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editorial 

Un Nuevo Compromiso 

Este cuarto número de nuestra publicación 
asume una especial significación pues representa el inicio 
de un esfuerzo conjunto entre la OEA y el Ministerio de 
Educación y Justicia, que incluye a todos los países de 
América: de aquí en mas la Revista Latinoamericana de 
Innovaciones Educativas será el órgano del Proyecto 
Multinacional de Educación Básica de la OEA. 

En erecto, para quienes compartimos la tarea de 
elaborarla y editarla, es particularmente satisfactorio y 
honroso poder comunicar a nuestros lectores que la 
Reunión de Programación del citado Proyecto, efectuada 
en Washington en diciembre de 1989, decidió, sobre la 
base de la experiencia de nuestra Revista, proponer al 
Ministerio de Educación y Justicia argentino, que la 
misma se constituya, tal como indicamos más arriba, en el 
organo de comunicación del Proyecto Multinacional. 
Dicha propuesta fue aceptada por el Ministerio, señalan
do que la Dirección Naaonal de Información, Difusión, 
Estadística y Tecnología Educativa continuaría con la 
responsabilidad, tal como lo era desde el inicio, de 
editarla y distribuirla en los países americanos. 

Reuniones posteriores permitieron aunar 
criterios que aseguran La presencia de las diferentes 
realidades de todos los países latinoamericanos, afir
mando un mayor grado de participación y amplitud de 
los diferentes criterios -:on que cada país afronta la tarea 
educativa innovadora. 

Es por ello que la Dirección de la revista cuenta 
con la inapreciable asistencia de un representante de la 
OEA y de un Consejo Asesor integrado por los coordina
dores de los proyectos respectivos a los que se suman el 
apoyo técnico y financiero de la casi totalidad de los 
países integrantes del PRO DEBAS conforme lo resuelto en 
la última reunión celebrada en Caracas en Octubre 1990. 
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Pero lo más importante, y eso es lo que buscamos 
en este espacio, es testimoniar ese auspicioso hecho de fra
ternidad americana y dar la bienvenida a toda coopera
ción, aporte o crítica que signifique abrir caminos para un 
trabajo verdaderamente multinacional, siempre en la 
búsqueda de identificar, comunicar e intercambiar 
esfuerzos por una mejor educación en nuestro Continente. 

Así, es que hemos preparado un material que res
ponda a esos objetivos, a través de colaboraciones y 
experiencias innovadoras inscriptas en la búsqueda de 
una auténtica participación democrática de todos aquellos 
que intervienen en ef hecho educativo. 

En ese se11tido, la Dra. Rojas Paz, al desarrollar el 
tema de las relaciones entre la innovación educativa y la 
cultura,ha querido poner de relieve la importancia de 
vincular toda innovación educativa al fundamento de una 
cultura en el entendimiento de que lo nuevo, la innova
ción, no opera desde el vacío sino que está ligada a un 
concepto de libertad y creación gestados des() e un con
texto cultural del que recibe su sentido. Así la innovación 
educativa es concebida como el movimiento intrínseco del 
que se vale todo núcleo cultural para revitalizarse, crecer y 
alcanzar el despliegue máximo de su interioridad. 

También la Lic. Inés Aguerrondo aborda el tema 
de las innovaciones, pero en su relación con la calidad de 
la educación. Y lo hace a partir de la presentación de un 
paradigma conceptual que busca, en Ultima instancia, 
plantear la necesidad de una transformación de los siste
mas educativos que permita que la igualdad de oportuni
dades sea una realidad en nuestros países. 

Dentro del campó de la calidad de la educación 
pueden señalarse, entre fos problemas más acucian tes, el 
de los altos índices de reprobación en las asignaturas 
relacionadas con el idioma nacional y aquel referido a las 
capacidades comunicativas orales y escotas. Se plantea 
entonces el interés por el problema de la enseñanza de la 
lectoescritura, toda vez que el lenguaje se constituye en 
una de las estructuras fundamentales de la cultura de Jos 
pueblos. 

En nuestro primer número, induímos interesan
tes informes sobre experiencias desarrolladas en México{ 
Venezuela alrededor de las teorías psicopedagógicas de . 
Piaget. Hoy damos cabida en nuestras paginas a un 
trabajo sobre los efectos de la enseñanza en la lectoescri
tura micial, realizado en la Argentina, en función de 
perspectivas teóricas distintas, bajo la dirección de la 
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profesora Berta P. de Braslavs"<y. Serio esfuerzo de 
mvestigación-acción, a partir del trabajo profesional de 
equipos interdisciplinarios y de un riguroso seguimiento 
de todo el proceso de la experiencia. 

A través del programa Bosconia-La Florida, se 
encara una tarea dedicada a los muchachos callejerOs 
bogotanos. Esta es una obra educativa iniciada en 1971, a 
partir de un marco filosófico que pone de relevancia la 
capacidad que todo hombre tiene de superarse, puntuali
zando sus aspectos positivos con el objetivo de encontrar 
una solución al problema que todos nuestros países 
tienen: los chicos y muchachos de la calle. El puntualizar 
los aspectos positivos de estos muchachos ha permitido 
descubrir nuevas orientaciones pedagógicas que marcan 
una diferencia importante con los centros de rehabilitación 
y reeducación tradicionales. 

La presentación de estos materiales y de aquellos 
incluídos en las otras secciones, nos permitan estar con 
ustedes, lectores interesados en estos temas, y reflexionar 
juntos nuevamente. 

Estamos también para recordarles que si la 
propuesta de nuestra Revista los compromete, ella está 
abierta para recibir informes, documentos y noticias sobre 
aquellas experiencias educativas que apunten· a convertir a 
nuestros sistemas educativos en instrumentos ineludibles 
para la formación y promoción del hombre. 

Esta publiau:i6n es Huna realizaciún co'!'J'artida de úz 
comunidad educativa americana", y solo entendiendo lo 11sí 
podrá tener éxito en el logro de sus objetivos . 
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columna 

Innovación Educativa y Cultura 

Por: Dra. Nerva Bordas de Rojas Paz * 

Nos convoca una tarea que representa caminos 
transformadores y de cambio en el ámbito de la educa
ción. Ellos nos ex1gen elaboraciones, análisis y evaluacio
nes profundas que comprometen el esfuerzo individual y 
el de conjunto. En nuestro concepto, toda propuesta 
concreta no puede sostenerse en el vacío, sino que debe 
estar avalada por un fundamento que la afirme en su 
valor, fundamento que la comprenda desde la raíz 
negando la abstracc1ón. Nuestro trabajo se dirige a la 
innovación educativa. Nos ha parecido oportuno, 
entonces, cumpliendo el objetivo arriba señalado, dar 
cuenta del sentido que lleva en sí toda propuesta innova
dora. La manifestaaón del sentido intenta determinar 
sobre qué presupuesto una innovación conduce a un 
desarrollo 1~gítimo y de qué modo es posible evitar que 
pro':'oque un reta~do madurativo desajustando un 
cream1ento genwno. 

Dos son los caminos que proponemos seguir: 
entender lo nuevo como el despliegue interno de un 
núcleo cultural que se revitaliza en la transformación o, 
por el contrario, interpretarlo como un emergente que 
prescinde de toda determinación previa que le prefije 
un sentido; se b<iSta e idea a sí mismo. Estos dos 
caminos expresan, a su vez, un concepto de libertad y 
creación del que dependen y sobre el que se configuran. 
Según sea la mterpretación que se le asigne a ambOs, 

• Directora N.clonal de Información, Difusión, Eatadfstica y Tecnologla Educativa cid Ministerio de 
Educacl6n 1 Juslida - República Argentina. A~da. Uc. en Fll01olla. Profesora de la Univenldad 
de Buen01 Aires y de la Universidad del Salvador. 
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quedará revelado desde dónde emerge lo nuevo y qué 
sentido abriga, conciente o inconcientemente, una 
propuesta de transformación. Buscamos a través de esta 
reflexión qJ.Ie ese sentido se haga conciente. 

Plantear de este modo las cosas, significa 
entender que lo nuevo o lo viejo no dependen de un 
mero transcurrir temporal, sino que reciben tal denomi
nación atendiendo a concepciones ¡:>rofundas que afectan 
la determinación del obrar en sentido individual y 
colectivo. 

· Introducimos en este contexto dos preguntas 
que acotan el campo reflexivo: 

1.- ¿Es factible al hombre crear desde la nada? 
2.- ¿Desde qué idea de libertad está legitimada 

la creaaón? 

A partir de este enfoque, lo nuevo será una 
creación vinculada o desvinculada del medio en el que se 
origina. Y con ello afrontamos un problema central.l.a 
respuesta dará el sentido con que se entienda lo innova
dor. 

Cuando la creación se afirma sobre un suelo 
que la funda, recibe de ese suelo su sustancia y repre
senta el crecimiento de un sí mismo que se reconoce 
superándose. No es fácil para nuestros pueblos ese 
reconocimiento, instalados en un camino en el que las 
interferencias desorientadoras provocan marchas y 
contramarchas constantes. Exige una hermenéutica para 
captar el gesto colectivo y hacerlo real traduciéndolo en 
la proP.uesta.Desde la perspectiva contraria, lo creador 
es micio autosuficiente no sólo desligado de un entorno 
sino, más grave aÍín, negador de todo nexo. En este caso, 
lo proyectado suele ir a contrapelo de su destinatario con 
la mtención de cambiarlo sustancialmente. Supone 
plantar el árbol por la copa. 

En el plano de las correspondencias, a la primer 
idea de creacion le es aplicable una idea de libertad que 
llamarnos ética, porque integra y sintetiza voluntades 
produciendo una identidad cultural que da sentido de 
pertenencia. Es una libertad que se abre al encuentro con 
el otro concebido como posibilidad de crecimiento y no 
de límite. Crear desde una libertad ética supone el 
reconocimiento colectivo de lo creado que pasa a ser algo 
propio. En ese contexto la innovación recibe el amparo de 
una creación reconocida mediante la cual el sí mismo se 
pone en obra. 
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El segundo concepto de creación concentra la 
idea de una libertad interpretada como espontaneidad 
absoluta, esto es, de corte moderno, una libertad liberal 
que no necesita más que de sí misma. No hay marco · 
para la acción; ésta prescinde de determinaciones espacio 
temporales. Aquí, lo creado emerge de una abstracción, 
como algo desconocido para el su¡eto receptor. En este 
caso, la extrañeza opera como dique, genera resistencia. 
Ante el rechazo, su aplicación a ultranza desestructura al 
sujeto en sus posibili<iades y anula o retarda una proceso 
madurativo que le permita ser auténtico. Cabe la posibili
dad de que lo extraño sea asimilado por quien lo recibe. 
En ese caso, pasa a integrar su corriente genética interna 
con lo cual, al cambiar el curso, se produce el paso a la 
primer situación. 

Entiéndase que no planteamos el tema como 
una reflexión abstracta. Deslindar y revelar el sentido, 
lleva la finalidad de concretar un eje orientador que 
permita disminuir los riesgos del fracaso y de la aescul
turalización en las propuestas innovadoras. La educación 
es ese punto intangible donde queda reunido un pasado 
que quiere encontrar su futuro. 

Concebimos la innovación educativa como el 
movimiento intrínseco del que se vale todo núcleo 
cultural para revitalizarse, crecer y alcanzar el desplie
gue máxuno de su interioridad. Proponemos un punto 
de partida que ligue el innovar con el núcleo productor 
cultural de un pueblo, sus símbolos y metáforas tempora
les. Por ello nuestra acción es conducida por una idea de 
libertad que compromete al otro y de creación que 
respeta un ethos. Se sostiene en una libertad ética, en una 
idea de creación vinculada a un suelo. Desde allí se nos 
impone reflexionar sobre el sentido de lo nuevo y el 
fundamento que lo sostiene. 

Asistimos a un imperativo de época: la necesi
dad de innovar y ser innovador como algo inexcusable. 
Generalmente se interpreta lo nuevo, la m novación, en el 
segundo de los significados expuestos, como aquello que 
qwere ser original sin admitir precedentes. Lleva el fin de 
cambiar una realidad que hay que negar de modo abso
luto. Es el camino vbligado para interferir un curso 
natural y aplicar otro ficticio que se sup<:me arquetipo. Se 
trata de imponer un concepto opuesto al que deviene por 
necesidad mterior. De allí. la instalación en un campo 
abstracto . 

No estamos pensando en el vacío, sino en 
nuestra ex~riencia como continente. América Latina da 
testimonio de su conformación a partir de modelos que 
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innovaron sobre su ser partiendo de la nada, desconocien
do y negando su ethos cultural. Sistemas institucionales 
ya Jurídicos, políticos o educacionales operan como 
injertos que buscan un ideal desentendido de sus fuentes 
históricas. No es peregrino afinnar que nuestra escuela 
ha nacido en el desarraigo y que allí se ubica uno de Jos 
problemas centrales sobre los que hay que actuar. Los 
magros resultados de hoy exigen recomponer la idea de 
una educación aJ":lando a propuestas innovadoras en el 
sentido expuesto. Desde esta pers~iva, planteamos la 
necesidad de que lo nuevo sea posibilidad intrínseca de 
crecimiento. Y que desde allí nazcan las vías de transfor
mación. Desoir la capacidad originaria de los pueblos que 
crean interpretándose a sí mismos según sus decisiones 
libres, es llevarlos a la depresión que provoca la experien
cia constante del desencuentro consigo mismo. 

La educación no es un instrumento que sirve de 
apoyo a un contenido, como la didáctica de una cultura; 
es ese mismo contenido c¡ue busca dentro de sí su 
superación. Es un movimiento permanentemente repetiti
vo y permanentemente innovador elevándose hacia lo 
meJor. La innovación opera como el motor que permite 
continuar un camino frente al agotamiento de experien
cias precedentes, que se mantienen como lo vivido. El 
innovar está dentro de ese despliegue y participa intrínse
camente de él de modo dinámico. No aámite ser un punto 
y aparte que exige empezar cada vez desde la nada. Ello 
sucede cuando e1 !llljeto no ha encontrado su hilo conduc
tor interno, su despliegue legítimo y es obligado a 
ensayos permanentes y efímeros que se desprenden de 
circunstancias ocasionales. Se recurre así a la copia de 
modelos externos en una dialéctica de ensayo y error que 
da nacimiento a la experiencia errática de la educación. 

En síntesis-, proponemos un punto de partida 
que ligue el hecho innovador con el núcleo cultural de 
un pueblo; la educación integra ese proceso cultural que 
se perfecciona reconociéndose. 

Un dato orientador para interpretar una 
interioridad cultural es atender a la concepción espacio 
temporal sobre el cual todo grupo humano construye su 
identidad. Desde ella y con ella emerge como artífice de 
una historia genuina. El tiempo y el espacio asumen un 
rol fundante en lo individual y lo colectivo. Los sujetos 
elaboran, se instalan y crecen en propia metáfora. Es 
necesario atender a su significación, ligada en esencia al 
concepto de libertad, para definir la cUltura que desde ella 
se produce. En un trabajo anterior analizamos diferentes 
metáforas, temporales expresando las culturas concretas 
sobre las que se fundan (Rojas Paz, Nerva B de, "El lugar 
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de la filosofía", Rev. Megafon, Nll 17/18, Ed. García Cam
beiro). Un tiempo mítico, o cristiano o moderno, _P.Or caso, 
dan fundamento a diversos modos de comprensliSn que 
amparan a sus creadores, concretando de ese modo su 
domicilio en el mundo. Los individuos y los pueblos 
acomodan a esa metáfora el sentido de su obrar. Desde esa 
instalación se deben comprender y desarrollar acciones 
educativas. 

El tema del tiempo hoy día trae aparejada una 
compleja situación que el ámbito educativo necesita 
aten<ier. Nuestro cntico tiempo americano, ensamble 
mestizo de• mito y rJ;r.,ín, y aun el racional tiempo moder
no, experimentan la tensión profunda entre un tiem¡x> que 
llamaremos existencial, ligado de modo inmediato a la 
naturaleza del hombre y un tiempo transformado en 
medida, matematizado, que alcanza dimensiones que 
sobrepasan al mismo hombre a través de la acción técnica 
y tecnológica. Lo llamaremos tiempo técnico. La profunda 
brecha que se crea entre el tiempo existencial r. el técnico 
hace que, de no mediar una instancia que equilibre la 
tensión, se origine un desborde productor de esquizofre
nias irrep¡p-abies. No estamos le¡os. Asigno a la educación la 
enorme responsabilidad de alcanzar el tiempo cordial -tiempo del 
corazón- que permita conciliar y humanizar. dicha tensión. Para 
ello se i!"'P..one que las prapuestas educativas recuperen el camino 
de la sabiduría con el objeto de encontrar el justo medio; es preci
so prestar atenci6n a que más allá de lo cienUfico está el hombre 
y su superaci6n; su educación pide profundizar el sentido de un 
actuar virtuoso_, r.nvilegiando la instancia de la justicia, virtud 
que antes que aefinída debe ser enseñada como práctica que 
preside el obrar en t&minos de participación colectiva. 

No quisiera terminar sin dejar acotado el concep
to de sistema. Este es el logro sustancial de la racionalidad 
moderna. Por él se adecúa la realidad a un encuadre sin 
resquicios. Sistemas filosóficos, jurídicos, políticos, 
educativos son generados para dar sentido al obrar y al 
mundo, atrapándolos en lúnites sistémicos que afirman los 
principios de seguridad y certeza nacidos de esa concep
ción. Pero la realidad, rica e imaginativa, se defiende. Hoy 
día, poco a poco, esos esquemas de comprensión van 
cediendo el paso a normas innovadoras que satisfacen las 
exigencias de plenitud que signan lo humano. No es fácil. 
Estamos acostulnbrados y eduaUlos en un "sistema" que siempre 
busca cerrar con justeza, aún cuando la vida enseñe lo contrario. 
Nos advierte sobre ello la· voz del poeta, en este caso 
Oliverio Girondo, cuando nos recuerda como la vida "se 
arranca y despedaza los chalecos de fuerza de todos los 
sistemas" (Obras completas, Ed. Losada 1968, pág. 367) Y 
así es. lA educación es Úl que con mayor actualidad hii resuelto 
romper sistemas cerrados. Eductación tabiertta, permtanente, no 
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formal, a distancia, ~te. son ejemplos innovadores que in
corporan experiencias segr~gadas por un concepto limi
tante del eáucar. 

En el ámbito innovador, dirigimos una especial 
reflexión a la Educación a Distancia. Nos llaman la 
atención dos temas capitales sobre los cuales hace falta 
formar opinión: el sentido del recurso y los efectos que 
produce la alteración del concepto tradicional del tiempo 
y el espacio en la educación. 

Respecto del primero, la incorporación de los 
medios de comunicación como recursos innovadores es 
de referencia inexcusable. En aquellos países sitiados por 
la escasez, provoca un llamado a la imaginación para 
dar!e e~ papel movilizador y facilitador a el acceso a la ca
paotactón. 

Propiciamos la concepción del recurso en su 
sentido más amr.lio, apelando a la producción propia y la 
insoslayable calíficación de los medios aptos en el sentido 
arriba expuesto. Pero además, nos parece ineludible 
comprenaerlos integrando la esenoa curricular y no 
como apoyo externo a contenidos prefijados. El maestro 
no debe dtsociar sus esfuerzos entre elaborar y compren
der contenidos por un lado y atender a los recursos que le 
permitan alcanzar sus objetivos por el otro. La tarea es 
una e indivisible de adecuación mtegradora entre el qué y 
el cómo. Vemos en esto una innovaoón que debe ser 
asumida por el campo instruccional. La separación entre 
los medios y los contenidos produce un efecto indeseable: 
lo técnico como medio desgajado del contenido deviene 
autónomo. Con ello no sólo hace posible desnaturalizar lo 
principal, sino que da lugar a que se vuelva más impor
tante que el contenido, incluso, anulándolo. Toda pro-

. puesta curricular debe prever los recursos que la viabili
zan, determinando los más aptos para alcanzar los fines 
deseados. • · 

El otro aspecto a considerar gira alrededor de la 
ruptura que la modalidad a distancia representa en rela
cion a la concepción espacio temporal tradicional, como 
dejamos menciOnado. La finalidad educadora subsistente 
por vida y en cualquier nivel de aprendizaje, o la proyec
ción de sus alcances saltando distancias o más alta del 
espacio institucional escuela, a través de los diversos 
medios de comunicación, da origen a innovaciones 
educativas que amplían el horizonte de logros. 
Sin embargo, no debe perderse de vista lo que venimos 
señalando, la necesidaa de conexión con el ámbito 
cultural de pertenencia. Estas innovaciones pueden ser 
positivas en tanto se tenga en cuenta el sentido de inno-
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var que acotamos en este trabajo. El riesgo está en producir 
o recibir contenidos intemporales o abstractos, váhdos 
para todo tiempo y espacio que conduzcan a la descultura
lización tanto del sujeto que la produce cuanto del gue la 
recibe. SOn muchos los efectos p_ositivos pero no deóen 
desc;:uidarse o quedar inadvertidos los negativos para su 
con ¡uro. 

Sin agotar el tema, resta señalar como ya lo 
insinuamos que estas reflexiones no constituyen un ejerci
cio meramente teórico. Creemos que deben presidir toda 
elaboración práctica y toda propuesta innovadora. 

Es posible abrir los canales educativos en esa 
dirección y la realidad de hoy nos muestra realizaciones 
concretas. La idea de participación, el reconocimiento de 
la comunidad como sujeto real de la educación, la 
vinculación de ésta con el trabajo, son vías dirigidas a 
lo~rar que una comunidad crezca a partir del reconoci
miento de sí misma en la tarea de todos. 

Nuestro continente ha sufrido la innovación 
como trasplante inconsulto. Cuando lo nuevo innovador 
es interpretado como comienzo absoluto, es decir desen
tendido de un pasado, de una identidad, concebido como 
hecho abstracto, posible de aplicación en cualquier 
realidad temporoespacial, la novedad se privifegia a si 
misma y es facil caer en la moda, la superficialidad y lo 
que es más grave, producir dañc;>s estructurales insalvables 
en el sujeto respectivo. 

Es necesario recuperar la noción auténtica de lo 
innovador como posibilidad expansiva ingénita que per
mita enric¡uecer la producción simbólica que define. una 
identidad. 

. Ello no quiere decir que debe desconocer el valor 
de los aportes externos. Es un llamado a privilegiar la 
direcci6n de su mirada hacia su intimidaa, desde la cual, 
haciendo efectivo su poder de síntesis, convierta aquello 
que recibe en algo propio y originariamente innovador. 

Buenos Aires, noviembre de 1990. 
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ARGENTINA 

Innovaciones y Calidad 
de la Educación 

Lic.lnis Aguerrondo • 

La autora avanza en el desarrollo de un paradigma conceptual 
acerca de la estrecha relación existente entre la búsqueda contemporánea 
de mejorar la calidad de la educación y el papel que, en ese camino, tienen 
las innavaciones. 

Qué debe entenderse por tales, qué efectos conflictivos y desequi
librantes producen en el sistema educativo, cuáles sen /Íls condiciones mo
vilizad oras necesarias para un proceso de transformación educativa, 
cuáles los elementos coridicionantes de su fracaso, éuáles son las etapas y 
estrategias de ese procese, son algunas de las preguntas que tienen, aqu{, 
su respuesta. 

De cualquier forma, esa respuesta seria incompleta si la inten
ción última no fuera la de plantear la necesidad de una profunda transfor
mación de los sistemas educativos de los países de la Regi&n para que, por 
fln,la igtlll]dad de oportunidades no sea so1o un anhelo, sino una realidad 
que posibilite a los estratos menos favorecidos de la sociedad el accese a 
mejores condiciones de vida. 

El énfasis fundamental de las políticas de mejora
miento de la educación fue puesto en las décadas de los 60 
y 70, en aumentar el tamano del sistema educativo. Se 

• Ucendadll en Sodolo!lfa. Alelora de la Suboeartarúo de Educad6n del Ministerio de Educad6n y JusticiA de la 
República Argentlna:tonaultora lntemac!onal en p1Mliflcod6n de la educad6n. 
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obtuvieron resultados importantes en términos cuantitati
vos, pero se llegó también a la certeza de que una estrate
gia de eo;te tipo no es suficiente para enfrentar lascaren
cias estructurales de las que adolecen los sistemas educa
tivos y que se manifiestan, en gran medida, en su incapa
cidad para distribuir de una manera equitativa el conoci
miento en la sociedad. 

· Por ello, a pesar del impresionante aumento que 
~ ha pn1ducido en la escolandad de Jos sectores más 
postergados en las últimas décadas, y en todos los países 
de la Región, la situación de los pobres no ha variado 
demasiado. Los pobres no han dejado de serlo pese a 
poseer, en seneral, calificaciones educativas más alta"s que 
las que teman en décadas anteriores. 

Esto se suma al deterioro de la pertinencia de los 
conocimientos gue se transmifen, tanto en relación con los 
avances cientiflcos de las disciplinas correspondientes, 
cuanto en relación con las neces¡dades expresadas por el 
mundo del trabajo, fenómeno conocido como de vacia
miento de los contenidos de la educación. 

De un tiempo a esta fJarte se ha hecho evidente, por todo 
esto, que el desafio actual en el campo de la educación se centra 
más en cómo transformar su calidJuJ que en ampliar la extensió7!" 
de sus servicios, lo que pone en el centro áe la atención el 
problema de las innovaciones educativas. 

Los esfuerzos de los gobiernos por llevar adelante 
las urgentes transformaciones que se requieren en este 
campo no han sido demasiado exitosos a juzgar por los 
resultados. Las estrategias primeras, surgidas como conse
cuencia de enfoques normativos de planificación, con
sistentes en la elaboración de planes de reformas globales 
de la educación, probaron su total ineficacia a partir de los 
fracasos de reformas importantes tales como la ocurrida en 
Perú en el período 1972-1980,en Panamá entre 1972-1978y 
en menor medida en la Argentina en 1969-1972. 

Una de las críticas más conocidas eri relación con 
estos enfoques de planificación norr11ativa, que de alguna 
manera trata de explicar su fracaso, es el hecho de su alta 
dosis de voluntarismo y su desprecio por el conocimiento · 
de los procesos de la realidad que apoyan o dificultan·los 
intentos de innovación. La perspectiva clásica de la plani
ficación ofreóa una visión lineal de la dinámica de la 
sociedad. El planeamiento, o sea la acción sobre la reali
dad, se definía como un proceso unilineal con etapas 
ineludibles que debían cumplirse unas tras otras. Pero, 
sobre todo, desconocía la posibilidad de fuerzas oponen
tes al proyecto planificador (1). 
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La deseada transformación de la educación, no 
encontró una vía adecuada y posible a través de estas 
propuestas donde los cambio!. se gestaban en una cúpula 
tecnocrática cuyo logro mayor fue la elaboración de una 
serie de planes de desarrollo educativo que, en ningún 
caso, produjeron fuertes transformaciones. Así, la realidad 
de los sistemas educativos latinoamericanos sigue guar
dando rasgos propios y comunes que reproducen muchas 
de las característica~ trc1dicionale~. 

Sin embargo, si bien es ciert<> qut! en terminos 
globales puede reconocerse una relativa inmovilidad de 
las cstrurtur,l" Lxlth.:ativas, no p<lr l'il<, dl'jan de producirse 
una cantidad de movimientos de transformación más o 
menos generales gue se originan en diferentes actores, 
abarcan aspectos disímiles, e incluyen diferentes cantida
des .de establecimientos, alumnos o docentes. Puede por 
ello decirse que coexiste con la tendencia a la reproduc
ción otra, no menos reconocible, a la innovación. 

Cuáles son las condiciones en que la innovación 
se produce, qué características tiene este proceso, qué 
mecanismos de la estructura institucional del sistema 
educativo funcionan alentando o recortando estos inten
tos, son preguntas interesantes cuyas respuestas pueden 
abrir perspectivas promisorias a la hora de intentar las 
urgentes transformaciones que requiere la educación para 
mejorar su calidad. 

Intentaremos por ello caracterizar, a la luz de una 
serie de evidencias empíricas sobre el tema, los rasgos 
principales que aparecen frente a los intentos de innova
ción áe la calidaá (2). 

Transformación, Innovación 
y Cambio en Educación 

La educación es un "sistema complejo", es decir, 
un sistema en el cual en la totalidad o unidad, existe la 
diversidad, por lo que la unidad o totalidad es la síntesis de 
múltiples determinaciones. Un sistema complejo se carac
teriza porque contiene múltiples subsistemas fuertemente 
conectados. 

Pero los sistemas sociales, y la educación es uno 
de ellos, son sistemas autónomos en el real sentido de la 
palabra. Todo está dentro de.ellos; si se alteran o perturban, 
ello se gesta en el interior del sistema. 
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Por esto los :>istemas sociales se "autotransforman" y tie
nen conciencia de su auto-transformación. Es decir, ttenen 
historia y hacen su propia historia. 

Esto obliga a distinguir estructuras en estos siste
mas y a apreciar la transformación como algún cambio de 
las estructuras. Las estructuras son las formas soportan tes 
del sistema, es decir, las formas básicas désposetdas de su 
modo de existir, de su modo fenoménico. 

Un sistema existe porque fuerzas contrapuestas deter- • 
minan un equilibrio de sus estructuras y de las formas de existir 
de esas estructuras. Estas~ no existen stmplemente, sino 
que están en un estado de contradicci6n. La transformaci6n es la 
ruptura de ese equilibrio o armonía. El motor de la transforma
cían es la contradicci6n de las fuerzas qpuestas (3). 

En este contexto, entendemos a la innovación 
como todo intento de ruptura del equilibrio -dado por el 
funcionamiento rutinano - del sistema educativo, que 
puede ser un ajuste cuando no se altera la estructura bás1ca, 
y una transformación cuando sí lo hace. 

Los elementos que definen la estructura básica 
del sistema educativo son de diferente orden y sería com
plejo enumerarlos exhaustivamente. Sin embargo, y a los-
efectos de ejemplificación de lo planteado, se puede distin
guir un nivel de ejes subyacentes que conlleva opciones políti
co-ideológicas y técnico-pedagó_gicas, un nivel de organización, y 
un nive[ de concreción real o JenoméniCJl, CJlda uno de ellos con 
incidencia diferente en la definición de la estructura básiCJl de la 
educaci6n. 

En el nivel de los ejes subyacentes hay varios 
elementos que funcionan como organizadores de la es
tructura básica de la educación. Entre ellos, la definición 
del papel que juega la educación y la escuela en relación 
con la sociedad, la concer.:ión de conocimiento -ciencia -
que se adopte, la concepctón de enseñanza, y la concepción 
de aprendtzaje, que incluye la definición de las caracterís-· 
ticas psicológicas del sujeto que aprende. 

Estos ejes determinan aspectos específicos de 
organización de la educación, tanto a nivel sistema educa
tivo general - características y duración de los niveles y 
ciclos, tipos de modalidades que se ofrece, etc-, cuanto en 
lo que se refiere a las formas de organización de los 
estamentos intermedios- supervisión, airección-' y a las 
características de las escuelas o de los diferentes servicios 
que se presten. 
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La explicitación deestas características fundan tes de la 
estructura básica del sistema educativo es lo que pennitediferen-

. ciar en cada situación concreta de cambio educativo la T!!esencia 
de una mejora o reacomodo, o de una transformación. Esta sólo 
se da cuando el intento de cambio o la expenencia emf"endida se 
propone afectar alguna de estas bases sustentadoras de un siste
ma educativo. Si una experiencia de cambio no afecta estos 
ejes {undantes, no se puede hablar en sentido propio de 
innovación, ya que sólo se tratará de una mejora del 
sistema vigente y no de su transformación. 

La pérdida de la calidad que se registra hoy en 
nuestra educación tiene que ver precisamente con el hecho 
de que la definición de los ejes fundan tes que estructuran 
nuestra realidad educativa se corresponde todavía con las 
concepciones vigentes en la época á el surgimiento de los 
sistemas escolares. Entonces, subsiste una definición de 
ciencia y de conocimiento descriptivos propios del siglo ' 
pasado; se considera a la enseflanza como una tarea exclu
siva del docente y como transmisión de contenidos; se 
entiende al alumno como un ser pasivo que aprende por 
imitación y ejercitación, etc. Cualquier intento de transfor
mar estas definiciones, será un cambio innovador, una 
transformación. Cualquier cambio que no lo haga, será 
sólo un ajuste. 

El análisis teórico de estos elementos requiere de 
un tratamiento mucho más extenso y ajustado que lo que 
se ha presentado hasta acá. No se intenta con esto más que 
abrir una puerta a la complejidad de esta temática que 
debiera ser abordada con más detenimiento a la hora de 
elaborar una teoría del cambio y de la transformación en 
educación. Sólo se quería llamar la atención sobre las 
diferencias sustantivas involucradas en los procesos de 
cambio que ocurren en la realidad, gue pueden ser, ellas 
mismas, origen de algunas de las diferencias que se regis
tran en la marcha de dichos procesos. 

Los Procesos de Innovación 
en la Realidad del Sistema Educativo 

La dinámica propia de un proceso que ocurre en 
la sociedad, como es el proceso de cambio en la educación, 
delinea algunos ras~os que son característicos. El análisis 
empírico de esta dmámica permite separar en primera 
instancia dos tipos de lecturas: el proceso macro de lrans[or
mación global, que se resume en la línea histórica que va dtbu
jando el cambio en la educación en una sociedad determinada; y 
los procesos micro, representados por los múltiples intentos 
generales o particulares que se visualizan como experiencias de 
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innovación. 

Si bien el proceso histórico incluye a las experien
cias de innovación particulares, esta distinción permite 
explicar por qué mucnas de las características de los proce
sos puntuales a lo largo del proceso histórico van siendo 
redefinidas y resignificadas, adquiriendo fqrmas diferen
tes, tal como se verá más adelante. 

Es decir, que entendemos la transformación de la 
educación como una espiral donde se imbrica el acontecer histó
rico, como lectura macro del proceso social, con diferentes acon
tecimientos concretos de innovación cuyas características se 
modifican y redefinen justamente como consecuencia de las 
imphcancias históricas. 

Esto supone ROr otro lado, que son los aconteci
mientos concretos, es Cfecir las innovaciones que se gene
ran, implementan, y se desarrollan, las que dotan de 
movimiento a la esp1ral de la historia. Es gracias a que ésta 
o la otra innovación concreta existe o ha existido, que es 
posible hoy otra más transformadora que sin aquel antece
aente, exitoso o fallido, no sería viable. 

Son, por ello, las experiencias innovadoras 
específicas las que, al desequilibrar la "rutina" del siste
ma educativo e introducir elementos conflictivos, van 
corriendo permanentemente el límite de lo posible. Por 
esto los procesos de innovación generalizada reconocen 
antecedentes, pequeños o grandes, directos o indirectos, 
pero siempre presentes. 

Este es el marco en que se describirán algunas . 
generalizaciones surgidas de la observación de una serie 
a e experiencias innovadoras específicas, en las que pue
den distinguirse, en términos generales, tres grandes eta
pas: la gestación, la implementación y el desarrollo del 
proceso innovador. En todas ellas ocurren procesos inter
nos cuyas características condicionan algunas de las for
mas que pueden adoptar en las etapas siguientes y, sobre 
todo, condicionan las posibilidades de permanencia o de 
declinación de la innovación, o sea su fUturo. 

Estos procesos internos de las distintas etapas 
toman, como se ha dicho, fonnas diferentes dependiendo 
de la serie de circunstancias históricas, políticas y técnicas 
en que se vean envueltas. La presentac1ón en orden suce
sivo de los componentes principales de cada etapa, es más 
bien, de carácter lógico y no implica necesariamente las 
secuencias reales. 

Por otro lado, si bien los componentes son comu-
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nes a todos los procesos, pueden establecerse diferencias 
en éuanto a la forma que ciichos componentes asuq~en 
según sea el tipo de innovación. Es áecir que el 'fJrOceso 
innovador presenta matices diferenciales según se trate de cam
bios integrales o parciales, y ya sea que éstos se den confinados 
dentro de los Um1tes de una sola unidad escolar, introducidos en 
carácter de experiencia piloto o extendidos inicialmente. 

a. LA GESTACION 

En la etapa de la gestación de una innovación se 
pueden distinguir tres grandes momentos. El primero de 
ell~s está repres~ntado por las condiciones previas nea;
sanas para que esta se desarrolle, o sea por los _prerreqw
sitos desencadenantes, que son dos: la disfuncion detecta
da y la existencia de una masa crítica de ideas, a partir de 
la cual se pueda entender y solucionar la mencionada 
disfunción. 

La primera tiene que ver con la toma de concien
cia más o menos generalizada de las deficiencias de algún 
aspecto de la educación, o de fenómenos que, como la 
repetición y el abandono escolar, pueden ser evidencias de 
problemas existentes. La segunda se refiere a la gran can
tidad de ideas que se imponen desde el ambiente académi
co y profesional, y que se presentan como modelos desea
bles para enfrentar los problemas detectados. 

Estos dos elementos constituyen los motivos que 
generan la experiencia de manera directa. Dicho "motivo" 
puede mantenerse latente, pudiendo, incluso, llegar a 
gestar yroyectos que no se concretan, aunque para IlE!gar 
a la practica debe encontrar la coyuntura que lo llaga viable 
para el sistema. 

El segundo momento incluye también dos ele
mentos, uno estructural y otro coyuntural. El elemento 
estructural condiciona la oportunidad para la inserción de 
la innovación, o sea la "brecha" que debe aprovecharse o 
generarse para que sea posible un proceso de innovación. 
Esta brecha tiene que ver con diferentes circunstancias, 
pero básicamente con una coyuntura de poder interna del 
sistema educativo, al mismo tiempo que con ciertas condi
ciones de la coyuntura de poder á e Jos grupos interesados 
en la educación gue actúan desde fuera del sistema educa
tivo -la Iglesia, el sector de los intereses privados, el m un do 
de la demanda tecnológica, etc -. Por esto mismo, esta 
brecha es necesariamente elástica, y puede ser no sólo 
ampliada sino construída por los grupos de interés que se 
propongan un cambio en la calidad de la educación. 
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El modo concreto de existencia de esta brecha 
incluye dos dimensiones: una política y otra administra
tiva o burocrática. Es decir, las condiciones de posibilidad 
de la innovación deben abrirse paso no solamente entre los 
decisores sino también entre los mediadores de esa deci
sión y la realidad, es decir dentro de la estructura real del 
sistema educativo. Mucho del desgaste concreto de las 
innovacipnes tiene que ver con c6mo se abre, cómo se 
mantiene, y romo se amplía esta brecha en los niveles de 
funcionarios, supervisores, etc y en las mismas escuelas. 

La distinción anterior resulta importante también 
para entender el segundo elemento, coyuntural, que se 
puede reconocer en la gestación de la experiencia innova
iiora: el/los portador 1 es de la innovación. La construcción 
-o la detección- de la brecha institucional ofrece la oportu
nidad de que se genere y se implemente una innovación, 
pero esto requiere de un actor 1 actores que puedan ser los 
responsables o portadores de la innovación. 

Nuevamente aquí, es muy diversa la condición 
del portador de la innovación según las características que 
la misma tenga, y puede ser desde un solo individuo en el 
caso de establecunientos puntuales donde se desarrollan 
innovaciones- casi siempre pertenecientes al sector priva
do - hasta actores sociales que se organizan presentando 
demandas lo suficientemente concretas para que puedan 
ser reconocidos como origen de una medida que transfor
ma algún aspecto del sistema educativo, generando, de 
este modo, un proceso innovador que mejore su calidad. 

Las experiencias de gobiernos represores que 
caracterizan gran parte de la historia latinoamericana de 
las décadas recientes no favoreció esta segunda opción, y 
los escasos movimientos a parecidos en este sentido fueron 
más sofocados que alentaaos por las autoridades, justifi
cadas desde una ideología donde toda transformación 
podía ser considerada como atentatoria del orden social 
constituído. Este mecanismo actuó como un elemento faci
litador de la diferenciación en los ritmos de actualización 
y de innovación de los sistemas público y privado de 
educación, reforzando la segmentación. 

Finalmente, el tercer momento de la gestación es 
la elaboración de la propuesta de la innovación. Este 
tercer momento es importante porque contiene una serie 
de características que determinarán de manera bastante 
directa otros procesos que ocurrirán en las etapas posterio
res de la innovación. oe ellos, recortamos dos que parecen 
ser bien determinantes: su característica de improvisado o 
no improvisado; y su característica de participativo o no 
partic1pativo. 
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Dado que cualquiet experiencia de cambio es 
justamente un intento de transformación, es seguro que 
deberá producir desajustes de las situaciones existentes 
para reacomodar, de otra forma, las cosas, y estos desajus
tes no pueden rreverse sin un mínimo de tiempo entre la 
elaboración de proyecto innovador y la implementación 
de la misma. Son conocidas las dificultades ~ue ocasiona 
la improvisación generadas por la imposibilidad de prever 
los desajustes que necesariamente acarreará la innovación. 

Esto, que puede parecer una condición de sentido 
común, ha sido no en pocas oportunidades uno de los 
elementos condicionantes de fracasos de intentos de refor
mas o de transformaciones en el ámbito de la educación. Y 
ello E?r varias razones entre las cuales pueden sobresalir 
dos. Por un lado, el campo de la educación es un campo 
eminentemente político, por lo que los intereses que se 
juegan para que cambie o no cambie un elemento determi
nado contienen siempre una alta dosis de pertinencia 
política. Esto hace que los tiempos de la realidad no sean 
siempre los tiempos que necesitan los políticos. Muchas 
veces se toman dectSiones sobre cambios en educación y se tratan 
de llevar a la práctica sin atender a consideraciones prácticas de 
previsión mfn ima, y atendiendo en cambio básicamente a necesí-

• dades de rédito político. 

La otra razón es que los tiempos en educación son 
bastante inelásticos, sobre todo si se trata de incidir en 
aspectos internos del sistema educativo formal. Como es 
sabido, este sistema está organizado temporalmente en 
cursos lectivos que tienen una duración anual determina
da que se repite todos los años, variando escasamente su 
fecha de inicio y su término. Esto supone que las decisiones 
sobre transformaciones para un año lectivo determinado 
deben ser tomadas con suficiente anterioridad para que 
puedan ser implementadas el año lectivo siguiente cum
pliendo, al menos, dos condiciones: que el cuerpo docent.e 
la acepte y este preparado par asunurla, y que la comuru
dad á e padres fa conozca. Demás está decir que los tiempos 
poUticos no siempre permiten tomar las decisiones con la anterio
ridad que se requiere, lo que ha generado las situaciones más 
comunes que son las innovaciones comunicadas tan a último 
momento que no permiten ser aceptadas ni por los docentes ni por 
los padres siendo esto fuente tmportante de resistencias que 
afecta en momentos posteriores el éxito de la innovación. 

