboradores abordan 

problemáticas de interés para los docen· 
tes en ejercicio. Se refieren a las Cien· 

Revista de Educación 
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cias Sociales, la Educación Artística, la Lite ra· 

tura y Medios de Comunicación, Residentes 

Docentes en Interacción: Proyecto DAR, entre 

otras propuestas. 

Completan esta publicación algunas 

novedades en el área de tecnología presenta· 
das en diferentes artículos, investigaciones y 

experiencias. El espec ialista J.K. (Gilbert) 
propone una investigación didáctica, Educa­
ción tecnológica: una nueva asignatura en to­
do el mundo y Angel Andreoli presenta otra : 

El arte de fracasar como docente en Ciencias 
y Tecnología. 

• 
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Noticias 

• Educación Común - CLARIN - Domingo 4 de Abril de 1999 

Empezar a escribir, empezar a vivir 

Empezar a leer y a escribir se 

parece mucho a empezar a vivir. Así co­

mo uno empieza a vivir mucho antes de 

nacer, cuando se instala en ese lugar­

polo de expectotivas, de anhelos, de ilu­

siones- en el imaginario de los podres, 

uno empieza a escribir mucho antes de 

comenzar la escuela. 

Si bien la escuela se apropió y 
se convirtió en su celosa guard iana, la 

lectoescritura es un objeto social cuya re­

construcción por parte de los pibes la 

procede. No obstante, entrar a la escue­

la por primera vez tiene algo de rito de 

pasa je que marca claramente un antes y 
un después. Ese debut, esa ceremon ia del 

primer día, plena de banderas, palomi­

tas blancas, directora y "señoritas" maes­

tras, d iscursos, "alta en el cielo" y " ¡Oh, 

juremos con gloria morir! ", define un 

pacto iniciático sostenido por consenso. 

¿Qué se juega allí? La inclusión 

jub ilosa en una institución que, recono­

ciendo el camino recorrido hasta enton-

18 0 

JUAN CARLOS VOLNOVICHl 

ces por el niño, continúa con el proceso de al­

fabetización, o la experiencia traumática que 

augura la repitencia, la seg regación y la pos­

terior deserción. 

A juzgar por las estadísticas - a des­

pecho de la promoción automática y de los 

servicios especializados de apoyo, en Améri­

ca Latina uno cada dos niños repi te el primer 

grado- lo que debería ser un rito inaugural, la 

bienvenida al universo del conocimiento, deja 

lugar al choque con la hostil idad de un fil tro 

que tiende a excluirlos. 

Todo hace pensar que para la canti­

dad de pibes que repiten primer grado, este 

acontecimiento se parece más a una pesadi lla 

que al alborozado encuentro con un contexto 

propiCIO. 

Si en el origen está el destino, en la 

ceremonia inicial se decide si ése será un ac­

to de contención que augura el tránsito por el 

universo del saber, o solamente el simulacro 

de una inclusión que en real idad lo que hace 

es ocultar una estrategia de exclusión. 

(1) Médico psicoanalista. -- . 
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• Educación - ClARIN - Domingo 1 7 de ene ro de 1999 

Un fenómeno en crecimiento 
Familias que administran las escuelas 

En el país hay 30 escuelas administradas por las fam il ias de los a lumnos. Los padres 
toman las decisiones sobre el funcionamiento y contratan docentes. También aportan 

los fondos para que la escuela sobreviva. 

Las escuelas creadas y adminis­

tradas por las familias de los a lumnos 

son un fenómeno en crecimiento. En la 

Capital Federal y e l Gran Buenos Aires 

ya hay 20 y en las provincias, otras diez. 
Funcionan como a sociaciones civi les sin 

fines de lucro, fundaciones o cooperati­
vas a cargo de los padres. Ellos toman 

las decisiones administrativas, contratan 

los docentes y deciden, en asamblea, to­

do lo necesario para garantizar una edu­

cación de calidad para sus hijos. 

Hace 34 años en las Lomas de 
San Isidro no había escuelas. Un grupo 
de papás a lquiló un terreno en la esqui­

na de 3 de Febrero y Muratore. También 

compró 5 tranvías en desuso para insta ­

lar las aulas. Consiguieron bancos y en 

esos tranvías tomaron sus clases los pri­

meros 60 a lumnos. La forma en que co­

menzó la escuela San Marcos, actual­

mente un colegio bilingüe de doble esco­

laridad con 800 chicos, no era común 

en esos tie mpos. 

Una e ncuesta de Gallup real i­

zada el año pasado e ntre 1 .030 perso­

nas reveló que el 35 por ciento de los ar­

gentinos participa en· entidades y aso­

ciaciones sin fines de lucro realizando 

actividades voluntarias e n templos y pa-

MONICA BELTRAN 

rroquias. El 25,5 por ciento en cooperadoras 

escolares y otras entidades educativas. 