La elaboración del proyecto de la innovación 
contiene también otro proceso cuyas características afec
tarán de manera directa las etapas posteriores generando 
mayores o menores resistencias. Nos referimos a las condi
ciones de participación de la elaboración de la propuesta. 
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El mecanismo de elaboración de las propuestas 
de innovación ha variado de manera ostensible a lo lar~o 
de las últimas décadas como consecuencia de las variaoo
nes que asume el proceso histórico de transformación de la 
educación. En este contexto, podría decirS:J::f de un modelo 
originaldeparticipacióntecnocrática,sehap oaotrodepseu
doparticipación ampliada, para terminar en la actualidad en los 
primeros ensayos de modelos de participación diferenciada según 
el contexto institucional. 

El modelo de elaboración de innovaciones a 
través de la participación tecnocrática puede dividirse en 
dos momentos. En el primero de ellos, que se ubica en los 
orígenes de la planificación clásica, o sea en la década de los 
años 60, las propuestas de cambio educativo se elaboraban 
en las oficinas centrales de los ministerios de educación, y 
estaban a cargo de equipos técnicos más o menos interdis
ciplinarios. se suponía que el hecho de contar con los 
mejores especialistas que elaboraran un excelente proyecto 
técnico, implicaba de suyo la posibilidad que e1 mismo 
pudiera llevarse a la práctica. 

Este procedimiento demostró rápidamente que 
la lógica de lo técnico no se condice necesariamente con la 
lógica de la realidad, ya que las propuestas así gestadas 
generaban tales resistencias que no producían los efectos 
esperados. Los portadores externos a través de los cuáles se 
expresaron estas resistencias fueron los docentes. Es decir, 
el cuerpo docente funcionó como estamento depositador del con
junto de procesos resistencia/es del aparato educativo, y fueron 
así visualizados como el grupo que debía ser escuchado e integra
do a la participación. 

Por esto, el segundo momento de este modelo de 
participación tecnocrática es el de la formación de Comi
siones de Reforma, Comisiones de Currículum, etc, que 
aparecen en muchos países en la década del 70. En estas 
comisiones se integraban docentes que, . conjuntamente 
con los equipos técnicos, eran los encargados de formular 
los lineamientos básicos de las exr.eriencias que se proyec
taban. Se creyó que dando partictpación a algunos docen
tes se aseguraba que en la propuesta resultante estuviera 
realmente reconocido el prota~onismo docente. La expe
riencia ha demostrado que no es asr por dos razones. Por un lado, 
la selección de esos docentes se hizo normalmente a nivel de los 
organismos centrales. Los docentes que participaron de estas 
comisiones raramente pudieron ser voceros de sus colegas, por
que no eran ellos quienes los elegúm para desempeñar esa Jtm
ción. En $eneral, era la institución central la que hada la 
design¡u:ion y, en consecuencia, en términos $enerales, eran tan 
agentes de esa institución como lo eran los tecnicos que partici
paban en la tarea. Por otro lado, el docente elegido no era repre-
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sentativo tampoco de lo que todos los demás docentes podían 
llegar a aceptar, ya que generalmente superaba el nivel profesio
nal promedio y precisamente por ello era elegido (4). 

El modelo de la pseudo-participación ampliada 
fue una respuesta superadora a la integración de comisio
nes, en la oú~ueda por esquemas de participación más 
amplios. En la realidad adquirió la forma de consultas 
ómnibus a gran parte o a todos los docentes de un nivel o 
de una junsdicctón a través de mecanismos tales como 
encuestas a los establecimientos y talleres o jornadas de 
reflexión. 

Las posibilidades de implementar experiencias 
participativas dentro de sistemas o instituciones autorita
rias, jerárquicas y burocráticas, particularmente en el 
campo de fa educación, han sido analizadas por diversos 
autores. Sirvent señala una interesante diferencia entre la 
participación real y la simbólica, en donde define a ésta 
Ultima como el hecho de "generar en los individuos y 
grupos comprometidos la ilusión de ejercer un poder 
mexistente" (5). Esto es pecisamente lo que caracteriza a 
este modelo, y por ello su definición como pseudo-partici
pación. 

Estas consultas, que fueron bien recibidas en un pri
mer momento, pronto agotaron su capacidad de convocatoria 
debl1itando la credibilid.tid y haciendo por ello más diJfcr1es las 
acciones posteriores. En realidad tuvieron, en el corto plazo, un 
poder bastante desmovilizador de los cuadros docentes que se 
sentían más se~ros no incrementando sus expectativas ni su 
compromiso con la tarea frente a propuestas de cambio gestadas, 
desde su punto de vista, en instancias superiores que, de todas 
maneras, no tenían en cuenta sus necesidades y opiniones. 

Esta percepción fue independiente de los esfuer
zos bien intencionados realizados por las. autoridades, que 
muchas veces se encontraron atrapadas entre su intenctón 
genuina de escuchar a los docentes y tener en cuenta los 
resultados de las consultas y jornadas, y la imposibilidad 
organizativa y administrativa de procesar la información . 
resultante. 

En la actualidad parece cobrar fuerza un tercer 
modelo que denominamos de participación diferencial 
según contextos institucionales, que intenta encontrar 
formas posibles de acercarse a un tipo de participación más 
real. Este modelo se basa en el supuesto que el protagonista 
indiscutido de una transformación real es el personal 
docente de la educación, entendiendo por ello todas las 
instancias de la carrera docente, y así es absolutamente 
necesario encontrar maneras de incrementar su protago-
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nismo en los procesos de cambio. 

Este protagonismo tiene ámbitos y alcances diferentes, 
según se trate de superoisores, directores de establectmientos, 
docentes, especiJzlistas, etc; y es este marco ccmtenedor de la 
participaci6n lo que debe organizarse para hacer posible la cons
trucción conjunta de los asp_edosespedficos de la transformaci6n 
deseada. Por eso, este modelo supone instancias diferentes de 
decisión que son reconocidas y que permiten que los niveles 
superiores fijen los lineamientos básicos de la innovación, y las 
instancias intermedias, o el equipo docente de la institución, 
tenga la posibl1idad de decisiones espedficas cuyo objeto sea su 
adecuación a las necesidades de la región o de la escuela. 

b. LA IMPLEMENTACION 

Luego de pasar por los procesos anteriores, el 
proyecto de innovación está en condiciones de ser imple
mentado. En este momento se presenta otra serie de situa
ciones que tienen que ver con las resistencias que crea y con 
las formas como se enfrentan y resuelven dichas resisten
cias. Estas se conceptualizan como una serie de viabilida
des que deben construirse, y que conforman los procesos 
básicos de esta etapa. 

Las viabilidades a construir para garantizar el 
éxito de la innovación tienen que ver con tres grandes áreas 
y por ello se denominan viabilidad político-culturaL via
bilidad organizativo-administrativa y viabilidad mate
rial. 

PoUtico-cultural. En su dimensión cultural, esta viabili
dad implica la necesidad de proponer innovaciones que 
puedan insertarse dentro del marco de las representacio
nesdelosdiferentesgruposqueseránafectados.Enarasde 
incrementar la gobernaoilidad de la situación o de facilitar 
la viabilidad de la decisión, es fundamental entender cuál 
es la lógica que genera la oposición de los diferentes 
sectores. El análisis profundo de las representaciones sociales 
sobre la escuela, su papel en la sociedad y lo que se espera de ella, 
es un elemento fundamental para contener la propuesta innova
dora, ya que será a partir de la comprensión de estas represen
taciones y de sus divergencias en los diferentes grupos sociales 
que se podrá encontrar una pr!'}'uesta válida, y se podrán orga
nizar estrategias de viabilizacion de la misma. 

En su dimensión política, esta viabilidad implica 
la capacidad de negociacion, alianza, cooptación, etc. de 
los propulsores de la transformación con los grupos de 
poder que pudieran oponerse a ella. Estos Fpos serán 
aiferentes según el contenido de la transformacion y según la 
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coyuntura histórica ~spedfica, y p~den ~xistir en las diversas 
instancias de la scciedad, déntro y fuera del sisteTTUl educativo. La 
construcción de la viabilidad' política supone, por ello, 
negociar con sectores tan diferentes como agrupaciones 
sindicales docentes, estamentos de la burocracia educati
va, centros de poder ideológico como la iglesia o el ejército, 
etc. 

Del mismo modo que el resto de la sociedad, estos 
grupos tienen una detemunada rel?resentación de la es
cuela, la educación, etc. además de mtereses concretos en 
relación con cualquier cambio. Estas representaciones no 
siempre son coincidentes, ni entre estos grupos, ni entre 
ellos y el resto de la sociedad, o con los especialistas y 
académicos del sector, lo que implica que muchas veces las 
propuestas de estos últimos no puedan ser aceptadas por 
los aemás. 

s~ abre por ello este campo nuevo a la viabílización de 
las prop~stas transforrruldoras, q~ consiste en garantizar la 
democratización de los conocimientos sobre el sector y propiciar 
un debate social sobre el mismo como condición para la apertura 
de un diálogo facilitador de la formulación de un futuro proyecto 
educativo. 

Organizativa y administrativa. La entrada del ¡>royecto 
innovador dentro de la estructura del sistema eaucativo 
requiere del manejo de dos dimensiones: la organizativa, 
es decir cómo se estructuran, vinculan y manejan los 
diferentes tipos de decisiones y recursos para conducir 
adecuadamente el proceso innovador; y la administrativa, 
es decir cómo se inserta el proyecto en la burocracia exis
tente. 

Tres sen las (orrruls principales en q~ se ha visto q~ 
las experiencias res~lven el problerrul de su relación con la 
estructura administrativa. La primera de ellas es constituyéndo
se en excepción a las estructuras norTTUlles; la segunda es encon
trando alguna tña de reacomodo dentro de las pautas existentes; 
y la últiTTUl implica la creación de una nueva estructura adminis
trativa q~ se encar~ del proyecto innovador. 

En el caso de innovaciones puntuales, o sea con 
una incidencia cuantitativa muy escasa, la manera más 
frecuente de relacionarse es la de constituirse en excepción. 
Existen casos en que se logra una le}' u otra norma de
clarándolas autónomas, o en las que se dicta una resolución 
sacando a las unidades afectadas de la dependencia res
pectiva. Esta política, que resulta funcional a corto plazo, 
genera finalmente la necesidad de legislar o dictar múlti
ples normas para la excepción lo que, a su vez, como 
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origina mayor trabajo administrativo, convierte ala/ses
cuela/sen un blancosumamentevisibleynoesdeextraflar 
que se despierten resis~encias. -

- La relación de las experiencias· piloto con la es-
tructura administrativa se caracteriza por afectar parte del 
persónal normal de su~sión al proyecto innovador. 
Otra forma observada es la de incorporar a la estructura 
existente, ~nal con calificaciones técnico-profesiona
les capaces de realizar el seg11imiento y la evaluación de la 
expen~cia, ~rategia que éiiffcilmente puedan llevarse a 
cabo sm conflicto. 

Los pocos casos de intentos de transformación 
generalizada optan por apoyarse en las estructuras exis
tentes, incluyendo ocasionalmente requerimientos de 
capacitación a los supe!Visores, o nombramiento de equi
pos de es~ialistas en áreas de contenidos o en ciencias de 
la educaoón que los apoyen. Existen también casos en gue 
estos especialistas se congregan en organismos técnico
docentes creados al efecto. 

La doble supervisión - por los gestores de la 
novedad y por los supervisores naturales - caracteriza a 
muchas de las experiencias. De ahí que la armonía entre 
estas dos instancias resulta necesaria para el mantenimien
to de la experiencia. Cuando la supervisión natural no ha 
partici~dode la elaboración del proyecto, no lo ha interio
rizado plenamente o discrepa al respecto, es muy posible 
que la mnovación se resienta. 

lAs diferenciRS que se lum enumerado no permiten es
t#blecer una Una un{f10Cil en este campo, pero lo lflle s{ ~ 
afimume es que la forma en que se resueltxl el problemlí de la 
articlllaci6n entre la experiencia y el aparato administrativo, 
condiciona los problemllS que pueden surgir FNJrtl el largo plazo o 
en la siguiente etllpa. 

Cada una de las formas de resolver· esta articula
ción tiene sus riesgos para el futuro, que redundarán en las 
probabilidades de que se generalice la innovación. En el 
caso de que no se recurra a 1a supervisión natural el riesgo 
es el aisfamiento, gue significa que las unidades en expe
riencia pierden cada vez más la relación fluída con el resto 
del sistema educativo. El boicot es el riesgo que aparece en 
el caso en que sí se recurre a ella, q_ue es más peligroso que 
el anterior porque implica una ~s1ción activa de negac1ón 
frente a la ¡x>sible transformaoón. Finalmente, aparece el 
efecto escafandra en el caso en que se apoye excesivamen
te a la innovación generando condiciones de imposibilidad 
de expansión en e1 resto del sistema. 

Como se ve, la manera en que se resuelva esta 
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articul.:.ición es vit(i y L.nu de los ptm~os 1nás poll ''1l..:o· a 
resoiver. A esto se agre,..11 qu<", c(,mo todo pmces. , el de 
innovar o t'ransform¡¡r fa t:duLal:ic'ln ~s rl.in:lmico y cual
quiera sea la estrategta que se adopte debe ser pennanen
temente analizad~ y ajustad,, pan· "'>rtf'ar las dificultades 
que vayan aparectendo. 

Materiales. Hay tres ordenes de viabilidad material: los 
re<ursos huma.tos, el tiempo, y lo_. it..'CUI'sos materiales. 
Cada uno de ellos reviste l'Yip<>'tancia cer tral 

.. Los recursl's í umanos. Aún cuando en toda innovación 
están involucrados diferentes t ipos de rect•rsos humanos 
para hacerla posible, la imP':manc;a mayor la liene" los 
nocentes que ~stán en contacto con los aiUAnnos y lr. s que 
d irigen las instituciones escolares donde se .-"'Eca la cx¡•e
riencia. Es tradicional en este campo que "<.' suponga que 
estos recursos hum;:) nos no esta"\ p.·eparado .. para enfren
tar una innovación y gue, por ello, 'requieren de alguna 
estrategia de capacitactón o perfeccionamiento. 

Al igual que en el caso de la participación, se registra 
también en este tema una variación histórica de cómo se en ]rentó 
este problema. Se puede decir que en este caso se reconocen dos 
grandes etapas: úi primera de ellas define al docente como un 
actor pasivo al cual se le deben proveer diferentes elementos, y la 
segunda lo define como un actor protagónico al que se motiva a 
partir de diferentes estrategias. 

La etapa del docente como actor pasivo com
prendeel modefo de los cursos o lacapacitacion específica 
previos al inicio de la experiencia, y el de los intentos de la 
capacitación en serviao. Toda experiencia contempló 
inicialmente, a veces de manera adecuada y otras de 
manera inadecuada, el dictado de cursos para los docentes 
que participarían en ella. La idea era que con este procedi
miento se garantizaba que los que iban a aplicar la innova
ción pudieran hacerlo. Esta creencia fue tan incuestionada 
que muchas veces se explicó el fracaso de una experiencia 
por la ineficiencia y sobre todo por la cortad urac1ón de los 
cursos previos. 

Independientemente del tema de su eficiencia, el 
modelo de los cursos ad-hoc tenia el grave inconveniente 
q_ue era difícil de aplicar masivamente, tal como lo reque
nan las experiencias más generalizadas. Una solución para 
esto fueron los esfuerzos que podrían encuadrarse dentro 
de la idea de capacitación en servicio, es decir de atender 
las necesidades a el personal en el mismo momento en que 
se debe desempeñar en la experiencia. 
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Los intentos que clasificamos como de capacita
ción en servicio tueron diversos pero en ellos se quieren 
incluir todas aquellas experiencias que generaron series de 
documentos de apoyo para el personal, gue se constituye
ron en verdaderos "cursosadistancia". No son ajenos a este 
modelo muchos documentoscurriculares -sobre todo para 
el nivel primario - que incluían en sus primeros capítUlos 
las fundamentaciones filosóficas, pedagógicas y psicológi
cas que debían funcionar como "manuales" para la infor
mao ón rápida del docente en campos que trarucionalmen
te no estuvieron incluídos en su formación. En estos mis
mos documentos, luego del desarrollo de los contenidos 
para cada _grado y para cada área, se incluía "actividades 
sugeridas' , con Io cual se completaban estos "cursos a 
distancia" con los elementos que el docente debía saber 
para garantizar que la experiencia funcionara. 

En la etapa siguiente, en la 9ue se empieza a 
percibir al docente como actor protagonico, se centra el 
mterés en el cambio de su actitud, ya que se entiende que 
sin esto no puede haber cambio en su práctica. Esta etapa 
comprende también dos grandes modelos: el de los talle
res y el del perfeccionamiento institucional. 

El modelo de los talleres docentes resultó ser de 
una interesante eficacia individual, extendiendo su alean
cea pequeños grupos, pero se mostró bastante inadecuado 
como estrategia para el reciclaje rápido y masivo del cuer
po docente. Por esto, a pesar de la proliferación de estas 
actividades propiciada por algunos organismos estatales y 
muchas instltuoones privadas, los efectos a nivel del siste
ma educativo distaron mucho de ser generalizados. 

La urgencia de las transformaciones amplias ha 
llevado a la etapa actual en la que comienza a aparecer de 
manera cada vez más promisona la apertura de ámbitos de 
perfeccionamiento institucional, lo cual implica transfor
maciones en el campo de la organización de la institución 
escolar y de la administración del sistema. Hay un recono
cimiento de la necesidad de transformar las condiciones de 
aislamiento del traba¡o del docente y que la verdadera 
transformación y el mejoramiento de la calidad de la 
educación no será posible si no se incide por un lado en las 
actitudes y la formación del personal docente, pero por el 
otro én las condiciones estructurales que enma'kan su 
trabajo. 

• El tiempo: La metodología clásica de formulación de 
proyectos educativos gue exigía la clara determinación del 
ol.;jetivo a lograr en función del cual debía realizarse la 
evaluación áe los resultados llevó, en la práctica, a la 
exigencia de resultados rápidos y completos. Frente a una 
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experiencia, era muy difícil poder reconocer los pasos 
intermedios del proceso de la m novación y se estaba exa
geradamente ansioso por los resultados. 

Aún hoy, tanto los docentes como la opinión 
pública enjuician cualquier cambio educativo al año si
guiente de su puesta en práctica, como si estos tiempos 
fueran los adecuados para ver los resultados. En resumen, 
pareciera que se pide más a la realidad de lo que la realidad 
puede dar, lo que implica que no se reconocen los pe
queños avances o las tendenc1as, y esto porque no se hacen 
evaluaciones desde criterios sustantivos que tengan en 
cuenta los ejes fundamentales del proceso de translorma
ción en los cuales no se puede negociar con las resistencias 
y a los cuales hay que dar el apoyo prioritariamente, así 
como no se distin~en los aspectos secundarios que pue
den y deben ser d1ferentes en las distintas unidades esco
lares y en las distintas regiones, justamente para garantizar 
el éxito de la transformación. · 

• Los recursos materiales: Son condicionantes extremos y 
mucho más en estos tiempos de escasez, pero también son 
elementos muy mal mant!jados dentro del campo de la 
educación. La ideología educativa se upone a las concepciones 
pragmáticas pmpias del marvjo de los recursos, y esto hace que 
1a mayoría de las experiencias innovadoras den por sentado que 
los recursos materiales deben aparecer por el so1o hecho de la 
bondad de lo que se quiere Implementar. 

La construcción de la viabilidad material es un 
campo J'?CO explorado, lo que resulta en una excesiva 
fragilidad de los procesos de transformación que están 
expuestos a los vruvenes de las decisiones económicas que 
se toman fuera del campo educativo. La necesaria negocia
ción con estos sectores está también obstruída por la esca
sez o inexistencia de información que perm1ta estimar 
costos y beneficios relativos de las propuestas que se 
intentan. 

e:. DESARROLLO DEL PROCESO INNOVADOR 

Los tres procesos principales que pueden produ
cirse en esta etapa han sido denominados consolidación, 
bqrocratización e interrupción. A diferencia de los 
componentes de las demás etapas, estos son alternativos, y 
a esta altura fa experiencia toma una de estas tres vías. La 
consolidación eXiste cuando la innovación se afianza y 
enriquece; la burocratizaci6n se produce cuando la ero
sión de la experiencia en el proceso de transacción hace que 
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se transforme internamente, manteniéndose la forma pero 
no el contenido innovador - la exp:riencia existe formal
mente_pero no en la realidad-; la mterrupción tiene lugar 
cuando media una disposición formal que determina que 
la experiencia debe de¡ar de existir. 

DurtJtte la implementación se produce una serie tk 
diferentes transacciones en la que los diferentes componentes de 
la e:rperiencia van estructurando un modo de relacionarse con el 
resto del sistema educativo. Este modo tk relación puede ser visto 
a través de la dicotomfa aislamimto-no aislamimto. 

En el caso en que las escuelas en experiencia 
construyan un modo de relación de aislamiento, éste 
puede resultar en consecuencias positivas o negativas para 
la marcha de la misma. El aislamiento positivo es lo que 
permite en gran medida que las experiencias subsistan y se 
consoliden al ser consideradas como una excepción o como 
un caso especial. Pero por el otro lado, ef aislamiento 
negativo es causa desencadenan te o agravante de las resis
tencias en contra de la innovación, que terminan por hacer
la desaparecer. 

Cuando se intenta superar el aislamiento y esta
blecer relaciones más estrechas con el resto de la estructu
ra, aparece un intercambio entre la escuela de nuevo di
seño y el resto del sistema, que puede terminar con la 
absorción de la unidad en experiencia manteniéndose tan 
sólo la apariencia formal del cambio, fenómeno típico de 
burocratíZación. 

El eje aislamiento 1 no aislamiento parece jugar un 
papel importante en las chances del desarrollo de la expe
riencia: 

- Si la coyuntura política externa e interna del sistema 
educativo le es muy adversa- viabilidad político-cultural 
- la única chance de continuar que tiene es aislándose y no 
difundiéndose. Por esto, en coyunturas históricas de no 
transformación generalizada, el único sector que genera 
transformaciones es el sector privado, con lo que se ayuda 
a la segmentación entre escuelas públicas y privadas ya 
que estas últimas siempre tienen mayor margen de auto
nomía. 

- Si la coyuntura externa es favorable y se ha negociado 
bien con los diferentes sectores de poder, la transformación 
sigue adelante, pero necesita imprescindiblemente de 
~ealiment~c~ón. El tema temporal jueg~ aquí un papel 
rmp<?rtanhstmo y en estas crrcunstanoas mteresa qué 
puede ser lo fundamental y qué lo accesorio, ya que en los 
ajustes y retroalimentaciones se deberá dar pnoridad a 
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aquellos aspectos que SC' entiendan como fundamentales y 
se podrán nacer concesiones en los demás. 

Las Estrategias de la Innovación 
para el Mejoramiento de la Calidad 

Las ¡:><>líticas sociales referidas al área de la educa
ción han estado cada vez más interesadas en transforma
ciones profundas, o sea en aquéllas que hacen a los diferen
tes aspectos de la calidad del servicio que se brinda. los 
intentos en este sentido han sido permanentes, al menos en 
el plano de las declaraciones. También es cierto q_ue existen 
bastantes indicios de decisiones tomadas que ttenen que 
ver con esto. Pero, en este contexto, la resultante concreta 
es que en la realidad las cosas no han variado demasiado. 

Esto hace pensar que la probabilidad de éxito de 
las transformaciones sustantivas, aquéllas que tienen que 
ver con la calidad de la educación gue se imparte, se 
relaciona no solamente con las caractensticas de gestación, 
implementación y desarrollo que se han comentado, sino 
también con la estrategia espectfica de implementación del 
cambio que se propone Es precisamente la estrate$Ía adopta
da lo que enuncia y deja ver los supuestos sobre la di na mica social . 
y las posib11idades del cambio en e1 campo de la educaci6n, a partir 
de los cuales se construye la decisi6n poUtica. 

Volviendo a la perspectiva de una mirada histó
rica, se puede reconocer que, del mismo modo que en otros 
aspectos ya comentados, las estrategias de implementa
don de transformaciones globales o generalizadas han 
variado, posiblemente como consecuencia del "aprendiza
je" sociaf ocurrido a partir de los fracasos. Las políticas 
sociales referidas al área educativa han estado cada vez 
más interesadas en estas transformaciones globales pero 
no se han encontrado hasta la fecha las recetas que permi
tieran tornar ciertas las promesas enunciadas en los discur
sos políticos. 

En términos generales se reconocen diferentes estrate
gias a lo largo de las últimas décadas, que son basicamente tres: 
las reformas globales th la educac1ón, las estrategias gra
duales, y la estrategia de innovaciones parciales acumu
lativas. 

l. LAS REFORMAS GLOBA LES: Principalmente durante la 
década· de los 70, aparecieron en muchos países de América 
Latina propuestas de cambio global del sistema educativo 
tradicional, con d iferencias en sus alcances, significación, 
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perspectivas y, particularmente, niveles de aplicación. 
Estas se registraron ¿n países con diferentes estilos de 
desarrollo, pero la gran mayoría incluyó una buena parte 
de coincidencias en torno a sus objetivos: abatir el analfa
betismo, mejorar la retención, transformar la calidad de la 
enseñanza, etc. La estrategia de implementación era en 
general, la implantación masiva. 

Hijas ele la concepci6n del planeamiento 
normativo, uno de sus principales problemas fue su gestación 
en función de principios teórico-normativos, a partir de diagnós
ticos de resultados cuantitativos generales de la educación que no 
alcanzaban, y no alcanzaron, para dar contenido a los procesos de 
cambio, y s6lo plantearon "metas"en términos de "objetivos·. 

En las mayoría de los casos, las mismas propues
tas tuvieron características que limitaban o hacían muy 
difícil su implementación. En primer lu&ar, los documen
tos planteaban muchos aspectos simultaneos que debían 
·ser transformados, sin establecer prioridades ni encade
narlos en forma gradual (6). Por otro lado, las propuestas 
reformistas no se ocu{>aban prioritariamente de fos pro
blemas centrales del Sistema educativo, pero incluían me
tas prácticamente inalcanzables como lograr la total cober
tura del sistema educativo en muy ~cos años, o suprimir 
el analfabetismo o la deserción escolar en breve lapso, sin 
acompañare! análisis con los recursos requeridos- tiempo, 
espacio, insumos - de manera de poder considerar su 
viabilidad (7). 

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

11. LAS ESTRATEGIAS GRADUALES: Las estrategias de 
implementación gradual no son, estrictamente haólando, 
posteriores a la de las reformas globales. Desde mucho 
antes se encuentran ejemplos de proyectos que se aplican 
en un pe<¡,uef\o número iie escuelas con la intencion de 
hacer una experienCia piloto" que luego se generalizará. El 
problema es que luego no se generalizan, y allí está preci
samente la debilidaá de esta estrategia si se piensa en tér
minos del mejoramiento global del sistema educativo. 

Desde una perspectiva más histórica, quizás la 
diferencia entre las primeras estrategias gradualistas -las 
experiencias piloto-y las que aparecen después del fracaso 
de las reformas globales, sea que en estas últimas la gra
dualidad se defme en conjuntos más amplios: se piensa 
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transformar un nivel de la enseñanza, o actualizar los con
tenidos de un área curricular, o mejorar uno de los procesos 
de enseñanza, por ejemplo los métodos de evaluación. Sin 
embargo, del mismo modo que las reformas globales, se 
puede decir que la estrategia gradual está viciada en su 
origen, porque no modifica la postura maximalista de la 
estrategta anterior, sino que recorta su ámbito. Pretende 
transformaciones totales de la propuesta de enseñanza, 
estableciendo de manera defectuosa los pasos del proceso 
para obtener este resultado. La lógica de 1a implementacióTJ 
está centrada ene! resultado, y no se disconoce el proceso que hará 
posible esa meta, pero se lo concibe tk manera no realista ya que 
se cae en la ilusion tk que se puede reproducir, en la generaliza
ción, las condiciones JI. caracteristicas de las etapas piloto del 
proyecto. En este sentido, se tropieza con dos errores: a). se rodea 
a las escuelas involucradas de condiciones de atención imposibles 
de reproducir para el total de los establecimientos del paiS, con lo 
que se genera 7.as condiciones para la imposibilidad de su exten
sión; b). no se cambian los aspr.ctosor8anizativos de las escuelas, 
ni los administrativos de la úurocraclll educativa, con lo que no 
se generan los requisitos estructurales para viabilizar las mejo
ras. 

El resultado de las estrategias gradualistas de 
implementación de innovaciones ha sido doble. Como 
intentos de generalizar 1m cambio han tenido bastante 
poco éxito, r.ero han funcionado a veces como potenciado
res de la d1ferenciación porque muchas experiencias de 
estas, al quedar restringidas a pocas escuelas se constitu
yen en segmentos de diferente calidad que son aprovecha
dos por los ~tores que pueden organizarse meJOr para 
obtenerla. 

lll. INNOVACIONES PARCIALES ACUMULATIVAS: Esta 
nueva estrategia aparece finalmente como posible, si es 
que se debe tener en cuenta no solamente los resultados 
que se pretenden, sino también el proceso para lograrlos, 
pero partiendo de las condiciones reales que ofrece el 
sistema educativo de una sociedad concreta. 

Esta r.strategia, actualmente gestándose en nuestra 
realidad latinoamericana, supone partir ile un marco de "utopía 
posible" que debe estar dado f.OT el estamento político, y enmar
carla en una nueva concepc1ón de planificación centrada en las 
condiciones de la viabilidad de las políticas sociales. Partir de 
la "utopía posible" implica no renunciar a objetivos impor
tantes ae transformaaón, pero adoptarlos en la mediáa en 
que exista alguna plausibilidad para su concreción. En
marcarlos en el análisis de su viabilidad implica tener en 
cuenta las condicion ... >s reales del proceso que se debe 
seguir para conseguirlos. 
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Una de las condiciones de realidad ceñtrales a 
tener en cuenta desde esta perspectiva, es reconocer la 
diferencia en las posibilidades y en el ritmo de cambio y de 
transformación en los distintos elementos que componen 
el sistema educativo. Los niveles, las modalidades, las 
mismas i!lstituc:;:,nes o las diferentes regiones de un país, 
no tienen todas, por su historia específica, la misma posi
bilidad de innovación ni pueden llevar el mismo ritmo. Por 
esto, plantear innovaciones parciales permite iniciar un 
proceso en el cual se respeten estos ritmos diferentes, 
dentro de una estrat~ia que proponga que los elementos 
o las instituciones mas movilizados sean los posteriores 
movilizadores del resto del sistema. 

Pero, para que esta estrategia sea realmente fruc
tífera se tiene que centrar en innovaciones c¡ue tengan que 
ver con los aspectos sustantivos que garant1cen real trans
formación de la calidad de la éducación. Para esto, es 
imprescindible dejar sentado los ejes básicos en tomo a los 
cuales se puede ir construyendo dicho proceso. Es decir 
acordar cuáles son los elementos que definen la existencia 
de transformaciones sustantivas en relación con la calidad 
de la educación. 

Por ¿sto se habla de innovaciones parciales 
acumulativas y_a que se atiende a lA gradualidad, pero se 
establecen priondades en este proceso, przoridades que surgen 
precisamente de lA definici6n de los ejes funJi¡¡mentales a tener en 
cuenta para mejorar lA calidad de la eáucaci6n. 

El Problema de la Calidad de la Educación 

Resulta entonces que para poder orientar adecua
damente los procesos de transformación de la educación, 
se hace necesario definir cuáles de las condiciones estruc
turales que conforman el modelo original deben ser revisa
das, y cómo deben ser redefinidas para incrementar la 
calidad del sistema educativo. 

Estas definiciones se inscriben en un marco hist6rico 
(8 ) que hace que su pertinencia sea específica. Es decir, lo que 
puede ser calidad para una realidad social puede no serlo para 
otra; lo que puede ser calidad para una época puede no serlo para 
otra. 

Se ha -:omentado anteriormente que los elemen
tos que definen la estructura básica del sistema educativo 
son de diferente orden, y que se puede distinguir Wl nivel 
de ejes subyacentes que conlleva opciones porítico-ideoló
gicas ytécnico-pedagópcas, un nivel de organización, y un 
nivel de concreción real o fenoménica, cada uno de ellos 
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con incidencia diferente en la definición de la estructura 
básica de la educación. 

En el nivel de los ejes subyacentes hay varios 
elementos que funcionan como orgaruzadores de la estruc
tura básica de la educación. Estos ejes determinan aspectos 
específicos de organización de la educación, tanto a nivel 
de1 sistema educativo seneral - características y duración 
de los niveles y ciclos, tipos de modalidades que se ofrece, 
etc. -, cuanto en lo que se refiere a las formas ae organiza
ción de los estamentos intermedios - supervisión, direc
ción -, y a las características de las escuelas, o de los 
diferentes servicios que se presten. 

Cuando hay congruencia o consistencia entre estos ejes 
fundamentales, ídeof6gicos, polfticos, filos6ficos, etc., y la orga
nizaci6ndelaparatoeáucativo,noseperdbeinconsistencia,ypor 
ende, no se cuestiona la •CJllídad •. En realidad, lo que pasa es que 
hay consistencia entre el Proyecto Político general v1gente en la 
sodedad, y el Proyecto EduCJltivo que opera. Es este ajuste, lo 
que define la "calidad". 

La ~rdida de la calidad se ~rcibe - se mide - a 
través del hecho de que la definición i:ie los ejes fundantes 
ha variado en las representaciones sociales y en el discurso 
académico, pero lo que no ha cambiado es la organización 
de las estructuras de la educación y los aspectos fenoméni
cos concretos. Esta ruptura se v1ve como pérdida de la 
calidad, en 1¡¡ medida en que lo que se pierde es la 
significatividad social del aparato eaucativo . 

Resta entonces determinar cuáles son los ejes 
fundantes a partir de los cuales se la puede estimar, no sólo 
para poder medirla de alguna forma, sino también para 
que estas definiciones puedan servir de orientación para 
las decisiones sobre la transformación en la educación. 

A modo de ejemplo, se adelanta una conceptua
lización tentativa que los organiza en tres ejes: eje episte
mológico,ejepedcigógico yejesocietal;yendos ámbitos: 
el sustantivo y el organizativo. La concepción de ciencia 
y de conocimtento; las o¡x:iones en torno a la enseñanza y 
al aprendizaje; y las definiciones sobre el papel que debe 
cumplir la educación en relación con el sistema económico 
y el sistema político, describen los contenidos básicos de 
los tres ejes c¡ue, por supuesto, implican opciones más 
generales de hpo filosófico y antropológico. 

Las definiaones de estos ejes se manifiestan en 
dos ámbitos o instancias: el sustantivo, por un lado, que se 
refiere a lo curricular en sentido amplio; y el organizativo, 
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por el otro, que hace referencia a la forma general de la 
estructura académica, de la estructura organizativa bu
rocrática y de las instituciones de enseñanza y demás 
servicios mcluídos en el sistema educativo. 

El desarrollo de este esquema podría ser útil para 
poder discriminar, frente a expenencias concretas, cuando 
se está frente "- innovaciones y cuando se trata sólo de 
intentos de mejorar la actual estructura. Pero también 
podría servir r.ara orientar futuros procesos de transfor
mación al danficar lo esencial, guiando las posibles nego
ciaciones y alianzas para hacer efectiva una estrategia de 
acumulación progresiva. 

Buenos Aires, agosto de 1990 
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(1) DEMA TIOS, Carlos: "Planes versus planificación en la 
experiencia latinoamericana", en Revista de la CEP AL, N2 

8, Sgo. de Chile, agosto de 1979 

(2) Para elaborar este esquema se han tenido en cuenta las 
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- CORSICO, M. Celia A. de y AGUERRONDO Inés: "Inno
vaciones Educacionales en la Argentina", Dirección. Na
cional de Investigación, Experimentación y Perfecciona
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Educativa Argentina N2 20, Buenos Aires, 1983. Esta inves
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Eaucación y el Proyecto UNESCO-CEPAL-PNUD "Desarro
llo y Educación en América Latina", analizó el proceso de 
gestación, implementación y desarrollo de un conjunto de 
54 experiencias de cambio detectadas en la Argentina entre 
1975 y 1978 que se referian a aspectos diferentes de la 
educación, a niveles diferentes, y a dependencias diferen
tes (oficiales-nacionales y provinciales- y privadas). 
- FERNANDEZ LAMARRA, Norberto y AGUERRONDO, 
Inés: "Las refonnas de la educación en América Latina; 
análisis de algunos procesos nacionales", en Germán W. 
Rama (Coord.), Mudan<;as Educacionáis na América Lati
na, situa<;<>es e condi<;<>es. Edic;. Universidade Federal do 
Ceará, Fortaleza, 1983. Si bien se consultaron planes y 
documentación de un número mayor de países de la re
gión, el análisis de las reformas se centró especialmente en 
fas de Argentina (1969-1972), Costa Rica (1973-1976), Chile, 
(1965-197(J), Perú (1972 -1980), Panamá (1972-1978) y Vene
zuela (1969). 
- AGUERRONDO, Inés, URALDE, Beatriz y WAL1HER, 
Leticia: "Aporte de las innovaciones educativas a un 
nuevo proyecto educativo". Dirección General de Planea
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realizadas por cada una de las 23 provincias argentinas 
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Carlos: Planificaoón de situaciones, CENDES, Caracas, 
1976 
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• • experiencias 
COLOMBIA 

Programa Bosconia - La Florida 
Una Obra Educativa para Muchachos Callejeros 

El Programa Bosconia-La Florida es una obra dedicada 
en forma exdusiva a la atención de los muchaclws de las calles de 
Bogotá-Colombia. 

Se inicia en 1971 y 11acc bajo el plar~teamiento filosófico 
que pone de relevancia la capacidad de superación de todo hombre -
y por ende del muchacho callejero - con una inquebrantable fe en 
sus aspectos positivos, a fin de encontrar una solución al dramáti
co problema de los "gamines". 

Es un programa de puertas abiertas al cual ingresa el 
muchacho cuando lo desea y ,del cual puede retirarse cuando 
quiere. Es una oferta de libertad, trabajo productivo y ambiente ex
cepcionalmente motivante, en la que la tarea de los educadores es 
ciertamente difia1, ya que requiere una labor individual inteligen
te más que la aplicacion de teorfas abstractas. 

El énfas.is en los aspectos positivos del muchacho más 
que en sus anttvalores , ha permitido descubrir orientaciones 
pedagógicas fecundas que marcan una diferencia grande con los 
}!amados centros de rehabilitación y reeáucación. 

lretum:o Ardila 
Fundación Servicio de 
Orientación Juvenil 
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Los Muchachos de la Calle 
Bogotanos 

En el af\o 1970 los mucha
chos de la calle bogotanos -comun
mente llamados "gamines"-son ya 
unospequeños~~na~cuya 
~ama ha cruzado las fronteras del 
país. La habilidad de sus picardías y 
atropellos intimida a los c1udadanos 



y constituye una constante preocu
pación para los programas Cle asis
tencia social.Eilos representan, sin 
duda, la porción más problemática 
de la juventud colombiana. Su par
ticular estilo de vida ocasiona nume
rosos estudios que en una u otra 
forma coinciden en señalar que su 
caso no es el del niño pobre tradicio
nal, sino que se trata más bien de 
un fenómeno muy propio cuyo 
origen tiene relactón <:on la Situación 
soctoeconómica del país y con el 
ambiente en el cual Ies corresponde 
vivir. 

Vamos a presentar el mo
delo de gaminismo que corresponde 
al año 70, año en el cual el Pro~ 
empezó a trabajar con ellos, dado 
que hoy existen muchas variantes 
de uno y otro carácter que valdría la 
pena, tal vez, mencionar en otro 
momento. 

El gamín es un muchacho que abando
na su {rlmilúz, no porque la familúz lo 
echa sino porque ll decide dejar a la 
familúz. No se trata del huérfano por 
carencúz de sus padres; es un huerfano 
por decisión personal. No mantume 
lazos con la familúz, se olvida de ella. Es 
muy diffcil, por otra parte, que la 
familia logre encontrar de nuevo al mu
chacho y a veas ocurre que tampoco se 
interesa por ll. 

Los gamines son jóvenes cuya edad 
está entre los 8 y los 15 años; se 
visten con ropas generalmente des
proporcionadas para su tamaño 
porque eso representa una ayuda 
muy grande cuando se trata de 
guardar objetos robados. Viven en 
fas zonas q_ue ellos llaman la "olla"; 
la palabra 'olla" es un término 
técnico para ellos y designa los 
Jugares adonde confluye la prostitu
ci6n, el hampa, los "reducid ores", la 
compra y venta de objetos robados, 
gran afluencia de público, las termi
nales de las flotas de transporte 
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terrestre; lugares en donde se puede 
ad<Juirir fáalmente marihuana y 
restduos baratos de coca. Se entre
gan con mucha frecuencia al consu
mo de Jo que ellos llaman "pepas"; 
tienen la costumbre de aspirar 
gasolina de los carros,que vienen a 
ser un remplazo de la marihuana y 
presenta características semejantes. 

Los gamines rompm todo 
vfnculo con la familia y hacen de las 
calles su hogar; para su supervivencúz 
acuden a pequenos robos a transeúntes 
desprevenidos. Habum una jerga propia 
y han desarrollado un estilo caracterís
tico de vida grupal_ con normas y 
exigencias partzculares. 

Son generalmente varones, 
porque las nii'[as ingresan desde 
temprana edad a la prostitución, 
que constituye para ellas una forma 
de trabajo estable y con menos 
riesgos que la azarosa vida de los 
gamines. 

Conforman grupos llama
dos "galladas" cuyo número se 
halla generalmente entre los dos y 
los once integrantes; allí hay un jefe 
y existe una organización. El 
nombre tiene relación con la palabra 
gallo; en la calle los muchachos son 
gallos de pelea. 

La sociedad ha reacciona
do de muy diversas maneras ante el 
fenómeno. Desde el desprecio y el 
fastidio por estos pequeños camo
rristas y arma pleitos, hasta actitudes 
benévolas y permisivas ante el 
"pobre mud\acho" que para 
muchos es visto como parte del 
paisaje de la ciudad. 

Los gamines constituyen 
un grupo que por su acción contra
ria a los comportamientos sociales 
aceptados, ha merecido calificativos 



despreciables; se los llama locos, 
fieras, ladrones. Cuando piensan en 
ellos, muchas personas no pueden 
quitarse de la cabeza la imagen de 
oasura que debe retirarse de la 
ciudad. 

Los muchachos se acomo
dan pronto a las reglas del juego que 
les impone la sociedad, un enemigo 
despreciable que los acosa y hostiga; 
en su lógica callejera lo único que 
hacen es defenderse y atacar para 
sobrevivir. 

Los muchachos provienen 
de zonas urbanas marginales y de 
los barrios más pobres. Es frecuente 
el caso de que sus familias hayan ve
nido del campo a la ciudad y hayan 
tenido que resignarse a realizar la
bores insignificantes, pues no 
poseían nmguna capacitación 
específica fuera de sus habilidades 
para las labores agrícolas. En esas 
circunstancias la pobreza hizo sentir 
su peso y las estrecheces llegaron al 
extremo. Los niños fueron los 
primeros en sufrir las consecuencias. 