"Algunas escuelas de padres nacen 
de instituciones privadas que dejan de ser re­

dituables para sus dueños. Otras de coopera­

tivas. o fundaciones. Es un fe nómeno que cre­

ce a l mismo tiempo que el Estado renuncia a 

hacerse cargo de servicios que tradiciona l­

mente prestaba, como la educación. Incluso 
muchos colegios estatales no pod rían sobrevi­

vir sin las cooperadoras", explicó el psicólogo 
Alberto Peragallo, asesor institucional del 

San Marcos. 

En noviembre se realizó un primer 

encuentro para intercambiar experiencias en­

tre estos colegios. Ahora planean volver a 
reunirse este año para dise ñar estrategias de 

cooperación. "Podemos unirnos para contra­

tar especiali stas que evalúen nuestro servicio 

educativo o den cursos de capacitación para 
los docentes", di jo O mar Pugnalli, vicepresi­

dente de la Asociación civil por la Escuela de 

Padres de Venado Tuerto, Santa Fe. 

Esa escuela nació e n 1990, fundada 

por papás que querían un coleg io bilingüe 
en la zona y estaban "cansados" de que la 

cuota a umentara cada año. "La experiencia 

es realmente interesante. Con los padres par­

ticipando todo es muy abierto", opinó Pugna­

ll i. Pero admitió: "Resulta d ifíci l sostener el 

Hc\'ism L<'llino<Hnc rie<:m C'I ele Jnno\"<:K iones J=::(lue<ll i\·us 1 8 1 



Noticias 

colegio con lo que pagan los papás. Tu­

vimos que gestionar un subsidio estatal 

porque el dinero no alcanza". 

El Instituto Pestalozzi fue, desde 

su creación en 1934, una asociación de 

familias alemanas que vivían en Argen­

tina. En ese momento se unieron para 

ofrecer a sus hijos una educación que 

fuera una señal de esperanza y protesta 

contra el régimen nazi. "Cada día es 

más difícil sostener el colegio sólo con el 

aporte de las familias porque no quere­

mos depender de un subsidio estatal -en 

un tiempo lo tuvieron y renunciaron a él. 

Por eso, organizamos eventos culturales 

para recaudar fondos", precisó a Clarín 

María Inés del Campo, integrante de la 

Asociación Cultural Pestalozzi. 

"Las escuelas de padres tienen proble­

mas comunes. Por un lado, son muchas 

las dificultades para ponerle un límite a 

la participación de las familias. Por el 

otro, tienen una institucionalización pre­

cario. Los miembros de la comisión di-
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rectiva dejan la conducción cuando sus hijos 

egresan. No se transmite la experiencia de ge­

neración en generación. Es como si siempre 

empezaron de nuevo", dijo Perogallo. 

Algunas de las escuelas que se reunieron por 

primera vez -además del Pestalozzi, el San 

Marcos y la Asociación de Padres de Venado 

Tuerto- son los colegios Esquiú, Balmoral, Cris­

tóforo Colombo, la Asociación de Beneficen­

cia Educativa David Wolfsohn, Goethe, y 

Cangollo. 

Todavía no se animan a formar una 

entidad que los agrupe, pero quieren relacio­

narse con otros colegios que tengan realidades 

similares para encarar proyectos comunes. 

"Las escuelas administradas por pa­

dres son un aprendizaje no sólo para los hijos 

sino para toda la familia. Los padres apren­

den a frenar su ansiedad. Y comprenden que 

tomar decisiones grupales no siempre signifi­

ca satisfacer los necesidades de cada uno. En 

definitiva, termina siendo una buena oportuni­

dad para crecer en la vida", opinó Peragallo. 

- --· 



Año XI N° 31 Moyo de 1999 

• Zona - CLARIN- Domingo 1 O de enero de 1999 

La pobreza se come el lenguaje 

El UNICEF tiene en marcha un programa para incentivar el uso de la palabra entre 

chicos carenciados que concretan profesionales de la UBA. El lenguaje es conside­

rado, cada vez más, como un instrumento clave para la promoción social. 

Es un si lencio duro, también tris­

te. Es una muralla hacia sus compañeros 

y la señorita, pero además refleja el mie­

do de decir algo equivocado y que los de­

más se rían. Morito no permanece indife­

rente ante el relato del cuento, pero es co­

mo si buscara con sus ojos negros algo 

que sólo ella ve y se desarrolla muy lejos 

de la salita de 5 del único jardín de infan­

tes del barrio de treinta y cuatro hectá­

reas, en San Carlos de Bariloche. Apoya 

su cabeza sobre la mesa y el pelo negro 

azabache, que lleva atado atrás con una 

gomita, resalta en la fórmico amari lla. 

Si lvia Lederman es psicóloga, pe­

ro para los chicos es la "señorita". Busca 

a Morito con la mirada, pero se le esca­

pa. En un momento Arielle tira del pelo, 

sin darse cuenta. Ella lo mira con bronca, 

pero sin emitir sonido. ¿Qué te pasó, Mo­

rito?, le pregunta Lederman. "Me tiró del 

pelo", dice la nena. ¿Te dolió?, insiste. 

"Sí", y por primera vez la mira a los ojos. 

Ariel, sorprendido, dice "yo no quería, no 

me di cuenta". 

No es una escena más de un día 

cualquiera en un jardín de infantes. Es 

parte de una experiencia promovida por 

el UNICEF de la Argentina y que llevó la 

cátedra de psicopedagogía Clínica de la 

Universidad de Buenos Aires (UBA). Con­

sistió en "dar la palabra" a los chicos de 

MONICA BELTRAN 

preescolar de 12 escuelas humildes del conur­

bano bonaerense, Santiago del Estero, Barilo­

che, Tucumán y Rosario. Un espacio para que 

escucharan cuentos, pudieran opinar o expre­

sarse en niveles aparentemente exiguos, como 

Morito que, inusualmente, pudo quejarse del ti­

rón de pelos. 

"Cuando los chicos de escasos recursos 

ingresan a la escuela se produce un fenómeno 

de inhibición lingüística y desarrollan un len­

guaje miedoso. El colegio es muchas veces la úl­

tima oportunidad para que entre en diálogo con 

lo que traen de sus casas y de la cultura hege­

mónica. Si esto no ocurre, los pobres quedan 

excluidos, desaparecen" , explicó ·a Zona -ter­

minante- Silvia Schlemenson, titular de la cáte­

dra de Psicopedagogía Clínica. 

Los investigadores que trabajan con 

Schlemenson están convencidos de que el len­

guaje puede servir para dominar o para liberar. 

"La tendencia actual es utilizar la lengua como 

una herramienta que garantice la igualdad de 

oportunidades en el acceso a la ciencia y el co­

nocimiento", expresa la psicóloga. En ese senti ­

do, siguen la teoría lingüística de Teun van Dijk, 

quien trabaja hace quince años en análisis de 

discurso, una ciencia que estudia cómo se distri­

buye el poder en los textos que circulan en ca­

da sociedad. 

El teórico holandés analizó el tema pa­

ra Zona: "En una sociedad en que la comuni­

cación y la información son tan importantes 
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como en la nuestra, los conocimientos, el 
uso adecuado del lenguaje y el acceso 
privilegiado a l discurso público son recur­
sos de poder y formas de riqueza" . Hoy 
en día no sólo es pobre aquel que no tie­
ne recu rsos materia les, sino también 
quien no maneja los códigos básicos de 
la cultura vigente y, por lo tanto, no pue­
de conseguir una voz pública para expre­
sar sus reivindicaciones. 

Mónica Rosenfeld, socióloga y 
consultora del UNICEF, opinó: "El mayor 
desafío que tienen los Estados en los pri­
meros años del siglo que comienza es tra­
ba ja r con la heterogeneidad". En Latinoa­
mérica la pobreza es cada vez más terri­
toria l, se da por zonas. "¿Qué familia de 
padres profesionales argentinos manda a 
su hijo a la escuelita de la villa del bajo 
Flores?", se preguntó. "Entonces, es difíci 1 
que haya diversidad. Sin embargo, el diá­
logo de un niño con otro distinto, siempre 
que el maestro destaque la diversidad co­
mo a lgo bueno, es lo que va a generar la 
creatividad, el desarrollo del pensamiento 
autónomo y crítico", dijo. 

Schlemenson aportó su mirada 
basándose en el psicoanálisis: "El permi­
so y el realce de lo diferente, señalado y 
activado por el otro, es lo que enriquece 
lo existente y reformula el sentido de los 
yerros". 

"Los adultos no tenemos que de­
cirles : No, nene, así no se dice- intervino 
Rosenfeld- el rol de los grandes es resca­
tar la contradicción entre la historia de un 
pibe y la del otro y ayudarlos a tener ca­
pacidad de a nticipación" 

Las 1 O de la mañana en otro ja r­
dín. Esta vez es en Rosario. Los chicos de 
la salita de 5 acaban de desayunar el clá-
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sico ma te cocido con pan y manteca. Entonces 
los siguientes veinte minutos van a ser destina­
dos a leer cuentos, tarea a cargo del equipo de 
investigadores del UNICEF. Los chicos están ex­
pectantes. "Somos psicólogas estudiamos cómo 
son las personas. Nos dedicamos a ver cómo 
hablan los chicos y para eso les vamos a contar 
cuentos y después a hablar con ustedes", se pre­
senta el equipo de la UBA. Pero para los chicos 
siguen siendo "seños", otras señoritas que cuen­
tan cuentos. 

A ese jardín asiste Mara, una nena 
menudita con el pelo enrulado, que gatea por 
la sala, mientras canta canciones del jardín en 
voz a lta . No puede escuchar los cuentos. Sus 
compañeros se quejan: "Nena, paró". Pero ella 
sigue hablando, gritando, superponiéndose a 
las voces de sus compañeros. Un día fue leído 
un cuento sobre una sem ill ita que plantaban 
unos nenes sin saber que planta era. Había un 
enigma y los chicos trataban de adivinar "Es 
arroz", dijo Federico. "No, tomate" opinó Mar­
garita. "Panería", saltó enseguida Mara que 
extrañamente había permancido tres minutos 
sin em itir palabra. "¿Panería?, ¿qué es una pa­
nería?", intervi no la psicóloga. Tímidamente 
-por primera vez tímida-Mara balbuceó­
"Donde se compra el pan, ahí donde mi papá 
e l otro día me pegó". 