· El proceso que lleva de la 
casa a la catre es lento. Se puede 
señalar una etaea previa o de 
"pregaminismo ', que corresponde a 
la época en la cuaf el muchacho hace 
sus primeras jornadas fuera del 
recinto familiar, pero al cabo de un 
tiempo regresa de nuevo. Este · 
"juego" de salir y volver correspon
de generalmente a sus primeros "co
queteos" con la vida de las galladas; 
se rompe en forma definitiva 
cuando el muchacho sale a la calle 
por propia decisión para vincularse 
a un grupo callejero que lo acoge. 

En la gallada el muchacho 
posee amigos y estabilidad y, por 
supuesto, "traba¡o". Lo tfpzco de un 
gamín no es pedtr sino "trabajar", es 
iiecir, buscar por cw.zlquier medio lo 
necesario para la satisfacción de sus 
necesidades más urgentes. LA gallada 
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viene a cumplidas funciones de la 
familia que ha dejado. 

La ~aliada es una organi
zación juveml impuesta por la nece
sidad de la supervivencia y muy ac
tiva y eficaz en el logro de sus obje
tivos. Desarrolla una amplia varie
dad de signos de identificación, al
gunos pintorescos como la "reco
cha", la "vacilada" o la jerga típica 
que usan, y otros de mayor consis
tencia y significación como la "lev 
del pormis" o la "ley del silencio¡,, 
que señalan pautas de participación 
en los beneficios y cubren con un 
manto de protección las actividades 
asociales de los "ñeros" o amigos de 
la gallada. 

Cada grupo tiene un jefe 
elegido por su corpulencia o habili
dad; los grupos además suelen dis
tinguirse unos de otros por al§una 
señal característica: así existe la 
gallada de la diecinueve", cuyo 
nombre hace alusión al sitio en el 
cual realizan sus actividades, o la 
"gallada de suelo caliente", nombre 
que hace referencia al lugar a donde 
suelen retirarse o dormir, cuyo piso 
se mantiene tibio a causa de las 
instalaciones de cocina de un res
taurante que funciona en la planta 
inferior. 

Para "trabajar", la gallada 
se reparte en pequeños grupos de a 
dos o de a tres jóvenes que actúan 
tomando por sorpresa a Jos ciuda
danos; les arrebatan los objetos per
sonales de valor y huyen apresura
damente corriendo por entre 
vehículos y transeúntes. Estas accio
nes son coordinadas y representan 
un alto grado de riesgo, pues 
siempre se corre el }JI;ligro de ser 
detenido por la pohcia o de perecer 
atropellado por algún automotor. 
La mayoría de las veces salen 
airosos porque su gesto de rapiña 
ocurre en el momento preciso tras 



un período de consideraciones muy 
cuiaadosas de la víctima selecciona
da. 

Cuando los muchachos son 
detenidos se les envía a centros de 
reeducación en los cuales eran tradi
cionales los métodqs represivos, que 
provocaban el rechazo a e los mu
chachos y un anhelo mayor de la 
libertad de movimientos y acción 
que representa la calle. Ellos la 
prefieren a cualquier sistema de vida 
organizada. 

Los muchachos duermen en 
aunadas, grupos que se apiñan unos 
contra otros tirados en el suelo de 
andenes o solares abando11ados, tratando 
de defenderse del frío bogotano con 
papeles y cartones. En estos ambientes 
suele brotar espantánea la camaradería 
que hermana a sus integrantes y que 
constitu!{e el rinc6n seguro para 
compartir juegos sexuales y experiencias 
deároga. 

Las galladas aprovechan 
los centros de mayor aglomeración 
de ~ente para cometer sus "rapona
zos ' .El objeto robado, un reloJ o un 
collar, es vendido en las zonas de 
compraventas en donde suelen tener 
un comprador conocido que se 
benefiCia, a su vez,· de la acción de 
los muchachos. El dinero que 
obtienen, lo gastan sin mayor 
previsión en las más inmediatas 
satisfacciones: comer y divertirse. 

Cada muchacho anda ar
mado pues Jo impone la calle con la 
hostilidad de selva urbana; son 
objetos corto punzantes, cuchillos, 
navajas u objetos metálicos afilados. 

En medio del vaivén de en
fermedades, hambre, necesidades y 
momentos de satisfacción, los mu
chachos se caracterizan por un buen 
humor y una desafiante alegria de 
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vivir. Su desenfado expansivo es 
permanente en las interminables 
ocurrencias y travesuras de cada 
día. 

Durante sus años de per
manencia en la calle no mantienen 
relaciones con sus familiares y su 
propósito de vivir independiente
mente los hace huérfanos reales. En 
la gallada y en las actividades que 
emprenden para subsi~tir encuen
tran una distracción para su profun
da necesidad de afecto. 

El gaminismo sufre un 
cambio signifiativo hacia los die
ciseis años; es la época en la cual 
suelen dar el salto a la delincuencia 
dedicándose a acciones más lucrati
vas y peligrosas. Al mismo tiempo, 
la opinión pública obra con mayor 
fuerza en su contra exi~endo san
ciones l!jemplares y drasticas. 

En la consideración de la 
problemática del saminismo se pasa 
fácilmente de lo pmtoresco a Jo 
trágico. Su figura de vagabundo 
aparece diariamente en forma de 
ttra cómica en uno de los periódicos 
de Bogotá, mientras que al mismo 
tiempo las galladas sobreviven en 
las calles con dificultad. No falta 
quien celebre la picardía y vivaci
dad de alguna de sus travesuras o 
los maldiga a causa de su rampante 
vandalismo. 

En el orden de las respuestQs 
concretas al problema, en el año de 1970 
existía una gama amplia: albergues de 
caridad, centros de prevenci6n, 
programas de residencia, establecimien
tos correccionales, cárcel de menores. 

Dependiendo de la visión 
de cada grupo particular,las res
puestas acentuaban tendencias de 
orientación moralista según la cual 



personas de "buen corazón", _guiadas 
~r motivos de caridad, c¡uenan 
salvar a la "oveja descamada"; o 
acentuaban tendencias de orienta
ción patemalista que remarcaban 
tanto las carencias del muchacho que 
negaban a considerarlo un completo 
"inútil" que necesitaba absolutamen
te todo. Algunas obras tenian un 
carácter represivo porque partían de 
la consideración de 9.ue el muchacho 

. era una "mala yerba que necesitaba 
restricción y sanciones ejemplares. ' 
Para otras obras, el muchacho era un 
"loco de amarrar", un caso perdido 
que requería un refinado tratamiento 
a causa de sus profundas perturba
ciones. 

Las experiencias realizadas 
en las obras existentes en el año 1970, 
dejaban un saldo desconsolador a 
causa del escaso porcentaje de mu
chachos que "salta adelante", y el 
problema volvía a convertirse una y 
otra vez en centro de preocupación 

• de los educadores y áe la ciudadanía 
en general: sin duda el muchacho de 
la calle era una figura que escapaba 
al tratamiento educativo tradicional. 

Las tendencias dominantes 
entonces remarcaban los tonos oscu
ros del cuadro: el muchacho callejero 
es marihuanero, homosexual, ladrón, 
altanero, es un pequeño criminal que 
anda annado y comete toda clase de 
tropelías y desórdenes, es pendencie
ro y vulgar, es la degeneración, la 
vergüenza del país. Un muchacho en 
fin, que a los 12 años tiene más expe
riencia, posiblemente, que muchos 
de los adultos y para el cual no hay 
ninguna oferta educativa eficaz. Se le 
retenía en el céntro correctivo, pero 
al cabo de un período de tiempo, 
cuando salía, se llegaba a la depri
mente constatación de que no había 
recibido una ayuda formativa 
estable; por el contrario, ahora tenía 
más mafias y resabios a causa del 
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intercambio con sus colegas de calle 
dentro de la institución. 

El problema se había enre
dado de tal Iorma q_ue la institución 
correctiva se sentía mcapaz de resol
verlo. Y el problema seguia aumen
tando porque en la medida en que 
los gamines se volvian reyes de la 
calle eran más los muchachos que se 
sentían atraídos por ese estilo de 
vida. 

A partir de este contexto, 
empezamos un análisis de la situación y 
nos dimos cuenta de que tal vez habia 
un error; para decirlo con una metáfora, 
se discutta sobre qué clase de sombrero 
colocarle a los muchachos cuando ni si
quiera se sabía si a ellos les gustaban 
los sombreros. 

Por esta época, año 1970, el 
Sacerdote Salesiano Javier de 
Nicoló, inconforme con las respues
tas educativas que se estaban dando 
al problema de los samines, em
prende, con un equxpo interdisci
plinario, un trabajo encaminado a 
captar la realidad del gaminismo 
como base para una acción formati
va. 

La labor de estudio suponía 
mezclarse con los muchachos durante 
periodos intensos tanto en el dia como 
en la noche; en co11junto, se extendió a 
lo largo de un año. 

De allí brotó un léxico de 
su jerga, un cuadro de las galladas y 
sus características, sus jefes, las leyes 
que los rigen, las tradiciones y cos
tumbres. Igualmente el estudio mos
tró los tipos de robo más acostum
brados, fa forma de realizarlos, las 
formas de "descargarse" del objeto 
robado a través de las negociaciOnes 
con "reducidores"; en una palabra, 
fue un encuentro con la reilidad 
viva del gaminismo. 



frentar de otra manera la educación de los mucha
chos callejeros, es ciertamente posible intentarlo en 
otros ámbitos educativos. 

El equipo está claro en que no 
se propone resolver el problema del 
gaminismo pues su acci6n no se dirige a 
atacar las causas de este fen6meno 
social. El equipo intenta asumir desde 
otro ángulo la instituci6n educativa que 
atiende a los muchachos callejeros con
cretos que rondan por las avenidas 
bogotanas. La inquietud que orienta 

el trabajo está delimitada desde el 
comienzo. 

Desde luego, nunca des
carta la posibilidad de generalizar 
sus conclusiones y de hacer más 
claridad sobre el fenómeno social 
mismo. 

El Programa Bosconia-La Florida 

El trabajo inicial de compe
netración con la realidad callejera 
permitió, al cabo de un año, presen
tar una propuesta: el actual Vrogra
ma Boscoma-La Florida organizado 
en cinco etapas a manera áe una es-

calera en la cual se asciende progre
sivamente. El Programa como tal, 
exrresa el resultado de la reflexión 
de equipo sobre el fenómeno gami
nismo. 

Esquema Explicativo 

--s• etapa 

41 etapa 

31 etapa 

21 etapa 

11 eta~ 
GAM ISMO 
Operación 
Amistad Liberia Bosconia La Florida Industrial 

, Contacto Autocom- Persona-
1uvenil 

Sodali- Produc. 
Inicial promiso lización zación Creación 

Considero que para referirnos al Programa puede ser útil 
tener a la mano este pequeño esquema porque son varios los 
nombres que vamos a utilizar. Es realinente muy sencillo. 

53 



Nos vamos a referir al modelo ed u
cativo originalmente propuesto a 
los muchachos, modelo básico que 
se ha ido ajustando a las modifica
ciones que ha impuesto la dinámica 
callejera y la experiencia misma del 
Programa. 

Este plantea una respuesta 
en las cinco etapas que están señala
das aquí. Todo muchacho que se 
vincula al Programa va ascendiendo 
en la cscalera.No se puede llegar al 
grado 4 si no se ha pasado por el3; 
no se puede llegar al 3 si no se ha 
pasado por el2, y no se puede llegar 
al dos st no se ha pasado por el uno. 
Es necesario pasar por todos los 
grados de la escalera, no hay 
manera de saltar. 

Como ustedes ven, se em
pieza con las palabras: gaminismo, 
operación am1stad, contacto inicial. 

El Programa empieza el 
trabajo educativo a partir de la conside
ración del gamín como una persona, un 
excelente muchacho con enormes 
valores, una fuente de vitalidad y 
energía permanente. 

El equioo llegó a la conclu
sión de que er gamín tenía grandes 
valores, enormes valores.En primer 
lugar la libertad, es· un·enamorado 
de la libertad, es capaz de sacrificar 
cualquier cosa por fa libertad. 

El muchacho vive en 
grupo en la calle; ahí esta la posibili
aaá de desarrollar uno de los 
grandes valores que quisiéramos 
para todo muchacho: que viva en 
grupo, que sea solidano, que se 
sienta compañero del otro. 

El muchacho también tien
de a ser muy autónomo. Desde que 
sale a la calle a los 8 años empiE'za a 
decidir por sí mismo cómo se gana 
la viqa, hace una opción; mucfios 
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profesionales o universitarios o 
personas graduadas en carreras 
técnicas n! siquiera a los 25 o 30 
años logran encontrar una salida 
para su vida. Ella encuentra, a su 
manera, pero la encuentra. Tiene 
gestos muy notables de autonomía. 
El maneja dinero y decide. Cuando 
nosotros vamos a la calle él nos 
puede proponer: 

-Oiga, yo lo invito a usted. 

Sí un muchacho mal vestido me in
vita. 

- Lo invito a comer, dónde quiere 
comer? 

O me hace la oferta contraria. 

- Qué quiere comer y se lo traigo: 
unas empanadas, unos buñuelos ... 
¿Quiere comer una fruta?. 

Y el grupo decide cómo consigue Jo 
necesario para satisfacer su ofreci
mie:-to. 

El Programa asume las ca
racterísticas calfejeras y les da una 
versión propia a través de las cinco 
etapas efe formación que le presenta 
al muchacho. 

Veamos la primera: 

Primera Etapa 

La primera etapa se llama 
"operación amistad" y conlleva una 
acción que podemos describir como "ir 
hacia los muchachos". El equipo 
educativo sale a las calles a ganarse 
su amistad mediante gestos de com
prensiva camaredería. El propósito 
micial forma parte de la estrategia 
más amplia que constituye el Pro
grama mismo, de manera que en 
principio no pretende otra cosa 
distinta más allá de la relación 
amistosa. Para lograrlo el equipo de 



educadores se desplaza a diversas 
horas del dia o de la noche, y busca 
llegar más allá de la bien defendida 
barrera de hosquedad y desprecio 
que establece la gallada. Es una 
aventura hecha de paciencia e 
iniciativa que tiene sus recompensas 
y desencantos. No existe un modelo 
determinado a seguir; es siempre 
una novedad pues cada grupo es di
ferente y reacciona a su manera.Con 
algunos basta integrarse al partido 
de fútbol que juegan para lograr el 
contacto inicial, con otros en cambio 
son diálogos interminables sobre la 
"fabulosa película" en la cual el 
matón acabó a golpes con sus 
enemi_gos o el enmascarado burló a 
la polícia que iba en su persecución. 

De hecho no basta realizar 
una vez el encuentro con la gallada 
sino que se necesita repetirlo 
muchas veces ~ra afianzar la inter
comunicación. Cuando se llega de 
noche se corren más riesgos porque 
ellos duermen en sitios bastantes 
escondidos y en zonas peli~osas. 
Sin embargo, cuando la vistta 
nocturna a las camadas logra su pro
pósito. l~ planta de la amistad 
florece VJgorosa. 

El educador va a la camada 
como ~ría ir de vi!¡ita a casa de su 
mejor col~a; por esa razón pasa por 
encima de 'las formalidades del fu
gar": mal olor, suciedad,frio, malas 
pal¡tbras o descortesías. El va directo 
al corazón del muchacho. 

La vida les ha enseñado a 
ser desconfiados, de manera que 
sólo al cabo de muchos encuentros 
abren ellos la P.uerta de sus confi
dencias al extráño e insistente amigo 
que los ha seguido por semanas o 
meses, y a quten nunca se le ha 
ocumtio plantear prédicas moralis
tas o compasivas; ni siquiera ha es
bozado la posibilidad de un camino 
de solución. 
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En la medida en que las 
circunstancias lo permiten, porque 
puede hablar como un "ñero", es 
i:iecir, comó uno de la gallada, el 
educador acomete la acción siguien
te: amplía el campo de acción para 
favorecer la espontaneidad. se trata 
que el educador tome la iniciativa, 
empiece a proponer, pero no a 
proponer lo suyo sino lo de ellos. 
Interpretando lo que ve, lo que vive, 
!o que comparte, fes propone jugar, 
tr áe paseo, encontrarse una tarde 
para asistir a un cine, cantar. Es un 
paso más que consolida la naciente 
confianza ael muchacho. 

Es corriente que la traviesa 
gallada se niegue a entregar la llave 
ae la confianza y que esta etapa 
exija meses antes que aparezcan los 
primeros frutos. LOs educadores 
quieren lograr procesos reales. 

Propiamente, este período 
no tiene una duración exacta. 
¿Cuánto dura?, dura todo el tiempo 
que se necesite para favorecer un 
proceso real. se trata de que el 
muchacho, de la calle en un mo
mento determinado, me dé manifes
taciones concretas de que me acepta 
como amigo, o sea, yo soy el que 
estoy en plan de pérdida, necesito 
aprobarelexamen. Sielmuchacho 
me acepta como amigo, gané; si el 
muchacho no me acepta como 
amigo, perdí; la evaluación la tiene 
él. 

El planteamitmto del Progra
ma es: yo como adulto voy Juu:ia él y 
trato de acercarme, trato ae penetrar su 
mundo; CIUUido el muchacho me 
acepta como ami~ estli empeztmdo 
el proceso educativo. 

Entonces le digo: 

-Mire, yo tengo un Club; si usted 
quiere puede tr allá, yo le ofrezco 
algunos servicios que le interesan: si 
quiere baf\arse se puede bañar con 



agua caliente; si quiere peluquearse, 
tenemos un peluquero; si tiene nece
sidad de atención médica, tenemos 
un médico, si tiene necesidad de 
atención odontológica, tenemos un 
odontólogo; si.quie~e jugar, organi
zamos un partido; SI gu1ere lavar su 
ropa, se la lavamos. TOdo es, natu
ralmente, si usted quiere. 

Un salto adelante lo consti
tuye el momento en el cual el mu
chacho va al Patio, un lugar a mane
ra de club que le ofrece libremente 
una serie de servicios que él puede 
aceptar si quiere: ducha de agua ca
liente, selV!cio médico y odontológi
co, lavado de ropa, peluquería, suplg 
mento alimenticiO y recreación. Está 
situado en una zona de activo movi
miento, en una "olla" como ellos di
cen, en su ambiente, en el centro de 
un sector de prostitución, hampa, 
comercio de droga y "reducidores". 

Cuando el muchacho em
pieza a frecuentar el Patio el proceso 
se acelera porque allí es más fácil 
para los cducaaores tomar la inicia
tiva, proponer, sugerir actividades. 

Ingresar al Club es como 
ingresar a una embajada; allí no pe
netra la polícia, porque el muchacho 
tiene deudas con la policia. Es muy 
probable, por ejemplo, que el mu
chacho llegue con marihuana y me 
diga: 

- guárdemela, quiero jugar y me es
torba en el bols1llo. 

Se la guardo; terminado el encuentro 
deportivo me dice: 

- Dámela 

- Tómela. 

- Hasta luego. 

- Has~ luego. 
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O sea, estamos jugando sobre un 
campo serio; queremos ser amigos 
sin trampas. 

Todo el intenso mwimiento de 
acciones tk la primera etapa está 
encaminado a crear un nivel de relacio
nes de franca y mutua aceptación. Por 
eso la iniciativa la toma el educador. 
La conclusión del período en cambio 
está totalmente en manos del 
muchacho; el educador debe esperar 
a que "el fruto" madure, y la señal 
eVIdente la tiene cuando el mucha
cho solicita el ingreso al Programa 
pidiendo: ¿me recibe?. Allí está todo 
el secreto de la construcción educati
va de las etapas siguientes; es en 
realidad la base, Jos cimientos del 
trabajo pedagógico total. Por ello 
cuando )a pregunta brota, el educa
dor empieza un juego psicológico 
que pretende ahonáar el deseo de 
integrarse al Programa: 

Ese juego qué consecuencias trae?. 
Muchís1mas, voy a poner un caso. 

-Yo quiero entrar. 

-No te recibo, tú hablas paja. 

-Que yo quiero entrar. 

- No, no te creo. 

-Que sí, que yo quiero entrar gran 
hijo' e ... 

Todas las formas callejeras 
aparecen inmediatamente. Se dan 
casos extremados: no quiere volver a 
romper a pedradas los vidrios del 
carro o los vidrios de la casa; ha 
habido una relación muy profunda 
y de un momento a otro yo le he 
dicho: "no te creo", que es la 
negación de la relacion que hemos 
construido. En la medida en que se 
presenta ese tipo de cosas, cuando el 
muchacho me trata mal y llama a 
sus compañeros para que vengan en 



galladas a gofpearme a mí, entiendo 
que sí, que ahora el muchacho 
quiere entrar. Así quieren los 
gamines en la calle los gamines no 
quieren con caricias ni con besos, 
quieren a pedradas. 

El nuevo rumbo que 
entonces toman las cosas requiere 
pulsv; ~omo quien borda primores 
en una tela. El muchacho suele 
ofenderse, la desconfianza de su 
amigo lo hiere directamente. 
Empieza un proceso nuevo, más exi
gente, que conlleva el reclamo 
msistente del muchacho que pide: 
"me n..'Cibe?" y la respuesta intencio
nada qel educador que le responde: 
"no te creo". Este ir y venir de 
peticiones y rechazo puede tomar 
vanas semanas; en el momento 
oportuno el educador propone un 
arreglo: "está bien, ensayemos". En 
realiaad su pretensión es asegurar 
un cambio real en el muchacho; por 
esta razón le propone que ensaye, 
que mida sus fuerzas, que conozca 
el Prcgrama y él mismo juzgue lo 
que le parezca conveniente. Los 
muchachos aceptan la prueba y 
viene entonces la etapa siguiente. 

Segunda Etapa 

La segunda etapa pretende 
mostrark al muchacho la vida del 
Programa sin arrancarlo aún de la calle; 
es una participación parcial en la 
aventura de Bosconia La Florida. La 
forma más común de realizarla es 
ofrecerle al muchacho la posibilidad 
de pasar 30 nockes en una pequeña 
casa dispuesta convenientemente 
con las cantcterísticas de Bosconia; 
a llí se vive como en el Programa, 
sólo que al cabo de un mes concluye. 
Durante este período los educadores 
dan a la calle el día y reservan la 
noche para el Programa. 

Muy gradualmente, de la 
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misma b rma como él abandonó la 
casa, el Programa lo empieza a 
vincubr a una obra educativa 
exigente. Durante cuatro semanas 
los ¡óvenes, ('n grupos de a veinticin
co, van a su residencia temporal a 
las seis de la tarde y pueden pprma
necer en ella hasta las ocho de la 
maña:1.a. Al ingresar se despojan de 
su ropa sucia, toman una ducha 
caliente y reCiben una pijama. A 
partir de ese momento ias activida
des son realizadas por los mucha
chos que se organizan para ello en 
pequeños grupos, a manera de 
nuevas gafladas internas. Eligen 
también su jefe y establecen respon
sabilidades para la atención de la 
casa. Muy a propósito, y en conso
nancia con las características del 
muchacho, los educadores favorecen 
procesos de participación en las 
decisiOnes sobre lo que deben hacer 
en cada situación. La ayuda en la 
preoaración de las comidas por 
ejemplo, el cuidado de las plantas o 
el aseo de la mesa, se convterten en 
ocasiones excelentes para dialogar y 
abrir campo a las confidencias. 

Durante el período de la 
calle el muchacho puede llegar al 
Club libremente pero sólo durante el 
día porque está abierto de las 8 de la 
mañana a las 5 de la tarde, nada 
más. El puede estar una hora, dos 
horas, cmco horas, Jo que fuere y 
después volver a la calle. Aquí el 
Programa le da otra oportunidad: 

-Tú puedes ir a Liberia o sea, a la 
segunda etapa, y te doy la noche; tú 
puedes entrar a las 6 de la tarde y 
sales, eso sí, a las ocho de la mañana 
porque a esa hora se cierra la casa. 

· Los muchachos aceptan la 
¡;rueba porque en el fondo los estoy 
'toreando", les estoy "dando casqui
llo", los estoy desafiando. 

Durante este período los 



roces físicos entre los jóvenes suelen 
ser frecuentes y constituyen un 
material abundante para la reflexión 
grupal.Se somete cada hecho a la 
consideración de la pequeña asam
blea de muchachos, se pondera el 
sentido de la nueva situación en que 
se encuentran y se favorece el 
nacimiento de reglas de conducta de 
común aceptación, encaminadas a 
favorecer una mejor convivencia en· 
la casa. 

Cada noche se hace una 
reunión para considerar los asuntos 
importantes del día, sean ellos 
positivos o negativos. En este breve 
pero intencionado encuentro está la 
clave de la motivación de la segun
da etapa, de alli brotan las tareas, y 
las normas y también las eventuales 
sanciones ocasionadas por la trans
gresión de una consigna de acción 
ya establecida. De allí brota también 
un enorme entusiasmo por el 
cambio en la medida en que los 
grupos van acentuando los valores 
comunitarios y el deber de ayudarse 
unos a otros, para que al día 
siguiente puedan regresar todos los 
de la nueva gallada sin que nadie 
sea detenido por la polícta, o para 
que al encontrarse en la casa a las 
seis de la tarde ninguno esté 
"trabado" por la marihuana o por la 
gasolina que muchos tienen la 
costumbre de aspirar para doparse. 
Esta etapa es, fundamentalmente, 
de autocompromiso. Son pequeños 
pero significativos compromisos 
que los educadores toman en cuenta 
para controlar el progreso de cada 
uno y para objetivar el cambio. 

La casa, al recibir a los 
muchachos cada noche, no baja el 
ritmo intenso de la calle sino que lo 
orienta en un sentido más noble. De 
ahí que el muchacho al inSJ:esar 
encuentre lo suyo: la activtdad, la 
posibilidad de decidir, el buen 
humor, el juego, la libertad de gritar 
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y ser él mismo, y empieza a encon
trar una dimensión nueva de parti
cipación y una perspectiva diferen
te que brota de la reflexión de cada 
acontecimiento. Allí, en el lenguaje 
duro de la calle, sus compafieros 
sefialan límites y proponen metas; 
en definitiva, nacen las primeras 
grietas en el planteamiento callejero 
del muchacho; ahora logra decir: 
"de veras se puede vivir de otro 
modo". 

El muchacho acepta 
participar en la casa Libena donde 
Clesde las 6 de la tarde tiene un 
equipo de educadores que lo recibe, 
lo acoge y le permite hacer la 
expenencia de convivir. Esas 4 
horas que van de las 6 de la tarde a 
las 10 de la noche son importantísi
mas, y el equipo de educadores 
tiende a afianzar la amistad, la 
relación que ha establecido con los 
muchachos. Naturalmente, tiende a 
dar al grupo poderes para que sea 
semejante al de la calle, tiende a 
formar ~alladas internas donde hay 
un jefe ele&ido por ellos, tiende a 
dar las dectsiones al grupo, tiende a 
estimular la participación del mu
chacho. En la mediaa en que el 
muchacho empieza a senhr que 
Liberia, que es el Programa en este 
caso, no ro condena al "fuego eter
no" el asunto empieza a fuñcionar. 

La acción del educador es 
decisiva. El actúa promoviendo ¡·ue
gos, reflexiones, concursos; es e 
permanente animador del proceso. 
De su actitud depende el logro de 
los objetivos de formación. fnten
cionalmente va colocando en 
manos de los muchachos las 
decisiones y la dinámica de las exi
gencias. Así, por ejemplo, cuando en 
una pelea de una pareja alguno 
acude a él como autondad para 
quejarse, pidiendo que con poder 
imponga el orden, él propone un 
camino distinto: "por que no nos 
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reunimos y discutimos el asunto!". 
De esa manera el problema retorna 
al grup:> el cual se adueña de la 
situac1ón, siente la pelea como una 
ofensa y sugiere soluciones. 

La práctica continua de ac
ciones seme¡antes, permite, al cabo 
de las cuatro semanas, que los mu
chachos tengan a su favor argumen
tos convincentes para probarse a sí 
mismos que pueden cambiar. A su 
vez tienen para entonces una idea 
clara de que ingresar al Programa es 
una verdadera tarea, un tra&ajo real, 

una aventura. El contraste diario 
del día en la calle y la noche en un 
ambiente acogedor incomoda, desa
sosiega, cultiva la duda, rompe la 
constante callejera que para muchos 
tiene carácter fatalista: 'yo no 
puedo hacer nada". 

Si el trabajo de la segunda 
etapa logra su propósito, los mu
chachos mismos son quienes 
deciden: "sigo" o "no quiero 
seguir" Hacia esta meta va dirigida 
la acción educativa, que el mucfia
cho sea de nuevo el que tome la 
iniciativa en el proceso de cambio .. 

CONSULTA: ¿Explican ustedes durante este tiempo 
cómo es el Programa? 

IRENARCO: Sf, por supuesto. Pero sobre todo el mu
chacho tiene la experiencia del Programa durante 
30 noches: lo siente. Porque la lógica de él no es una 
lógica de la cabeza a las manos sino de las manos 
a la cabeza, por decirlo de alguna manera; primero 
lo siente y luego lo entiende. Tal vez a~elante 
podemos explicar un poco más este aspecto. 

En la reunión final, en una 
celebración festiva con cantos y re
presentaciones teatrales a la cual 
asisten muchachos de Bosconia y 
educadores, se toma la decisión: 
seguir o quedarse. 

La actitud del Programa es 
favorecer una decisióh más firme; de 
hecho acepta el entusiasmo de las 
peticiones de ingreso y propone que, 
antes de ingresar a la tercera etapa, 
los muchachos vuelvan por tres días 
completos a la calle para reconside
rar las cosas. 

El retorno a la d ur<>...za del 
piso de los andenes y al frío noctur
no después de treinta noches de 
residencia tranquila, provoca . 
reacciones airadas en los mucha-
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chos, pero al mismo tiempo, por 
contraste, favorece un auténtico 
deseo de cambio, requisito absoluta
mente indispensable para seguir a 
la tercer" "tapa del Programa. 

Tercera Etapa . 

La tercera etapa se deno
mina Bosconia y ofrece atención 
completa a los muchachos las 24 
horas del día mediante la acción 
conjunta de tres ambientes mutua
mente inter-relacionados: vivienda, 
escuela y taller, ubicados intencio
nalmente en tres lugares distintos 
de la ciudad. 

A Bosconia se ingresa 
mediante una gran celebración festi
va que suele quedar grabada en la 



memoria del muchacho como una 
de las fechas grandes de su vida. 
Después de los 3 días en la calle los 
nuevos candidatos al Programa sue
len regresar decididos, con un aire 
alegre y victorioso; con mucha 
razón los muchachos hablan de que 
han conquistado la entrada a Bosco
nia, la han ''batallado". 

El grupo se reúne a las 
puertas de J.a casa en la tarde del día 
señalado en tomo a una hoguera 
debidamente preparada para la 
ocasión. Sus amigos de BOsconia los 
rodean lo mismo que los educado
res. Ellos, "los pequeños conquista
dores" del Programa, reciben el 
saludo amistoso de la comunidad 
allí reunida: "Bienvenidos, los 
estábamos esperando". Se los invita 
a abandonar la calle y todo lo que 
ella si~ica: robo, suciedac 
abancf'ono, droga, enfern .ades, 
abusos, mentira. Se enciende la 
hoguera y se explica su significado: 
es el calor de la amistad, el fervor de 
la renovación, el fu~o del cambio. 
Los muchachos se despojan de sus 
vestiduras suci~s hasta quedar 
vestidos solamente con sus panta
loncillos interiores y van arrojando 
con furia las prendas a las llamas. 
Con sus carrusas rotas y sus zapatos 
viejos queman una a una las contra
dic¡ones de la calle: las ropas que se 
consumen se llenan de significado al 
ritmo de voces que reriten: "la 
mentira; al fuego!"¡ 'e robo, al fue
go!". El ritmo insistente se toma 
grito y canto y danza. El gru¡JO 
vibra de· entusiasmo repitiendo 
consignas de colaboración, trabajo, 
amistad y cambio. La escena revtste 
un esplendor excepcional. En el 
momento oportuno los educadores 
dan paso a breves reflexiones que 

·remarcan la novedad del momento 
y la significación del acto. 

El gru¡x> de muchachos 
antiguos que está allí presente es el 
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Programa que acoge al nuevo 
grupo: de allí surge para cada uno 
ae los recién llegados un padrino 
que le entrega prendas nuevas y se 
constituye en su amigo de 
confianza. Vestidos "ae estreno", los 
Bosconianos que ingr:esan se unen a 
la danza festiva que los recibe con 
cantos y consignas que resaltan la 
nobleza de los jóvenes que aman el 
trabajo y la amistad. 

El grupo, con la solícita co
laboración de los padrinos, entra a la 
casa para reconocerla y para recibir 
un lugar de residencia. Los festejos 
continúan con una cena de ocasión y 
con representaciones alegres. Ha 
empezado la tercera etapa. 

La vivif;!nda 

El ingr_eso a Bosconia es 
una fiesta. El Cálido entusiasmo que 
despierta anima a los recién llegados 
y a los más veteranos en el Progra
ma; es fuente de nuevos desafíos y 
realizaciones. 

Al empezar su vida en el 
Programa, la vtvienda se convierte 
en la residencia del muchacho; cons
tituye su hogar. Allí, las actividades 
se realizan en pequef\os grupos, que 
son las nuevas galladas de acción y 
de trabajo. Cada núcleo no posee 
más de 15 integrantes; tiene un jefe 
elegido por los propios compañeros 
y un educador que estará permanen
temente acompañándolos y cuya 
misión es sugerir, animar, promo
ver. 

De la vivienda salen cada 
día los muchachos hacia los talleres 
o la escuela, unidades educativas 
especialmente diseñadas para ellos y 
uoicadas en diferentes lugares de la 
ciudad. Todo muchacho, al ingresar 
a Bosconia, se integra a un plan 
diario que lo conduce un dia al área 
académica y otro a los talleres. 
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Desde luego, así como su vincula
ción al Programa fue un gesto 
voluntario, durante el¡>roceso 
formativo el joven puede decidir si 
~rmanece en la obra o se retira de 
ella. Por su parte el ambiente que le 
brinda el Programa constituye una 
atmósfera motivacional que anima 
su naciente empeño de renovación. 

En la vivienda, el mucha
cho permanece hasta el final de la 
jornada y los fines de semana. 
Dentro del plan educativo que 
ofrece el PrOgrama, la vivienda 
representa ef ambiente más fuerte 
para propiciar un cambio de actitud. 
Para lograrlo, tiende en primera in
stancia a desmasificar. Las activida
des se remiten a los pequeños 
grupos los cuales tienen en las 
manos la responsabilidad de los 
acontecimientos cotidianos. Un re
curso de permanente dinamización 
lo constituye la reunión diaria, 
breve diálogo sobre los hechos 
ocurridos ai grupo; es uno de los 
momentos educativos más fecun
dos. Del análisis paciente de cada 
acción surgen acuerdos, leyes, san
ciones, y desde luego cohesión y co
rresponsabilidad. Ca inteligente in
tervención del educador es decisiva 
para que la temática ahonde en los 
asuntos importantes, que en princi
pio serán las peleas y disgustos, y 
más tarde los gestos de apoyo o los 
acontecimientos nacionafes o de im
portancia mundial. El recurso de la 
reunión diaria puede llevar a proce
sos auténticos de transformaoón 
personal y de dignificación. 

La atción educativa de la 
vivienda lleva una alegre marca de 
entusiasmo. Al volver en la tarde, 
los muchachos se encuentran con 
programaciones deportivas, cultura
les y artísticas que fos captan de in
mediato. 

La viviendil enfati'lll varios as-
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pectos que por contraste sacuden el 
esquema de-apreciacúmes que el mucha
cho trae de la calle. Un caso represen
tativo a manera de ejemplo es el 
aseo. El Programa habla de casas ex
cepcionalmente limpias, y lo logra. 
Para el descuidado vagabundo de 
Bogotá resulta impactante, al vincu
larse al Programa, llegar a un lugar 
que lo atrae por la limpieza; a él1e 
ex¡>lican que es lo lógico, lo natural 
dado el magnífico modelo que él 
mismo está realizando con su propia 
vida.Sobre esta base el equipo 
educativo promueve gestos comuni
tarios; así, cuando aparecen los pri-. 
meros papeles y cáscaras abandona
das en el suelo, el grupo general es 
invitado a reunirse en sesión de 
emergencia J>ara considerar el pro- · 
blema. La reflexión insiste en que 
allí viven muchachos "renovados" 
pero que el medio circundante está 
obranao en su contra a manera de 
rechazo. Los pequeños grupos sacan 
conclusiones y la idea empteza a pa
sar de la cabeza a las manos, a la 
acción. Esta sencilla práctica de con
vertir en "objeto de escándalo" las 
contradicciones diarias tiende a 
mantener una correlación perma
nente entre la actitud interna de 
cambio y el ambiente próximo eri el 
cual se desarrollan las actividades. 
La iniciativa y creatividad del equi
po educativo para encontrar formas 
a e objetivar las contradicciones dia
rias, hacerlas motivo de considera
ción de grupo y suscitar un movi
miento de coherencia total, puede 
llegar a convertirse en una fuente de 
motivación muy grande que en defi
nitiva >iende a establecerla perma
nente reflexión sobre la accion. 

Y no son sólo aspectos 
negativos como el descuido en el 
aseo o en el cuidado de la ropa, son 
también, y con mayor razón, aspec
tos positivos como las manifestacio
nes de solidaridad o los gestos de 
nobleza. Los educadores siguen con 



atención los acontecimientos triviales 
y no pierden la oportunidad de sor
prender, por ejemplo, al muchacho 
que se presenta bien o que interviene 
para arreglar un disgusto. En estos 
casos puooe ocurrir que una sorpresi
va reunión promovida para conside
rar el hecho de una pelea a puños 
entre dos chiquillos se dedique del 
todo a exaltar al amigo que mtervino 
para impedir los golpes y se olvide 
por completo de fos agresores. Al 
recibir ef apoyo social de la aproba
ción, el gesto positivo se fija en la me
moria; e1 SI:Upo sale tonificado y en
tusiasta de la reunión. Este trabajo de 
nivelación entre los principios y los 
hechos, las vivencias y el ambiente, 
tiene más adelante, en etapas poste
riores del Programa, una fuerza 
mayor, en la medida en que el 
cambio interior del muchacho se con
solida y los niveles de incidencia se 
amplían al tomar en consideración 
los ambientes contradictorios que 
existen en el barrio o en la ciudad o 
en el propio país. El Programa cuenta 
ya con excelentes ejempfos de esta 
gradual dinámica de coherencia. 

La vivienda suele ser el am
biente en d cual d muduu:ho red~ con 
mayor fuerZA la influenciJI educativa del 
Programa, y en dónde con mayor razón 
se requieren educadores abnegados e inte
ligentes que compartan con el muchacho, 
que no impongan sino que susciten la 
manifestación de la ricR interioridad de 
los muchachos. 

La ex~riencia de los 
primeros años de trabajo le ensefló al 
Programa la importancia de formar 
sus propios educadores, pues ni los 
títufos ni los años fueron 1a clave de 
la capacidad pedagógica de sus cola
boradores más cercanos. El secreto lo 
encontró más bien en la capacidad de 
compartir, de inter-relacionarse, de 
aceptar al muchacho y respetarlo, y 
de promover desde adentro de la 
persona un movimiento de supera-
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ción personal. A partir de esa ' 
afirmación, el Prosrama estableció, 
por ejemplo, la eXIgencia de que 
todo educador destine un tiempo a 
compartir la vida callejera de la 
gallada; es una exigencia que tiende 
a lograr que el adulto que se pro
ponga participar en la acción educa
tiva del Pro~ama baje "de su 
altura" de títulos y experiencia y 
acepte vivir "la aventura del 
muchacho" en la calle, para enten
derla, y si se quiere para sentirla y 
aún sufrirla. Planteadas asi las 
cosas, se logra más fácilmente 
aceptar y descubrir la presencia de 
valores en la, a P.rimera vista des
preciable, pandilla de muchachos 
callejeros. 

No fue fácil para el Progra
ma encontrar a sus educadores; 
tuvo que formarlos. En la actuali
dad tiende a alimentarse de sus 
propios recursos acudiendo al ser
vicio de los jóvenes mayores que 
han vivido fa experiencia total de la 
calle y del Programa mismo. 

La escuela 

La mayoría de los mucha
chos ha frecuentado la escuela 
pública durante uno o varios al\os 
antes de empezar la vida callejera, 
pero sus escasos conocimientos, que 
corresponden a los que imparte la 
escuela primaria, se olvidan casi 
por completo durante la desordena
da época de vagabundo .. 

Una de las primeras consi
deraciones que debió tener en 
cuenta el Programa al orsanizar sus 
programaciones académtcas, fue el 
porcentaje notable de muchachos 
que se decidió ~r la vida callejera a 
consecuencia de los conflictos con 
los profesores de sus escuelas. Se 
puede decir que se trataba entonces 
de organizar en el Programa una es
cuela para aquellos estudi~tes a 
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quienes no les gustaba la escuela. 

En segunda instancia se 
requería tener muy en cuenta el 
notablé retraso en la iniciación del 
-estudio, pues la mayoría llegaba al 
Programa a iniciar de nuevo el 
aprendizaje con tres, cuatro o cinco 
años de retardo frente al promedio 
corriente de Jos estudiantes. 

Una d ificultad mayor la 
constituia la característica del 
Programa de tener abiertas las 
puertas para que Jos muchachos se 
vincularan cuando su proceso de 
decisión Jo pidiera, Jo cual signifi
caba que un nuevo grupo pooía 
integrarse Jo mismo en enero que 
en marzo o agosto o diciembre y, 

... P.Or supuesto, debería ser asum1do 
ae inmediato por la escuela. 

Una dificultad más era la 
predominante marca teórica de las 
programaciones tradicionales que 
contrastaba con la practicidad y 
sentido concreto de Jos muchachos. 

Sobre la base de estas con
sideraciones y de las características 
del muchacho, el Programa ha venido 
intentando un tipo de escuela que 
responda al usuario que atiende. La 
escuela, además, es una parte apenas 
de la respuesta global que constituye el 
Programa, el cual es el ámbito 
educativo que cubre las 24 horas del 
muchacho. 

Tanto la escuela como Jos 
otros ambientes del Programa, han 
venido evolucionando en la 
medida en que las mismas exigen
cias concretas lo piden; al hablar 
aqui de la escuela, de la vivienda o 
de los talleres lo hacemos enfati
zando la respuesta básica que co
rresponde a los años iniciales del 
Programa, sin detenemos en la 
consideración de las variantes que 
se han presentado en los años 

" 
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siguientes como fruto de la evolu
cion del gaminismo y de las dinámi
cas que ha ido generando el Progra
ma mismo. 

Centrándonos en el hecho 
escolar estrictamente, el equipo e 'ucati
vo parti6 del diseño de un ambiente ex
cepcionalmente motivante. La escuela, 
muy a propósito, está situada en un 
lugar campestre y dispone de 
terrenos para labores agrícolas y 
para ,a atención de animales 
aomésticos; las aulas escolares están 
rodeadas de jardines, campos 
deportivos e innumerables recursos 
didácticos. El lugar es atractivo y 
alegre. 

La organizaci6n de los 
periodos académicos obedeci6 al 
concepto de celebraciones y festivales. 
Una serie de fiestas distribuidas a lo 
largo del año , separan los diversos 
meses y representan períodos de trabajo 
y estuilic con metas y objetivos a corto 
plazo; alrededor de la alegre conmemo- · 
raci6n anual de un valor comunitario 
importante se congregan metas acadé
micas y de capacitaci6n laboral. 

En su intento de llegar al 
muchacho, la escuela ha buscado 
aproximarse a la vida, al aprendiza
je comr, :11ego y aventura y como 
experiencia de real utilidad. En este 
sentidfl, ha promovido recursos 
didácticos que combinan arrendiza
je y movimiento y el aprender ha
ciendo. Para lograrlo, los grupos son 
como en los demás ambientes del 
Programa, pequeños, no más de 
quince mucnachos, y la organiza
CiÓn tiende a colocar en sus manos 
las decisiones acerca de la disciplina 
y los problemas de la vida diana. 

Para atender a las exigencias 
sobre contenidos, se rediseñaron las 
programaciones o{lciales y se acudi6 al 
trabajo de unidades académicas que el 
muchacho puede ir estudiando a su 



ritmo; la promoción, asi, quedó abierta. 
Se dejaron de úuio las notas tradiciona
'les y 1a clase magistral como forma 
básica de enseñanu:s. 

Este movimiento de adecua
ción de la escuela exigió también el 
diseño de materiales propios, labor que · 
ha llrgado a cubrir las programaciones 
de la escuela primaria. 

En la actualidad el Programa 
cuenta con escuela elemental y secundll
ria y los cursos tienen aprobación 
oficial. El trabajo mayor se ha centrado 
en la escuela primaru. y ha ido acen
tuando diferentes aspectos o mudifican
do algunos de los ya establecidos, 
obedeciendo siempre a la inquietud de 
servir al grupo juvenil de los muchachos 
callejeros. 

Los Talleres 

Los talleres son el centro de 
capacitación manual por excelencia. 
A él se vinculan los muchachos 
desde el momento de su ingreso al 
Programa. Inicialmente, las activida
des se centran en pequeñas labores 
de artesanía que favorecen destrezas 
manuales y que permiten iniciarse 
en el manejo de las herramientas de 
trabajo a manera de juego. Más · 
adelante, y en forma gradual, los 
muchachos empiezan a producir pe
queños objetos para su servicio o 
para servicio de1 grupo. En la etapa 
final, la producción se centra en los 
útiles que necesita el Programa: 
mesas, puertas, sillas, papelería 
impresa. Cada muchacho se vincula, 
al comienzo, a talleres de aprendiza
je básico y luego a la espectalidad 
que más le agrada dentro de la va
nedad que olrece el Programa: cerá
mica, agricultura, mecániCd, ebanis
tería, t!po~afía: ~lectricidad, pintu
ra, taptcena, mustca. 

si<.. 
El Programa ha querido 

)Te que el trabajo sea central en 
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la formación de cada muchacho; el 
trabajo entendido como al«:gre y en
tusiasta transformación del ambien
te circundante. Por ello, periódica
mente, en ocasión de las ruidosas ce
lebraciones festivas, uno de los 
momentos más brillantes lo consti
tuye el movimiento general del 
Programa; novecientas o mil 
personas realizan en un tiempo 
breve, una semana por ejemplo, un 
trabajo comunitario que a manera 
de emblema pueda re_presentar la 
fiesta que se celebra. De esa manera, 
cada festival resulta legendario: la 
fiesta en la cual construimos el pa
tio, la fiesta en la cual sembramos 
setenta y cinco mil árboles, la fiesta 
en la cual volvimos a pintar la casa. 
En este sentido la fiesta representa 
un movimiento general del Progra
ma hacia la obtención de metas tm
portantes. 

Dados los escasos recursos 
económicos del Programa y las 
necesidades mismas de los mucha
chos, la capacitación laboral acentúa 
el aspecto productivo, con lo cual el 
aprendiza¡e gana en motivación. El 
trabajo, ademiis, constituye un aspecto 
central dentro de la vida del Programa 
pues en base a ll obra el "juego educati
vo" del florín, moneda interna que 
1" mite a los muchachos asumir respon
snoilidades especiales: con florines 
pagan los servicios que reciben y 
compran la ropa y utiles que necesitan. 

· El florín permite crear en 
pequeño, dentro del Programa, un 
ambito en el cual el dinero juega un 
papel importante con sus posióilida
aes y ambivalencias. Es un recurso 
educativo que enseña a valorar la 
dimensión económica; tanto en 
sentido individual como también a 
nivel comunitario. 

La tercera etapa culmina 
cuando el muchacho solicita ser 
aceptado en La Florida, sede de la 
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cuarta etapa. Suele presentarse una 
petición en la cual manifiesta no sólo 
su deseo de continuar avanzando en 
su programa de formación, sino 
también los méritos que ha hecho 
para poder ser recibido en La Flori
aa. Cuando es aceptado, ingresa a 
un grupo especial de formación 
intensa durante treinta días, llamado 
"escuela de lideres". Es un periodo 
entusiasta dedicado a la ref1exión 
sobre la experiencia que ha estado 
viviendo y sobre las posibilidades 
que tiene de llegar a mejores realiza
ClOnes; es un periodo también en el 
cual se le inVIta a reflexionar sobre 
su misión en la sociedad y sus res
ponsabilidades frente al grupo 
familiar del cual proviene. 

Terminado el mes de 
capacitación La Florida lo recibe con 
una alegre celebración de bienveni
da. 

Cuarta Etapa 

La CUIIrla etapa se retlliza en 
un conjunto educativo con installlacmes 
para mvienda, escuela y tJzlleres 
tJenominJldo La floridiz, '!f orsRniziUio 
R IR mRnerR de urur pequettR ciudAd 
con Ale~~lde y SecretRrios ]uvmks 
como Rutoria~ades. Existe urur • 
constitución y una AsambleR y los 
muchRchos son ciudAdRnos del lugar 
que recibe el nombre de RepúblicR de 
los MuchRchos. Ser ciudiulano es un 
gran honor pues significa estar en el 
grado más alto de fa escala de realizacio
nes que hasta el momento presenta el 
Programa. 

La Florida ofrece servicios 
de vivienda, escuela y taller. La 
vivienda está conformada en 
pequef\a.s unidades llamadas 
bañios, constituidas a su vez por 
casas independientes en las cuales 
residen grupos de quince mucha
chos. La escuela posee instalaciones 
para primaria y secundaria; los talle-
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res presentan una amplia gama de 
especialidades de capacitación. 

En La Florida, obra puesta 
al servicio en 1975, est<.n Jos mucha
chos que han superado las etapas 
anteriores y que 'han consolidado 
una actitud áe servicio y trabajo. El 
ciudadano se halla en hi ·pejor 
situación para ser una persona seria
mente ro m prometida en un verda
dero proceso de cambio. 

El ámbito creado es 
favorable para que pueda ser una 
realidad el ejeracio de autonomía 
que se propone a cada uno de los jó
venes que llega a la Ciudadela di' l.a 
Florida. Se busca la cooperación, la 
participación. 

En La Florida, el Programa 
recoge el fruto del trabajo de fas eta
pas anteriores e impulsa de una ma
nera más decidida a los muchachos 
a asumir responsabilidades. El ejer
cicio de los cargos de gobierno rep~ 
senta una escuela de fOrmación El 
hecho mismo de que cada seis meses 
ocurran los camb1os de gobierno 
facilita el que un nuevo grupo de 
muchachos avance hacia los cargos 
directivos y pueda ejercer el mando, 
con las evidentes ventajas de madu
ración personal que ello supone. 

El idw de formación y de 
servicio que La Florida propone, 
tiene un óuen ejemplo en el caso de 
las monitorias, modalidad de 
colaboración que favorece la partici
pación de los muchachos mayores. 
El monitor es un auxiliar en las 
labores educativas. Para lograr esta 
distinción que otorgan los Directivos 
del Programa, el muchacho debe 
estar en los últimos años del bachi
llerato y debe ser reconocido como 
un joven trabajador, responsable y 
de fácil comunicación. 

Las monitorias representan 



una realimentación de la obra 
misma, ya que quienes han vivido la 
experiencia educativa se hallan en 
una mejor situación ¡:>ara retomarla. 
Por otra parte, la fidelidad al 
método educativo es muy importan
te dada la especialización defPro
grama. Las monitorias, además, 
están en la linea de la autoactividad, 
del aprender haciendo. 

En la actualidad la activi
dad escolar de la Escuela Primaria 
está casi totalmente en manos de los 
muchachos monitores. 

Quinta Etapa 

La Florida es com¡:>lemen
tada por la Industria Juvenil, conce
bida como una .eiDfreSa industrial. 
Es la etapa productiva que represen
ta muchas ventajas, ¡:><>rque general
mente el "ex muchacho de la calle" 
es rechazado a causa de sus antece
dentes o por la falta de dominio en 
el oficio o por su propio carácter al
tivo. Así, a menudo, queda sin 
trabajo y con un hondo sentimiento 
de frústración que con facilidad le 

J?Uede hacer regresar al mundo 
ael cual proceáía. 

Al ofr(!(;er fuente de 
empleo, la Industria logra perfec
cionar la capacitación tecmca y 
facilita la integt!ición real y paula
tina al mundo de la producción. 

En la actualidad, existe la 
infraestructura básica para una 
industria metal mecáruca y ya se 
están dando los pasos iniciales 
para su puesta en marcha, gracias 
a la ayuda económica de ~nas 
y de mstituciones como la Funda
ción Interamericana. 

Con la quinta etapa el 
Programa busca la autofinancia
ción, o sea, se pretende una indus
tria en la cual los muchachos, al 
mismo tiempo que aprendan, 
produzcan, y que el beneficio sea 
tal que logre en un plazo determi
nado refiiianciar la obra que ya 
existe. Este as~o es importante 
dada la situación de escasos 
recursos económicos que vive el 
Programa. 

CONSULTA: ¿Podría explicar un poco más las etapas 
del Programa? 

IRENARCO: Sí, consideremos ahora estas cinco 
etapas que constituyen el "recorrido formativo~ del 
Programa destacando la visión propia de Bosconia
La Florida. 

Un año de acción en la calle le permitió al equipo 
elaborar un perfil del muchacho gamín. Según su 
manera de entender el fenómeno, la "enfermedad" 
del much~ho radica más en las respuestas inade
cuadas del medio social en que vive y no en profun
das perturbaciones de orden sicológico. El mucha
cho no es ni un loco, ni un depravado con trastornos 
mentales insalvables, sino más bien un muchacho 
con un alto grado de decisíón personal que frente a 
la situación de pobreza sin libertad como vivía en la 
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casa, opta por la pobreza oon libertad como se vive . 
en la calle. El muchacho siente el aooso incesante 
de la necesidad de afecto; tras sus gestos de niño 
malcriado existe una sed de atención y dlriño muy 
fuerte. 

El Programa se constituye entonces, consecuente
mente, en una oferta de libertad, trabajo productivo y 
ambiente excepcionalmente motivante. 

Veamos la interpretación de algunos aspectos del 
gaminismo a nivel interno. 

la libertad ante todo. Bosconia-la Florida es un 
programa de puertas abiertas al cual ingresa el 
muchacho cuando lo desea y del cual puede retirar
se cuando quiera. 

Muy a tono con el alto grado de determinación 
personal que posee en la calle, las diferentes etapas 
del Programa son opciones que el muchacho debe 
tomar. 

En la etapa inicial el muchacho pide entrar y el 
educador le hace el juego contrario: 

- No, no vale la pena, no te creo, no hablas en serio. 

la captación e interpretación de esta característica 
del muchacho manifiesta ya una diferencia profunda 
con los establecimientos correctivos a donde el 
muchacho llega por la determinación de otros: 
policfa, jueces o adultos, ofendidos generalmente. 
En éstos la presión de los muchachos es para salir, 
en el Programa la presión es para entrar. 

De la misma manera, es el muchacho quien realiza 
la evaluación da la primera etapa cuando solicita el 
ingreso: la misión del educador es acendrar el buen 
resultado, pero en'nin!¡Jún caso arrebatar!~ al mucha
cho su libertad de decisión. 

Si miramos la segunda etapa, ocurre otro tanto; la 
oferta de un período de 30 noches tiene por objeto 
que el muchacho conozca mejor lo que está 
solicitando.AI cabo de cuatro semanas vuelve a 
quedar en sus manos la opción de retirarse. El 
Programa allí le plantea obstáculos más serios, "lo 
saca de la casa", lo "bota" por tres días para poner a 
prueba su decisión. Cuando el muchacho regresa se 
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puede estar seguro que su decisión es madura y 
personal. 

La tercera etapa culmina con un gesto similar: el 
muchacho pide pasar a La Florida. Alli los colegas 
suyos, responsables de las actividades, le harán pre
sente las exigencias antes de acogerse, una vez 
más, a su decisión de seguir o no seguir adelante. 

Consideremos otra de las características de la vida 
callejera y su aplicación al Programa: la acción per
manente. 

El muchacho en la gallada es un ser activo: si consi
gue para comer, come; de otra manera, aguanta 
hambre. Es una situación de urgencia absoluta de la 
cual participan todos los integrantes de la gallada; la 
acción es de imperiosa necesidad. 

Durante las dos primeras etapas, el muchacho debe 
establecer una insistencia permanente, debe solicitar 
hasta el cansancio que quiere ingresar. Si lo logra, al 
recibir el titulo de Bosconiano por su integración a la 
tercera etapa, debe permanentemente rebuscar el 
dinero para pagar su permanencia. El recurso es 
ganar "florines•, fa moneda interna del Programa; con 
ella paga sus servicios de comida y capacitación en 
escuela y talleres, compra los útiles personales que 
necesita, dispone de algunos pesos para su diver
sión, co·nsigue su propia ropa. 

Si los florines que obtiene no le aléanzan para pagar 
los servicios que recibe, el muchacho siente al acoso 
de la situación, pues no logra conservar lo que él 
mismo ansia y ha ganado con dificultad. Un.a de las 
consignas más difundidas en el Programa es: 

El que no trabaja no come. 

Consideremos una tercera característica del mucha
cho callejero y su aplicación a nivel interno. La calle 
desarrolla en el muchacho el gusto por las cosas con
cretas. Esta constatación pone en aprietos a la 
escuela tradicional que tiene una onentación predo
minantemente teórica. Fue necesario, en consecuen
cia, iniciar un trabajo de revisión que ha permitido 
hallar recursos más adecuados para fa enseñanza: 
juegos de acción y movimiento, aprendizaje a través 
de materiales concretos, reflexión conjunta con la ma
nipulación de instrumentos de trabajo. En ese 
sentido, fue útil tener fa escuela en una zona campes-
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tre en donde existe la posibilidad de ~ctuar sobre la 
tierra y cultivar hortalizas y jardines, lo mismo que 
criar animales domésticos organizados en diferen
tes centros de interés. El énfasis se centra, como ya 
mencionamos en otro momento, en una dinámica 
que va de las manos a la cabeza y no viceversa. 

Como el muchacho puede ingresar en cualquier 
momento, en cualQuier época del año, la escuela se 
vio en la necesidad de elaborar sus propios materia
les didácticos, pues una cartilla corriente no respon
de a las necesidades del Programa ni desde el 
punto de vista de los contenidos ni de los procedi
mientos diseñados para su utilización. 

CONSULTA: Según entiendo el proceso es individual 
o sea, el chico entra en el momento en que quiere 
hacerlo. Pregunto si se tienen ingresos individuales 
permanentemente. 

IRENARCO: El proceso es individual pero se favore
cen los ingresos grupales. 

Uno de los rasgos que caracteriza al Programa es 
la inserción de los educadores dentro del mundo de 
los muchachos. Tanto en el dfa como en la noche, o 
a las 2 6 3 de la mañana, pueden estar educadores 
realizando el trabajo con las galladas en las calles, 
intentando establecer relaciones de camaraderfa y 
amistad con los muchachos. La presencia del 
educador que va hacia los jóvenes resalta el 
carácter person·alizante y estimula los procesos 
individuales. 

Se favorecen los ingresos grupales de a 25 6 30 
muchachos con el fin de coordinar las nuevas 
galladas internas dentro del Prgrama. 

Para ello se realizan labores de apoyo que dispo- . 
nen a un surgimiento grupal de las peticiones de 
ingreso. 

CONSULTA: Quisiera volver al mismo argumento del 
Programa como obra de puertas abiertas. Me pare
ce que el ingreso en cualquier época del año debe 
crear necesariamente problemas entre los que 
ingresan y los 9ue permanecen ¿cómo resuelven 
ustedes esas dificultades? 

IRENARCO: Ante todo es necesario afirmar que el 
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equipo del Programa asume el ingreso de los mu
chachos en cualquier época del año como una de 
las características importantes de la cual no se 
puede prescindir. Es un criterio básico. 

Pasemos a las dificultades que surgen, según 
algunas anotaciones, en d~erentes áreas. La vi
vienda agrupa en "galladas" nuevas a los que 
ingresan, con un educador que empieza con ellos 
el plan de formación desde el inicio. Si el grupo se 
caracteriza porque tiene un alto consumo de mari
huana y un alto Indica de robo, a esos aspectos 
dedicará una atencién especial. Tendrán un plan 
de reuniones especifico y un seguimiento educativo 
mayor. 

La escuela realiza aiQunas pruebas de clasifica
ción para conocer el n1vel de conocimientos del 
muchacho y situarlo en el grado que le correspon
de. Para ello, la escuela dispone de fichas de 
trabajo que se desarrollan individualmente. El 
educador le dedica mayot atención a los que 
ingresan. 

Las fichas de trabajo graduadas, permiten realizar 
algo muy importante: que el educador sea un 
animador de la búsqueda de conocimientos, un 
estímulo, una ayuda; el Programa expresa esta 
intencionalidad en la consigna: "la clase magistral 
hay que echarla a la caneca". 

En los talleres ocurre otro tanto; el muchacho, 
según su grado y habilidad, se vincula a uno de los 
talleres básicos y recibe una atención cuidadosa 
por parte del educador. 

Las dificultades que ocasiona el permanente 
ingreso, se controlan a través de los pequeños 
grupos que se conforman y por medio de educado
res que hacen una labor de seguimiento especiali
zado. En algunas ocasiones, se organizan cursos 
de motivación y capacitación en aspectos concre
tos que están fallando o que requieren un apoyo 
mayor. 

CONSULTA: ¿El Programa es oficial? 

IRENARCO: Sf, el Programa es oficial. 
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CONSULTA: En relación con lo mismo, cuando dices 
que el Programa es oficial, ¿estás diciendo que tiene 
respaldo oficial o que es un programa válido desde 
el punto de vjsta escolar? 

IRENARCO: Las dos I:X>sas. El Programa es una obra 
financiada por la Administración Distrital de Bogotá, 
cuyos aportes permiten el funcionamiento de las 
primeras cuatro etapas. La etapa final, la Industria, 
se está financiando con ayuda de organizaciones pri
vadas, nacionales y extranjeras. 

Por otra parte, los estudios de primaria y secunda
ria en el Programa, cuentan con reconocimiento 
oficial; están aprobados. 

CONSULTA: Yo veo al Programa como una experien
cia interesante. Me parece una alternativa con sali
da. Pero quisiera saber algo más acerca de los edu
cadores: ¿qué preparación tienen?, ¿cómo logran 
motivarlos?· · 

IRENARCO: No hay duda que se requiere una prepa
ración y motivación especial. El educador corriente 
no nos sirve. 

En el equipo inicial que empezó la obra, hubo 
trabajo intenso de reflexión sobre argumentos peda
gógicos, sicológicos, sociológicos; pero sobre todo, 
traóajo hombro a hombro con los gamines. Fue algo 
que dejó algunas conclusiones. Por ejemplo, que fa 
mayor(a.de los profesionales, de los doctores, eran 
excelentes en el escritorio pero nulos en el campo 
concreto; no querían mezclarse con los Qamines 
porque era dificil y duro, porque en definitiva olían 
mal y vivfan en sitios peligrosos. En cambio los 
jóvenes estudiantes se dedicaban por parejo a la 
acción concreta y a la reflexión. 

Por otra parte, cada vfll. era más claro que la 
acción formativa duradera y eficaz se hacia en el dfa 
a dfa, en el compartir. En el caso de los gamines era 
más importante estar con el muchacho que redactar 
teorías en base a las últimas corrientes de moda. 

Como consecuencia, el Programa adoptó una 
política de acción: todo educador antes de ingresar a 
trabajar en el campo de su especialidad debe perma-
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necer un periodo de tiempo trabajando directamen
te con los muchachos en la calle. 

El Programa ha buscado también a sus educado
res entre personas muy jóvenes, dieciseis, diecisie
te años, para captarlos en los momentos en que 
son más idealistas y antes que se "enfermen• pe
dagógicamente. 

CONSULTA: Pero si los educadores son muy 
jóvenes, no pueden, o por lo menos les debe costar 
mucho obtener el recnn~imiento de sus educan
dos. 

CONSULTA: Pienso que la observación va también 
en el sentido de cómo puede ser acreditado legal-
mente un educador a los 16 años. · 

IRENARCO: ¿_Cómo se acredita legalmente un 
· educador? En Colombia al terminar el sexto año de 

estudios en una escuela normal, cosa que ocurre a 
los 16 ó 17 años. Sólo qu& cuando tú lo colocas al 
frente de un grupo de muchachos el asunto cambia 
sustancialmente. 

Nosotros partimos de estudiantes muy jóvenes, 
con su grado de normalista y con gusto por la labor 
educativa. De ahi arrancamos. Luego viene la ca
pacitación que le otorga el Programa a través de 
permanentes cursos de reflexión y del apoyo del 
grupo. · 

En nuestro trabajo se necesitaba ser bastante 
flexibles y construir una obra y un plan de forma
ción: la experiencia nos mostró que las personas 
mayores, con frecuencia ya habían cristalizado una 
manera de ver y entender las cosas que los hacia 
bastante rigidos. 

Por otra parte, las personas mayores generalmen
te ya habian constituido su propio hogar y no po
dían disponer del tiempo que les exigfa el Progra
ma. 

La dificultad de reconocimiento por parte de los 
muchachos, por ser educandos y educadores 
personas muy próximas en edad, existió más al ini
cio que ahora, porque en la actualidad se cuenta 
con tradiciones y costumbres ya establecidas. Los 
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problemas iniciales se resolvieron en base a labor 
grupal de apoyo del equipo de educadora~ . 

la labor de motivación de los educadores es cier
tamente dificil, un tipo de traba~ como el del Pro
grama exi9e dedicación y sacnficio, requiere labor 
individual Inteligente más que teorías abstractas. 
Uno de los mayores recursos de motivación fue el 
equipo inicial mismo, su dedicación y vitalidad fue 
contagiando a los educadores que venían a iniciar 
su trabajo en el Programa 

CONSUlTA: Me gustaría saber un poco más acerca 
de los valores de los muchachos que el Programa 
fue descubriendo y que lu99o integró en su propio 
Programa. Tengo la 1mpres1ón que esos valores nos 
dicen algo que va más allá de los muchachos mis
mos; en cierta forma son exigencias que impone la 
sociedad urbana, les exige ese afán de libertad, esa 
autonomia, esa actitud agresiva. 

IRENARCO: Tú insinúas algo importante: el gaminis
mo como expresión de un tipo de situación urbana 
marginal. Sin duda es asi; el gaminismo es una de 
las caras del P-roblema, muy expresiva e impactante 
porque son mños y jóvenes. A nosotros nos parece 
un asunto que merece una mayor atención y al cual 
ya se le han dedicado varios estudios; sin embargo, 
queda un campo sugestivo y valioso para nuevas y 
más profundas investigaciones. 

En nuestro caso, el énfasis en los aspectos positi
vos del muchacho más que en sus antivalores ha 
permitido descubrir orientaciones pedagógicas fe
cundas, que marcan una diferencia grande con los 
llamados centros de rehabilitación y reeducación. 

Pero vamos al PrQgrama como intento de asumir 
educativamente esas manifestaciones. Ya mencio
namos algunas hace unos momentos; veamos . 
otras. 

la presión de las circunstancias obliga al mucha
cho a vivir en grupo para sobrevivir; de allí que el 
caso del gamin solitario no sea corriente, él vive en 
galladas. 

En el Programa, la marca comunitaria es perma
nente. Se vive en unidades pequeñas, a manera de 
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galladas internas, pero, sobre todo, se tiende a la 
formación de una conciencia de solidaridad. Desde 
la etapa inicial, por ejemplo, los problemas diarios 
son trabajados 'por los grupos de donde van brotan
do muchas de las determinaciones que orientan la 
acción. Si existe un conflicto, éste se lleva al grupo 
para que lo asuma y tome determinaciones en con
JUnto. 

Si alguien comete un robo, el grupo entero vive la 
dificultad, la falla cometida. Suele ocurrir incluso que 
los compañeros del infractor se ofrecen a ayudarlo, a 
compartir sus actividades con él, a iniciarlo en el 
gusto por nuevos intereses que en determinadas 
ocasiones pueden ser leer un libro, conocer otros 
muchachos, animarse a aceptar una responsabilidad 
mayor, convertirse en jefe del grupo para ayudarse 
ayudando, etc. 

De una manera permanente, el Programa cuenta con 
la reunión diaria, un periodo de quince. minutos al 
término del dfa destinado a la consideración de las 
actividades ocurridas en la jornada. Es una especie 
de balance que realiza el grupo, que dinamiza los 
proyectos en marcha y, sobre todo, que tonifica a 
sus participantes. Vale la pena al'lotar que los 
gamines en la calle suelen tener una reunión 
semejante en la noche; en ella comparten con fre
cuencia un cigarrillo de marihuana entre todos y la 
buena o mala fortuna de sus andanzas. 

Las actividades dentro del Programa tienden como 
hacia un vértice que es la reunión de reflexión grupal 
diaria, tiempo durante el cual el grupo empieza a ve
rificar si está avanzando o no en el proceso formati
vo. 

Consideremos una caracterfstica más: el gusto por 
la vida. Alguien preguntaba si era alto el porcentaje 
de gamines que se suicidaban; la respuesta es de un 
muchacho: 

- Para qué suicidarse con tantas cosas que tenemos 
para hacer. 

El Programa ha conceptualizado esta caracterfstica 
en una consigna: "el muchacho callejero vive en una 
fiesta permanente, el Programa pretende continuar
la•. Y trata de volverla una realidad a través de su 
intención de ofrecer, para lograrla, un ambiente 
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apropiado. 

El ingreso a cada una de las casas del P.rograma, 
está marcado por un encuentro festivo eíi el cual se 
le declara dueño de su nueva residencia, se le 
presentan los compañeros y educadores, se hacen 
representaciones artisticas con teatro, música y 
danza. Uno de ellos al ingresar a Bosconia lo inter
pretaba diciendo espontáneamente: 

- Ahora si soy importante. 

- ¿Y por qué?, le pr~untaban. 

-¿No se dio cuenta el fiestonón que me hicieron? 

El arte, en todas sus manifestaciones, es uno de 
los recursos para lograrlo. La banda musical del 
P~rama es segundo puesto en concurso nacional. 
Su mterpretación de partituras de autores como 
Mozart, Vivaldi, Handel, le permite dar recitalés, lo 
mismo para festejar a sus compañeros que para 
presentaciones en auditorios públicos. 

De igual manera, se convierten en festivales los 
grandes desaffos de trabajo del Programa; realizar 
una gran siembra, renovar los patios de una casa, 
investigar cuadra a cuadra la s1tuación de los gami
nes en la calle ... 

CONSULTA: Esto que acabas de mencionar son ex
presiones ocasionales, ¡.no es cierto? ¿Existen al
gunos eventos sistemáttcos? 

IRENARCO; Existe una experiencia más ambiciosa: 
dividir el año en fiestas de manera que ya no se 
hable de semestres, de trimestres o bimestres sino 
de fiestas. Los períodos se establecen para celebrar 
valores como la col m unidad, el trabajo, la amistad, el 
esfuerzo común; a conclusión de una señala el 
inicio de la siguiente. 

De una a otra se establecen metas muy cortas, al
canzables. El muchacho necesita satisfacciones 
permanentes, éxitos continuos y el Programa se los 
brinda ruidosamente en celebraciones comunita1ias. 

Vamos a suponer que dentro de dos meses cele
bramos la fiesta de la amistad. Todas las activida
des se orientan hacia alli: habrá realizaciones 
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para entonces, habrá música, habrá teatro; la banda de 
música intepretará una nueva partitura, el teatro pre
sentará una obra diferente, los muchachos que no 
saben leer para ese dfa lo habrán logrado, el que no 
alcanza a tanto distinguirá las vocales o sabrá sumar; 
su compañerito sabrá dividir por dos cifras o podrá 
mostrar los resultados de su siembra de tomates. Si no 
hubiera realizaciones no habrfa fiestas, pues la fiesta 
es para celebrar realizaciones. 

De esa manera, el fervor, la animación, el revuelo de 
los últimos dfas es sólo la conclusión, la espuma de 
algo importante: el esfuerzo de cada uno. 

El Programa quiere avanzar en este campo hasta con
seguir que sea una verdad cotidiana lo que ya ha ido lo
grando en diversas ocasiones y que se expresa en una 
de sus consignas: "el trabajo es nue:;tra fiesta". 

CONSULTA: Me llama la atención el aspecto rituaHstico 
de la experiencia, el significado que puede tener en la 
vida de los jóvenes, en su comportamiento. Me parece 
que es reflejo de algo que la sociedad en general nece
sita para expresarse, para comprometerse con sus se
mejantes, una serie de rituales que manifiestan lo que 
el grupo piensa, siente y aspira 

IRENARCO: la dinámica de los sfmbolOs, de los signos, 
de los movimientos, del ritmo, es muy fuerte y transmite 
mensajes que inciden profundamente en las personas. 
Es ciertamente un campo muy vasto y rico para la in
vestigación. 

El Programa ha logrado interpretar y promover a nivel 
interno algunos rituales. Se puede afirmar que ellos 
hablan un lenguaje que no es capaz de hablar ningún 
educador; en la medida en que ciertos valores se ligan 
a ceremonias caracterfsticas, el nivel de comunicación 
llega a la persona total. En este sentido, también la 
tradición misma es un educador. 

En el Programa se le concede una atención especial a 
los rituales; algunos deben induso ser reinterpretados a 
la luz de nuevos estudios, de acuerdo a la evolución 
misma del fenómeno gamfn y de la sociedad. Es un 

. campo sobre el cual quisiéramos ahondar. 

En un caso como el festival de ingreso al Programa, 
cuando se integra un nuevo grupo de muchachos; la 
experiencia nos ha demostrado que los mensajes que 

76 



comunica la gran hoguera, a lacuallos jóvenes 
lanzan sus ropas callejeras al ritmo de voces, movi
mientos y lemas, deja una huella duradera en los 
protagonistas e incluso en las personas..asistentes. 

Igual ocurre con ciertos festivales de trabajo que 
ejercen una acción dinamizadora benéfica que ali
menta al Programa durante meses. 

CONSULTA: No me ha quedado muy clara la relación 
entre los jóvenes y los educadores en la cuarta 
etapa. Comprendo que hay un proceso, que allf los 
adultos son asesores, colaboradores. Pero, ¿cómo 
logran evaluar la. experiencia teniendo en cuenta 
que ustedes se hallan un poco lejanos? 

Me refiero al proceso de formación más que al 
hecho de conocer si los jóvenes saben multiplicar o 
dividir. 

Me interesa también conocer cómo perciben los 
jóvenes su desarrollo, su propio proceso: cómo 
captan la diferencia entre esta etapa y la siguiente. 

IRENARCO: Tu observación destaca el aspecto de 
proceso formativo que tiene el Programa. Es cierto 
que hay una evolución en la medi<fa en que se 
avanza en las diferentes etapas. 

La misión del educador es más directiva al inicio y 
de asesoría y apoyo, como tú dices, en la cuarta 
etapa. El educador está generando un proceso de 
auto-decisión en el jóven para que éste asuma su 
propia acción formativa y dependa menos del edu
cador; se requiere una nobleza muy grande en el 
adulto para que obre en consecuencia o sea, que 
favorezca sistemáticamente una mayor ingerencia 
de los muchachos en la gestión del Programa, aún 
al precio de su propio empleo. Bosconia-La Florida, 
de todas maneras, camina en esa dirección. 

En la medida en que el muchacho se apersona 
más del proceso, estamos seguros que vamos 
avanzando. Algunos signos son obvios. 

El hecho que la escuela primaria esté en un 80% 
en manos de los estudiantes de secundaria es ya 
un buen síntoma de IJladurez. Con ello se 
lograron, además, otros beneficios; reducir los 
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costos de funcionamiento y enriquecer, con la expe· 
riencia vivida _por los mayores, el plan de formación 
de los pequenos. 

Un recurso para favorecer que el proceso marche 
hacia un modelo de hombre solidario, honesto, justo, 
amante del trabajo, lo da la disciplina de reflexión 
común diaria en la cual se ejercitan los muchachos 
desde la primera etapa. Asi, además del juicio de 
valor personal, los hechos se benefician del juicio 
grupal valorativo dado en un ambiente de camarada· 
riá y amistad. 

Uno de los rasgos evidentes de coherencia en la 
cuarta etapa es la voluntad de servicio, de proyectar
se en otros campos. 

CONSULTA: Me interesa el aspecto de relación con la 
familia. Tengo presente que los muchachos abando· 
nan el hogar, pero ¿qúe sucede luego a lo largo del 
Programa? 

Por orra parte, ¿qué tipo de relación mantienen ellos 
con la sociedad? Me refiero a su ambiente en sentido 
amplio, a la sociedad en general. · 

CONSULTA: Me preocupa bastante el mismo 
aspecto. Tengo la impresión que los jóvenes se man· 
tienen como muy encerrados. 

IRENARCO: La primera inquietud se refiere a las 
relaciones con la familia. 

En la calle, la gallada constituye un pequeño núcleo 
acogedor que recibe al muchacho y le permite 
subsistir y "pasarla bien•. En este sentido·, la gallada 
reemplaza a la familia. 

Con el ingreso al Programa, el muchacho inicia un 
proceso en el que poco a poco aparece la preocupa
ción por su hogar. Por otra parte, ·es algo que Bosco
nia-La Florida favorece, consciente de que la familia 
es la institución educadora por excelencia. El Progra
ma no viene a ser sino un ·remiendo. 

Sin embargo, la vinculación a la familia es posible 
sólo en poquísimos casos. Las situaciones son dife· 
rentes al respecto. 

Cuando se logra localizar a la familia y restablecer la 
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relación de los padres con el muchacho, el caso 
más corriente es llegar a la constatación que la 
familia se halla en una situación de pobreza ex
trema que le impide tomar a su cargo al mucha
cho. El caso mas dificil de manej·ar se da cuando 
uno de los padres o ambos,en e caso de que 
vivan como pareja, se hallan envueltos en la pro
blemática del robo, la droga o la prostitución; 
son situaciones problemáticas en extremo, en 
las cuales es más desfavorable que provechoso 
insistir en la vinculación del muchacho a la 
familia. 

Pese a las innumerables variantes que surgen 
de las situaciones concretas, el Programa 
acentúa la función irremplazable de la familia y 
ti~nde a vincular al muchacho a ella. 

Habla una observación con respeto a la inte
gración a la sociedad al término de las etapas 
del Programa. Es evidentemente problemática. 

El Programa es consciente del peligro que 
representan los invernaderos y las jaulitas de 
oro; no es benéfico tener una obra separada del 
movimiento general de preocupaciones e 
inquietudes de la sociedad en general. 

El Prc>Qrama es una obra de emergencia, como 
un hospttal para atender heridos. En ningún mo
mento se ha perdido la conciencia de que la 
gente debe estar sana y desde luego no en el 
hospital sino afuera. 

La sociedad, en sentido amplio, tiene la priori
dad por supuesto. El periodo de permanencia en 
el Programa es sólo una etapa y se construye 
teniendo en cuenta el marco social circundante. 

No hay duda que las dinámicas de formación 
que obran con fuerza dentro del Programa no 
actúan de la misma manera afuera. Es evidente, 
pero existe claridad sobre este aspecto. 

El muchacho se va formando a· través del 
empeño de reflexión y acción sobre su realidad 
más próxima; en principio se trata de transfor
mar el círculo personal que lo rodea hasta llegar, 
a la salida, a ejercer un cierto nivel de influencia 
transformadora en la casa en que vive y luego 
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en su empresa, en su propia familia o en su barrio. 
Podemos hablar que se trata de una contradicción 
dinámica. 

¿Qué ocurre el dejar el Programa? Sin duda, al 
carecer del apoyo grupal significativo que repre
senta el Programa, el muchacho puede bajar en su 
rendimiento formativo; de un 100% que pudiera 
tener se puede reducir a un 80 6 50%; o a menos 
en algunos casos. 

Ese desafio lo asume toda obra educativa: en 
qué sentido su formación es fecunda y útil? 

En el caso del Programé\, no se puede perder de 
vista que partimos de un muchacho acostumbrado 
desde temprana edad al robo, a la agresión, al 
consumo de marihuana y drogas menores y sin el 
apoyo de la familia. Por ello es más urgente, en su 
caso, favorecer su incorporación activa al mundo 
del trabajo a partir de una capacitación real que le 
permita obtener honradamente los recursos nece
sarios para vivir. 

En este sentido, el Programa intenta consolidar 
cuanto antes su quinta etapa que viene a ser la 
oferta al muchacho de una capacitación a niveles 
técnicos más altos y exigentes. Como·no existe en 
el Programa este centro superior de capacitación 
laboral, el gran grupo de muchachos lo espera con 
ansiedad. De esta manera el circulo formativo del 
Programa estar! a completo. 

CONSULTA: En la cuarta etapa se ve que las 
decisiones son tomadas en conjunto.¿ Cuál es el 
choque que se produce en el joven que entra a 
una mdustria? Es un cambio radical pues alli las 
reglas de juego son diferentes. 

IRENARCO: Al muchacho no le mentimos: el 
Programa es una experiencia valiosa pero la so
ciedad obra de una manera contraria. 

El patrón de la empresa, afuera, no es como el 
educador de La Florida. Son muchlsimos los pro
blemas; algunos muchachos acuden a pedir 
ayuda, asesoría, otros se hunden. 

Como es lógico,la 9ama de situaciones que se ha 
presentado es ampha: algunos' trabajan en 
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pequeñas empresas, otros han constituido un 
hogar y lo llevan con un gran sentido de responsa
bilidad ; otros, y su número es el más pequeño, han 
vuetto a la calle y se han enredado de nuevo en 
actividades asociales. 

En definitiva, el desatfo para una institución es 
cómo lograr la integración positiva de los jóvenes a 
la sociedad. Cada quien entiende "positivamente• 
de una manera u otra; es algo que tiene que ver 
con el proyec1o económico del país, con sus aspi
raciones politicas y religiosas, c.on los proyectos 
personales y las dimensiones que concede cada 
uno a su acción social. Nosotros insistimos en una 
dinámica de transformación. 

CONSULTA: ¿Existe algún programa de seguimien
to? 

IRENARCO: Sf, aunque de una manera informal y 
asistemática. El Programa enfrenta la tragedia de 
la falta de recursos que no le permite aún ofrecer 
una respuesta total. 

CONSULTA: ¿Existen publicaciones sobre el Pro
grama? 

IRENARCO: SI, por supuesto. El libro "Musarañas" 
constituye un documento de divulgación amplio y 
en la parte final incluye un elenco de publicaciones 
relacionadas con el gaminismo. 

Allf se señalan artículos y comentarios de prensa, 
documentos del mismo equipo del Programa y 
algunas tesis de grado y posgrado elaboradas 
como estudio de aspectos específicos de la obra. 

CONSULTA: Quiero felicitar a este proyecto por su 
método que es el de escuchar. Es un buen punto 
de partida; se trata de conocer lo que se qUiere en
caminar. 

Me parece qu'e al comenzar, el proyecto marcha 
bien moral y científicamente hablando. Pero por lo 
mismo, hay alli algunos peligros. No olvidemos 
que es un viejo método aplicado por los antiguos 
extirpadores de idolatrías que utilizaban las 
doctrinas de los indios para exterminar los grupos. 
¿No están ustedes haciendo lo mismo? ¿No estan 
acabando con la cultura de los gamines que tanto 
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exaltan? 

Aparentemente el Programa no procura mantener 
la cultura gamln sino más bien asimilarla, devorarla, 
acabarla. Ese es el peligro que voo en el proyecto. 

Por otro lado, hay una cuestión grave que me 
parece digno señalar y es: ¿por qué hay gamines?, 
¿cuáles son las causas familiares?, por lo menos fa
miliares, ¿Por qué no se hacen investigaciones, 
est~ios y análisis más concretos? No me parece 
suficiente decir: porque son pobres o porque la 
madre es prostituta; no me parece suficiente. Si no 
conocemos las causas de los fenómenos entonces 
estamos manipulando un hecho desconocido; en 
ese caso ~starlamos haciendo magia y no ciencia. 
Tenemos que saber cuáles son las causas para tra
tarlas. 

IRENARCO: Son observaciones muy importantes.En 
la primera, tú hablas del método de los estirpadores 
de idolatrfas. 

Considero que el Programa se inscribe dentro de 
un grupo que tiene una visión de la situación 
colombiana; como es lógico,su posición tiene inci
dencias a todo nivel. En el fondo, todo tipo de 
educación está respaldado por una filosofía, por un 
planteamiento del hombre y de la realidad. 

En nuestro caso, desde nuestro punto de vista, 
nosotros consideramos que debemos intentar colo
carnos al servicio de una causa que favorezca el 
desarrollo pleno de la persona y el cambio dentro de 
la situación colombiana, o bogotana si se quiere. 

CONSULTA: Pero se está usando la cultura gamín 
para acabarla. 

IRENARCO: ¿Qué seria mejor: mantener las caracte
rísticas del gamln o cambiarlas? Pienso que vale la 
pena salir de ese marco demasiado estrecho en los 
dos casos. Vale la pena preguntarse cuáles caracte
rí~ticas sl y cuáles no. 