La experiencia piloto rea lizada por el 
UI\!ICEF fue en apariencia simple: un grupo de 
psicólogos concurrieron a jardines de infantes 
de zonas pobres para leer cuentos. La propues­
ta era doce sesiones de veinte minuios cada 
una. Se leyeron historias extraídas de la Recopi­
lación de cuentos populares de Elsa Borne­
mann, que entre otras narraciones incluye: El 
vendedor de gorras (anónimo), La ratito en la 
despensa (Ursula Wolfeld) y El caballo que per­
dió la cola (Javier Vi llafañe) 

En un primer momento los nenes y ne-



nas comentan la historia. Después empie­

zan a aparecer los animalitos que tienen 

en sus casas, el trabajo o desempleo de 

los papás y palabras que indican histo­

rias familiares repletas de violencia y 
maltrato. "Un cuento es un cacho de cul­

tura ahí entregado, leído por una señori­

ta. Es un relato singular, un pedacito de 

vida de otro que los lleva a ellos mismos. 

Es una buena excusa para recurrir a sus 

experiencias y llegar a las historias de 

otros, para ampliar horizontes", sostiene 
lederman. 

El programa nació con el trabajo 

que desarrolló la cátedra de Schlemenson 

con chicos con problemas de aprendiza­

je. las docentes observaron que quienes 
consultaban por dificultades en la escuela 

tenían un lenguaje muy restringido. De­
cían, por ejemplo: "Estaba lavando", en 

lugar de describir: "El oso grande y pelu­

do estaba lavando". Eso mismo pasa con 

los niños de escasos recursos, muy prepa­

rados muchas veces para la actividad 
(cuidar a un hermano, hacer huevos fritos) 

pero que en la escuela no hablan o usan 
un caudal de palabras muy pobre, que no 

les permite ampliar sus experiencias. 

Esos chicos se inhiben en el cole­

gio, sienten que no pertenecen al "mundo 

de la cultura". las maestras muchas veces 

los dejan permanecer en si lencio, creen 

que son "vergonzosos". Es que, además, 

el mundo externo les llegó principalmente 

a través de la pantalla del televisor y, a 
menudo, desde las instituciones educati­

vas se desestiman esos saberes. "Para 

quienes tienen escasos recursos la televi­

sión es buena, porque los coloca en situa­

ción de diversidad permanente", aseguró 

Schlemenson. 

Año XI N° 31 Mayo de 1999 

Sin embargo, en tiempos de mensajes 

electrónicos, las investigadoras optaron por los 

cuentos. Pero esa elección no se hizo por resa­

bios melancólicos, ni en defensa de la lectura, 

sino que se sustenta en razones teóricas: "la 

lectura favorece que no haya un lenguaje úni­

co. El lenguaje computacional, por ejemplo, es 

único e inequívoco. la oralidad está dando 

cuenta de toda la riqueza simbólica posible", 

afirmó la psicóloga . 

los políticos contratan semiólogos para 
que los asesoren y pagan más a quienes les re­

dactan sus discursos que a sus secretarios priva­

dos; los sociólogos aseguran que en los próxi­
mos años la única manera de acceder al mun­

do laboral será teniendo una buena prepara­

ción teórica y manejar varios idiomas. ¿Qué 

pasa con el lenguaje, es "la herramienta" del si­

glo XXI?. Así lo cree Van Dijk: "El lenguaje, o 
mejor: e l uso del lenguaje, o sea el discurso, tie­
ne poder. Sirve para controlar la mente de la 

gente y, una vez que controlas la mente, tam­

bién controlas indirectamente sus actos". 

En tiempos de globalización, de inter­

nacionalización de códigos y cuando el inglés 
se convirtió en lengua universal, hablar de di­

versidad de lenguaje parece extraño. Sin em­

bargo, el teórico holandés apunta: "Por un lado, 
por los medios de comunicación, el lenguaje y 

el discurso se vuelven más homogéneos y menos 

diversos, pero por el otro las formas locales de 

lengua y discurso pueden tener una audiencia 

global que no tuvieron antes". Cita ejemplos: 

"los modos del discurso social de Brasil, por sus 

telenovelas, pueden tener oyentes en Rusia o Ja­

pón o la música caribeña puede escucharse en 

el mundo entero". ¿Es lo diverso la otra cara de 

lo masivo o será que lo masivo no es realmente 

tan igual ni lo diverso tan distinto?. Tal vez sea 

éste otro de los dilemas planteados a los teóri­

cos y académicos para los próximos años . • 
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• Educación - CLARIN - Domingo 17 de Enero de 1999 

La UNESCO editó el cuaderno "Los artesanos de la paz" 

Un homenaje para los maestros que ayudan a restablecer la paz. 
Hablan sobre tolerancia en medio de guerras y conflictos sociales . Y enseñan cómo 
convivir a sus alumnos . Son docentes de Irlanda, Sri Lanka, Bosnia, Francia, Argelia, 
Italia, Burundi y E~tados Unidos. 