El gaminismo, por el hecho de ser gaminismo, no 
es puro; y no es bonito por más de que sea glorioso 
y no sé qué otros adjetivos se le puedan agregar. Ni 
el gamin1smo es malo por el hecho de ser como es. 
Se trata de una situación que deriva de 
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condicionantes muy claros en la cultura colombiana 
y que, en concreto, está viviendo un grupo muy 
preciso de personas, muchachos, para los cuales 
es necesano establecer un proyecto de tipo huma
no, ético, valioso. 

CONSULTA: ¿Pero, se mantiene o no la cultura 
gamln? 

IRENARCO: Considero que es necesario salirse de 
la pregunta planteada en esa forma: en qué medida 
lo"popular• o "no popular",o lo "espontáneo", lo 
"auténtico", es la pureza que hay que conservar. 
Asl como está planteada la pregunta te digo que yo 
no tengo la respuesta. 

Por nuestra parte, estamos intentando rescatar las 
direcciones positivas que tiene el gaminismo y que 
coinciden con un proyecto humano que nos parece 
el más digno de alcanzar. Para ello favorecemos 
algunas tendencias muy fuertes del gaminismo; 
otras no. 

Nuestra interpretación del gaminismo responde 
también a la dinámica que mueve al equipo que 
está al frente. Ahora, nos hemos comprometído con 
asa posición qua defendemos y la hemos tratado 
da hacer brillar al máximo para que el muchacho lo 
entienda y sienta y tenga la posibilidad de optar a 
su favor o en contra; tiene todo el derecho de 
hacerlo. 

Tu manifestaste otra inquietud: ¿por qué no hay 
investigaciones más serias sobre la situación de los 
gamines, siendo un problema mu~ representativo 
de Bogotá? 

Al respecto te digo que nosotros hicimos una in
vestigación y nos comprometimos con ella; pero no 
respondemos ni por todo el gaminismo ni por tod~s 
las investigaciones. O sea, nuestro trabajo nos dio 
algunos elementos, nos comprometimos a sacar 
las conclusiones que derivan de allí, y hemos ela
borado conclusiones de la investigación que reali
zamos. 

Estamos muy interesados en favorecer investiga 
ciones sobre el gaminismo y hemos tratado de apo
yarlas. Aunque de hecho existen muy pocas inves
tigaciones serias sobre el gam1nismo. 
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¿Por qué de una familia con 1 O hijos, en un 
barrio muy pobre, algunos se vuelven gamines, 
mientras en otra también muy pobre con 10 hijos 
no se da este fenómeno? De base está el telón de 
fondo de la s~uación económica y familiar; de 
base está también una act~ud muy particular del 
muchacho; de base puede establecerse un 
conflicto que fue la coyuntura que oc.asionó el 
rompimiento. De base está también la. actitud 
cívica de tolerancia de la ciudadanra bogotana 
que acepta a los gamines, hasta les ayuda y pa
dece esa situación sin gritar. En Colombia vivimos 
la época llamada de la violencia que representa 
mucho; Bogotá además es un centro con dinámi
cas urbanas muy precisas. O sea, hay una serie 
de elementos que se deben unir para llegar a la 
explicación. 

Ahora, si tú preguntas por qué, cuál es esg 
secreto último que hace a los gamines, debo res
ponderte que no lo sé. Se trata de un conjunto de 
elementos más que de un único aspecto. 

Observaciones Cenerales 

El Pro~ama Bosconia-La 
Florida es un habil motivador de los 
gamines hacia su dignificación, y un 
permanente promotor del dinamis
mo que alimenta en el muchacho ese 
"motorcito" interior que es su deseo 
de ser más. Al ofrecer la libertad del 
gamín y al ofrecer algo que es mol
aeado sobre las caractensticas del 
gru¡x> callejero, ha logrado que los 
muchachos mismos s1entan mterés 
en ingresar al Programa. Anotemos 
brevemente las grandes orientacio
nes que han hecho posible el trabajo 
educativo de Bosconia La Florida. 

l. La actitud del educador 

El Programa desea realizar 
un diálogo educativo y, como señala 
su Libro de Consignas, sabe que la 
educación no es un proceso vertical, que 
no "consiste en instaurar en el niño 
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reflejos condicionados, en meterle esque
mas en la cabeza, en susestionarlo, do
mestiCf!rlo, darle co_nse¡os, ~!verlo dó~l 
a un stStema autontano, smo en susCitar 
la eclosión de su interioridad, en hacer 
que e1 se enseñe, juzgue, opte; en 
áyudarlo a que Stenta un enorme deseo 
áe ser más y más". 

Ante todo es evidente que 
el Programa toma por sorpresa a los 
gamines. Lo primero que hace es 
llevar las cosas a un terreno en el 
cual no hay discusión: "ál Programa 
vienes si 9,uieres, y permaneces en él 
si quieres . De esta manera cae de 
un golpe la tradicional gran barrera: 
la obligatoriedad de ir al centro edu
cativo que para el muchacho resulta 
repugnante. 

Para llegar a presentar su 
oferta realiza una labor que pode-



mos llamar "hombre a hombre" es 
decir, se acerca a cada muchacho y 
comparte con él durante días, sema
nas y aún meses, hasta ~ue el mu
chaého siente c¡ue su educador es un 
amigo; y la palabra es justa: siente. 
No es una prédica, es una experien
cia, una sensación, un sentimiento. 
Cuando el prodigio de la amistad 
entre el educador y el gamín empie
za a germinar, sucede algo seme¡ante 
a cuando cerramos un circuito: hay 
luz, hay claridad, hay comunicación. 

El actor del empalme entre 
la calle y el Programa es pues una 
persona, un educador.Estamos en
tonces en el campo de la educación 
personalizaitte. 

No existe en el Programa 
una consigna más promovida y 
difundida que: estar-con, compartir, 
ser amigo del muchacho. Es éSta una 
característica que proviene del estilo 
salesiano que 1mpregna toda la obra. 

El secreto no está pues en 
los métodos sino en las personas. En 
la relación personal rad1ca el medio 
de dar energía al peq~eño y travieso 
gamín para que áesp1erte de su 
retargo y siga buscando lo que 
siempre ha buscado, aunque de una 
manera contradictoria. 

El educador es la persona 
que hace brotar la pequeña plantita 
que luego el Programa se encarga de 
Cultivar a través ae la acción de otros 
educadores que estarán, tambíen, 
próximos al muchacho en amistad. 

Más adelante, el gamín 
sentirá la acción del grupo, el colecti
vo que llamaba Makareñko. Son sus 
compaf\eros, constituidos en equipo 
amable, quienes también, como un 
educador más, mantendrán viva la 
inqUietud que ha brotad~. 

Y será además el·ambiente 
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el que a manera de educador impor
tante estará permanentemente ex
presando la misma inquietud de los 
educadores, la dignificación. 

La amistad brindada es en 
el muchacho que la recibe una 
fuente de confianza, de estímulo 
para progresar, una invitación al 
iiesarrollo personal. Sin embargo, 
entra en juego otra fuerza, la percep
ción de que ese amigo adulto que 
viene en actitud de servicio es 
alguien valioso con quien vale la 
pena identificarse. Es algo así como 
una disposición favorable al cambio. 

· Y llega a serlo porque parte 
de un aprecio verdadero al muclla
cho como persona valiosa en sí 
misma. y porque el afecto brindado 
llega a un muchacho muy necesita
do de él. Elementos ambos quema
nifiestan el acierto del Programa al 
iniciar el diálogo educativo a partir 
de un auténtico encuentro de perso
nas que mutuamente empiezan a 
valorarse y a apreciarse. 

2. El Ambiente Festivo 

El pro~sito está expresado 
con nitidez: "en la calle se vive en 
una continua fiesta, el Programa 
pretende continuarla". 

Y no es solamente una 
táctica para impactar al muchacho, 
es un propósito constante pues en el 
Programa las actividades mismas de 
un año de trabajo no están divididas 
por semestres smo por fiestas; y si 
algo se propone en firme el Pro~a
ma es lograr que el muchacho 'gus
te" la alegria de vivir. 

Se trata de un ambiente, de 
un ámbito en el cual la persona se 
mueve, vive. En todo momento se 
tropieza con ello. Es una "atmósfera 
de amistad", un clima. 



Aparece el ambiente, ~es, 
como algo totalizante: "por eso dice 
el Libro de Consi~s del !7ogra
ma, promovemos fiestas, deporte, 
gimnasia, flores, aseo, biblioteca, 
orden, teatro, paseos, música, y 
demás factores que puedan crear el 
buen ambiente que necesitamos". 

~ El ambiente festivo es ,desde 
luego, "urul estrategia ambiental de 
educació;:¿lJ constituye "el recurso 
más agr le y fuerli! que utiliZJZ el 
Programa para idumr, pues por la 
enorme mrgrz afrctiva que conlleva y el 
entusiasmo que puede suscitar, permite 
alcanmr metas educativas muy ambi
ciosas". 

Pero es algo más que un 
simple mecanismo utilizado para 
incioir en los muchachos; es la vida 
misma, es la visión ~sitiva de la 
realidad, es la fe en cl muchacho. 

Lo que sea en definitiva 
esa ambientación festiva del 
Pro~ama, se precisa con detalle al 
dec1r 9ue "es el canto final de un 
empeno de producción y trabajo", 
que es "la totalidad de una acoón", 
que es ''la plenitud del trabajo de 
una comunidad". Y con mayor 
claridad aparece al decir "el trabajo 
es nuestra fiesta". 

Ingresar al Programa, 
viene a ser como vincularse al más 
atractivo lugar, y en donde educar 
es vivir, es cambiar, es ser feliz. 

3. La gradualidad 

En su análisis del mundo 
callejero el ProS!ama percibió con 
acierto que la calle ganó su batalla 
al hogar lentamente, y así quiere él 
a su vez ganársela a ella mediante la 
permanente oferta de metas alcan
zables, de tal modo que luego de 
obtener una tenga ante sí otro agra
dable ofrecimiento. 
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Esta progresiva y gradual 
oferta de metas, pretende sacarlo 
paulatinamente del gaminismo, 
pues el muchacho no se tornó gamín 
ae un día para otro. 

El Programa ha precisado 
varios pas·.)s: el pregamfri, el gamín 
de bamo, el gamín a e olla; de ahi en 
adelante el predelincuente, el delin
cuente y el hampón. 

El muchacho se fue retiran
do del hogar poco a poco, y a su 
vez, poco a poco, se va vinculando 
al PrOgrama. 

¿Qué significa graduali
dad? Es la oferta progresiva de 
metas al muchacfio, de manera que 
siempre tenga al alcance de la mano 
una satisfacción meritoria y agrada
ble; es la oferta de una gran trans
formación, pero obteni6le para esta 
misma tarde o a lo sumo para este 
fin de semana. 

Esta estrategia está presen
te en todas las actividades del Pro
grama de una forma casi total, de 
manera que apenas existe algún 
concepto que no represente una 
versi6n de la gradualidad. 

dad 
4. La pennanente activi-

Es otra estrategia d e acción 
del Programa que interpreta al 
m uchacno callejero quien, metido en 
el vértigo de la gran ciudad, apren
de a tener permanentemente atracti
vas solicitudes que colman su 
atención:jugar, robar, ir al cine, 
conseguir comida,planear un 
"raponazo",desplazarse de un lugar 
a otro mediante el "linche" en los 
buses, pelear, quedarse abandonado 
en un lugar de 1a calle para dormir o 
descansar. 

La permanente actividad 



en el Programa,. intenta también 
solicitar de continuo la atención del 
muchacho para vincularlo a tareas 
benéficas para él y satisfactorias.La 
presencia permanente del educador 
a su lado es una garantía que ello se 
realiza 

S. La reflexión en la acción 

Este método es asumido 
como una característica de trabajo, 
como "una consigna principalísima 
del Programa". 

Se trata de un intento de ser 
"muy sensibles a las necesidades del 
muchacho y del momento", de 
reflexionar "el aquí y el ahora" del 
trabajo educativo, de intentar una 
permanente retroalimentación.' 

6. Intensa actividad 
artística 

El prup6sito del Programa al 
respecto está erpresado con una fuerza 
que llama la ate11ci6n:"para nosotros el 
arte es tan importante como el pan". 
Esta c~si$M lefda en el contexto de 
otras ~-mente ambiciosas 
como: todos pueden y deben hacer arte", 
manifiesta hásta qué punto el arte debe 
estar presente en la vida del muchacho. 

Es bien conocido el énfasis 
en el conocimiento técnico y científi
co que.caracteriza a nuestra época y 
a nuestra educación, con menospre
cio de ésa otra manera de ver, 
conocer e interpretar el mundo que 
es la práctica artística. Esta y aquella 
forma de enfrentar la realidad son 
válidas; aún más, se exigen una a 
otra !!ara lograr una versión real del 
muncto, para precisar el sentido de 
la inquietud liumana, para dar satis
facción plena, para enfatizar el 
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proceso de personalización que es 
en definitiva nuestra vida. 

En el Programa se insiste 
en los dos elementos y se defiende 
el arte ligado al trabaJO, a la lucha de 
cada día. 

Es verdaderamente novedoso 
ver c6mo, tras largas jornadas de traba
jo, el grupo de muchachos del Programa 
se lanza a eX'fl!esarlas esteticamente a 
través de múltiples exr.resiones. De 
esas campañas surgen festivales artísti
cos. 

Símbolo de esa inquietud, 
es la banda de música, segll!tdo 
puesto en concurso nacional. 

7. Inquebrantable fe en el 
muchacho 

Se podría decir que el 
Programa nad6 al err_¡puje de un 
planteamiento filos6fico que pone de 
presente la capacidad emergente del 
hombre, de todo hombre y del muchacho 
callejero. 

Esta fe en el muchacho 
atraviesa de principio a final el 
Programa, está presente siempre. 
Desae el inicio, cuando el educador 
sale a la búsqueda del muchacho, 
que travieso y grosero se burla de 
tOdo, hasta las etapas en las cuales 
se pone en sus manos la gestión de 
una empresa de alto valor económi
co. 

8.La desmasificación 

La actividad en pequeños 
grupos es una. de las características del 
sistema de trabajo que el Programa ha 
adoptado para realizar una acción 
pedagógica más personalizante. 



Su grupo viene a ser para 
el muchacho como su gallada, o 
como la familia, un áml>ito de rela-

ciones interpersonales muy J?róxi
mas en dona e cada uno resulta 
importante para los demás. 

Informe presentado en la reunión interdisiplinaria de expertos en Educación y Cultura convocado 
por el Pro~ma Regional de Desarrollo CUltural de la O.E.A., que se efectuó del 26 al30 de octubre 
de 1981 en Cuenca, Ecuador, y fue generada en el estudio y análisis de seis casos que presentan alter
nativas de eduación para grupos cúlturalmente diferenciados en los países americanos. 
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ARGENTINA 

La Lectoescritura Inicial: 
Epsayo de un Paradigma Didáctico 

La autora informa sobre una investigación-acción que se realiza en la 
Secretarfa de Educación de la Municipalidad de la Ciudad de Buenos Aires, 
con participación del Departamento de Ciencias de la Educación de la Univer
sidad de Buenos Aires, mediante el seguimiento de la iniciación en lectoescritu
ra en di«!siete primeros grados de escuelas de la Capital Federal. 

En la primera parte, esbo.ia su interpretación del paradigma didácti
. co, articulado con una estrategia polaica que revaloriza la escuela como distri
buidora de saberes. 

En la segunda parte presenta el proyecto en acción, destacando el 
papel de los maestros como docentes investigtidores en una actividad colectiva
mente concertada, y las evidencias de los efectos de su enseñanza mediante el 
an4lisis continuo áe la producción de los alumnos. 

Autores: Dra. Berta P. de 
Braslavsky (10

) ' y 
otros. 

Presentación 

En la Dirección General de 
Planeamiento de la Secretaría de 
Educación d !'l la Municipalidad d e 
Buenos Aires; con intervención del 
Departamento de Ciencias de la 
Educación de la Facultad de Filosofía 
y Letras de la Universidad de Buenos 
Aires, se halla en curso un proyecto 
sobre "los efectos ele la enseñanza m 

(") Profesora extnordlNril de las Univenid.ides de Buenos Aires y lA Plata. EspecWista en lecto
esaitura ilúdal en la Dlrecdón General de Planeamie!lto-Educación de la Secretaria de Educadón 
de la M.C.B.A. Consultoq de organismos intemadonales. Autora de nllll\ero&aa publica dones 
sobre divenos aspectoe de la educadón. 
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la lectoescrltura inicial". Es 
complementario de investigaciones y 
acciones que 5e realizan acerca del 
fracaso escolar y de los múltiples 
factores que lo generan. Teniendo en 
cuenta la covanación de factores que 
se hallan en juego en el ~radigma 
didáctico y las disparidades concep
tuales que existen con respecto al 
tema, el proyecto se ha acotado en el 
problema de la enseñanza, que 
obviamente implica su calidad. 

Se prevé que el mismo 
tenga una duración de dos años. En 
la presente publicación se consideran 
algunos de los primeros datos que se 
han podido procesar antes de 
finaliZar el primer año lectivo. 
Contrariando lo habitual, se comien
za por informar sobre el producto, ya 

sea porque los dátos se han elaborado 
con la aplicación de una escala 
innovada para tal efecto o porque, 
quizás, sus primeros resultados 
pueden contnbuir a optimizar las 
expectativas de los docentes. 

Se posee una abundante 
información que todavía no es tiempo 
de analizar, ~ la "Revista Latmoa
mericana de Innovaciones Educati
vas", órgano del Proyecto Conjunto 
de Educación Básica del Ministerio de 
Educación y Justicia y la Organiza
ción de Estados Americanos ha ofre
cido sus p~ginas ·par~ que se ~ubli
quen pr6XImamente mformac10nes 
más detalladas de las acciones peda
gógicas que han dado lugar a las evi
dencias que hoy se presentan sobre 
los primeros resultados. 

Parte l. ENCUADRE GENERAL 

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

l. Estrategia política. 

Depende de una estrategia 
política para el nivel primario que se 
Eropone "jerarquizar el rol esencial 
a e fa escuela como institución social 
responsable de la transmisión de 
conocimientos" y "su distribución 
equitativa a todos los sectores socia
les" (M.C. B.A. agosto de 1989) 

De este modo se asume una 
posición optimista frente al pesimismo 
de las teorfas desesco(ariZJmtes y contra
escolari:umtes que contllron con conoci
dos creadores y numerosos adeptos en el 
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siones de la experiencia. Por eso 
tampoco se trata de un encuadre que 
se a¡uste a ciertas formalidades 
hab1tuales. 

subcontinente, responsables de una 
"leyendA negra" sobre la educaci6n 
sistemdtica. Sin embargo, la estrategia 
adoptada asume las justificadas 
criticas contra la discriminación y la 
diferenciación de circuitos que pusie
ron en evidencia esas orientaciones, 
emr,arentadas con el "reproductivis
mo ',que contribuyen a desmitificar 
la '1eyenda rosa" de la escuela de 
principios de siglo (Filmus D., 1990). 
Así, ante la decfarada "incompeten
cia" de la escuela p;u:a resolver los 
problemas crónicos de la deserción y 



la repitencia, toma diversas medidas 
para procurar la distribución equita
tiva de los saberes que transmite la 
escuela. 

El proyecto que se romenta, en 
primer lugar se propone reconocer cuáles 
son los puntos tk partida ron que se 
inicia la alfabetización escolar, compro
bando que se caracteriza, por una 
heterogeneidad que pone en tela de 

2. Paradigma didáctico 

Tiene en vista un modelo 
didáctico holístico, encuadrado en el 
contexto sociocultural y político, que 
organice el andamiaje de la enseñan
za teniendo en cuenta los principios 
básicos de la pedagogía, los aportes 
multidisciplinarios de otras aencias, 
como la psicología, la sociolo_gía, la 
antropología, la neurobiologta, la 
lingütstica, y sobre todo, la práctica 
de la enseñanza en las multtples inte
racciones del aula, en todas fas situa
ciones educativas y en sus múltiples 
envolturas políticas y administrati
vas. 

El proyecto se halla muy 

juicio la "unídad" de la "escuela ideal", 
desmentida por las diferencias que existen 
en la escuela "real" (Braslavsky C. 1985) 

El proyecto, en su desarrollo, 
también da lugar a una hip6tesis sobre la 
posibilidad de ar.roximarse, relativamen
te, a una distribución igualitaria de la 
alfabetización a pesar ae la heterogenei-. 
dad real en el punto de partida. 

atento al movimiento de reconstruc
ción de la Didáctica que renueva el 
concepto de enseñanza como un 
hecho muy rortplejo en el que participan 
condiciones del que aprende y del que 
enseña en sus múltiples transacciones, 
los factores internos y externos de la 
escuela y los factores cambiantes de la 
enseñanza producidos por ella 
(Stenhauser 1984). Y, sobre todo, 
problematiza las relaciones entre la 
teoría y la práctica, entre la escuela 
ideal ]!la escuela real, entre el curricu
lum fOrmal y el curriculum real, entre el 
cumculum ertemo y el currículum 
interno. 

3. La lectoescritura en el paradigma ~dáctico. 

En un modelo didáctico 
integrado, tiene cabida la inic;iación 
en lectoescritura a partir de los 
aportes brindados por la lingüística, 
la psicología,la antro~lo~a, la 
práctica áel aula y tambien la 
historia de la enseñanza. 

Es común el uso peyorativo e 
indiscrimimulo del término "tradición" 
en los ambientes y la literatura de la 
educación, rehuyendiJ la histqria de la 
enseñanza, que merece in-oestigarse por 

lo menos ~ra reconocer lo que se debe 
desechar y lo que se puede conservar. 
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PRIMERAS INNOVA ClO
NES 

La escuela ha sido considera
da como el más homeostático de 
los sistemas (Huberman A.M. 
1973, pág. 31) y caracterizada ¡x>r 
su "conservatismo" (ibid, pág 34). 
Esta característica podría vincular-



se, en el caso de la lectoescritura, 
con el papel conservador o trans
formador que la misma ha jugado 
o puede jugar de acuerdo con 
planes no stempre declarados, 
pero que muchas veces están sos
peéhosamente latentes. Dichos 
planes, generalmente estuvieron 
alejados de las intenciones de 
q_utenes propusieron transforma
Clones en la alfabetización escolar. 

En este aspecto, se prupusieron 
numerosas innovaciones a partir th 
un cambio fu?uiJunental que propició 
Comenio, adelantándose, en más th 
cien años a la institucionalización de 
la educación popular en la escuela 
pública, hecno que ha sido considerado 
como uno th los más revolucionarios 
en la historia th la educación (Panca. 
A. 1974) Como se sabe. Comenio 
legitimó el pasado en su"Didlictica 
Magna", prolongando el mitodo 
alfabttico que ya usaban los griegos, y 
señaló el futuro en su "Orb1s 
Pictus", prqponiendo un método de · 
palabras y frases. 

A partir del método 
alfabético se produjeron sucesivas 
innovaciones basadas en elemen
tos no significativos -el sonido, la 
sílaba, respectivamente en Jos 
métodos ronicos y silábicos- que 
aparecieron y se desarrollaron 
como prácticas empíricas sin 
ninguna justificación. Cada uno 
trataba de superar las desventajas del 
anterior pero todos se desentendían th 
la comprensión y s6lo dependían de 
la efictJcitJ del mtJestro. 

Los métodos de palabras y 
frases que Comenio justificaba en 
su propia interpretación del cono
cimiento humano, estimuló el des
arrollo de métodos que se basan 
en \lnidades de significación cada 
vez mayores -la palabra, la 
oración, el discurso- cuyos creado
res avanzaron progresivamente en 
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explicaciones que se anticiparon a 
algunas corrientes psicolóqicas, 
con expresiones tales com 'todo 
está en todo", "totalitaten" y otras 
similares. Con la formalización de 
algunas corrientes =ógicas, ya 
en pleno siglo XX, ly desa-
rrolló su doctrina del método 
global, visual, ideovisual y 
natural, fundado primero en el 
"sincretismo" de Oaparede y, 
veinte años después, en la "globa
lización" de la gestalt. En estas in
terpretaciones, que trataban de 
romPE!r el hermetismo de la "caja 
negra" se consideraban exclusiva
mente las variables internas del 
aprendizaje de la lectura en con
sonancia con el movimiento del 
"paidocentrismo" que cultivaba el 
paradigma "centrado en .el niño". 

' 
A partir de Decroly numero

sas innovaciones se produjeron en 
Europa y, bajo su influenoa, en 
América Latma, especialmente en 
el Río de la Plata. Asimismo, otras 
obedecían a influencias que, en el 
mismo sentido, llegaban de Espa
ña y de Jos EE.UU.Las innovaciones 
fueron numerosas, pero fueron di~
sas y aisladas, salvo algunas que fUe
ron esporádica y oficialmente impues
tas. Se desarrollaron cuando en la 
Didáctica prevalecúm los modelos 
psicológicos, mientras que la investi
gación pedagógica y Didáctica 
permanecía en un perúJdo de 
"congelllmiento" ,según la expresión 
de algunos autores. 

¿DEB_!\TE SUPERADO EN 
AMERICA LATINA? 

La realidad en América 
Latina demuestra que los "méto
dos naturales", preocu~dos JX!r 
la significación, fueron derrotados 
y quedaron como dominantes los 
métodos empíricos en sus formas 
más arcaicas, que se desentienden 



de la comprensión. Basta observar 
los libros de texto usados en nu
merosos países, y más gravemente 
aún las cartillas que, increíblemen
te, se imponen en algunos de ellos. 
Sus ilustraciones, colores e 
impresión, rt>.alizada con las más 
mOdernas técnicas, no pueden 
ocultar los métodos vetustos que 
parten de letras, sílizbas o palabras sin 
sentído, que solo apeúzn a úz memorúl 
visual o auditiva, a úz motricidad y a 
úz repetición, sin preocuparse por el 
interés del niño por los procesos supe
riores que pone en juego cuando lee o 
escribe. 

Se conocen respetables excep
ciones, sobre todo gracias a la 
creatividad de algunos maestros, 
entre quienes, en muchos casos, se 
ha descubierto la mutua infl'Jencia 
producida por los métodos 
globales y ros analítico-sintéticos. 

En la Argentina, por diver
sas razones acabó por imponerse 
el m·étodo analítico sintetico, pero 
muchas veces aparece flexibihza
do y enriquecido. Desde hace más 
de dos décadas, se han ido modi
ficando las ediciones de "libro~ de 
lectura" con textos significativos e 
interesantes, si bien suelen acom
pañarse con cuadernillos de orien
taciones para los maestros que my 
chas veces enmascaran la ensei'lan
za de letras y sílabas, a pesar que 
en los medios académicos se ha 
demostrado que esto$ elementos 
aislados obstaculizan la com
prensién del contexto. En otros 
casos pretenden orientarlos en 
otras direcciones, sin lograrlo o 
confundiéndolos. 

RENOVACIONES EN LA 
INTERPREThCIÓN DE 
LOSPROCESOSCOGNTin 
VOS Y LINGÜÍSTICOS. . 

lAs interpretlu:icmes en el 

aprendizaje de la lectoescritura se 
renuevan en úzs últimas déclzJúls con 
los aportes de nuevas corrientes de úz 
lingüstica que muestran mayor ínter~ 
por úz lengua escrita, así como con las 
direcciones más especializadas de la 
psicolingüfstica, la sociolingüistica, úz 
neurolin~fstica . En diversos pafses, 
se intensifican las investigaciones 
sobre al aprendizaje espontáneo de la 
lectoescTJtura en niños pequeños, antes 
de ingresar a la escuela. 

En América Latina se han 
conocido, en particular, las investi
gaciones que desde el final de los 
'70, bajo la dirección de Emilia 
Ferreiro, se apoyan en la episte
mología genética de Piaget. Puede 
suponerse que estas investigacio
nes tienen algo que ver con el 
panorama de la alfabetización 
escolar que aún persiste, especial
mente en algunos países de 
América Latina, como se expuso en 
párrafos anteriores. 

En oposición a úz pasividad del 
alumno receptor de una enseñanza 
más. q_ue prehistórica, desde las 
posiCiones piagetianas f!Jdía ser 
incitante lá investigaCIÓn de las 
construcciones internas originales del 
niño que "no son pálidas copias de las 
informaciones adultas". Podría 
suponerse bzl vez, que la metodología 
i'!'Jl.Ucita, predominantemente 
alfabética y silábica,también tuvo algo 
que ver con Ül búsqueda de un proceso 
que culmina en una secuencia 
ordenada psicogeneticamente en un 
esquema de patrones conceptuales en 
orden ·presilábico, silábico, silábico
alfabético, y alfabético. 

Como se sabe, las conclusio
nes fueron obtenidas en situacio
nes experimentales, utilizando el 
método clínico mediante preguntas 
de exploración crítica para inaagar, 
a traVés de explicaciones verbales 
de los nif\os, sus hipótesis sobre la 
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escritura como representación del 
habla. A partir de1 contacto con 
ese objeto cultural, esas hipótesis 
se construiri.1n internamente 
gracias al conflicto cognitivo, 
según el principio de equilibración 
y considerando el carácter cons· 
tructivo del error. 

Consecuente con Jos 
modelos psicológicos, mientras 
trata de develar el enigma de la 
"caja negra", expresamente -y a 
menudo en tono polémico- esta 
dirección disocia la enseñanza del 
aprendizaje a favor de este 
último. Al margen de otros 
cuestionamientos epistemológicos 
y lingüísticos, dicha disociación ha 
dado Jugar a controversias sobre 
las aplicaciones pedagógicas de 
los patrones conceptuales 
hallados en el laboratorio. A este 
respecto, aparece como síntesis de 
objeciones realizadas en_este 
sentido, el siguiente párrafo de 
Ana L. Bustamante Smolka (1988): 

" .. .en vez tk tomarse el estudio de 
Ferreiro y Teberoslct¡ como contribu
ción para comprenáer los procesos de 
adquisición de la escritura, se ha 
reducido la enseñanza de la escritura 
a una cuestión de correspondencia 
gráfico-sonora, categorizando a los 
niños y grupos de niños en términos 
de niveles de hipótesis, cuando el 
proceso de lectura y escritura abarca 
otros aspectos y otras dimensiones ... " 

INVESTIGAOONES EN EL 
LABORA TORIO, EL HOGAR. 
LA COMUNIDAD Y EN LA 
ESCUELA. 

Las investigaciones que se 
ocupan del aprendizaje temprano 
de la lectoescritura, son tributarias 
del paradigma centrado en el 
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niño y en algunos casos se utilizan 
para revalidar posturas antipro
gramáticas del.P.asado (Aarón, l. E. 
y otros, 1990) s1 bien en otros casos 
se proponen cambios curriculares 
y se.ofrecen interesantes propues· 
tas en apoyo de la u alfabetización 
emergente". (Strickland, O, 
Morrow, L.M., 1989) 

Como producto de tales in· · 
vestigaciones se define la alfabeti· 
zación como una comple~ •activi
dad sociopsicopolítica" (Teale y 
Subay, 1989) destacando la imp<)r· 
tanda de la investi~ación, no sólo 
en el laboratorio, smo también en 
el hogar y en la comunidad. 

En el presente proyecto se 
reconocen los aportes más significati
vos de' la "alfabetización emergente" 
pero se trata de explor¡lr lo que ocurre 
con ese proceso a partir del ingreso 
del niño a la escuela, considerando 
la heterogeneidad que se descubre . 
en el punto de partida y la calidad 
de la enseñ11nz.a que se pone en 
juego. 

, Según Jo observa Luria, 
"desde eT comienzo del aprendiza· 
jede la escritura hasta el pleno 
dominio de la misma, se extiende 
una importante zona que tiene una 
g_ran significación ... Se encuentra en 
el empiilme entre las formas de 
registro primitivo de carácter 
prehistórico y las formas nuev;¡s, 
culturales, introducidas orgánica
mente" (Luria, A., 1987) 

En el complejo escenario del · 
aula se propone explorar la relación 
que se establece entre las estrate
gias del niño '1 sus pares con las 
estrlltegias dil maestro, dejando 
11trás lt~ oposición entre el para
digmll centrado en el maestro y el 
paradigma centrado m el niño. 



4. Conceptos esenciales para la iniciación en la 
lectoescritura 

DEFINICIÓN OPERATIVA DE 
LA ALFABETIZACIÓN PARA 
EL PRIMER CICLO. 

Se considera a la alfabetiza
ción como un hecho con implica
ciones sociales, políticas, filosófi
cas, antropológ¡cas y educaciona
les . . 

Se retoman las evidencias 
. C}lle ofrece la antropología cultural 
(Ong. W.1982) para demostrar que 
la adquisición de la escritura 
favorece el desarrollo del pensa
miento categorial, que permite el 
acceso al conocimiento elaborado 
y científico, inaccesible para los no 
alfabetizados. Al demostrar el papel 
jugado por la escritura en la evoluCión 
de la cultura y el desarrollo humano, 
se enfatiza la función alfabetiza
dora !U la escuela y se motiva al 
maestro en su función. 

Las definiciones de la 
alfabetización varían con la 
historia, con las culturas y puede 
ofrecer diferentes alternativas 
desde el ~unto de vista de diver
sas disciplinas. Tema que merece 
amplia discusión (Venezky, R.L, 
Wagner D.A:Ciliberti B.S. 1990), 
se aiiopta un concepto operativo 
relaciinuuio con los alcances ül 
primer ciclo de la escuela prima
ria. No se trata de optar por untt 
definición pragm4tica ttdaptada 
~rl nivel m4s bajo y por eso no se 
acept4 que al(abdizar significa sim
plemen~ inducir la lectura y escritura 
meafnica de ll:trRS, sfülbGs, palabras y 
oraciones sin sentido, ni tampoco el 
logro de la codifimd6n y decodifial
ción de grafrmllS y fonema$ en 
palabr45. 
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Para este caso alfabetizar es 
lograr que el niño llegue a escribir 
con significación y a leer 
comprensivamente. Requiere que, 
desde el principio, el niño conozca el 
sentido y los propósitos de la 
lectura y la escritura y que, a partir 
de 145 primerRS manifestaciones de su 
desarrollo natural en su propio medio, 
logre llegar al final del primer 
grado o en su defecto del segundo, 
a la fase simbólica, como forma 
compleja del comportamiento cultural, 
para enriquecer progresivamente su 
produccion y comprensión de las 
distintas tipologías discursivas. 

ACCESO A LA ESCRITURA 
COMO SIGNIFICANTE 

El acceso al simbolismo de la 
escritura, se reconoce como el 
resultado de un largo proceso 
evolutivo cuyos primeros antece
dentes, siguiendo a Vigotsky, 
pueden encontrarse en el dibujo y 
el juego, cuando llegan a producir, 
como sin ,iJolismo duecto, repre
sentaciones de las cosas o personas 
y las relaciones entre ellas. 

En la escritura se produce la 
sucesión en tres tiempos: se inicia 
como simbolismo de primer 
orden, que pueden ser marcas, 
rasgos o letras para representar, 
directamente, objetos o acciones; 
E<isa P-Or el simbolismo de segun
ao oñfen, con la creación y el uso 
de gestos gráficos y letras para 
expresar ellengua¡e hablado y, 
finalmente, retorna, en un plano 
superior, el simbolismo de primer 
orden para representar el significa
do como sím6olo directo, sm el 



intennediario de la palabra 
hablada. En este momento, ya el 
lenguaje escrito actúa como signi
ficante, ar igual que el lenguaje ha
blado. (Vigotsky 1979) 

Expresamente, Vigotsky 
dice que la comprensión del 
lenguaje escrito se realiza, en 
pnmer lugar, a través del lengua
Je hablado, pero, paulatinamente, 
este camino se va abreviando 
hasta que desaparece "como 
símbolo intennedio". En el 
prayedo que se describe se le da par
ticular importanCÚl al uso de la 
escritura como signifante, y parece 
comprobarse que, efectivamente, este 
pasaje se produce en br~ tiempo. 

EL LENGUAJE ORAL Y ESCRI
TO COMO PRAXIS ENTRE 
PERSONAS. 

Se apoya en teorías que 
reconocen el proceso de elabora
ción social y transformación socio 
histórica del lenguaje oral y 
escrito, como praxis entre ~rso
nas y grupos de personas. Consi
dera los esquemas de comunica
ción y el discurso en el contexto 
social. Por eso rechaza los esque
mas lineales de emisor-destinata
rio y los sustituye por una concep
ción interactiva, consecuente con 
las relaciones que corresponden a 
una escuela democrática. Pone 
énfasis en la práctica de relaciones 
reales de comunicación en la 
escuela. 

Reconoce el paralelismo 
entre el lenguaje oral y escrito 
pero también sus diferencias, que 
requieren una mayor complejidad 
en el procesamiento de la produc
ción y comprensión de la escritura. 

Se analizan definiciones y 
modelos de lectura y escritura 
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para reconocer que son operacio
nes complejas de los procesos 
mentales superiores¡ que son 
interactivas por su origen social, 
con participación de la experien
cia social 'y que cumplen funcio
nes sociales. Acepta que leer es 
comprender y recrear significados 
de un código escrito, relacionándo
los con experiencias y conocimien
tos anteriores que incluyen el 
análisis, el razonamiento, juicios y 
cambios positivos en el interés por 
la lectura, así como en los valores y 
actitudes. Escribir es producir 
significados mediante un código 
gráfico para comunisarse con un 
mterlocutor que no está presente, 
mediante recursos que reemplacen 
una situación vital que no se com
parte. 

Se analiza la evolución 
constructiva del lenguaje oral en 
las primeras edades porque se 
cono,ce su influencia en el proceso 
cognitivo de la lectoescritura. Se 
tienen en cuenta los descubrimien
tos de la psicolingüística sobre la 
capacidad que tempranamente 
muestra el niño !?ara analizar el 
materiallingüíshco de su medio y 
utilizarl? para la construcción de 
su propta lengua. 

LA TOMA DECONCIENOA 
U~GUÍSTICA EN LA SUCE
SION DE SIMBOUSMOS. 

Este tema tiene especial 
interés para el segundo momento 
en la evolución efe los simbolis
mos. 

Mientras el niño desarrolla 
activamente su len~aje oral en las 
~rimeras edades, hene lu~ar la 
'toma de conciencia lin~stica" 

('1inguistic awareness"). Es 
conocida la "teoría del cristal", 
según la cual, al comienzo se mira 
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a través del mismo pero, cuando 
se hace opaco, se toma conciencia 
de su existencia. Del mismo 
modo, el niño que comienza a co
municarse por medio dellen~a
je, prestamente lo hace objeto de 
su conocimiento. 

Entre otras investigaciones 
se mencionan las ya clásicas de 
Liberman y otros (1974), sobre el 
análisis léxico, silábico y fonémi
co. El reconocimiento de la 
palabra en el continuum del 
lenguaje hablado y del fonema 
en fa palabra. actUan como antici
paciones importantes para salvar 
los obstáculos debidos a algunas 
de las diferencias entre el lenguaje 
oral y el lenguaje escrito (entre 
otras, difícil reconocimiento de la 
palabra en el lenguaje oral y fácil 
reconocimiento de la silaba 
aunque no del fonema; fácil reco
nocimiento de la ~labra en el 
lenguaje escrito y difícil reconoci
miento de la sílaba) 

Elkonin, discípulo de 
Vigotsky, parte de una severa 
cntica a la interpretación mecáni
Ca y atomista del aprendizaje de 
la lectura como "'una simple 
cuestión de asociación entre 
sonidos pronunciados y caracte
res alfabéticos". Destaca la. 
diferencia en la comprensión de 
los diferentes sistemas de escritu
ra; directa en la pictórica, menos 
directa en la ideográfica, más 
indirecta en la alf.ibética. En esta 
última y al comienzo, la compren
sión se vincula a la forma sonora 
de la palabra. Y ésta no resulta de 
la sucesión de sonidos que la com
ponen, sino de su estructura como 
un complejo de sonidos cuyo 
valor depende de la posicion que 
tienen en su organización 
temporal. (Elkonin D.B. 1973) 

El niño pequeño, entre 2 y 3 
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años, distiñgue entre dos palabras 
que difieren en un solo fonema 
pero su análisis no llega a ser 
completo. Mediante experiencias 
básicas se puede facilitar la caP."ci
tación de su u oído fonemático" 
para periecxcionar en análisis de 
la palabra sonora. Las fa~itacio
nes mencionadas deben preceder a 
la escritura y al descubrir los 
principios básicos de la construc
ción de la forma sonora de la 
palabra, el niño puede construir la 
palabra escrita como modelo 
gráfico de la anterior. 

Liberman y sus colaborado
res reconocieron que es posible que 
el análisis dellengt!aje requiera 
instrucción, diciendo: "Debiéramos 
pensar, como Elkonin, que es 
posible y deseable desarrollar esta 
habilidad por métodos de entrena
miento adecuados". Más reciente
mente, entre otros, Lundberg Frost 
y Petersen (1988), demostraron los . 
efectos de un programa para esti
mular la conctenoa fonológica en 
preescolares. Puede encontrarse 
una revisión de las numerosas in
vestigaciones realizadas en el 
munao, en diversas lenguas, en el 
libro "Iniciación a la lectoescritura" 
(Manrique, A.M. B. de Gramigna, 
S., 1987). 

LA FUNCIÓN SIMBÓLICA DEL 
"COMPLEJO SISTEMA DE 
SIGNOS DE ESCRITURA". 

Con la preocupación funda
mental en el significado implicado 
en el concepto ae alfabetización, en 
cuanto a la escritura se retoma la 
necesidad de investigar cuándo y 
cómo, a partir de sus primeros 
~istros de escritura, el niño le 
a~buye una función simbólica al 
"complejo sistema de signos de es
critura". Con este punto de vista, 
no se acepta la solución de conti-
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nuidad entre "aprestamiento" e 
"iniciación" o entre '1ectura mecá
nica" y "lectura comprensiva", o 
entre codificación-decodificación 
(entendida como relación fonema
grafema) y comprensión del texto. 
Por el contrario, se considera que 
la alfabetización es un proceso 
continuo, aunque el m ismo se 
somete cambios cualitativos por 
efecto de la instrucción. 

Con fundamentos teóric;os y 
fácticos se critica el concer,to de 
"madurez para la lectura ', basado 
en una concepción de la organiza
zación perceptivo motoriz de la es
critura y la lectura, que dió lugar a 
los contenidos del "aprestamien
to". Se critican, por i~al motivo, 
los tests de prediccion de la 
madurez, que fueron tan usados 
en América Latina, dando como rg 
sultado una selectividad adversa a 
los niños socialmente desfavoreci
dos. 

LA ESCRITURA COMO 
NECESIDAD. 

Si la escuela comienza por el 
"aprestamiento" como una función 
perceptivo motora y no como una 
activiaad cultural que cumple una 
función social, no responde al re
c:¡uisito de que sea importante para 
la vida del niño. 

Este comienza a sentirla como 
· necesaria cuando el dibujo ya no le 
resulta sufic;iente para expresar sus. 
representaciones de manera Que su rn
terlocutor las entienda. Y, sobre todo, 
para que las entienda un interlocutor 
ausente, que no comparte la e:q¡erien
cia vital que dí6lugar a su produc
cwn. 