"En las aulas, tratamos cuestio­
nes sobre las que el país todavía no ha 
reflexionado". Olwin Frost es directora 
de la Escuela Primario Integrado Oak­
wood en Belfast, Irlanda del Norte, uno 
de las pocas a los que asisten alumnos 
católicos y protestantes. 

"Estamos situados justo en lo 
frontera entre la zona protestante y cató­
lica", explica Frost, quien está convenci­
da de que la educación integrada puede 
disipar la desconfianza que hay entre 
unos y otros. Los maestros y los chicos in­
ventan juntos técnicas para manejar los 
conflictos, haciendo hincapié en el res­
peto a los sentimientos del otro. "Si se 
sienten heridos de palabra o de hecho, 
dicen: "bosta, esto me hace mal". Enton­
ces el niño debe asumir la responsabili­
dad del incidente, explicar lo que suce­
dió o disculparse". 

La historia de esta directora ir­
landesa es una de las ocho que figuran 
en el cuaderno "Los artesanos de la paz" 
que editó la UNESCO como un homena­
je a los maestros y profesores que traba­
jan en medio de conflictos con el objeti­
vo de consolidar o restablecer la paz. 
"¿Cuántas páginas de los libros de histo­
ria están consagradas a las guerras del 
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siglo XX y cuántas a las conquistas pacífi­
cas?", se pr~gunto en el prólogo Federico Ma­
yor, director. general de la UNESCO. "Cono­
cemos prácticamente todo sobre los empera­
dores y generales, pero ¿ qué sabemos de los 
sabios, los escritores, los artistas? Tanto en los 
manuales como en la enseñanza debemos 
"desarmar la historia" que a menudo no es 
más que la narración de batallas y conflictos" 
Frost cuenta que los chicos establecen sus pro­
pias normas de convivencia en el aula y en el 
recreo. Debaten y se ponen de acuerdo utili­
zando su propio lengua je: "Ser buenos con 
los demás" o "Trabajar tranquilamente duran­
te la clase". Si no las cumplen, están desobe­
deciendo sus propias reglas. Según lo comen­
taron algunos padres, los chicos también apli­
can estas normas en sus casas, con comenta­
rios como "¡No deberías utilizar esa palabra 
porque hiere los sentimientos de mis amigos!". 
En Asia, al norte de Colombo, la capital de Sri 
Lanka, hay un territorio en guerra desde hace 
quince años. Los enfrentamientos entre las 
fuerzas armadas del gobierno y los grupos la­
miles de liberación, así como entre los tamiles 
y los musulmanes, aislaron la zona del resto 
del país y dejaron a miles de niños huérfanos. 
La hermana Therese Ranee es la directora de 
la escuela Saint Mary en la ciudad de Trinco­
malee, una comunidad multirracial y plurilin-



güe de 10.000 habitantes. Después de 

los estallidos de violencia, los alumnos 

de los distintos grupos étnicos tienden a 

evitarse. "Hay que tratar estas situacio­

nes con mucho tacto", dice la hermana 

Therese. Para mejorar las "relaciones ro­

tas", alienta a sus alumnos tamiles a 

aprender las danzas tradicionales del 

país. Y se presentan en público. "Es una 

ocasión ideal para que los padres apre­

cien el valor de otras culturas". 

Conocerse parece ser el primer paso pa­

ra respetarse. la hermana Therese ape­

la a la danza. Azi jada Borovac, maestra 

de la escuela Osman Nakas de Saraje­

vo, decidió enseñarles a sus alumnos el 

a lfabeto cirílico, que es el que usan los 

serbios. A lgunos padres protestaron. 

"Tuve que demostrarles que muchos bue­

nos libros estaban escrito en cirílico", 

recuerda. Pero destaca que en el aula se 

celebran la Pascua, la Navidad {católica 

y ortodoxa) y la fiesta musulmana de 

Bairam, porque "estos festejos crean la 

unión". 

Burundi es el decimoquinto país 

más pobre del mundo. Y quedó partido 

por el od io racial entre las tribus tutsis y 

hutus como sucedió en 1994 en Ruando. 

las escuelas fueron requisadas para al­

bergar a los refugiados o, directamente, 

se quemaron. 

María laetitia Kayirerwa ense­

ña en la escuela primaria Stella Matuti­

na de Bujumbura, que tiene más de 

1 000 alumnos tutsis, hutus, twas, y ruan­

deses. 

"Un día a l llegar a clase, mis 

alumnos habían escrito en el pizarrón el 

nombre de los maestros y el grupo étnico 

chl cada uno. Era evidente que estaban 
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esperando ver mi reacción. Me limité a pedirles 

que borraran el pizarrón y seguí con mi clase 

como si nunca hubiera pasado nada. Nunca 

volvieron a plantear la cuestión" , relata. 

Sin embargo, María laetitia asegura 

que no tiene ninguna receta para enseñar la 

paz. Cree que basta con dar el ejemplo: "No 

se puede engañar a los niños, leen todo en tu 

rostro y juzgan viendo las relaciones que tienes 

con tus colegas y vecinos" . 

El caso de Zohra T. .Es, quizás, el más 

dramático de todos. Es una maestra sobrevi ­

viente de los ataques terroristas islámicos en 

Argelia. Prácticamente todos sus a lumnos vi­

vieron experiencias espeluznantes. Uno fue 

asesinado a cuchilladas. En su clase, hermanos 

de los terroristas comparten los bancos con los 

sobrevivientes de las masacres. "Para mí, la 

Paz es un ideal", dice. "Dar clase simplemen­

te como si todo fuera normal, es mi forma de 

alcanzarlo." 

la italiana Teresa Gangemi, y el fran­

cés Pascal Diard y Avi Block, de los Estados 

Unidos, no viven en países en guerra. Pero 

afrontan cada día experiencias difíci les. Pas­

ca l, por ejemplo, enseña historia en la escue­

la Henri Barbusse de Saint Denis, un barrio de 

la periferia de París habitado por inmig rantes 

de las regiones más pobres de Europa, Africa, 

las Antillas y el Asia sudorienta!. logró que 

sus alumnos, de entre 14 y 17 años, se com­

prometieran en un proyecto contra el racismo: 

todo empezó cuando encontraron un libro de 

la biblioteca cubierto de consignas y lemas ra­

cistas neonazis. 

Teresa es siciliana pero trabaja en la 

escuela Terragn i de Olgiate, en el norte de Ita­

lia, cerca de la frontera con Su iza. Y se preo­

cupa por la influencia de los movimientos que 

buscan separar el norte de las de las regiones 

más pobres del mundo del su r. Nunca sermo-
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nea a sus alumnos, de 15 y 1 6 años, so­

bre la intolerancia y el racismo, pero 

constantemente subraya el concepto de 
la diversidad y la relatividad de los pun­

tos de vista. Uno de sus métodos es ela­

borar una lista de lecturas multicultural. 

La escuela Horace Mann para 
chicos de 1 O a 13 años queda en el dis­

trito M ission, en el centro de la ciudad 
estadounidense de San Francisco. 

El profesor Avi Block desafía a 

sus alumnos con una adivinanza: ¿qué 

quieren decir las letras L, Ch, M, C, J, 

V, F, OB, O NB? Son las iniciales de las 

categorías étnicas de la escuela: latinos, 
chinos, afroamericanos, coreanos, japo­

neses, vietnamitas, filipinos, otros blan­
cos y otros no blancos. Después, el de­

bate sobre cómo las etiquetas favorecen 

o no la aparición de estereotipos negati ­

vos. La conclusión: cuando termina la 
clase, los chicos "celebran sus diferen­

cias". El consejo de Avi es: "Crear foros 

en las escuelas para tratar los confl ictos, 
no aislarlas de la comunidad y no igno­

rar lo que pasa". 

Opina un especialista argentino 
"El profesor debe ser tolerante y abierto" 

"La educación para la paz sig­
nifica formar en las nuevas generaciones 

hábitos de conducta que tiendan a resol­

ver los conflictos de manera pacífica, en 

base al diálogo, la concertación y la ne­

gociación." Esta es la definición Juan 
Carlos Tedesco, el especialista argentino 

que dirigió en Ginebra la Oficina Inter­

nacional de Educación (OlE) y ahora es 

el titular del Instituto Internacional de Pla­

nificación de la Educación (IIPE) con se­

de en Buenos A ires. 

188 

La educación para la paz es una co­

rriente que ya tiene varios años, pero fue cam­
biando su significado. "Justamente la UNES­

CO -aclara Tedesco- nació al final de la Se­

gunda Guerra Mundial como un instrumento 

destinado a fortalecer la paz desde la escue­

la". En su constitución seña la que, así como la 
guerra nace en la mente de los hombres, es 

ahí donde también nace la paz. Y es ahí don­

de la educación debe jugar un papel funda­
mental. 

" El conflicto asume cada vez más fac­

tores culturales, ya no es ideológico (como su­

cedía con las luchas internas de los años 60 y 

70), no es tanto económico sino que se centra 
en la religión y en los aspectos étnicos, princi­

palmente. Y cuando se habla de cultura, el 
maestro está directamente involucrado", dice 

Tedesco. 

O tro aspecto del fenómeno es que ac­

tualmente los chicos y los jóvenes son cada 
vez más protagonistas y víctimas de la violen­

cia y la agresión. Es en este sentido que se ha 

vuelto a poner al orden del día la educación 

para la paz y la tolerancia. 
"La formulación más importante es la 

del informe de la Comisión Internacional de 

Educación para el siglo XXI de la UNESCO, 

presidida por Jacques Delors. Ese trabajo se­

ñala que uno de los cuatro pilares de la edu­

cación del futuro es "aprender a vivir juntos", 

dice Tedesco. Y agrega que se trata de un 
gran desafío "porque ahora es más problemá­

tico, por la enorme diversidad de estilos de vi­

da que coexisten no sólo entre culturas sino en 

la propia cultura occidental". 