El niño puede tener más o 
menos experiencia sobre la necesi
dad de la lengua escrita, según el 
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uso que de la misma se haga en su 
entorno. Para ello, debe conocer 
los propósitos de la lectu.ra y de la 
escritura cuya importancia, ya re
conocida en las primeras décadas 
por investigaciones realizadas con 
adultos, ha sido demostrada más 
recientemente en investigaciones 
realizadas con niños, sobre todo en 
la "alfabetización emergente". 

CONOCIMIENTO EXTERNO Y 
CONOCIMIENTO SIMBÓLICO 
DEL SISTEMA DE ESCRITURA; 
RELACIÓN ENTRE EL APREN
DER Y EL ENSEÑAR. 

Como se verá más adelante, 
el material empírico en el aula 
~rmitiría comprobar que en la 
alfabetización emergente se 
produce "una serie de transforma
ciones cualitativas ( ... ) vinculadas 
como' estadios de un proceso de 
naturaleza histórica" (Vigotsky, 
1979). Se comprueba que los niños 
insresan a la escuela con conoci
rruentos sobre el lenguaje escrito, 
~ro en la producción aparece una 
<fiferencia esencial entre ran&os 
que manifiestan un conocimiento 
externo y no instrumental del 
sistema de escritura y los más 
evolucionados que expresan el 
acceso al uso instrumental que 
finalmente posibilita la escritura 
simbólica stgnificativa. El segui
miento quincenal posterior parece 
manifestar el mismo proceso, o por 
lo menos la misma tendencia. 

En la diferencia entre el co
nocimiento preinstrurnental 
externo y el simbólico, a~rece 
comprometida la dimensión pe
dago~ica en lo que se refiere a la 
relaaón entre el enseñar y el 
aprender. Ese tránsito ¿es produc
to de la construcción indiVIdual 
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del conocí mí Jnto, o es e l producto 
de la cooperad un del niño con el 
adulto que ,v;:túa como regulador? 
La simple <'X (X>Sición al lenguaje 
escrito, ya se21 espontánea o 
provocada, ¿le permitiría 1r más 
allá del conocimiento percep~ual 
externo del sistema de escntura? 
Para llegar al conocimiento 
simbólico en su iase terrniilal 
¿hace falta la enseilanz<~?. 

La respuesta se hallaría en f'l 
famoso concepto de la Zon¡¡ del 
Desarrollo Pióximo que el propto 
Vigosky propuso especialmente 
para "elaboru las dtmensiones 
ael traba ¡o escolar" (Vigotsky,l979 
pág. 130). &:gú n ese concepto, el 
Individuo, deSik el comienzo, solo 
puede realizar exitosamente ciertos 
aprendizajes m la íntemlaci6n activa 
con otra persona, para luego cumplir
la m forma aut6noma y ooluntana. 
Teale y Suzby (1989) demostraron 
que en los pnmeros tramos de la 
álfabetizaoón, además de la parti
cipación activa qel niño son ne
cesarias las demostraciones de los 
padres o de otra personas alfabe
tizadas. En el seguimiento lineal 
de la presente investiga~ión, se 
verá que sus resultados hacen su -
poner como necesaria la partici
pación del maestro. De un maestro 
tspecialmente preparado para relil
cionar sus estrategias con las del alum 
no, reconociendo el papel que respecti
vamente asumen en su relación peda
gógiCil, y convencido que la elabOra
ción co~ítiva de la escritura no es 
indepeiidiente de la interacción social 
y de las sitiUlCíones de enseñanza. 

IMPUCACIONES SOCIALES Y 
POÚTICAS DE LA AlFABETI
ZACIÓN, LA FAMIUA Y EL 
SISTEMA. 

Teniendo en cuenta la im-
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portancia de las relaciones entre 
lo·; alumnos, la imagen recíproca 
entre ellos, así como entre los 
alumnos y el maestro_, se hacen 
arreglos en la clase para favorecer 
la construcción cooperativa y la 
construcción individual del 
conocimiento. 

Las implicaciones sociales 
de la alfabPtización, necesariamen
te obliga a realizar acciones con la 
familia considerando diversas si
tuaciones,J·a ~ de acuerdo y 
correspon eno a con la escuela o 
de indiferenda y rechazo hacia la 
misma, caM> este último que puede 
darse con más frecuencia en ciertos 
extremo dt~ la marginalidad social. 
Las expectativas y 1a responsabili
dad de los padre:. coinciden con 
las de los maestro5 cuando se 
ponen a prueba las posibilidades 
a et nil\o para u n aprendizaje que, . 
en nuestra cultura, es tan trascen
dente como el caminar y el hablar. 
A esas expectativas se suman 
ciertas representaciones que tiene 
la familia, y gran parte de la 
población acerca de q ue la alfabe
tización se inicia con las le tras. En 
este proyecto se contempla la 
necesidad de vencer la desconfian
za inicial de. los padres y podrán 
conocerse evidencias del proceso 
también cumplido por elros, así 
como de su participación. 

DIMENSIÓN DISCURSIVA EN 
LA INICIACIÓN DE LA LEC
TOESCRITURA 

La prioridad atribuida a la 
semántica -reconociendo obvia
mente su unidad con los otros 
componentes gramaticales
conduce a tomar como punto de 
partida la unidad mayor de 
significación, que es el discurso. 
Por eso, y porgue se respetan las 
diferenoas culturales y linguísti-



cas, se parte dellen&'laje natural, 
que expresa la propta experiencia 
de los niños, de la literatura 
infantil, del material impreso que 
está a su alcance, del desarrollo d e 
contenidos curriculares. 

La dimensión discursiva, 
q1,1e merece profundizarse en 
tOdas sus implicaciones eP-istemo
lógicas, cogrutivas y lingúísticas, 
no impide categorizar jtlgunas 
áreas para sugerir al maestro, es
pecialmente en los primeros pasos 
i:lel proceso de sim6olización, 
alguna organización en sus accio
nes más específicamente lingüísti
cas, cognittvas y funcionales, siem
pre impregnadas en motivaciones 
que se originan en el niño, en su 
medio, en el grupo y en la iniciati
va del maestro promotor de 
experienci.as. 

Conviene considerar el 
origen de la toma de decisión por 
la dimensión discursiva. Y para 
ello es necesario retomar el tema 
de los métodos en la historia de la 
enseñanza. 

Este tema también se 
vincula con la evolución de las 
ideas filosóficas, particularmente 
en la Argentina. 

No se trata de juzgar al 
movimiento antipositiVIsta (Pe
relstein B. 1952), ya sea por sus 
virtudes o sus yerros. Pero se 
reconoce que en el ámbito pedagó
§ico planteó su divergencia con el 
'metodismo" en la formación de 
maestros. Desde sus posiciones 
francamente "antirnetodistas", 
influyó en la modificación de los 
planes, que pasaron a ser domina
i:los por contenidos teóricos desco
nectados de la teoría de la ense
ñanza y su práctica. Así, los 
institutos del profesorado "ele
mental" dejaron de enseñar cómo 
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se enseña a leer y escribir y los 
maestros se graduan sin conocer 
fundamentos de la alfabetización 
inicial y con escasa o ninguna 
práctica de enseñanza. Por eso, 
generalmente se resisten a condu
cir el primer grado y los directores 
suelen destinar para el mismo a los 
maestros suplentes o a los recién 
llegados (Ezpeleta J. 1989). A 
merced de los libros de primer 
grado, de las cartillas y ae las 
orientaciones en los cuadernillos 
q_ue los acompañan, suelen recaer, 
sm saberlo, en alguno de los 
métodos arcaicos, basados en ele
mentos no significativos de la 
lengua, totalmente ajenos al 
proceso natural del desarrollo de 
la lengua escrita. 

rN~~~?~:~YbiJ~~~gs:si-
VA. SU RELATIVIDAD. 

En la combinación de accio
nes que propicia este proyecto, sin 
aceptar que el método sea la pan!\ 
cea, de hecho se manejan los re
portes de métodos que parten del 
i:liscurso. Se basan en la actividad 
construc~iva del niño, _según las in
terpretaciones que mE!?,rltan ex
plicado su aproximactón a la uni
i:lad totalizadora dellen~uaje, ya 
sea a través de las investigaciones 
de Wallon sobre el sincrettsmo, de 
Mialaret, al oponerse a la concep
ción cartesiana clásica de la educa
ción, o de las marchas y contra
marchas de las "regulaciones intui 
tivas" de Bruner ('léase Braslavsky 
B P de, 1972). Igualmente se apo
yan en conceptos más recientes de 
la teoría del esquema, cuyos auto
res han sabido reconocer que en la 
misma aparecen observaaones pe
dag6!ticas que son "vinos afi~jos 
en oá res nuevos 1. algunos VInos 
nuevos también' (Véase Cande
marun M.,1984) Vigotskydecía 
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que "se ha enseñado a los pe
queños a trazar letras y a furmar 
palabras a partir de las mismas, 
pero no se les ha enseñado el 
lenguaje escrito". Se ha hecho pié 
en ra mecánica de la lectura pero 
se ha olvidado el lenguaje escrito 
como tal" (Vigostsky, 1979, pág 
174). Y¡¡ pesar de haber sido muy 
probablemente, el primero en 
descubrir 'fUI! "el niño se acerCil a la 
escritura romo una etapa natural de 
su desa"oUo y no romo ú.n entrena
miento desde áfuera" (ibid), no 
lkseclul la aelicaci6n del método, 
cwmdo dice: 'los métodos naturales 
de la enseñanza de la lectura, y la 
escritura romprenden operaciones 
lldeCillldlls en el entorno del pequeño". 

Para orientar a los maestros, 
se privilegian dos direcciones de 
la metodología muy vinculadas, 
en su historia, a la práctica del 
aula: el "texto libre" de Freinet 
(1978), en los últimos años reivin
dicado en Francia (Pedagogie 
Freinet, 1980), y utilizado áe 
manera brillante y creativa por 
Luis F.lglesias en la Argentina 
(1979) con su método de "la libre 
expresión"; y el enfoque de "las 
experiencias del lenguaje" 
(Language Experiences Approche, 
L.E.A.) (Allen~. 1974) especial
mente utilizado en los EEUU con 
poblaciones infantiles de culturas 
aiscriminadas (Hall, M.A. 1972). 

. Conviene aclarar que estos 
métodos se vinculan a la herencia 
de lqs métodos globales o natura
les; por su dimensión disc:univa, y 
que en este as~o amplían el 
alcance de aquellos, circunscriptos 
a la frase u oración. Disienten 
abiertamente con las imposiciones 
restrictivas de los globales (contra 
la lectura en voz alta, contra el 
dictado y otras), basadas en un 
supuesto perjudicial contraste 
entre el lenguaje oral y el lenguaje 
escrito. Disrenten igualmente con 
cualquier otro dogmatismo excluyente, 
porCfUi! se supone que un maestro expe
rimentado puede tomar decisiones 
apelando incidentalmente a recursos 
no previstos en llls preescripciones-del 
mErodo 'fUI!, pur su parte, s~ 
put!le potenciarse gracias a su creatif1i
dad. 

Finalmente, a diferencia de 
lo que ocurrió en la historia de la 
ensef\anza, no se cree en la omni
potencia de ningún método. Su 
participad6n se relativiza en el modelo 
did4cttco que se inserta en el medio 
sociocultural, en determinada defini
ci6n de la alfabetizaci6n y delleilguaje, 
y en una ccnsideraci6n valorizador11 de 
la escuela, del aula y del maestro en co
operaci6n con el alumno, que obligrm a 
~Zeeptar la intervención de numero~s 
variables en la resultante del tzprendi
zaje y la enseñanza. 

S. Combinación de acciones en el aula 

Este capítulo merecerá un 
desarrollo espectal en una próximo 
publicación. Se anticipan algunas 
pautas generales que están rejos de 
reflejar todo el dinamismo y la 
riqueza de actividades que dan lugar 
a una verdadera efervescencia y goce 
intelectual en los niños así como en 

la autoestima generada por sus pro
greso. Los maestros, gue en los co
mienzos no dejaron de manifestar an
siedades acentuadas por las an~stias 
de los padres, fueron aumentando su 
confianza en el desarrollo de la lengua 
escrita en los nii\os y en el papel 
jugado por ellos mismos. la confianza 
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en los niños y en sí mismos estimuló 
su aud~cia para invitar a sus alum
nos a producir escrituras basadas en 
pensamientos evolucionados y para 
estimular su gusto ¡x>r acudir a los 
libros en busca de placer o conoci
mientos. Actividades excitantes en 
muchos casos, se encauzaron en un 
trabaj? disciplinado y siempre 
fructífero que desarrolló la sociabili
dad en el grupo y al mismo tiem¡x> 
cultivó la concentración en la intimi
dad de la lectura personal y en la 
escritura autónoma. 

El proyecto se inicia en 
primer grado, en las condiciones 
earticufares que se describirán en su 
'pequefla historia". Las acciones que 

se enuncian bien podrían iniciarse en 
el pre escolar, y así ya ha ocurrido en 
algunos grados participantes con 
efectos apreciables en primer grado. 

Se especificarán algunas 
acciones realizadas con los alumnos y 
·con los padres. En ningún caso el 
orden efe las actividades significa una 
sucesión en el tiempo, si bien se 
advierte que algunas van siendo 
sustituídas por otras relativamente 
más complejas. 

ACfiVIDADES CON LOS 
ALUMNOS 

Las actividades, obviamente 
responden a los conceptos esencia
les enunciados anteriormente. 

-LENGUAJE ORAL Y TOMA DE 
CONCIENCIA UNGUiSTICA 

Al reconocer el lenguaje 
oral y escrito como praxis entre 
personas, se pone gran énfasis en 
la promoción y desarrollo del 
lenguaje oral y, al mismo tiempo, 
se crean condiciones para familia
rizar al niño con la escritura. 
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Se trata de facilitar la 
expresión natural de los niños por 
medio del habla, aprovechando las 
situaciones emergentes y creando 
ricas e incitantes experiencias así 
como el desarrollo de los conteni
dos curriculares. En todos los 
casos se promueve la interacción 
con el maestro y entre los alumnos, 
en contextos significativos, a 
partir de su lenguaje nativo, faci
litando su acceso a la lengua 
standard y todos los tipos de 
discurso. Se hace uso de las 
tradiciones orales cuando los niños 
pueden traerlas de su medio 
Cultural y familiar. Al mismo 
tiempo, se facilitan otros materia
les para "sumergir'' al niño en el 
lenguaje mediante cantos, rimas, 
poesías, ritmos repetitivos, juegos 
con palabras. El juego de roles, los 
títeres, el teatro, toáas las artes del 
lenguaje, en fin, se utilizan para 
"li6erar la palabra". 

Al mismo tiempo que se 
apoya el desarrollo del habla, se 
comprueban los saberes gramati
cales que intuitivamente han 
construido a través de su "toma de 
conciencia lingüística" y se apoya 
y promueve la toma de conc1encia 
sintáctica, semántica y fonológica. 
En particular, se practican juegos 
de toma de conciencia léxica y fo
nológica, siguiendo el proceso de 
las operaciones menta fes que 
resurta de las investigaciones de 
Galperin (Elkonin D.R, 1973). 
Corno se expuso anteriormente, 
son actividades anticiP.atorias, fa
cilitadoras de la relación entre 
lenguaje hablado y escrito que 
tiene lugar en el segundo tiempo 
del desarrollo de los simbolismos. 

-FAMILIARIDAD CON LA 
ESCRITURA 

Se familiariza a los niños 
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con la escritura, poniéndolos en 
contacto con libros, revistas, 
diarios y diversos portadores de 
textos (envases, bo1sas, etc) 

La biblioteca del aula 
("rincones de lectura") juega un 
papel fundamental. En auJiz aula tk 
las que participan en el pruyecto tuvo 
lu~ar una ceremonüz para su furul4-
cion, tk acuerdo con la iniciativa dt 
cada maestra, y en todos los casos con 
participación dt los padres, con reper
cusión en la escuela y a veces en la co
munidad. Los alumnos decidieron 
cómo llamarla, la ordenaran, y 
~rticiparon con la maestra en 
daborar el inventario que queda en 
exhibición. 

Se asegura la disponibili
dad de materiales para que los 
niños dibujen y escriban. las 
maestras invitan a los niños a 
escribir a propósito de diversas 
actividades o situaciones, "como 
quieran o les guste hacerlos", 
aprobando toaas sus produccio
nes, aunque algunos de ellos, 
durante algún tiempo, solo 
dibujen o produzcan trazos indife
renciados, o sucesiones de letras 
que no significan nada para el · 
receptor. La mayoría de los niños 
escnbe su nombre y se los inicia 
en el reconocimiento del nombre 
de los otros. Se acepta cualquier 
tipo de letra, imprenta o cursiva. 

- ACTIVIDADES COGNITIVAS 

Se desarrollan actividades 
cognitivas más deliberadas .P.ara 
gue el niño conozca el sentido de 
la lectura y la escritura, poniendo 
especial énfasis en la demostra
ción de sus propósitos. 

Estas actividades benefi
cian a toda la clase, pero son parti-
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culannente necesarias para los 
niños que proceden de familias 
donde raramente se lee y quizás 
nunca se escribe. Probablemente, 
por razones culturales, ellos 
necesitan más que otros que se· 
apoye su neces1dad de escribir, 
facilitándoles la comprensión de 
que el dibujo u otros símbolos son 
insuficientes para la comunicación. 

A través del cuento leído 
debe experimentar los propósitos 
placenteros, como cuando se di
vierte, se conmueve,o se deleita 
con la sonoridad y los ritmos. Es 
probable que sus emociones lo 
mduzcan a buscar otros libros en la 
biblioteca aprendiendo a "amar el 
libro" de manera perdurable. 

El maestro escribe con 
diversos propósitos, aunque el 
niño no sepa leer lo que queda 
escrito. Por ejemplo: proponer una 
excursión, formular un programa, 
una lista de compras, escribir 
consignas para orientar activida
des, escribir los nombres de los 
niños y pasar lista, enunciar un 
mensaje para los alumnos del otro · 
tumo, escribir títulos de la tarea 
escolar, escribir la fecha del día, el 
estado del tiempo y sobre otras 
rutinas. 

Si bien respeta el tipo de 
letra que usan los niños, de 
ninguna manera debe usar necesa
riamente la imprenta mayúscula. 
Puede usarla, pero alternativamen
te usa la cursiva y la imprenta 
mayúscula y minúscula cuando 
naturalmente corresponde. 

El maestro lee las instruc
ciones de un juego y los niños, sin 
leerlas necesariamente, siguen 
paso a paso las instrucciones. Hace 
lo mismo con una receta de cocina 
o para orientar otras actividades. 
Busca informaciones en los diarios, 



guía de teléfonos o de calles,etc. 

- EVOLUCIÓN DE LOS SIMBO
USMOS. RELACIÓN ENTRE 
LENGUAJE HABLADO Y ESCRI
TO. 

Se organizan acciones 
para facilitar el desarrollo de la 
lengua escrita en la evolución de 
simbolismos. 

Vigotsky dice que "el 
juego y el áibujo deben ser 
estudios preparatorios para el 
desarrollo del lenguaje escrito", y 
agrega que '1os ea ucadores 
deberian organizar todas sus 
acciones y todo el complejo de 
transición de un tipo de lenguaje 
escrito a otro" (Vigotsky, 1979, pág 
178). 

Teniendo en cuenta la 
sucesión de simbolismos, en los 
comienzos, ciertos juegos con 
palabras relacionadas con cosas o 
unágenes -tomando como ejem
plos los que describió Decroly en 
sus juegos de lectura-.P.ueden 

· integrarse en las actiVIdades, 
especialmente de los niños que 
llegan a primer grado con escasa 
experiencia de alfabetización. 

Más importante son las 
actividades que faciliten el paso 
del simbolismo de primer orden 
al simbolismo de segundo orden 
y el pasaje posterior a un simbo
lismo de primer orden en un 
nivel superior, cuando la escritura 
pasa a ser significante sin la 
mediación áellenguaje oral. 

En este caso aparece como 
necesario que el alumno experi
mente sobre las relaciones entre 
el lenguaje hablado y el lenguaje 
escrito, cuyas diferencias se reco-
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nocen desde distintos puntos de 
vista. 

Las actividades desarro
lladas con distintos propósitos ya 
comienzan a facilitar que los niños 
reconozcan esta relacion, pero 
eJUsten otras más deliberadas que 
tiene lugar en el método del texto 
libre de Freinet y en el de las ex
periencias de lenguaje (L.E.A.) 

• El "texto libre" de Freinet 

Freinet fué el primero en 
re~strar el caso frecuente de 
ninos pequeños, de tres y cuatro 
años, que deseando enviarle un 
mensa¡e a alguien que no está 
presente, les dictan a la madre lo 
que desean comunicar, y 
algunas veces simulan leer lo 
escrito o suelen guardarlo para 
leerlo después.Así nació la 
práctica del dictado hecho por el 
niño para que escriba un 
adulto. Esta práctica da lugar a 
numerosas actividades que 
suelen hacerse en el preescolar y 
que realizan los maestros de este 
proyecto. Por ejemplo, los 
alumnos redactan colectivamen
te un cuento y el maestro escribe 
cada oración hasta que el cuento 
queda relatado y lo leen colecti
vamente. El cuento escrito que
da exhibido en el aula y los ni
ños espontáneamente acuden a 
leerlo descubriendo muchas ve
ces la oración que cada uno 
elaboró. 

En algunos casos, en escu~ 
las mejor provistas, se usa el '1i
bro parlante" donde el niño escy 
cha el texto en un cassette míen 
t ras el maestro va señalando la 
escritura que le corresponde. 

• Método de las experiencias de 
lenguaje. 

.. 
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El L.E.A. si~e el mismo 
proceso que el texto libre" pero 
es más pautado. El niño partici
pa de alguna experiencia, 
piensa sobre la misma, habla 
sobre lo que piensa, le dicta lo 
que dice al maestro, éste lo 
escribe y todos leen lo que el 
maestro escribió. Generalmente 
los niños no copian la escritura, 
pero nada se opone a que lo 
hagan, si bien no se aconseja 
que lo hagan como rutina. 

El proceso del L.E.A. 
merece ser analizado con los 
fundamentos psicológicos de la 
relación entre pensamiento y 
lenguaje,teniendo en cuenta el 
desarrollo del lenguaje interior. 
En el proyecto, las maestras han 
registrado muchas observacio
nes sobre las estrategias de los 
nifios en el segundo tiempo de 
la evolución áe los simbolismos, 
y sobre todo cuando acceden al 
tercero y comienzan a utilizar, 
la escritura como significante. 

Las maestras suelen ob
servar que '1os niños se auto
dictan" y los alumnos suelen 
decir: "me dicté". 

Oportunamente, se refle
xionará sobre estas observacio
nes. Entre tanto, cumple con 
varios objetivos: estimula el 
pensamiento del niño sobre un 
suceso o sobre un contenido 
literario o curricular; lo induce a 
expresar ese pensamiento en su 
lenguaje; advierte que su habla 
se reproduce en la escritura y 
así experim~nta que la es~ritu
ra es fenguaJe; es su propio 
lenguaje perteneciente a su 
propia cultura; que él mismo la 
puede leer y también otros 
pueden hacerlo. 

Se utilizan experiencias 
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originadas en la familia y el mi
cromedio, el maestro genera 
otras y las armoniza con las 
propuestas que se originan en el 
encuadre del diseño curricular. 

El L.E.A. ha sido criticado 
por dos motivos principales: la 
monotonía en los sucesos que 
dan lusar al pensamiento y a su 
exprestón oraJ, y el exces.o de 
participación del maestro en la 
escritura de lo que el niño dicta o 
dicte. 

En cuanto al primer reparo, 
se ha demostrado que los niños 
maestros pueden responder con 
una diversidad infinita de 
iniciativas a través de visitas al 
barrio, al río ,a granjas, lugares de 
producción -como panaderías ti 
otras-, museos, teatros. En otro 
sentido, trayendo al aula pájaros, 
tortugas, plantas, o realizando 
acciones en la cocina o en el labo
ratorio cuando existe. Estas "ex
periencias directas", como las 
llaman las maestras, son notable
mente enriquecidas por los 
temas de las áreas de ciencias 
naturales y sociales,donde se 
escribe sobre lo que se observa, 
se experimenta y reflexiona. 
Estas experiencias también se 
trasladan al área de las 
matemáticas, donde, a partir de 
hechos, y aún de cuentos, los 
niños fonnulan enunciados de 
problemas y los escriben o se 
escriben según ellos los dictan. 

La escritura, gue en los 
comienzos es realiZada por los 

· maestros, también es producida 
por los niños individualmente, 
en el grupo y "entre todos" a 
medida que el año trancurre. Al 
comienzo, cuando al grado 
llegan niños que ya conocen el 
uso instrumental de la escritura, 
ellos participan en esa produc-



ción y, como lo demuestra la 
experiencia, muy pronto otros 
niflos pueden hacerlo. De todos 
modos, siempre hay espacios y 
motivos para que todos sean 
incitados a escribir 
individualmente con motivo de 
la participación en diarios, 
noticieros o murales que se 
exhiben en el aula o en la 
escuela. En muchos casos los 
nif\os escriben su propio diario 
persoru.l. 

- OTRAS CONSIDERACIONES 

Los profesores especiales 
de plástica y música tienen par
ticipación en el proyecto, y fa 
escritura en las áreas curricula
res es acompañada por la lectura 
de libros elementales de cien
cias, de informaciones y revistas 
y aún de manuales selecciona
dos. Inicialmente a cargo del 
maestro o de los niños ya 
iniciados, se extiende progresi
vamente a los niños que se van 
alfabetizando. 

Con respecto al "libro de 
. lectura", ha quedado abierta la 

opción. Algunos maestros pres
cmden del mismo, si bien la 
mayoría reconoce que se trata 
de un recurso vinculado a la 
"cultura escolar", apreciado por 
los niños y la familia. Algunos 
eligen un solo libro, otros 
sugieren a los ~dres que se dis
tribuyan para adquirir varios 
entre los que se les recomienda, 
para que circulen entre los 
grupos. 

Obviamente, desde el 
comienzo, las actividades 
11funcionales" que se refieren al 
.manejo del espacio, a la orienta
ción izquierda-derecha, al 
vocabulario específico -renglón, 
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arriba, atrás, letra, número, ora
ción, etc- son ya conocidas por 
los alumnos cuando ingresan o 
bien las adquieren mientras 
hacen uso de los materiales de 
lectura y escritura. 

Para alentar el trabajo coo
perativo interpares, las clases 
están organizadas por grupos de 
alumnos que no son siempre los 
mismos y entre los cuales suelen 
integrarse al~nos de los más 
adefantados. Como la actividad 
grupal también implica un 
aprendizaje, se analizan las 
reacciones de los niños y además 
de los productos colectivos que 
realizan regularmente, se insiste 
también en la producción 
personal. 

ACOONES CON LOS PADRES 

Estas acciones ocupan 
mucho lugar en el presente 
proyecto y han permitido analizar 
los distintos grados de compromi
so que los pa(fres tienen con la 
iniciación en la lectoescritura, 
compromisos cuya relación con 
otros factores socioeducativos y 
con el rendimiento de los alumnos 
se halla en estudio. 

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

Las reuniones grupales 
suelen hacerse con los familiares 
solos, aprovechando las convoca
torias formales de la escuela 
-entrega de boletines u otras- o 
bien para informarles sobre las ca
racterísticas del proyecto, su 
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evolución y la participación que se 
les requiere. Resultan muy intere
santes las reuniones conjuntas de 
padres y alumnos en el auu o en 
talleres participando en la 
enseñanza aprendizaje. 

Algunos maestros formali
zaron un registro con la evalua
ción sucesiva de los padres. Otros 
han elaborado encuestas sobre di
versas cuestiones tales como el uso 
de libros que los niños llevan a su 
casa -si se los leen ellos o algún 
otro adulto, sobre el progreso que 

advierten en los niños que a veces 
comparan con la iniciaetón en la 
lectura de hermanos mayores, etc. 

Para el caso de alumnos 
cuyos padres son analfabetos 
funcioñales -hay tres aMifabetos 
absolutos en la muestra-~ o cuando 
no existen -como ocurre con relati
va frecuencia-, los maestros han 
ideado el padrinazgo ejercido por 
alumnos de 611 ó 711 gr:ado, que se 
comprometen a ayudar a tales 
niños. 

6. El maestro como docente e investigador 

El proyecto se apoya en 
maestros que tienen formación en los 
conceptos esenciales para la enseñan
za inicial y poseen experiencia en el 
aula. Ellos ponen en práctica los 
principios en situaciones diversas, 
somehda a una pluralidad de 
variable. Pero no lo hacen indivi
dualmente. Por el contrario, una de 
las características fundamentales del 
proyecto consiste en que se trata de 
un trabajo colectivamente realizado 
que se coordina conjuntamente con el 
equipo que lo dirige, en reuniones 
regulares, responaiendo a la concep
ción general compartida pero, a la 
vez, respetando la iniciativa personal 
en la diversidad de situaciones. 

La coordinación compartida 
se refiere a la acción docente, pero 
también a la evaluación continua del 
proceso en el cual los maestros 
actúan a la vez como docentes e 
investigadores. 

Como se verá, el proyecto 
responde, principalmente, a preocu
paciones curriculares de la Dirección 
de Planeamiento pero, al mismo 
tiempo, se propone avanzar en el 

conocimiento de los factores que par
ticipan en la alfabetización y explorar 
Jos efectos de la enseñanza en la ini
ciación de la lectoescritura. En este 
sentido, actúa como una investiga
ción-acción que debe contar con 
maestros cl>mprometidos en la misma 
(Ciay M.M., 1989) 

Se suele argumentar que los 
maestros están más interesados en 
l~s rendimientos que ~n los princi
paos que se .,onen en Juego. Pero 
también es oerto que ellos son les que 
~seen la experiencia más directa 
sobre la suerte que corren esos 
ennci_P.iOS en la realidad. Y si ]a coor
dinacúSn colectiva se retroalimenta 
con la teoría, los riesgos se pueden 
evitar. Por otra parte, su mtsma 
experiencia -y su interés pragmático, 
¿por qué no?-, lo transforma en un 
observador muy sensible que 
percibe las reacciones de los alum
nos y puede registrar sus estrategias, 
sus anticipaciones, sus dificultades, 
su proceso. 

En el proyecto, ellos recogen 
datos .sobre el producto de su propia 
enseñanza, mediante dispositivos que 
preven la mayor objetividad para 
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registrar la evolución continua del 
proceso de escritura y de lectura. 
Pero no son simples recolectores de 
datos, sino que también analizan e in 
terpretan, necesariamente, las sucesi-

vas producciones, que utilizan como 
regUladores de su propio trabajo con 
caaa niño, como parte de la explora
ción que, supuestamente, dará lugar 
a la formulación de hipótesis. 

Parte 11: EL PROYECTO EN ACCION. 

1. Pequeña historia del presente proyecto 

El proyecto que motiva esta 
presentación, tiene sus antecedentes 
mmediatos en la propia Secretaría de 
Educación de la Municipalidad de la 
Ciudad de Buenos Aires, a través de 
los últimos tres grandes tramos de 
su gestión política; autoritario el 
primero; constitucionales, aunque de 
distinto signo político, los otros dos. 

En el año 1982, tuvo lugar 
un debate sobre las normativas com
pulsivamente restrictivas para la 
lectoescritura, que figuraban en el 
Diseño Curricular 1981. La critica se 
difundió en términos académicos 
(Braslavsky B. P. de, 1983-84) y, 
además, tuvo gran publicidad en 
todo el país. se discutían, básicamen
te, entre otros, los siguientes aspec
tos: 

a) LA escasa importancia que tenía 
la alfabetiZJlción entre los objeti
vos del primer ciclo, en contraste 
con el primer lugar que la misma 
ocupaba en los p1anes de estudio y de 
diseños curriculares en la historia de 
la enseñanza de la Argentina; b) la 
llamada "Didáctica ilel Desarro
lo", que sustitu(a formalmente el 
"tlprestamiento", conservando sus 
ejercitaciones motrices, visomotoras, 
de 1a imagen corporal y la orientllción 
espacial, con el agrega¡Jo de ejercita
ciones para el deSarioUo upemtorio 
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que deb(a preparar para la significa
ción en todas las áreas; e) el objetivo 
de "enseñar un código gráfico", 
que comprendía trece letras a }'!lrtir 
de palabras claves; d) la supres1ón de 
todo material escrito y de toda 
escritura que excediera la enseñanza 
sucesiva de cada letra y sus combina
ciones; e) el lenguaje artificial, hasta 
el absurdo, que se creaba como texto de 
lectura, combinando las letras que se 
iban enseñando; f) la postergación en 
la énseñanza de la lectura y iJe la 
escritura hasta después de 1a primera 
mitad del primer grado; g)las dispo
siciones de "retener el aprendizaje 
de la lectura", que aparec(an en co
municaciones internas; h) la lentifi
cación de la enseñanza de sílabas 
directas, inversas, complejas, hasta 
tercer pado; i) la total falta de ini
ciacion en la lectura de libros o 
textos literarios e informativos; y 
j) otros aspectos que patologizaban 
la enseñanza de la lectoescritura. 

Las restricciones en el 
diseño del nivel primario eran 
coherentes con las que se imponían 
en el nivel inicial. 

Cuando asumió el gobierno 
constitucional, a comienzos de 1984, 
por iniciativa de la Dirección de 
Planeamiento, la Secretaria de 
Educación tomó como prioridad de 
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su política, la enseñanza de la 
lectoescritura. Decretó la abolición 
de todas las restricciones del Curri
culum 1981, liberó a Jos maestros 
para que enseñaran con lós recursos 
i:lidácticos que conocían y difundió 
unas primeras "Pautas de Orienta
ción para el Aprendizaje de lá Lec
toescritura". 

Al mismo ttt.mpo ~ incluyó 
como primer proyecto de investigaczón el 
diagnóstico del aprendizaje inicial de la 
lectoescritura y ~ inició un pr(Jf¡ecto 
sobre "la lectura en una escuela para la 
democracia", destinado a la formación 
docente a través del servicio de Innova
ciones EduCAtivas a Distancia (SICA
DIS-1-1985/89). 

Se elaboró el material que 
debía facilitar la autodidaxia, en siete 
módulos: "?._Cultura oral gráfica o de 
video?"; "¿(,¿Ué es leer y escribir?"; 
"Madurez para la lectoescritura"; 
"Experienaas de lenguaje oral y 
escnto en el niño"; "Preparación 
para la lectoescritura"; ¿Método: 
p,anacea, negación o ~agogía?"; 
'¿Dificultaáes específicas i:le1 

aprendizaje o problemas psicosocia-
les?". · 

Estos materiales fueron 
su~isados por Graciela Carbone 
como Directora General de Planea
miento de la Educación; sus conteni
dos fueron elaborados por Berta P. 
de Braslavsky y procesados por 
Silvia Fernández de Casio. 

Treinta tutores actuaron 
como mediadores, especialmente en 
reuniones mensuales de discusión y 
problematización. Más de 4000 
oocentes de conducción y ejecución, 
especialmente de primer grado, 
participaron en cuatro cursos 
anuales y cerca de 1000 en talleres 
que los sucedieron. 

Los contenidos esenciales 

elaborados en el SICADIS 1 ~incluyeron 
en la elaboración final del Diseño 
Curri::u!ar del Ntvel Primario 1986. 

Cuando cambia la gestión 
polfticl en el año 1989, !.1 SeCretaría de 
Educación (agosto 198')), define los 
objetivos estratégicos de <; U política, 
que se expusteron al comienzo del 
presente trabajo, y si bien asume las 
propuestas curriculares elaboradas 
en la gestión anterior para el nivel 
primario e inicial (M.C.B.A. 1989) se 
propone contextuali.z..lrlas en la 
práctica en función de la población 
atendida (Proyecto de contextualiza
ción del Disef\o Curricular del Nivel 
Primario, 1990). 

Busca desanollarlo, recono
ciendo las prácticas pedagógicas de 
los docentes municipales y aportando 
a Jos procesos de transformación, así 
como a las necesidades educaciona
les de los niños de sectores margina
les. De este modo, se tiende a cubrir 
el vacío entre diseño curricular y el 
diseño real, es decir, básicamente, 
entre la teoría y la práctica. 

CONTEXTUALIZACIÓN DEL 
PROYECTO DE I,ECTOESCRI
TURA 

lncluído en el propósito de 
contextualización, la Dirección 
General de Planeamiento -Educación-, 
propone un proyecto de seguimiento 
de la lectoescritura bajo la dependen
cia de la Dirección de Curriculum y 
con el apoyo de la Dirección de 
Investigactón, cuyos objetivos serían: 

- ofrecer aportes para orientar la relaci6n 
entre el currículum formal y el currí
culum real, en la unidad de la teoria 
con la práctica; 

- explorar los efectos de la enseñanza en 
el aprendiza¡e inicial de la lectoescritu
ra, para elaborar hipótesis sobre la 
relaci6n entre enseñanza, desarrollo y 
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adquisici6n de saberes: 
- avanzar en el conocimiento de los 

factores que partidptm en la aljabeti
:zad6n, especialmente en el pr1mer 
ciclo del nivel primario. 

Se previó una duración de 
dos años con la misma cohorte que 
inicia el primer grado en el año 
1990. Los docentes serían los mismos 
tutores que participaron durante 
cinco años en el SlCADIS l, y docen
tes ex alumnos destacados en los 
cursos y talleres. La Dirección estaría 
a cargo de la autora de contenidos, 
asistiaa por dos docentes ex tutores 
en comisión de servicio a tiempo 
completo, y otras tres a medio 
tiempo. Se previó el establecimiento 
de relaciones en el contexto institu
cional con la Dirección del área, 
supervisores y directores. 

Llevado a la práctica, el 
proyecto tiene lugar en 17 escuelas, 
ae la Capital Federal. Se trata de 13 
primeros grados de primaria común; 
cuatro de JOrnada. completa; tres en 
que la docente participante tiene a su 
cargo el grado de recuperación, pero 
trabaja en pareja pedagógica con la 
maestra del grado común y un 
pri~t:~er grado de recuperación. 

-~~ll~~~s Y su 

Las 17 escuelas constituyen 
una muestra de carácter accidental, 
porque son aquellas de origen de las 

2. Actividades principales 

Se diseñaron dos líneas 
principales de intervención: una con 
1os docentes y otra con los alumnos y 
sus familias. 
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maestras que voluntariamente acce
dieron a participar en el proyecto. 
(Ver en Anexo el Cuadro 1 y 
Gráfico 1). 

Ubicadas en relación a su 
radio censal ("La pobreza en Argenti
na", Estudios INDEC, 1984), dicnas 
escuelas se agrupan en tres niveles 
según la población del radio en que 
está inserta la escuela, de acuerdo al 
criterio de necesidades básicas 
insatisfechas (Ver en Anexo el 
Cuadro 2 y Gráfico 1) 

El universo comprende 361 
alumnos. Los que ingresan por 
primera vez a primer grado - 323 
niños- provienen de familias cuyo 
nivel de escolaridad se registra en los 
Cuadros 3 y 4 (Ver Anexo). En cuanto 
a sus cond1ciones socioeconómicas, se 
tuvo en cuenta la perceJJ9ón de las 
maestras, ya que fa vanable "clase 
social" no ha sido explorada en este 
estudio a través de otros indicadores 
e índices que hubieran otorgado 
mayor precisión en la medición. (Ver 
en Anexo el Cuadro 5). 

A partir de la información 
recogida se advierte una gradiente 
que va desde un 40,1% de alumnos 
que tendrían mejor resueltas sus 
condiciones de vida, pasando por una 
franja intermedia de un 31%, liasta 
encontrar -en el otro extremo- un 
28,3% de niños en condiciones 
socioeconómicas de extremas necesi
dades. 

R~ONESSEMANALESDE 
LOS DOCENTES 

Entre las actividades, y como intersec-

• 
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ción de las mismas se destacan: 

1) Las reuniones de intucarnbio y 
reflexión critica sobre la práctica y 
seguimiento de las maestras que 
actúan como docentes e investiga
doras, conjuntamente con el 
equipo de coordinación. Estas son 
semanales, con una duración de 
tres horas y una jornada mensual 
de cinco horas. 

2) El análisis continuo de la produc
ción de los alumnos, tanto en el 
proceso de la escritura como en el 
ae la lectura. 

Las reuniones semanales de los 
docentes se consideran un resorte 
esencial para socializar y confrontar las 
eXReriencias que se obtienen en el análisis 
de las estrategias individuales y grupales 
de los alumnos, así COmt) de úzs estrate
gias creativas de los docentes. En estas 
reuniones, convergen y se confrontan 
todos los problemas, logro~ y dificultades, 
y se abren diversas TJI!Tspectivas de 
análisis, con especial consideración de las 
expectativas del docente y de los posibles 
compromisos de los padres en diversos 
micromedios; sobre la situaci6n párticu
lar de los repitientes; sobre los problemas 
individuales de los alumnos, particular
mente en ciertos medios socioculturales y 
sobre el ausentismt) reiterado de algunos 
grupos de alumnos. 

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

ANALISIS DE LA PRODUC
CIÓN ESCRITA 

Algunos autores han 
establecido aiferencias entre la 
escritura, como producción grafomo
triz, y la escritura propiamente dicha, 
como formulación simbólica del 
lenguaje. Considerada como una 

"grafopraxia" por Ajurria~erra 
(Ajumaguerraj., 1973 pág. 263), la 
escritura se vincula a las posibilida
des motoras y al conocimiento de la 
lengua. 

Este enfo~ue, ha dado lugar 
a numerosos estud tos dedicados al 
análisis parcial de los aspectos 
motores del grafismo, con aportes 
para el conocimiento de la estética y 
ae la ~rsonalidad infantil. En sus 
conoc1dos estudios sobre "La escritu
ra en el niño", Ajurriaguerra destacó 
la utilidad de algunas escalas del 
desarrollo grafornotor, especiulmente 
aplicadas a la patología de la produc
aón gráfica de los niños. 

De acuerdo con la definición 
operativa de la alfabetización y la 
definición de escritura en el proyecto, 
se trataba de analizar el proceso 
corno función sociocultural para 
descubrir la aparición y desarrollo de 
la significacion, o mejor dicho, el 
momento en que el niño puede . 
acceder a la fase simbólica de la 
escritura para utilizarla directamente 
como significante, de tal modo que 
sea comprensible para el receptor. 

CONSTRUCCION EMPIRICA 
DE UNA ESCALA 

Para realizar ese seguimien
to, no eran útiles las escalas mencio
nadas anteriormente, basadas en una 
definición motriz de la escritura. Por 
eso se debió construir empíricamente 
una escala apropiada utilizando la 
produ~ción de los alumnos partici
pantes en el proyecto. 