Cómo convivir 
La pregunta entonces, es cómo apren­

der a convivir con el que es diferente. "El pro­

fesor en sí mismo debe ser tolerante y abierto. 



Pero además, debe estar técnicamente 
capacitado para proponer actividades, 

debates, experiencias que no pueden ser 

las mismas a cualquier edad. No es lo 

mismo tratar estos temas en el jardín, en 
la primaria o con los jóvenes". 

Sucede que, a veces, los chicos 
aprenden a respetarse pero sus fami lias 
se oponen a esa apertura. Los prejuicios 

quedan puertas adentro. "Claro, son los 
adultos los que suelen ser violentos, no 

los chicos. Uno de los supuestos básicos 
de la educación para la paz es que, des-
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de los jóvenes, se pueda influir en los padres. 
Esto no es sencillo; por eso, lo recomendable 

es que la escuela organice algún tipo de acti­

vidad que involucre a las familias ." 

Cuando dirigió la O lE, Tedesco parti­

cipó de seminarios entre educadores israelitas 

Y. palestinos. Como hay muy pocos colegios 

que admitan en sus aulas a chicos israeli tas y 
palestinos juntos, se promovió el diálogo de 

escuela a escuela. "No sería mala idea propo­
ner e l intercambio entre escuelas argentinas y 

chilenas o entre escuelas de Perú y Ecuador", 

imagina el especia lista. • 

' 
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Este año comenzaron la primaria 900.000 chicos de pri­
mer grado, el más difícil de la escuela 

Es e l que más se repite. Desde que el preescolar es obligatorio, la mayoría de los 
chicos empieza la escuela conociendo letras y números. Pero el primer año de la 
primaria sigue funcionando como un "filtro" que desplaza a los que llegan con me­
nos estímulos. 

El primer grado ya no es más el 
punto de partida de la escolaridad. Se­
gún estadísticas oficiales, el 98 por cien­
to de los 900.000 chicos que empeza­
ron este año la primaria pasaron por la 
salita de 5, que desde la sanción de la 
Ley Federal de Educación ( 1993) es 
obligatoria. Por eso algunos hasta leen y 
escriben. Sin embargo, sigue siendo el 
más difícil: en 1998 el índice de repiten­
cía de 1 er grado (9 por ciento) en la Ar­
gentina casi duplicó el promedio de la 
primaria (5,2). 

"Es como un filtro, se hace una 
especie de selección social. Para los que 
vienen estimulados de sus casas es una 
continuidad del aprendizaje, mientras 
paró los hogares humildes es una ruptu­
ra violenta. En las investigaciones apare­
ce que los chicos pobres los primeros 
días están tratando de entender qué les 
quiere decir la maestra", aseguró a CLA­
RIN Nora Elichiry, titular de Psicología 
Educacional de la Universidad de Bue­
nos Aires (UBA). 

Mejoras 
La especialista en alfabetización 

Berta Braslavsky recuerda que en la dé-
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cada del 30, cuando se crearon las escuelas 
especiales (por ese entonces denominadas di­
ferencia les), los chicos pobres eran derivados 
a esas instituciones. Y lamentó que el alto por­
centaje de repetición del primer grado "persis­
ta hasta nuestros días". De todos modos, se­
gún la educadora, "la escuela Argentina me­
joró mucho en ese aspecto: En 1980, según 
datos de la UNESCO, repetía el primer grado 
el 22 por ciento de los chicos". 

Sin embargo, María Esther López, 
autora del libro de texto para primer grado Lo 
que sabe mi loro, de Estrada, opinó que el ini­
cio de la primaria no tiene por qué ser trau­
mático. "Aprender a leer y escribir no es lo 
más difícil, el asunto es cómo se alfabetiza. Si 
la repitencia es grande, la fa lla es de la escue­
la", dijo. 

Braslavsky cree que aunque la sa la 
de 5 es obligatoria, el primer grado sigue 
siendo "El inicio formal del aprendiza je sim­
bólico". "Los chicos pasan del aprendiza je co­
tidiano a la representación de esa realidad a 
través de un sistema complejo de símbolos", 
precisó. 

Una tendencia en las escuelas es que 
las maestras más jóvenes e inexpertas vayan a 
los primeros grados. Para los especialistas ése 
es un gran error y uno de los motivos del fra -



caso escolar. "Justamente se necesita de 

maestros con más experiencia . El criterio 

es: son más chiquitos y es más fácil. No 

es así, es más complejo indagar qué sa­

be y qué no un nene de seis años que 

uno de once", apuntó Elichiry. 

La experiencia es importante a 

la hora de solucionar problemas en el 

aula. Mabel Scardini es maestra de 32 

alumnos de primer grado en la escuela 

Nº l 4 de Barracas. Cuenta que el año 

pasado decidió trabajar con dos piza­

rrones: Uno para los chicos más avanza­

dos y otro para los que tenían dificulta­

des. "Si no, algunos se me perdían y, 

desgraciadamente, siempre se termina 

nivelando hacia abajo 11
, dijo. 

Los Contenidos Básicos Comunes (CBC), 

que son todos aquellos temas que los 

chicos deben aprender a partir de la re­

forma educativa, promueven la "ense­

ñanza personalizada", pero con treinta 

alumnos en un aula es difícil. "Lo hetero­

géneo es bueno y hay que aprovecharlo, 
pero con muchos alumnos, los maestros 

se ven en problemas", advirtió López. 

Otra dificultad importante es el 

"choque" entre la cultura de juego del 

jardín y la rigidez de las escuelas prima­

rias. "El chico viene de una cultura dife­

rente, con momentos más cortos, lugares 

de trabajo más variados. Y de un día 

para el otro pasa a tener una hora de 

clase más larga y el aula como único 

ámbito de trabajo. Nuestra recomenda­

ción es que también en la primaria se 

cuente un cuento a los chicos sentados 

en el suelo, se armen grupos de trabajo 

en el patio, pero hay escuelas que lo ha­

cen y a otras que les cuesta el cambio", 

dijo a ClARIN Claudia Molinari, aseso-
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ra de la Dirección de Educación Básica de la 

Provincia de Buenos Aires, donde la repitencia 

en primer grado es la más baja del país: ape­

nas alcanza un 4 por ciento. Molinari lo expl i­

ca a través de una larga trad ición en promo­

ción automática. 

En la Capital el panorama es otro. El 

promedio de alumnos repetidores es del 7 por 

ciento y trepa al 13 en algunos barrios del sur 

de la ciudad. En la escuela Nº22 del barrio de 

Constitución, la mayoría de los nenes hicieron 

juntos el preescolar. Se nota la diferencia de 

los que vienen del jardín: "Saben manejar el 

lápiz y la tijera, comparten, juegan en gru­

po", cuenta la maestra Susana Parra. Los pri ­

meros días de clase se identifican los intereses 

del grupo. Para eso recuerdan canciones del 

jardín y cuentan historias en el aula. Así apa­

recen las primeras palabras. 

Ya no se aprende más a escribir con 

las vocales o la clásica frase repetida: "mi ma­

má me mima". "A veces empezamos con la Z, 
porque los chicos traen a clase un cuento de 

una zapatilla voladora" explica la maestra 

Marisa Arizzi. 

Aunque la tendencia actual, reco­

mendada por la reforma educativa, pero que 

se inició en las escuelas públicas hace más de 

quince años, es enseñar a leer y escribi r a 

partir de las palabras y las letras que los chi­

cos conocen, cada maestro usa su propio mé­

todo. En general hay acuerdo sobre el "cons­

tructivismo", que se desprende de las teorías 

del suizo Jean Piaget y que llegó al país de la 

mano de Emilio Ferreiro. La educadora argen­

tina descubrió que los ch icos van pasando por 

distintas etapas, y paso a paso van constru­

yendo un sistema de escritura. 

Así se rescató el error como un méto­

do de aprendizaje de las primeras letras. Es 

decir, había que dejar a los chicos equivocar-
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se "tranqui los" en vez de corregirlos sis­

temáticamente. La posibilidad de d ife­

renciar, por e jemplo, "b" y "v" llegaría 

después. La teoría se llamó "psicogéne­

sis de la escritura" y todavía genera po­

lémica. 

El problema comenzó con la 

puesta en práctica. "Es un enfoque que 

entiende el razonamiento de los chicos", 

a segura López. Pero Elichiry cree que en 
las aulas la psicogénesis se tradujo sola­

mente en un "no correg ir". También la 

auto ra del Multicuaderno de Santillana, 

Ana María Kaufman, reconoció que 
existe una tendencia "marcada" a con­

fundir constructivismo con "de jar hacer". 

"Pero en realidad no se trata de no mar­

car el error, sino de trabajar con é l". 

La maestra Silvano Hugolini, de una 
escuela de San Isidro, fue gráfica: "Al 

principio se cometieron muchos errores, 
la idea era dejar que e l chico aprendie­

ra solo. Y resu lta que pasó una camada 

de pobres criaturas que llegó a séptimo grado 

escribiendo cebolla con s". 

los chicos que entran sabiendo 
En los últimos años hay un fenómeno 

que crece: muchos nenes llegan a primero sa ­

biendo leer y escribir. Es un desafío para e l 

maestro: lograr que los más avanzados no se 

aburran. 

Por eso, en la Capital se sancionó en 

1997 una resolución -aún vigente- que permi­

te la inscripción en primero a chic()s de 5 años 

que cumplan 6 hasta noviembre. El director de 

la escuela decide el ingreso, después de con­
sultar con e l equipo de psicopedagogos. 

Nora Jean Salle es maestra de prees­
cola r. Todos los años, uno o dos de sus alum­

nos ya saben leer y escribir. ¿De qué depen­

de? "Algunos están muy estimulados pero 
también tuve una nena que sabía escribir y se­

guía usando mamadera. A veces maduran en 
lo intelectual más que en lo emocional". 
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