Considerando la dimensión 
discursiva en la iniciación de la 
escritura, se decidió inducir quince
nalmente una escritura que respon
diera a una consigna significativa, 
por ejemplo: "Escnbanle a la Directo
ra invitándola a visitamos en el aula"; 
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"¿Cómo festejaron en casa el Domin
go de Pascua1";' "¿Qué te imaginas 
que puede dibujar en el aire la pipa 
del abuelo"?; "Escriban una cartita 
eara los jugadores del Mundial"; 
'Cuenten fo que vieron en el álbum 

de fotos de la familia". 

Recogidas las primeras 
producciones que tuvieron lugar en 
la semana del23 de marzo, dos sema
nas después de comenzadas las 
clases, se observó una gran dispari
dad entre las mismas. Se decidió 
codificarlas y se configuraron 35 
items, a los que se suman 6 que se 
refieren al dominio funcional del 
espacio. 

Después de otras produccio
nes recogidas cada quince días, se 
agruparon los items en cuatro 
rangos: 

A) Ausencia de }{estos 
gráficos; dibujos, trazos mdiferencia
dos¡ mezcla de signos no convencio
nales; números y letras. 

8) Letras de imprenta o a 
veces cursiva en linealidad continua 
o discontinua o en formato discursi
vo, sin contenido semántico. 

C) Letras de imprenta o 
cursiva, continua o discontinua con 
significación progresiva, incompleta. 

D) Texto continuo (o con 
separación léxica cada vez más 
definida) de riqueza significativa 
creciente, de mayor extensión y 
lecturabilidad. 

INTENTOS DE INTERPRETA
CIÓN DE LA ESCALA 

La escala empíricamente 
construfda . parece responder a las 
comprobaéaones de Vigotsky sobre 
las operaciones con signos (Vigotsky 
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L.S. 1979, p. 78) "como resultado de 
un proceso complejo y prolongado en 
el que la actividad con signos no es 
algo simplemente inventado o 
transmittdo por adultos sino más 
bien algo que surge de lo que origina
riamente no es una operacaón con 
signos, convirtiéndose en tal después 
de una serie de transformaciones 
cualitativas. Cada una de esas 
transformaciones, proporciona las 
condiciones necesarias para acceder 
al estadio siguiente, siendo a la vez 
condicionaáa por el estadio anterior; 
de este modo las transformaciones 
están vinculadas como estadios de un 
único proceso, de naturaleza históri
ca". 

La consigna que se propuso a 
los alumnos no deja de ser insólita en el 
ingreso a "la cultura escolar" y para la 
representación popular del aprendizaje de 
la lectoescritura, que generalmente 
considera a las letras como el punto de 
partida. 

Sin embargo, cuando se les 
solicita a los niños de la presente 
experiencia que escriban sobre 
contenidos complejos, todos los 
peque,ños alumnos realizan una 
producción gráfica, existiendo muy 
escasas excepciones. En ningún caso 
aparecen los trazos más primitivos 
como desencadenamiento motriz, ni 
tampoco el garabato en espiral. 

As{, en el rango A, algunos 
no realizan nin8f4n trazo o producen 
solamente dibUJOS no relacionados con la 
consigna. Pero ya en los trazos no 
diferenciados se pueden encontrar 
esbozos de expresiones sociocultura
les de la escritura, por lo menos en la 
linealidad. Aparece por primera vez la 
letra que, aunque mezclada con otros 
trazos y signos, condiciona al rango 
•iguiente. 

En el rango B, se independi
za IR letra, más a menudo de imprenta 
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pero también manuscrita, que aparecía 
inclufda en el rango anterior. Se 
presenta en distintas manifestaciones 
externas del sistema de escritura; 
lineales, continuas o discontinuas, y con 
formato textual, pero sin signi{icaczón. 
Aunque la escritura no posee lecturabili
dad se anticipa al rango siguiente. 

En el rango C, aparecen las 
letras con los formatos del anterior pero 
con un uso que responde al intento 
creciente de producir escritura 
significativa. Estos intentos preparan 
el acceso al último rango D, donde 
figuran textos legibles ae distinta 
complejidad y extensión. 

Avanzado en la interpreta
ción, podría considerarse que los 
alumnos incluidos en el rango A, con 
muy pocas excepciones en la primera 
producción, poseen una compren
sión elemental del acto de escribir, y 
algunos ll~an a la comprensión del 
"stgno-estimulo" (Luria, 1987) en la 
escritura. En el rango B, manifiestan 
distintos grados del conocimiento 
externo áel sistema de escritura, ya 
iniciado en el proceso de alfabetiza
ción emergente. Estos dos rangos, 
~rían considerarse de carácter 
mtuitivo y preoperacional (según 
Piaget) o sincréhco (según WaTion) o 
icónico (según Bruner) que "se rige, 
fundamentalmente, por principios de 
organización perceptiva y sus 
transformaciones internas, muy 
li_gadas a la experiencia sensibfe" 
(Palacios J., 1979). Los niños captan 
las formas externas de la escritura, 
desde las unidades menores hasta el 
formato discursivo externo cada vez 
mayor. Saben que con los signos se 
puede escribir pero no saben cómo 
pueden expresar los contenidos del 
lenguaje a través de los mismos. 
Muchos manifiestan tener conciencia 
de que no producen significación y 
se preocupan por lograrla. Se encon
trarían en un estadio preinstrumen
tal (Luria A., 1987, pág. 48). 

A partir del rango C, el niño 
utiliza los signos y tamb1én el 
fonnato que organizó anteriormente 
para expre~ar c?ntenidos a trav~s de 
mtentos pnmanos que se aproXIman, 
cada vez más, a la escritura 
significativa, francamente legible en 
el rango D. Evolutivamente J:i.a 
avantado en la elaboración de las 
estructuras operacionales (según 
Piaget); adqu1ere la capacidad de 
proaucir actos intelectuales que 
conducen al pensanúento categorial 
(se~n Wallon); accede al pensamien
to simbólico" que traduce la expe
riencia en lenguaje (según Bruner); 
transforma el1enguaje egocéntrico en 
lenguaje interior (según Vigotsky). 
Estaría, pues, en condiciones de 
utilizar sus precoces estrategias 
metalingüísticas y la toma á e concien
cia de su lenguaje hablado, para 
relacionarTo con el lenguaje escrito, 
transformando su anterior reconoci
miento del mismo como símbolo de 
segundo orden en símbolo de primer 
orden (Vigotsky, 1979, pág. 74). Según 
la "teoría ael esquema' (Stricklaná, 
1983), sus conoctmientos y experien
cias anteriores le permiten acceder a 
la comprensión de la lectura y a 
producir escritura significativa. 

ESCALA CONCEPTUAL: 
RANGCS PRE-INSTRUMEN
TALES Y SIMBÓLICOS 

Se puede advertir, pues, una 
definida distinción entre los rangos A 
y B, por una parte, y los rangos e y D 
por la otra. Entre unos y otros se produce 
la transición entre el conocimiento 
externo y pre instrumental del sistema de 
escritura, y su uso para la expresión de 
contenidos significativos. Es decir, para 
reconocer la escritura como lengua¡e. Los 
niños comprendidos en los rangos C y 
D, y sobre todo en este último, 
habrían logrado pasar definitivamen
te del"signo-estírnulo" al "signo
símbolo", y con ello realizarían "un 
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importante salto en el desarrollo de 
las formas complejas de comporta
miento culturaf'' (Luria A. 1987, pág. 
52). Los niños que se registran en ef 
rango D, se hallan francamente en la 
fase simbólica que, según Luria, 
cubnina Ja preliistoria de la escritura 
infantil. Iniciarían otra, de enriqueci
miento pro~resivo de la comprensión 
y prod ucdon en la lectura y escritura 
de las formas más complejas del 
lenguaje escrito, según las distintas 
tipolog!as discursivas de su medio 
cultural. · 

En conclusión, los rangos 
reconocidos empíricamente en la 
producción de los grados que partici
pan en la experiencia podnan catego
rizarse del s1guiente modo: 

En el rango A.; ninguna 

Figura 1. Producciones del Rango A 

escritura o esbozos ya alejados del origen 
biol6gico de la producción grafomotnz. 
Primeras señales de acceso al conocimien
to externo y sincritico de la escritura y 
sus signos. 

En el rango B; conocimiento 
externo y no instrumental del sistema de 
escritura. 

En el rango C; de acceso al uso 
instrumental que posibilita el simbolismo 
de la escritura. 

En el rango V; escritura 
simbólica, signific.añte, como forma 
compleja del comportamiento cultural. 

Las Fi~ras 1 a 4 que apare
cen a continuac1ón, ilustran sobre los 
tipos de producciones comprendidos 
en los rangos respectivos 
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3. Rangos de alfabetización en las escuelas comprendidas 
en el proyecto. 

Para clasificar a los alumnos 
según los rangos antes reconocidos, 
se omitieron los repitentes (aproxi
madamente el 12% de la muestra) y 
Jos que están en recuperación, todos 
Jos cuales son estudiados por separa
do. Se trata de seguir el proceso de 
aquellos que ingresan por primera 
vez a primer grado, en su mayoría 
con edades comprendidas entre S 
años y 8 meses y 6 años y 6 meses. 
En total suman 323 niños en la 
primera producción. 

PRODUCCIÓN ESCRITA AL 
23 DE MARZO DE 1990 

Con exce~ión \.!t! los 
graQ.os 111 y V, om1tidos P-Or razones 
técnicas, en el Cuadro 6 (Ver Anexo), 
figuran Jos 16 grados restantes y la 
distribución de los alumnos según 
rangos, de acuerdo a las produccio
nes obtenidas poco después de 
iniciadas las clases, el23 de marzo. 

Separadamente se computó 
la escritura del nombre que con 
mayor frecuencia, en letra de im
prenta mayúscula, produjo el85% de 
los niños. El15% restante lo escribe'" 
progresivamente en las producciones 
posteriores. 

Considerando globalmente 
los resultados, el rango .i\ compren
de a 95 alumnos (29,5%). Es una cifra 
muy alta, y un análisis más profundo 
permite contabilizar, entre e1los, a S 
niños que no producen ningún gesto 
gráfico; 25 que realizan dibujos no 
relacionados con la consigna, uno 
que sí lo hace y 16 que copian lo que 
está escrito en el pizarrón o en 
carteles. Producen rasgos lineales in
diferenciados 12 niños; el resto, 36, 
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introducen letras mezcladas con 
números, dibujos y trazos lineales. 
Conviene destacar que era la primera 
vez que los maestros impartían una 
cons1gna, inhabitual para los alum
nos. Se puede suponer que algunas 
respuestas -los que no producen 
ningún gesto o realizan solamente 
dibujos- revelan la incomprensión de 
la consigna, perplejidad ante la 
misma, o inli.ibiciones ante la situa
ción escolar. 

El más alto número de 
alumnos, casi el 45%, se inclure en el 
rango B; el rango C alcanza a 16,15% 
}'el rango D comprende el7,14%. 
Como primera conclusión, puede 
decirse que la mayoría de los alumnos 
que ingresaron a las 16 escuelas 
computadas han iniciado ya antes su 
alfal:)etización, pero tienen diferencias 
de rangos muy pronunciadas. Son 
francamente dominantes los rangos A 
y B (74,22%) que solo tienen acceso al 
conocimiento externo del sistema de 
escritura o lo poseen. Se puede 
comrutar un 23,25% 1 no desrreciable, 
que tiene acceso o ya posee e uso 
instrumental y simbólico de la 
escr;.tura. 

Estos resultados, comprue
ban, una vez más, la heterogeneidad 
que domina en la escuela real y que 
contradice el concepto de igualdaa 
implicado en los ideales de la escuela 
úmca. Así como se reconoce la 
existencia de circuitos escolares donde 
se educan poblaciones de distinta 
extracción social (Braslavsky, C., 
1985), en las aulas de primer grado se 
evidencia, objetivamente, que ya en el 
punto de partida existen diferencias 
en los aprendizajes sociales 
adquiridos. Una lectura atenta del 
Cuadro 6, demuestra que en todas las 
escuelas se manifiesta la heterogenei-
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dad, pero que en 10 escuelas (más de 
la mitad) no aparecen alumnos en el 
rango D y que en 4 de ellas, los niftos 
no llegan al rango C. Se puede 
advertir, pues, tic~erogeneidad en el 
aula y heterogeneidad entre las 
escuelas. Es obvio que este hecho 
afecta a la práctica mdividual del 
docente :y a la política educ.tcional 
que cons1dera a la ('Sj uela como "la 
institucionalizaciór social de la 
circulación de saberes" y "su distri
bución igualitaria" (Cullen, C., 1990). 

PRODUCCIÓN ESCRITA AL 7 
DE JULIO DE 1990 

En el cuadro 7 (Ver Anexo), 
se presentan los resultados obtenidos 
el 7 de julio. Por las mismas razones 
que en el anterior, no se computan 
las dos escuelas que no figuraban en 
marzo, y se omite una más, la N2 9 
del Distrito Escolar 13. 

Se puede observar un 
notable descenso en el rango A, que 
ahora solo mm prende al2,35% del 
universo considerado, y en el rango 
B, que representa solo ell8,2%. 

Aumentan muy significati
vamente los rangos e y o 1 que 
ahora ascienden, res~tivamente, al 
34,2% y al36,2%. La relación recípro
ca entre los rangos A y 8, pre
instrumentales, y los rangos e y o, 
significativos, se ha invertido a 
favor de estos últimos. Se registran 
27 ausentes (9,1%), así considerados 
por tener un alto porcentaje de 
ausencias, generalmente intermiten
tes, y que le han impedido producir 
el registro mn regularidad. 

En el Gr4fico 2 (Ver Anexo) se 
compartm los perfiles de los registros de 
escriturR del i3 de marUJ y del 7 de julio 
de 1990. En el ~gundo registro los 
rRngos se estratiJK:an con mll'fOr 
regularidiul, cruza con el primero y 

asciende desde los rangos cualitativamen
te m4; bajos hacia los más altos, invir
tiendo la dirección del tmterior. 

A primera vista, se puede 
comprobar que en el registro inicial 
aparecen nueve grados, la mitad de 
los computados, que no presentan 
ningún alumno en el rango D. (Ver 
Cuadro 6 en Anexo). En el mes de 
julio, todos los grados tienen alum· 
nos en dicho r.:ango, por lo menos 
uno en la escuela lX, dos en otras 
cuatro escuelas, y luego la cifra 
asciende hasta llegar a 20 -sobre 29 
inscriptos- y a 24 -sobre 26 inscriptos-, 
en las escuelas 1 y XI respectivamente 
(Ver Cuadro 7 en Anexo). 

PRODUCCIÓN ESCRITA AL 8 
DE NOVIEMBRE DE 1990 

En el Cuadro 8 (Ver Anexo) 
se exponen los datos de las produc
ciones escritas obtenidas el 8 de no
viembre. 

Se puede observar que no 
aparece ningún alumno er. er rango 
A, y que se manifiesta un apreciable 
ascenso en el ran~o D, respecto de la 
producción antenor. El rango pre
mstrumental B representa el6,7%; Íos 
rangos C y D suman el88,8%. Se han 
proaucido 9 pases (2,8%) y se regis
tran 14 ausentes (4,3%) de los cuales 
tres figuran como desertores. 

Cabe seí\alar que el 
ausentismo, registrado también en 
los cuadros anteriores, aparece como 
uno de los obstáculos que más 
dificultan la alfabetización, y que se 
presenta, habitualmente, entre fos 
niftos que proceden de hogares con 
mayores necesidades básicas insatis
fechas. 

En términos cuantitativos, 
pues, m las producciones del mes de 
noviembre, los rangos pre-instrumenta
les y el primer rango de acceso al sfmbo-
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lismo Izan disminufdo a favor del rango 
D, que representa el67 ,8% con el uso de 
la escritura como signifiamte. El21%, 
que se categoriza en el rango C, se halla 
en p_leno acceso al término del proceso de 
simbolizaci6n. Se puede comprobar que 
los que permanecen como remanentes en 
el rango B han realizado progresos a 
pesar de no lulber superado la condición 
pre-instrumental de su escritura. Sin 
embargo, analizando caso por caso, se 
encuentran problemas individuales o 
sociales, o a la vez individuales y 
sociales, que podrían estar determinando 
sus dificultades. Apa.recen entre ellos 
10 niños con problemas individuales 
tales como: dificultades acentuadas 
en el lenguaje oral, poco crecimiento, 
un niño operado cuatro veces de los 
pies que además tiene d ificultad de 
expresión oral un niño con proble
mas neurológicos, uno inmaduro y 
disperso, uno con rasgos de enanis
mo que no controla esfínteres. Entre 
esos niños, hay 5 que manifiestan 
problemas socio-familiares impor
tantes, tales como: uno vive en casa 
tomada; otro en el hogar Naval; otro 
está bajo la tutela del JUez de me
nores; otro, a la salida de la escuela, 
es encerrado por la madre en un cuar 
to del negocio del baño sauna donde 
ella trabaJa (pseudo prostíbulo). 

·Aparte de esos casos, donde 
se entrecruzan problemas sociales e 
individuales, aparecen otros nueve 

4. Algunas Hipótesis 

HIPÓTESIS SOBRE LOS EFEC
TOS DE LA ENSEÑANZA 

Con los datos presentados 
no se pretende llegar a ninguna con
clusión. Este proyecto actúa como in
vestigación exploratoria que solo 
aspira a elaborar hipótesis para ser 
convalidadas en posteriores investi-
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niños con problemas socio-familiares 
tales como: un hijo de madre soltera, 
ésta habla con monosílabos, vive en 
casa ocupada junto con otras familias; 
otro niño con mad re alcohólica que 
encierra a sus hijos; una madre que 
cambia de compañero frecuentemen
te; otro con separación violenta de los 
padres; un niño rechazado o desvalo
rizado por la madre; hay dos niños 
originarios de Santiago del Estero y 
Córdoba que se integraron tardía
mente. 

Se observa como dato 
significativo, entre todos estos 
alumnos, que trece de ellos han 
tenido escolaridad discontinua a 
causas de las ausencias que general
mente se relacionan con los proble
mas sociofamiliares. 

Finalmente, el Gráfico 3 (Ver 
An~xo) represen_ta los perfi!es de los 
regtstros de escntura obtemdos res
pectivamente en julio y e n noviembre 
d e 1990, así como el Gráfico 2 repre
sentaba los perfiles obtenidos en 
marzo y en julio del mismo año. 
A través de ambos gráficos, se puede 
observar un progresivo desplazamiento 
desde los rangos pre-instrumentales (A y 
B), dominantes en la primera producción, 
hacia los rangos simbo1icos (C y D), con 
franco dominio, en la última etapa del 
rango D, que, como se dijo, culmina la 
prehistoria de la escritura infantil. 

gaciones controladas. 

Ya fueron llamativos los 
cambios observados el 7 de julio, cwmdo 
habían transcurrido poco más de tres 
meses desde la iniciación de las clases. 
Esos cambios se acentúan enfáticamente 
en noviembre y corroboran la suposición 
de que los mismos no sólo pueden ser el 



producto de lR alfabetización 
emergente. Parece legítimo elaborar una 
hipótesis sobre los efectos posterio
res de la enseñanza, por lo menos 
cuando los maestros han sido formados 
en principios q se: ~econocen la coopera
ción entre d a¡n:cuier y tl enseñar, y 
pueden desarrollar su creativuú:d en un 
modelo didáctico holfstico y tan flexible 
como corresponde a la complejidad del 
hecho educativo. 

HIPÓTESIS SOBRE LA UNIFI
CACIÓN DE LOS RANGOS 

Volviendo sobre la hetero
geneidad de las escuelas y de la 
población descriptas al comenzar la 
segunda parte, los primeros análisis no 
permiten encontrar correlaciones con la 
heterogeneidad de los rangos de alfabeti
zación descubiertos en la primera 
producción de escritura de los 
Qlumnos.La concurrencia o no al jardín 
de infantes, la calidad tú los mismos, el 
compromiso tú los padres y otros factores 
más_ intangibles,~ participar corno 
v:mables· mtervensentes. 

Según las primeras correla
ciones intentadas por estudiantes que 
participan en la investigación, los 
padres de los niños comprendidos en 
el rango A, en su mayona han tenido 
escolaridad primaria completa, pero 
también son muchos los que han 
completado la secundaria. Si bien la 
mayoría de los que están en el rango 
D proceden de familias más favoreci
das, también algunos proceden de 
familias con condiciones socio
educativas menos favorecidas. En el 
mes de marzo, cinco de los 7 grados 
que tienen alumnos en el rango O, 
coinciden con las escuelas de pobia
ción más favorecidas, mientras que 
los otros dos se integran respectiva
mente en cada uno de los grupos de 
escuelas restantes. Los dos grados 
que tienen solamente alunmos en los 
rangos A y B, pertenecen al grupo 

intennedio de escuelas. Estas diferen
cias tienen consecuencia para la 
relación de interpares en el trabajo 
grupal ya que, en el punto de partida, 
acentúa las desventa¡as de los grados 
con condiciones socioeducativas más 
desfavorables. 

Sólo parece comprobarse que en 
el punto de partidil se encuentra cierta 
paridad global entre la heterogenei
dad de los rangos y la heterogeneidad 
de la población y de las escuelas. 

Téngase presente que en 
marzo aparecen cuatro rangos de al
fabetización muy diferenciados con 
fuerte incidencia de los más elemen
tales. Pero en noviembre, a pesar de 
que, obviamente, la heterogeneidad 
de 1~ población y las escuefas es la 
misma los rangos se modifican: 
desaparece el A; el B disminuye notable
mente y sus inte8!antes presentan 
problemas individuales o de patología 
social; existe gran probabilidad de que el 
e, ya disminuido, rápidamente se integre 
en el D. · 

En consecuencia, la hetero
geneidad en el punto de partida 
tiende a desaparecer al final del 
primer afro de escolaridad, con la 
excepción de algunos alumnos que 
necesitarían un apoyo más intensivo 
y que pueden avanzar en el segundo 
año de la experiencia o, eventualmen
te, recibir educación especial, y de los 
ausentes, cuya categonzación perma
nece incierta, planteJ.ndo el ausentis
mo como un serio problema cuyo 
origen social es altamente probable. 

Estos resultados permitirfan 
formular una hipótesis optimista 
acerca de la posilnlidild que tiene lt. 
escuela, si cump!e con dete·minadas 
condicione<- de uoroxlnarse Rla meta 
de una distribuéiórt iguRlitaria del 
conocimiento, a ptsar de la heteroge
ru:idil~ del punto de partida. Mns 
aun, st se tiene en cuenta que esta 
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particular experiencia tiene lugar en 
una de las mas graves situaciones de 
crisis social y educativa. Algunos se
guimientos quincenales permitieron 
observar que el proceso reproduce 
evolutivamente los rangos, por lo 
menos en su tendencia y que el 
mismo parece ser independiente de 

las condiciones socio-educativas de 
las familias de los alumnos, pero 
que sí podrían depender de la 
enseñanza y su calidad. A ese 
respecto, se presenta el seguimiento 
de tres niños del mismo grado (XVII), 
tal como lo muestran las Fi~ras S a 
7, a partir de la siguiente pagina. 

5. Calidad de las Producciones 

Hasta ahora se ha informa
do sobre la producción de Jos 
alumnos cuantificando los resulta
dos. Sin embargo, la calidad de la 
producción es un dato que merece 
ser especialmente considerado, sobre 
todo teniendo en cuenta que se trata 
de niños de 6 años de edad que solo 
han recibido enseñanza en el 
presente ciclo lectivo de menos de 
nueve meses de duración. 

El instrumento de la escritura, 
cobra vida en las producciones de estos 
pequeños, proyectando sus mundos 
imaginarios, sus reflexiones, sus afectos, 
sus saberes, íntimamente relacionados 
con sus vivencias cotidianas y conser
vando la frescura original de su luzbla. 

Es posible elaborar una 
hipótesis acerca de los efectos de la 
calidad de la enseñanza sobre los 
resultados cualitativos de la prOduc
ción de los alumnos, que podría ser 
sometida a una investigación contro
lada. En este sentido, este proyecto 
dio lugar a una variedad de produc-

dones que podrían ordenarse, 
aproximadamente, según las siguien
tes manifestaciones: 

- variedad de propuestas 
discursivas; mensajes, cuentos, relatos 
de experiencias, expresi6n de vivencias, 
etc.¡ 

-variedad de temáticas; en 
cada grado, en función de los reales 
intereses del grupo y de los contenidos de 
las distintas aisciplmas curriculares, 
reflejando la instrumentalidad de la 
escrrtura frente a múltiples situaciones; 

- variedad de producciones 
individuales; en respuesta a la consigna 
dada por el docente para todo el grupo, 
evidenciado la riqueza de posibilidades 
expresivas y realrmentando la motivación 
para la apropiación de la lengua escrita 
por parte de los niños. 

Tal variedad puede verse 
reflejada en los ejemplos selecciona
dos, y que conforman la Figura 8 que 
se muestra más adelante. 

6. Seguimiento del Proceso de Lectura 

La evaluación objetiva de 
la lectura ofrece mayores düiculta
des que la evaluacion de la escritura 
y presenta mayores riesgos de 
subjetivismo, entre otros motivos 
porque, a diferencia de lo que ocurre 
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con la escritura, es difícil obtener 
materiales adecuados. 

LA escritura se registra periódi
camente, las producciones se conservan, 
se pueden analizar y comparar su evolu-



Figura 5. Seguimiento de Claudia A lejandra 
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Claudia Alejandra, seis años, hizo Jardín. Nacida en Argentina, en zona urbana. 
Nivel social bajo. Padre desconocido. Madn con escuela primaria incompleta, 
trabaja como doméstica. 
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Figura 6. Seguimiento de Leandro Lionel 
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Leandro Lionel, seis años, hizo Jardín. Nacido en Argentina, en zona urbana. Nivel 
social medio bajo. Padre con primaria completa, desocupado. Madre con primaria 
completa, trabaJa como doméstica. 
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Figura 7. Seguimiento de Gustavo Z. 
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Gu_¡;tavo, seis años, hizo Jardín. Nacido en Argentina, en zona urbana. Nivel social 
medio. Padres con secundaria completa. empleados 
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ci6n. No ocurre lo mismo con la lectura, 
ni siquiera con registros de cassettes o 
simr1ares porque, aún cuando se 
desgraban, no es fácil objetivar y 
comparar todos los detalles. 

Anteriormente se ha hecho 
una referencia crítica a los test 
predictivos de la iniciación en lec
toescritura, que en realidad se 
referían a la escritura como función 
psicomotriz y poco tenían que ver 
con la lectura. Por lo menos, eso 
ocurrió con los test más empleados 
en América Latina, ya que no se 

.ignora la producción de test más 
complejos destinados a evaluar la 
lectura en diversos niveles de com
prensión. Las críticas que se incluyen 
entre las objeciones generalizadas en 
los últimos tiempos, se refieren a la 
condición relativa de todos los test, 
cuyos efectos más negativos se 
expresa en la rotulación que genera 
bajas expectativas en los docentes. 

Actualmente, se ofrecen 
otras alternativas (Chittender E. y 
Courtney R., 1984) que reemplazan 
el uso de los test ~r una documenta
ción cuya base es la observación de 
los maestros. Se trata de una observa
ci6n sistemática, orientada y suficiente
mente registrada. Como se vera, también 
se trata de resolver la necesidad de docu
mentar el proceso de lectura por medio 
de registros más tangibles. 

OBSERVA ClONES Y DES
CRIPCIONES DE LOS MAES
TROS 

Las observaciones de los 
maestros pueden ser formales e 
informales. Las actividades del aula 
ofrecen numerosas oportunidades de 
observación, más aún cuando el 
docente actúa como maes~ro e 

investigador. 

Existen situaciones que son 
especialmente propicias para ese 
propósito. El simple manejo del libro 
cuando el niño llega a la escuela, 
cómo lo toma, cómo lo hojea en qué 
dirección lo hace, cómo observa fas 
ilustraciones y cómo reacciona ante 
ellas, son algunos indicadores sobre 
la familiaridad que han tenido con los 
libros. En el momento del cuento 
leído puede observar sus expresio
nes, sus gestos, sus reacciones verba
les o vocales, sus interrupcíom!s o 
preguntas, sus predilecciOnes por 
aistmtos discursos o contenidos, 
elementos que se ofrecen como 
indicadores del interés y la 
comprensión del niño. En la 
biblioteca o rincón de lectura, puede 
advertir si el niño elige y qué es lo 
que elige: lib,ros de imágenes con 
escritura, informativos o recreativos 
cuando avanza el año. En las clases 
referidas a otros contenidos 
curriculares, puede ver si recurre a 
revistas, manuales o textos. 

Los maestros que participan 
en el proyecto han registrado nume
rosas observaciones a este respecto, 
que aún deben ser procesadas. 

PRUEBA PARA LA REPRO
DUCCIÓN VISUAL DE LA 
LECTURA ORAL 

Para obtener un registro 
más tangible, se decidió ensayar un 
instrumento que se origina en la 
construcción de pruebas informales. 

Esta prueba permite obsevar 
cómo evoluciona su fectura oral, con 
habilidad y comprensión, hasta 
llegar a la lectura fluida. 

Después de varios ensayos y 
con modelos experimentados, se 
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elaboró una guía que codifica diver
sas conductas previsibles. (Ver Guía 
de Codificación en la siguiente 
página). 

· La prueba consiste en lo 
siguiente: El niño lee un texto impreso 
(libro, revista .. .) El maestro tiene 
reproducido el texto en una págjna donde 
hace las anotaciones indicadas'por el 
c6digo y otras observaciones. De ese 
moáo queda registrada una reproduc
ción visual de la lectura oral realizada 
por el niño. 

Al reproducirse [>eriódica
mente la prueba, puede aavertirse 
visualmente la evolución de la 
lectura oral de Natalia (Ver Figuras 9 
a 11 en las páginas sucesivas) 

EL SEGUIMIENTO 

Una comisión tomó a su 
cargo la realización de una experien
cia que tendría lugar con tres alum
nos de cada una áe las aulas. Dicha 
comisión se ocupó de la selección de 
los materiales, realizó el seguimiento 
e n tres ensayos sucesivos, analizó los 
datos y resumió los primeros resulta
dos. 

El material empleado para 
el primer rc$istro reunió las siguien
tes caractensticas: 

- texto bt:eve, con palabtas repeti
das. 

- ilustración acorde con el texto, 
que permite ser empleado como 
da ve. 

- perteneciente a la biblioteca del 
aula. 

Se les pidió a los docentes 
que los niños se familiarizaran pre
viamente con el material para 
enriquecer, de este modo, sus 
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estrategias lectoras. 

La muestra se tomó sobre 
los 17 grados que participaron de esta 
experiencia durante los meses de 
junio y julio. Se solicitó a los maes
tros que seleccionaran tres alumnos 
que se encontraron en distintos 
rangos en su producción escrita: B, C, 
y D. 

La lectura se tomó a cada 
niño dentro de la propia escuela. La 
investigadora se reuruó con ellos en 
fo.rma mdividual, en un lugar 
tranquilo -biblioteca, cocina, sala de 
maestros- y entablaron una conversa
ción previa a la lectura. 

Se documentó la lectura, 
registrándola con el código antes 
mencionado en las planillas de 
observación y anotando los datos de 
interés que surgían de la entrevista. 
Se pact6luego con los niños el 
compromiso de continuar en esta 
tarea compartida de lectura. 

En la segunda oportunidad, 
el registro se hizo en el mes de 
octubre. La propuesta fue que el 
alumno se familiarizara grupalmente 
con el texto en presencia de los 
observadores. 

Se eligió un texto que no se 
había leído en el aula con él propósi
to de observar cual era la recepcion 
del material, cómo interactuaban 
-leyendo entre ellos, comentando, 
mirando las ilustraciones- y por 
último su competencia lectora. 

A través de la entrevista se 
recabó información sobre su gusto 
por la lectura materiales preferidos, 
lectores adultos qu~ los ayu~aban en 
su tarea y sus proptas reflexiones 
acerca de cómo lograban los avances 
en su proceso de adquisición de la 
lectura. 
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CODIGO PARA LA OBSERVACIÓN Y REGISTRO DE PRUEBAS DE LECTURA 

Súnbolo Conductas Observadas 1 
1 

M C (*) mueve la cabeza 

S O (•) señala con el dedo .. 
1 C ('") u Sé: las ilustraciones como clave 

P x P (•) palabra por palabra 

I T(") inventa el te.do 

"1'~ 
sube o baja el tono de voz 

quiero repetición i 

qu!eto sustitución 
~ 

qu!eto ./ 
~ 

autocorrección 

~ omisión 

no/quiero pausa (una barra por segundo) 

• ~· no utero inserción 

~ ayuda del docente 

_g_uiero.!!... silabea 

~ deletrea 

~iero usa la letra inicial como clave; aísla la 
letra inicial 

:X puntuación ignorada 

(---} vuelve atrás o se adelan ta fiara hallar 
claves en otras páginas de libro 

no P quiero pausa larga 

~ silabea y luego lee la palab ra completa 

LF lectura fluida 

LE lectura expresiva 
(•) Señalar en el margen izquierdo. 
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Figura 9. 

GRADO N2 ........ X.W ........... . 
NOMBRE DEL ALUMNO ............ f:!~.Q.~f.!k: ............... . 
EDAD ... J.~. .... .... FECHA ... ~()./~9 ........ . 

LA PIPA DEL ABUELO 

- El ~b~lo de ~/tín !ie_.n~(lpla pipa mu~:: echa/un/ 
h_!!m2 m~ blanco. ,.,... ~ 

- Abue!;!to, ¿quf/íp:n!s? -le. preguntó Martín. 

-Un b!_"!~~t~ ~q~:;;rr!P~· 
-Abuelito, ¿qué fumás? 
~~ . 

- Un pájaro blanco que quiere volar. -----
-Abuelito, ¿qué fumás? 

- Unfveleritq para[irJpOJ:{ elfmar. 

- Abuelito ¿qué fumás? 

- Un abuelo gordo ... 
-~---_. 

- ... y un/nietclchiquito ... 

- ... que van a jugar. --
N~-u,~dú.ttD-~~~~~ 
tw dtjco;W.,.. ~ 'J' ~ f~ -u,~¡~'/'~ 
~~tw~t~~ ~J.i{i~J,. 
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Figura 10 

GRADO Nº ....... K~ ......... . 
NOMBRE DEL ALUMNO N~ C!v..Jdb 
EDAD ......... § ............. .. FEC~~· ··· ··;(;f"qo··········· · ············· · ···· 

........... .. .............. 

LOS CARAMELOS 

¡Los caramelos! 

¿Dónde están los caramelos de menta? -- ---
Ana mira la mesa y el suelo. 

Las~arc.!s de las patas de Pelusa indican un camino. 

Y Ana se da cuenta de todo . 

Pelusa está comiendo el último caramelo. 

Ana pierde la calma: 

¡Esto es el colmo, Pelusa! --
Pelusa consuela a Ana. 

¡Con Pelusa uno no puede :e_elearse! 

Pelusa adora los caramelos de menta. 

Come los caramelos en un minuto. 
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Figura 11. 

GRAOON2 ............ ............. . 

NOMBRE DEL ALUMNO .... ... f:!.~ .................................... .. 
EDAD ......... ~ .............. FECHA '23/11/qO . . .. ...................... . 

QUIOSCO EN PELIGRO 

Un dia, Luis se ofreció para ayudar a doña Pablina. 

"Chau quiosco", pensaron los chicos, ¡con la de golosinas 

que puede comer el gordo Luis!" 

Esa tarde,a la salida de la escuela, los chicos se abalanzaron, 

como siempre, sobre el quiosco. Y ¡qué cosa!. El estante de 
los chocolates estaba medio vacío. 

lb.. ~ 
Y sí: Luis había estado limpiando el estante de los chocola
tes. 

Los mal pensados se pusieron un poq~colorados de 
~ -

verguenza. 

Esa tarde, muchos chicos convidaron a Luis con chocolate. 

Que es más dulce, dicen,cuando se come en compañía. 
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Para el tercer registro, la 
toma se realizó en los últimos días 
de noviembre. El texto elegido -per
teneciente a la biblioteca del grado- y 
la modalidad de la entrevista fue la 
siguiente: se conversó en forma 
individual con el niño sobre el libro. 
Si no lo conocía, se le leía la primera 
historia y él continuaba con la segun 
da. Al final, se incluyeron preguntas 
de comprensión inferencial, consig
nando fas respuestas del alumno. 

PRIMEROS RESULTADOS 

Reunido el material de las 
tres tomas, los datos permitieron 
comprobar cómo se producía la 
lectura en estos niños. 

En el primer acercamiento, 
se encontró a la mayoría de los 
chicos muy interesados en cumplir 
con aquello que se le solicitaba. Un 
grupo importante se acercó entusias
tamente al texto, realizando una 
aproximación a la lectura, apelando 
a la ilustración como clave, al 
recuerdo y recreación que podían 
hacer del texto a partir de su expe
riencia previa. A otros niños, que 
representan aproximadamente una 
tercera parte de la muestra, se los 
encontró haciendo un tránsito a la 
lectura, y se observó que leían 
entrecortadamente, con pausas 
prolongadas, repeticiones, sustitucio
nes u omisiones y que segmentaban 
algunas palabras con frecuentes 
sifabeos o deletreos. 

Dentro de este mismo 
grupo, otros chicos mostraron una 
fluidez creciente ya que leían sin 
dificultad la mayor parte del texto y 

7. Los Alumnos que Repiten 

Del total de la muestra, 

sólo se encontró lentificación en su ve 
locidad lectora y pequeños errores ai§. 
lados. Un número muy reducido pro
dujo una lectura fluida y expresiva.· 

Si bien en el punto de partida se 
eligieron niños cuyas producciones se 
enCuadran en los aistintos rangos, se 
observa en el tercer registro, al (inaliZilT el 
año, que la mayoría de los 11lumnos 
leen fluida y expresivamente o con 
fluidez creciente y un número escaso 
lo lurce con algun~~ dificultad. 

En este momento se puede 
evaluar que la comprensión bteral e 
inferenoal acompaña, en la casi 
totalidad de la muestra, la lectura en 

. voz alta y sólo dos alumnos se guían 
erroneamente por la imagen. 

Se destaca que a través de 
conversaciones con los niños, éstos se 
mostraron entusiasmados por la 
lectura y demostraron haber estable
cido vínculos afectivos muy fuertes 
con los libros, sobre todo a través del 
contacto que tuvieron en el aula con el 
material de la biblioteca. 

Los textos utilizados para la 
· documentación de la lectura fUeron 

los siguientes: 

- Toma 1: Graciela Montes, "La pipa 
del abuelo", Libros del Quirquin
cho, Bs.As., julio 1989. 

- Toma 2: Cukier, Rey, Tomadú, 
"Páginas para mí" 1, Aique Grupo 
Editor: "Los caramelos" 

-Toma 3: uHistoria del quiosco", 
Quiosco en peligro, en La Bibliote
quita primer estante, Aique Grupo 
Editor 

surgen 38 alumnos que repiten por 
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p rimera, segunda, o más veces el 
primer grado. Las edades oscilan 
entre los 7 y 10 años a cumplir; la 
edad promedio es de 8 años. Se 
incluye en dicho seguimiento a los 
niños que proceden de grados de 
recuperación (6 niños) en cuyo caso, 
la mayoría han repetido por segunda 
y tercera vez. Además se consideran 
a los que concurren a una escuela de 
recuperación (5 niños). 

Analizando el grado de 
escolaridad de los padres, se obtienen 
los siguientes datos: el 20% son 
analíabetos, el 74% se ubicaría en 
primaria completa e incompleta y el 
5% ha tenninado sus estud1os 
secundarios. 

En su mar.oría correspon
den a distritos perüéricos, hogares 
menos favorecrdos y medio socio
cultural bajo. Un grupo de cinco 
alumnos inicia taidíamente el ingreso 
a primer grado; en todos los casos 
son niños que vienen del interior. 

LOS REGISTROS DE ESCRI
TURA HASTA AGOSTO 

Del análisis del primer 
registro, se observa que la mayoría 
de los niños puede escribir su 
nombre y hacer presente el dibur· 
como intermediario. A partir de 
segundo registro, el 20% de los niños 
se encuentra en el nivel B; a partir del 
tercero y cuarto, oscilan entre el B y 
e y a partir del quinto se ubican 
entre C y D. Todos utilizan letra 
cursiva, en solo tres casos intercalan 
imprenta y cursiva. 

Resumiendo, al iniciar el 
mes de agosto un 24% de los niños 
~ ubia en el nivel D, pudiendo 
expresar en forma espontánea textos 
breves y significativos. Los docentes 
manifiestan que una vez alcanzado 
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el nivel e y D los nu\os mue.;tran 
mayor entusiasmo y en alguno 
casos comienzan a asistir con 
frecuencia a clase. 

Se observa, en aquellos 
niños en los cuales no existen 
problemas orgánicos o patologías 
severas, un rápido prog-r:eso. Se 
inician en su nivel B, y alcanzan, a 
partir de la cuarta toma, el nivel e; a 
mediados de julio y comienzo de 
agosto, cuatro de los nueve repetido
res se encuentran en el nivel O. En 
algunos casos se observan regresiones 
al nivel anterior, pero si se mantiene 
el presentismo, esto no vuelve a pro
ducirse. 

REGISTROS DESDE AGOSTO 
HASTA NOVIEMBRE 

Analizando los registros de 
escritura de agosto hasta mediados 
de noviembre, se observan progresos 
significativos en todos ellos. 

Un total de 21 niños se 
encuentran en el rango D, 14 en el 
rango e y 2 en el B. 

Del grupo de niños ubica
dos en el ran6o O, se puede decir que 
una vez adqu1rida la escritura de un 
texto completo y significativo, se 
sienten autoestimuiados por sus 
progresos y realizan producciones 
cada vez más ricas. (Ver Figura 12, 
más adelante). 

Del grupo ubicado en el 
rango e, se oóserva que, en su 
mayoría, han realizado su retroceso 
del rango D, para ubicarse finalmente 
dentro de las mepres_producciones 
de este rango e (Ver Figura 13 más 
adelante). 

Los dos alumnos que 
pennanecen aún en el rango 8, 

.. 
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Figura 12. Los alumnos que repiten. Producciones de Margarita. Rango· D. 
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Figura 13. Los alumnos que repiten. Producciones de Pedro. Rango C. 
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tienen características particulares; el 
primero, perteneciente al grado XII; 
presenta un marcado ausentismo y 
falta de continuidad en la tarea. 
El segundo pertenece al ~ado V 
(Ese. ae Recuperación N 5) y presen
ta serios trastornos emocionales y 
dificultades de adaptación. 

RELACION PADRES-NIÑOS
ESCUELA 

Merece especial atención la 
relación que se establece entre los 
padres-mños-escuela en este proceso, 
teniendo en cuenta que en su 
mayoría estos niños pertenecen a 
grupos familiares desfavorecidos y 
cuyos padres no han concluido la 
escuela primaria. 

En el caso de los niños 
cuyos padres son analfabetos o se
mtanalfabetos, se observa que todos 
han alcanzado el rango D, a pesar 
de no recibir ayuda escolar en la 
casa. Existen, sí, un alto compromiso 
e interés por parte de los padres 
hacia la tarea, sobre todo al ver el 
progreso de sus hijos. 

Se ha escuchado decir a 

algunos de ellos: 

... "Escucho leer a mi hijo y yo también 
quiero hacerlo" ... 

.. . "Estoy aprendiendo a escribir mi 
nombre con el cartel de la nena; ¿vió, 
ahora le puedo firmar las nqtas? ... " 

... "Señorita, le compro el cuentito de 
Fabulandia por9ue otro no puedo, lo 
leemos juntos ... ' 

Se puede destacar en los 
niños que ingresaron como repetido
res logros significativos: 

• Mayor asistencia a clase 

• Presencia de los padres 

• Interés por el cuento, manejo de libros y 
revistas, rincón de biblioteca. 

• Mayor fluidez en la expresión oral y 
utilización de/lenguaje hablado. 

"Algunos de ellos "se resisten" a copiar 
títulos o consignas, las elaboran y 
producen por sí solos. 

• Modificación de estereotipos adquiridos 
-(silabeo)-. 

DESCRIPTORES 

Educación Primaria - Investi$adón-acción 
- Lectoescritura - Metodologuz del aprendi
zaje- Teoría del aprendizaje .. 

Co-autores en PARTE 11: puntos 1 a 5, Nelda D. Natali y Nora M.Rosen; punto 6, Gra
ciela B. Devoto, Laura E. Samos y Lidia E. Cassia; punto 7, Gloria M. Morejon. 
Participaron las docentes: Maria C. Antonelli, Graciela Cagnolo, Beatriz Depetris, María 
G.Gil Gomez, Ana M. Lombardo, Alicia Martiarena, Marta B. Masanova, Isabel More
no, Antonia Pacheco, Marta S. Salgueiro, María M. Spinelli, Andrea M. Trubbo y Elba 
M. Vera .y rolaboraron los estudiantes avanzados de la carrera de Ciencias de la Educa
ción de la Universidad de Buenos Aires. 
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Gráfico 1. Localización de las escuelas del pruyecto y caracterización de la po/ilación 
atendida (ver conjuntamente con Cuadro 2). 
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Gráfko 2: Perfiles de producciones escritas al 23 de marzo y al7de julio 
de 1990. 
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Gráfico 3: Perfiles cte produeciones escritas al 7 de julio y al S de noviembre 
det990. 
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Cuadro 1: Distribución de las escuelas participantes del proyecto, 
según Distritos Escolares de la Capital Federal 

Grados Escuela Distrito 
(Codific. NQ Escolar 
Interna) 

I 14 1Q 

II 10 2Q 

IV 1 4Q 

y 5 (Recup.) 5Q 

VI 20 7Q 

VII 23 8Q 

VIII 25 10Q 

IX 6 llg 

X 14 llg 

XI 12 12Q 

XII 5 13Q 
1 

XIII 9 13Q 

XIV 22 13Q 

XV 3 14Q 

XVI 14 18Q 

XVII 4 20Q 
! 

XVIII 10 21Q 
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Cuadro 2 . Caracte risticas de la población atendida por las escuelas del Proyecto, 
ubicadas dentro de Radios Censales 

-Escudas que reciben alumnos de hogares con necesidades bdsicas 
insa tisfecluu 

Referencias Grados Escuela Distrito Escola r 
{ver Gráf.1 ) {Codific. Interna) N" 1 

IV 1 4 
o 

vm 25 10 

xn 5 13 

xm 9 13 

XIV 22 13 

XV 3 14 

- Escudas con poblacion heterogénea, donde los alumnos lfUe 
corr.curren no son ,dlo de su r~:~dio, ~ino que provienen del con.urbt~no 
y de las llamadas "villas de emergencia" que estdn dentro d e los 
límites de la Ca11ital Federal - --- - - - - . . - - - - - -

Referencias Grados Escuela Distrito Escolar 
{ver Gráf.1) {Codific. Interna) NO 

{•) 
V 5 (Recup.) 5 

IX 6 11 

X 14 11 

XVI 14 18 

xvn 4 20 

xvm 10 21 

.......... ---·----·· --.. --·-·- ·-- ... -· .... -··-- ........... --~· .................. -- ................................... 
Referencias Grados Escuela Distrito Escolar 
{ver Gráf.1) {Codific. Interna) N" 

I 14 1 
{{•)) 

n 10 2 

vn 23 8 

VI 20 7 

XI 12 12 
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Cuadro 3: Nivel de escolaridad del padre 

Analfab./ Primario Secundario Nosereg. 
Sin escol. Incompl. Compl. Total Incompl. CompL Total Terciario datos (•) TOTAL 

NO % NO % NO % NO % NO % NO % No % NO % NO % 

1 0,3 19 5.9 117 36,2 136 42.1 45 13.9 82 25.4 127 39.3 37 11.5 22 6.8 323 

Cuadro 4: Nivel de escolaridad de la madre. 

Analfab./ Primario Secundario No se reg. 
Sin escol. Incompl. Compl. Total Incompl. Compl. Total Terciario datos (•) TOTAL 

NO % NO % NO % N!! % N!! % NO % NO % NO % NO % 

3 0,9 31 9.6 105 32.5 136 42.1 51 15.8 89 ~7.6 140 43.4 41 12.7 3 0.9 323 

REFERENOAS 

(•) En esta columna se incluyen, además de la falta de datos, aquella información considerada irrelevante a 
los fines de este es.tudio, como es el caso de los padres que no tienen contacto con sus hijos. 



Cuadro S: Condiciones socioeoonómicas de los alumnos que culminan el primer grado 
segun la percepción de los docentes. 

Grado Ingresadol> Condiciones socio-económicas 
(Codif. + Favorables -Favorables 
Interna) 1990 1 n m 

1 29 14 15 -

n 15 - 4 11 

IV 13 3 3 7 

V Grad.Recuperadón 

VI 18 14 3 1 

vn 21 12 9 -
vm 15 12 - 3 

IX 18 - 4 14 

X 12 1 1 10 

XI 26 22 1 3 

XII 24 9 4 rr 

xm 25 3 17 5 

XIV 17 6 2 9 

XV 18 4 5 9 

XVI 25 18 6 1 

XVII 14 4 6 4 

XVII1 24 4 19 1 

Total 314 126 99 89 

% 40,1 31,.5 28,3 

Nota: Las columnas del cuadro no constituyen categorías aisladas sino que 
intentan representar una escala de favorabilidad-desfavorabilidad de la 
percepción de las condiciones socio-económicas de las familias de los 
alumnos. 
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Cuadro 6: Distribución de las producciones escitas par gndo y por rango al Z3 de mano de 1 ~-

Grado Total de Ingresados Escritura RANOOS 

(Codif. alumnos 1990 del Ausentes 
Interna) Nombre A B e D 

I 30 29 28 6 5 13 5 

n 17 16 16 14 1 1 

IV 16 13 10 10 3 

V(') 

VI 24 22 14 6 9 4 3 

vn 22 22 20 3 4 12 3 

Vll1 17 15 15 4 10 1 

IX 24 19 15 2 u 2 1 

X 14 12 5 4 7 1 

XI 28 26 25 2 8 7 9 

XII 28 24 19 11 11 2 

xm 28 26 25 4 18 3 1 

XIV 22 18 1·1 5 10 2 1 

XV 20 18 17 10 7 1 

XVI 25 25 23 3 20 2 

xvn 1( 14 u 8 5 1 

XVll1 27 24 18 3 15 6 

[ Total] 
1 

323 
1 

273 
1 

95 
1 

144 c52 
1 

23 
1 

· 9 
1 

1 ~ 1 
[ 84,711 1 29!J [ 44,72 1 16,15 1 7,14 1 2,48 1 

Rtftw~ciu 

(')Grado de recuperación 
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Cudro 7: Oisttibución de las producciones esaitas por grado y por rall8o al 7 de julio de 1990. 

Grado Toalde lngnsados Eaaitura RANGOS 

(CodiL IIUIIIIICI 1990 . del A B. e D Ausenta 
laN) Noñre 

1 11 29 29 2 4 20 3 
1 

D 17 16 16 9 7 

IV Jl '13 13 1 l • 1 

VM 

VI X 22 Jl 2 l 7 10 1 

VD 22 22 22 8 14 

VIII 17 15 15 ' 4 4 1 

IX X 19 16 . -s 10 t 3 

X u u 9 2 3 5 2 

XI '11 26 26 1 24 1 

XII 21 24 23 1S 3 ·t 1 

xm . 21 26 26 ("') 

XIV 22 18 16 1 3 8 2 4 

'IN 21 18 18 10 2 6 

XVI 25 25 24 2 6 13 4 

xvn 14 14 13 1 5 6 2 

xvm '11 24 24 5 u 3 4 

~ 
1 ~ 1 

1 ll3 1 310 1 7 1 54 1 101 1 108 1 27 1 

&fmrrcias 
(•) Gr.ado de recuperación 
(•) No se computa 

1 96,0 1 2.3 1 18,2 '1 34,2 1 36,2 1 9,1 1 
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Cuadro 8: Distribución de las producciones escritas por grado y por rango al 8 de noviembre 
de 1990. 

Grado Ingresados 
RANGOS 

Total de 
(Codif. alumnos 1990 A B e D Ausentes 

1 

Interna) 
: 

1 30 29 1 1 27 
1 

1 

¡¡ 16 15 1 n 
IV 19 13 1 10 2 

V(') 

VI 20 18 '· 1 2 13 2 

VII 21 21 5 15 . 1 

vm 17 15 1 . 1 13 
1 

IX 23 18 1 5 10 2 

X 12 12 1 2 8 1 

XI 27 26 25 1 

XII 27 24 4 14 5 1 

XIII 27 25 4 5 16 

.XIV 21 17 3 7 7 

XV 21 18 3 7 5 3 

XVI 25 25 1 11 12 1 

XVII 14 14 1 1 12 

XVIII 27 24 3 21 

1 Total J 1 314 1 1 21 1 66 1 213 1 14 1 

1 % 1 1 1 6J 1 21 1 67,8 1 4,5 1 

Referencias 

(') Grado de recuperación 
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ARGENTINA 

Hacia una Experiencia de Investigación Participa
tiva entre Maestros, Directores y Supervisores de 
Zona Rural Marginal. Prov. de Chaco 

PUBLICACION: Ministerio de Educación y Justicia/Organización 
de Estados Americanos. Buenos Aires. República 
Argentina. Año 1986, 197 p. . 

UNIDAD: Proyecto Multinacional de Investigación Educativa. 

DESCRIPTORES: 

Enseñanza Primaria - Investigación Educacional -Perfeccionamiento 
del Docente- Proyecto- Zona Rural Desfavorecida. 

DESCRIPOON: 

En este trabajo se vierte el resultado de la experiencia realizada con 
supervisores, directores y maestros de las Regiones Educativas IV y 
V, enclavadas en El Impenetrable, Provincia del Chaco. 

Los participantes son docentes de escuelas rurales marginales que 
pertenecen en su mayoria a los grupos "D" y "E", nomenclador 
utilizado en la Provincia para iáenhficar a las escuelas de zonas 
inhóspitas, carenciadas y alejadas de centros poblados. En su mayo
ría de rersonal único, por lo que los participantes son, en muchos 
casos, airectores a cargo de grados simultáneos. 

CONTENIDO: 

1. El documento que presentamos consta de varias partes. En la primera 
se presentan los Antecedentes y Objetivos del Proyecto y las 
Características educativas ~enerales de la zona del Impenetrable, asf 
como el Perfil de los Participantes de la experiencia realizada. 

• El trabajo realizado con los docentes de la Prov. del Chaco forma 
parte de un proyecto más global, tendiente a elaborar propuestas 
para un subsistema de perfeccionamiento docente, englobado bajo 
el título de "Propuestas Alternativas y Evaluación de Estrategias 
para mejorar la calificación del Subsistema de Supervisión". 
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2. 

3. 

• Se proRone un tipo de experiencia donde el docente, desde sus dife
rentes funciones, sea un partícipe activo de su propio proceso de ca
pacitación. 

• La región del Impenetrable es una zona educativa carenciada, 
ubicada en una provincia que presenta niveles educativos bajos y 
con un elevado mdice de analfabetismo. 

En este contexto, la situación del docente y la marginalidad en que 
se encuentra la comunidad donde desempeña sus actividades, no 
sólo replantea el rol tradicional del docente frente a la realidad 
social, sino también la función que asume la escuela en esta situa
ción. 

• La migración y la ocupación temporaria del hombre obligan a la 
mujer y a los hijos a cfesempeñar un rol productivo importante. El 
rol infantil es redefinido a partir del cumplimiento de tareas y obli
gaciones productivas. Esta situación condiciona no sólo la relación 
entre la familia y la escuela, sino fundamentalmente la relación del 
niño con ella, su permanencia y rendimiento. 

En la segunda parte se explicitan los Supuestos Teórico
Metodológicos que justifican el enfoque participativo, así como sus 
alcances. 

• La elección de un enfoque participativo se basa en la convicción de 
que el rescate de los saberes y praxis de los docentes se constituye 
en un camino para la aproximación al conocimiento de la realidad 
educativa. 

• La investigación participativa busca la generación de una actitud in
vestigativa que supone la reflexión, la indagación, la comprensión y 
el analisis de los problemas, con el propósito de encontrar alternati
vas válidas para su resolución. Proceso que implica la simultanei
dad de las tareas de estudio, análisis y aprendizajes. 

La tercera parte incluye las Razones por las que se Adopta la 
InvestigaciÓn como Proceso de Capacitación y el por qué ésta es 
realizada con supervisores, directores y maestros en forma conjunta. 

• Un programa de perfeccionamiento conjunto debe plantear como 
necesano generar cambios en la actitud de los docentes, lo que pre
visiblemente orientará hacia posturas más activas, creativas y reno
vadoras. 

La mejor forma de desarrollar el proceso de capacitación es a través 
del desarrollo de una experiencia basada en la mvestigación, efec
tuada por ellos mismos. "En pocas palabras, capacitar a través de la 
investigación. 

152 



4. 

S. 

6. 
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La Organización de la Experiencia constituye el siguiente apartado. 
La experiencia se desarrolló en varias etapas y adoptó distintos 
mecanismos y modalidades, pero enmarcada siempre desde un 
~nfoque part1cipativo. 

• Se-constituyeron equipos de trabajo en los que estuvieron involu
crados supervisores, directores y maestros, en función de la zona de 
supervisión a la que pertenecían. 

La acción se desarrolló en etapas que consistieron en la conforma
ción de los equipos de trabajo, el trabajo de campo desarrollado por 
los equipos áe docentes, la revisión del trabajo de campo en el 
análisis de los resultados parciales y la capacitación metodológica 
para la consecución de la experiencia, y, por último, la elaboración 
de las conclusiones finales y las propuestas de los proyectos 
presentados por cada equipo. 

La Realidad Educativa dd Chaco, desarrollada como quinta parte, si 
bien podría anteceder a otros apartados del documento, fue ubicada 
a propósito aquí, ya que para la elaboración de la misma se tomaron 
en cuenta las propias caracterizaciones que hicieron los docentes de 
la zona. Este apartado se constituye ·así en el primer producto conjun
to de la experiencia, que a su vez fue el punto de arranque de la 
reflexión grupal. 

En la sexta parte se presentan los seis diseños y el informe de los 
eroyectos de investigación, así como laS conclusiones y propuestas 

. Clenvadas de cada uno de ellos y en un apartado se incluyen las 
historias docentes de algunos de los participantes. 

La séptima parte expone las Conclusiones y la Evaluación de la 
experiencia realizada. 

Una vez presentados los resultados de cada investigación individual 
se efectuó un análisis grupal de los mismos intentando detectar las 
causas comunes de la asistencia irregular del educando a fin de 
elaborar propuestas. De esta forma se arribó a conclusiones genera
les, que son descriptas en este ítem en forma detallada. 

Las soluciones propuestas a los problemas planteados, de ninguna 
manera son de fáa1 aplicación, pero tampoco imposible, asumiendo 
una actitud positiva frente a las posibles soluciones. 

COSTA RICA 

Innovaciones en el Campo de la Educación 
Preescolar en Costa Rica. 
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AUTORAS: 

PUBUCACION: 

UNIDAD: 

DESCRIPTORES: 

DESCRIPCION: 

Lic. Solís de Jaubert, Virginia y Lic. Blanco 
Garáa, Sandra. 

Ministerio de Educación Pública. División 
Desarrollo Curricular. Dirección General 
Educación Académica. San José, Costa 
Rica, oct. 1989. Mimeo, s/pág. 

Departamento de Educación Preescolar. 

Educación Formal- Educación No Formal 
Educación Preescolar- Innovación 
Educacional- Niño con Necesidades 
Especial e~. 

Este documento ha sido escrito con la intención de dar a conocer 
algunas de las innovaciones que en el campo de la educación formal 
y no formal, ha venido realizando el Departamento de Educación 
Preescolar desde su creación, en julio de 1979. 

CONTENIDO: 

Da a conocer la _planificación, desarrollo y evaluación de programas 
con participacion directa de docentes, padres de familia y volunta
rios de las comunidades. 

Los programas son: 

• EDUCACION NO FORMAL 

- Capacitación a Padres. 
-Promoción del Desarrollo Integral del Niño Refugiado Centroam~ 

rica no Menor de Seis Años. 
-Alternativas de Atención al Niño Menor de Seis Años. 

* EDUCACION FORMAL 

- Centrales Pedagógicas. 
-Programa de Integración D irecta del Niño con Necesidades 
Especiales a los Servicios de Educación Preescolar. 

Estas iniciativas han tenido apoyo técnico y financiero de UNICEF y 
OEA. 

l. Capacitación a Padres 

El Ministerio de Educación Pública actualmente no cuenta con los 
recursos económicos necesarios para brindar una cobertura total a la 
población menor de seis años, de ahí la imposibilidad de incrementar 
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2. 

Jos servicios de Educación Preescolar a toda la población infantil que 
los requie re. Se promueve, entonces, la participación de Jos padres, 
que al inicio del curso let."'tivo, junto con Jos maestros elaboran un 
plan en el que se contemplan las actividades a desarrollar, según sus 
necesidades e intereses áe capacitación, reuniones, talleres, recursos 
a utilizar y el cronograma,entre otros. 

Promoción del Desarrollo Integral del Niño Refugiado Centroame
ricano Menor de Seis Años (PRODINREC). 

Consiste en promover la mtegración del nii\o refugiado y su familia 
al proceso cultural del país, asf como a los servicios de educación y 
safud ya existentes, me¡orando sus condiciones de vida y desarro
llando actividades con la participación comunitaria. 

Para ello se extienden los servicios de atención básica de salud y 
educación en forma integrada a la población menor de seis años en 
los lugares donde se concentran refugiados, utilizando estrategias 
metodológicas de participación comunal. Se establece, además, un 
sistema de se~imtento y evaluación del crecimiento y desarrollo de 
los niños beneficiarios, de fácil manejo y llevado a cabo. por la propia 
gente de la comunidad. Se desarrolla, asimismo, un sistema de 
capacitación y se~imiento gradual y permanente, sobre contenidos 
básicos de atencion al niño. 

3. Alternativas de Atención Educativa al Niño Menor de Seis Años. 

El proyecto comprende programas de atención integral al niño menor 
de seis años, con la participación directa de maestros itinerantes, 
padres d e familia y voluntarios de las comumdades, quienes se 
organizan y capacitan para la ejecución de las acciones. Se enfatizan 
aspectos de salud, educación, alimentación y nutrición, para contri
buir a superar los altos índices de morbi-mortalidad que padecen los 
niños en las zonas urbano marginales y rurales. 

Promueve la coordinación intra e interinstitucional a partir de las 
experiencias de tipo comunal que las instituciones están desarrollan
d~ en acciones de prevención, aetección y ~tención al nifio menor de 
sets al\os. 

Cuenta con el apoyo técnico l financiero de UNICEF, en coordina
ción con la Direcctón'Genera de Adultos, Asesoría General de 
Educación Especial y el Departamento de Investigación Educativa. 

Este proyecto tiene como base la educación y orientación al volunta
riado comunitario que brinda el maestro itinerante, así como el apro
vechamiento de los recursos aportados por las diversas instituciones. 

En el desarrollo de los proyectos descriptos se ha utilizado la meto
dología puticipatíva, considerando que las comunidlldes se organi-
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zan cuando tienen problemas que resolver y objetivos comunes que 
lograr. 

Se parte de los P.rincipios "Aprender-haciendo", "lnvestigación
Acdón" y" Análisis-Reflexión", siguiendo la secuenda metodológica 
MOTIV ACION, CONOCIMIENTO DE LA REALIDAD, PLANIFrCA 
CION, EJECUCION, EV ALUACION Y RETROALIMENTACION. 

4. Centrales Pedagógicas 

5. 

Las Centrales Pedagógicas en Costa Rica nacieron como resultado de 
un "intercambio cultural" que se dio con el Estado de Israel en 1982. 
Las participantes en esta gira tuvieron la o¡>ortunidad de observar la 
organización y el fundonamiento de estos Centros y la posibilidad 
de implementarlos con ciertas adecuaciones al país. 

Fue así como en 1984 5e inauguró la primera Central Pedagógica 
Nacional, con modelo de aula preescolar, equipado con materiales de 
desecho y puesta al alcance de las estudiantes, maestras y padres de 
familia.Actualmente el país cuenta con nueve Centrales Pedagógicas 
Regionales y una Central Nacional. 

Las Centrales Pedagógicas en Costa Rica han sido concebidas como 
Biblioteca-Taller y en algunas de ellas se ofrece un modelo de aula 
preescolar, que facilita el asesoramiento en este campo. 

La Central Pedagógica Nacional desempeña una doble función: como 
órgano administrativo de Centrales Pedagógicas Regionales y como 
órgano técnico de intercambio, difusión, asesoramiento, orientación y 
producción y distribución de materiales. 

La mayor parte de las Centrales Pedagógicas existentes reciben . 
apoyo económico de la Organización de Estados Americanos, que 
financia equipo y materi¡tl.l!l Ministerio de Educación proporciona 
el edificio y da el mantenimiento, así como el personal que la atien
de. 

Se pretende que las Centrales Pedagógicas se financien solas, con el 
producto de la venta de los materiales que producen. 

Los servicios que brindan son: 
l. Préstamos áe Equipo y Material. 
2. Asesoramiento y Perfeccionamiento. 
3. Biblioteca y Sala de Lectura. 
4. Taller. 
5. Evaluación. 

Programa Integración del Niño con Necesidades Especiales a los 
Servicios de Educación Preescolar. 
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La incorporación de niños que presentan limitaciones motoras, 
sensoria1es o emocionales a las aulas del sistema educativo regular, 
ha tenido una trayectoria de muchos años, con S!andes obstáculos de 
tipo conceptual y logros paulatinos en forma inaividual. 

Una de las experiencias sistemáticas con mayor éxito en Costa Rica 
ha sido el programa de integración directa de las personas ciegas y 
deficientes visuales al sistema regular. Este programa tiene más de 
diez años de existencia. 
También se han integrado niños con parálisis a las aulas de la 
Educación General Básica. 

Las experiencias en preescolar se han dado en algunas regiones 
rurales en forma natural. 

N2 0034 

Una experiencia muy valiosa se realiza desde hace algunos años en el 
Jardín de Niños República Argentina, en Heredia, institución que 
además de contar con aulas especiales, incorpora a las aulas regula
res niños con retardo mental para que compartan directamente con 
los demás niños. · 

Los resultados positivos de cada una de estas acciones, ha hecho que 
las autoridades técnicas de Preescolar y de Educación Espa:ial del 
Ministerio de Educación se propongan unificar criterios y elaborar 
un programa sistemático de Integración del Niño con necesidades 
especiales a los servicios de Educación Preescolar, el cual se quiere 
constituir en una acción permanente que consolide el derecho de 
estos niños a ingresar al nivel preescolar regular. 
Este programa será identificado con las siglas J.N.E.P. 

Adjunto se encuentra brevemente narrada una experiencia de 
integración muy significativa, realizada en el Kindergarten Central 
de Alajuelita, por iniciativa de su personal. 

ESPAÑA 

PUBLICACION: 

Experiencia en las Aulas de E.G.B. 

Universidad de Zaragoza. Informes N2 26.I.C.E., 
Zaragoza, Año 1989.352 p. 

UNIDAD: Instituto de Ciencias de la Educación, I.C.E., con el 
patrocinio de la DiputaCión General de Aragón. 

DESCRIPTORES: 

DESCRIPCION: 

Educación Básica- Experiencia Pedagógica
Innovación Pedagógica. 

Presenta un puñado de experiencias que profesores de Educación 
General Bás1ca crean, diseñan y desarrollan con sus alumnos en las 
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aulas de distintos colegios de la geografia española. 

CONTENIDO: 

En este número, las Actas que se presentan corresponden a la 
séptima edición de la Muestra Nacional de Expenencias en el Aula 
organizadas por el Instituto de Ciencias de la Educación de la 
Universidad de Zaragoza, con el patrocinio de la Diputación General 
de Aragón y que se celebraron los d ías 7, 8 y 9 de septiembre de 1989 
en Zaragoza. 
- El objetivo de las muest ras es proporcionar cauces adecuados a los 

profesores que realizan tareas de mnovación pedagógica en sus 
clases, para la difusión de sus trabajos al resto del profesorado. De 
esta forma se pretende dar a conocer nuevos planteamientos de un 
tema, formas aistintas de organizar una clase, confección y utiliza
ción de materiales d idácticos, enfoques interdisciplinares de un 
mismo concepto, etc. En definitiva, se trata de mostrar una serie de 
aspectos didácticos realizados y experimentados por los propios 
profesores. 

-En esta ocasión S(' destacan, por su cantidad, las experiencias que 
tratan de la elab .tción (en al~os casos por los propios alumnos) 
y utilización ,. verso matenal didáctico: juegos, videos, diapositi-
vas, películas, etc. 

Las treinta experiencias publicadas en Informes No 26 se agrupan 
en siete áreas: 

CIENCIAS NATURALES, con cuatro temas: 
1. El trabajo y la participación en la clase de Ciencias. 
2. Viajes a la Tierra. Temporada 88-89. 
3. La construcción del concepto de velocidad como base para el 
estudio de la cinemática. 
4. Taller de Meteorología: una experiencia activa en el aula. 

CIENCIAS SOCIALES: 
1. El cómic y su aplicación en la clase de Historia. 
2. El juego topommico como taller de aplicación escolar 
3. Expenencia musical. 
4. Diapositivas elaboradas por los propios niños con apoyo de un 

guion literario y una casete. 
5. Taller de construcción de instrumentos. 

LENGUA: 
1. Cuéntame una historia. 
2. Las transparencias y el video en la escuela infantil. 
3. Experie11cias para motivar la lectura. 

MATEMATICAS: 
l. Aplicaciones del plegado para el estudio de algunos conceptos de 

geometría. 
2. Cuántos significados pueden dar los niños a la división? 
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3. Utilización habitual de juegos matemáticos en la clase. 

INTERDISCIPLINAR, con ocho temas, algunos de los cuales son: 
Arasón; El periódico escolar, un pretexto más; El museo de la clase; 
El tritón, protagonista de una aventura interdisciplinar apasionante. 

ORGANIZACION Y ORIENTACION: presenta siete temas, de los 
cuales mencionamos Organización del aula de audición y lenguaje 
(Logopedia) en un centro de Educación General Básica; Entrena
miento de la atención; Un proyecto en Parvulario y Ciclo Inicial. 

Cada experiencia es presentada en el contexto en el cual se desarro
lla. Se describe con mayor o menor grado de detalle, según los 
temas y en la mayoría de los casos se explicitan sus objetivos, 
metodología, materiales, conclusiones y evaluación cuando la hay. 
Es acompañada, además de bibliografía, anexos de diversa índole y 
abundante material gráfico. · 

MEXICO 

AUTORES: 

Modelo de Educación Indígena. 

Hernándei, Franco Gabriel (Coordinador y 
Redactor Principal) y otros. 

PUBLICACION: 

UNIDAD: 

DESCRJPTORES: 

DESCRIPCION: 

Secretaria de Educación Pública-Organización de 
los Estados Americanos. México, D.F. 1989. 85 p. 

Subsecretaría de Educación Elemental. Dirección 
General de Educación Indígena. 

Educación Indígena Bilingüe Bicultural- Estrate
gias de la Educación- Moaelo 

Este modelo trata de expresar, en el marco de una comunicación 
teórica Y. educativa específica, los elementos más importantes de la 
educac1ón indígena y sus relaciones bá.sicas, los principios funda
mentales de esta educación .y las condiciones mfnimas necesarias que 
permitan hacer realidad las aspiraciones de reivindicación histórica y 
social de los pueblos indígenas, entre ellas la formación del tipo de 
hombre y sociedad que se espera en el futuro. 

FUENTES: 

Bibliografía con 48 t.ítulos. 

CONTENIDO: 

1. Comienza con una breve presentación del Modelo, formulado a 
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partir de las demandas y aspiraciones planteadas por las etnias 
mdígenas del país a través de sus organizaciones; con los recursos de 
experiencias acumuladas en la teoría y en la práctica social y con el re
conocimiento del Gobierno y de los sectores mejicanos más progresis
tas, de que México es un pa~s pluriétnico en donde coexisten una gran 
variedad de realidades cUlturales con valores históricos, políticos, 
sociales, lingüísticos, etc., propios, que son determinantes para 
configurar el carácter plural áe la Nación. 

2. Cap. l. Naturaleza e Importancia del Modelo de Educación Indíge
na. 

Se refiere a la Concepción y Fuentes del modelo y a su Trascenden
cia: 

• Un aspecto esencial del Modelo es que ha sido elaborado para lograr 
modificaciones con base en la contrastación dinámica de sus 
elementos teóricos frente a la realidad, efectuándose así una interac
ción cuya consecuencia es el mejoramiento de ambos. 

,. Con él se procura devolver a la comunidad su papel protagónico en 
los programas tendientes a lograr su desarrollo, a1 abrir la participa
ción de los pueblos y profesionales indios en la determinación de 
objetivos, contenidos curriculares, metodología y procedimientos e
ducativos, así como en la organización y funcionamiento de la escu~ 
la, a partir de la filosofía, necesidades y aspiraciones comunitarias. 

,. Las propuestas educativas pueden ser agrupadas en planos que 
graf1can la conciencia étnk a de los pueblos y profesionales indios: 

- Primer Plano: practicar una política descolonizadora en el terreno 
de la cultura y de la educación. 

-Segundo Plano: instrumentar un subsistema educativo acorde con 
la realidad económica, cultural y política de la población indígena. 

-Tercer Plano: conformar una pedagogía indígena diferencial que 
sea congruente con las necesidades y el momento histórico de las 
etnias. 

- Cuarto Plano: estructurar un subsistema educativo desde una 
perspectiva integradora, que tenga continuidad y coherencia 
m terna en todos sus niveles y áreas de especialización. 

,. Este modelo educativo cobra su verdadero significado al insertarse 
en el contexto de un Estado plural como el mejicano, uno de cuyos 
objetivos es afirmar la multietnicidad. 
La pluralidad cultural entraña el desarrollo de relaciones intercultu
rales horizontales; es decir, de respeto a la conformación, manifesta
ción y desarrollo de la cultura y Jos patrones económico-sociales de 
las etnias indígenas en el marco del proyecto global de la Nación. 
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3. 

" 

4. .. 

En el Cap. 11. Elementos Fundamentales, se caracterizan, en rasgos 
generales, los elementos más importantes que intervienen en la 
configuración del Modelo de Educación Indígena Bilin~e-Bicultural. 
Dichos elementos no se examinan en forma atslada e inaependiente, 
sino por lo contrario, en función de como interactúan y se influyen 
recíprocamente estableciendo relaciones básicas: 

l.El Medio Indígena integrado por 56 etnias que poseen y desarro
llan culturas propias. Su población está formada por más de 10 
millones de habitantes, cuyo denominador común ha sido, a partir 
de la conquista, un largo proceso colonial que se expresa a través de 
la explotación económ1ca, la dominación cUltural, la discriminación 
racial y social, además de la manipulación y la invisibilidad política. 
Pese a ello las etnias son claro ejemplo de supervivencia. Un habitat 
marginal y generalmente hostil es uno de Jos elementos característi
cos de los grupos étnicos indios; otros lo constituyen el uso de un 
idioma particular, la conducta de sus habitantes en la producción 
agrícola y la tenencia comunal de la tiemr, su concepc1ón particular 
del mundo plasmada en las expresiones artísticas de su población, 
etc. 

2. Dentro de este contexto, la acción educativa en el medio indígena 
es examinada como un todo que permita la aplicación articulada de 
instrumentos teóricos y metodológicos. A partir de estas considera
ciones se trazan los Objetivos de la educación indígena. 

3. El niño indígena posee características diferenciales según su edad 
y los patrones SOCioculturales propios de la comunidad en que vive. 
Esto nace posible el establecimiento de Perfiles Básicos de Ingreso 
en diversas áreas del desarrollo biopsicosocial. Se explicita también 
cual será el Perfil de Egreso al término dé la educación básica 
indígena bilingüe-bicultural. 

4. El Maestro Bilingüe requiere ser un profundo conocedor de su 
medio, de su cultura y del contexto nacional, así como cubrir una 
serie de requisitos en los planos ideológicos, científico y técnico
pedagó&co. Todo esto significa el esta6lecimiento de un sistema de 
lOrmacion profesional del docente bilingüe. 

5. Para hacer realidad cualquier propuesta de educación es necesario 
precisar las características de la Institución Escolar responsable de 
su operación. Ello implica definir el perfil de la agencia educativa 
en lo que se refiere a la infraestructura física, la organización 
escolaT, el currículum, la metodología de la enseñanza, los recursos 
para el aprendizaje y la evaluación del aprovechamiento escolar, 
aspectos que son desarrollados en este punto del Modelo. 

Cap. Ill. Relaciones Básicas. En este capítulo se presentan las 
relaciones básicas más significativas: 

1. Escuela-Comunidad 
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2. Maestro-Alumno 
3. Alumno-Alumno 
4. Maestro-Alumno-Comunidad 
S.Alumno-Maestro-Contenido 
6. Maestro-Alumno-Recursos Didácticos 

S. Cap. IV. Estrategias Pedagógicas. En razón de la multiplicidad de 
situaciones que están determinadas ~r aspectos tales como la 
diversidad cultural y el gran número de lenguas Y. variantes 
dialectales con las que se tiene que trabajar, los diferentes grados de 
bilingüismq, los distintos niveles de contacto interétnico, la insufi
ciente preparación de los maestros, la carencia de instalaciones y 
material escolar y didáctico, lo inadecuado de los planes y progra
mas de estudio, la falta de vinculación entre los niveles educativos, 
establece un conjunto de estrategias pedagógicas mínimas que los 
maestros deben tomar en cuenta para lograr elevar la calidad del 
servicio. 

Dichas estrategias han sido divididas en: 

l. Estrategias pedagógicas según el nivel educativo. 
2. Estrategias pedagógicas según el grado de bilingüismo. 

El mejor recurso con gue cu,enta esta educación para el cumpli
miento de su estrateg¡a está constituido por los maestros bilingües. 

t Cap. V. Estrategias de Instrumentación y Evaluación del Modelo. 

En los capítulos anteriores se P-resentan los elementos teóricos Y. 
metodologicos del Modelo de Educación Indígena. En éste cap1tulo 
~_hace referencia a las estrategias de Instrumentación y Evafua
Cion. 

Dentro de las primeras es importante realizar, en principio, cuando 
menos dos acciones: 

a. Estrategias de difusión del Modelo. La difusión se realizará por 
etapas: 

a) A nivel de directivos. 
b) A los Jefes de Zona de Supervisión y Supervisores 
e) A los directores de escuela y maestros de grupo de 

educación indígena. 

b) Elaboración de un diagnóstico, cuya finalidad será conocer el 
estado de avance logrado. 

En cuanto a la Evaluación del Modelo, será un proceso permanen
te, considerando tres tipos: 
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a) De Contexto 
b) De Procesos 
e) De Resultados 

MEXICO 

Plan de Estudios y Programa de Educación 
Preescolar Indígena. 

PUBUCAOON: Secretaría de Educación Pública-Organización de 
los Estados Americanos. Méxioo.1989 115 p. 

UNIDAD: Subsecretaría de Educación Elemental.Direcdón 
General de Educación Indígena. 

DESCRIPTORES: Centro Preescolar- Currículo -Educación Bilingüe 
Bicultural- Educación Preescolar- Programa de 
Enseñanza. 

DESCRIPCION: 

Con la necesidad de normar la educación preescolar en México y con 
el fin de unificar las directrices que rigen los diferentes servicios que 
en este nivel se prestan, por parte de la Secretaría de Educación 
Pública se iniciaron en el año 1984las acciones necesarias para 
elaborar un programa único. El presente Plan y Programa es conse
cuencia de los estudios de validación de campo y de gabinete 
efectuados a Jos programas de educación preescolar entonces 
vigentes. 

CONTENIDO: 

1. 

2. 

En la PRESENT ACION se señala que con este Plan y Programa se 
intenta responder a la realidad indígena mejicana, se dan a conocer 
las experiencias del personal bilingi.te, cuerpos técnicos estatales, 
asesores indígenas de campo, d irectores de centro, supervisores de 
zona, jefes de zonas de supervisión y de Departamento, así como del 
equipo central que estuvo representado por un grupo de profesores 
bilingües, todos ellos coordinados por eiProf. Miguel Ameta, asesor 
de la Subsecretaría de Educación Elemental. 

l. FUNDAMENTOS: 
En la fundamentación de este documento se enuncian Jos principios 
teóricos alrededor de Jos cuales se ha construido esta Propuesta 
Curricular. No se abordan totalmente las teorías o Jos conocimientos 
de psicología, socioantropología o pedagogía que debe poseer el 
maestro, smo que s6lo se dan las líñeas generales para que las 
profundice de acuerdo a sus necesidades y condic1ones . 

Las siguientes afirmaciones constituyen, sintéticamente, los funda-
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mentos del Plan y Programa de Educación Preescolar Indígena: 

1. La educación preescolar indígena debe ~rtir de los marcos 
culturales del niño, para favorecer aprendizajes significativos. 

2. La enseñanza debe impartirse en la lengua materna del niño. 

3. El juego es el método natural para propiciar actividades favora
bles para el aprendizaje. 

4. Debe propiciarse la participación de la comunidad en los proce
sos educativos escolarizados. 

3. 11. LINEAS CURRICULARES DE LA EDUCACION PREESCOLAR: 

En lo que se refiere al plano teórico del programa, las líneas curricu
lares d~ educación preescolar representan ros problemas fundamen
tales por los ~ue atraviesa actualmente México, los cuales se mani
fiestan en diferentes grados dentro de cada comunidad; estas líneas 
constituyen la columna vertebral del programa y junto con los 
procesos de desarrollo del niño preescolar, son el común denomina
dor en el desempeño de la labor educativa. 

Estas líneas, que se mantienen vigentes a lo largo del Programa, son: 

l. Ejercicio de la Vida Democrática 

2. Colaboración en el desarrollo de la vida económica de la comuni-
dad. 

3. Promoción y Disfrut~ de la Recreación. 

4. Preservación y Mejoramiento de la Salud. 

5. Conservación del Equilibrio Ecológico. 

6. Promoción y Aprovechamiento de la Ciencia, el Arte y la Tecnolo
gía. 

7. Preservación, Rescate y Enriquecimiento de Valores, Tradiciones y 
Costumbres. 

8. Consolidación del Carácter Plurilingüe y Pluricultural de nuestro 
País. 

9. La Tierra: su Tenencia, Aprovechamiento, Conservación y Cuida
do. 

4. 111. ORIENTA ClONES PARA EL USO DEL PROGRAMA: 

Las orientaciones para el manejo del programa explican el "qué", el 
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"cómo" y el "para qué" de los elementos del programa, a fin de que 
el educador pueda adecuarlos a su realidad, sobre la base de la 
participación de la comunidad y el respeto al nifto preescolar . 

Por estar el programa dirigido a docentes involucrados en diversas 
realidades socioculturales, estas orientaciones son sólo una directriz 
general y corresponde al maestro hacer los ajustes necesarios dentro 
ae sus p_osibilidades y circunstancias particulares, para adecuarlo a 
su realidad específica. 

La estrecha relación q_ue existe entre los elementos del programa, 
dificulta una explicación detallada de todas las posibihdades de 
interrelación posibles entre ellos para dar paso a la acción educativa. 
Es por esto que para presentar estas orientaciones se dividió la 
infOrmación en apartados o subtítulos,con el único fin de facilitar la 
comprensión de cada uno de ellos; sin embargo, será necesario tener 
una visión del conjunto. 

Inicialmente habla de la elaboración del Registro de Acontecimientos 
y Problemas de la Comunidad y del Proyecto Anual como instru
mentos resultantes de la investigación de la comunidad, que hacen 
posible la relación escuela-comunidad. 

Posteriormente se refiere al uso de las Unidades del Programa para 
dar paso a algunas consideraciones importantes sobre las Situaciones 
Didácticas como núcleo generador que determina y dinamiza, en la 
acción concreta, las derivaciones prácticas de los fundamentos del 
programa. 

5. IV. UNIDADES PR(X;RAMATICAS: 

Considerando las.características, necesidades e intereses del niño 
preescolar indígena, el programa ~ ocho unidades en tomo a las 
cuales se pueden orgaruzar las acttvidades infantiles. 

Las unidades son conjuntos de Situaciones Didácticas que han sido 
agrupadas conforme al título de la unidad y su finalidad. Los 
erementos que componen cada unidad para orientar al maestro en su 
labor y para ayudarle a definir su intención educativa son: 

Los Títulos. Temas obtenidos de las Líneas Curriculares 9ue comuni
can un aspecto importante de la realidad social y cultural de nuestra 
sociedad. 

La Finalidad. Menciona el problema social del que surge la unidad y 
clatifica en fonna amplia la intención que persigue la misma. Dicha 
intención se concreta o resume en pocas palabras al definir el objetivo 
específico . 

El Contenido que propone cada unidad és muy amplio, por lo que no 
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se pretende que se agote al abordarlas. En los contenidos se dan 
algunas ideas o sugerencias sobre los conocimientos, habilidades y 
actitudes que pueden ser favorecidos al tomar cualesquiera de las si
tuaciones didacticas de la unidad. 

Las Situaciones Didácticas expresadas en la unidad son sugerencias 
que deberán ser contextualizaaas y enriquecidas por el maestro al 
traba¡·ar con su grupo, en las circunstanctas de su comunidad. 
La cé ula de este programa es la situación didáctica. Las unidades 
sirven para darles un acomodo que facilite al educador la ubicación 
y detección de situaciones, así como una mejor definición de su 
mtención educativa y una más congruente realización de la misma. 

Las Sugerencias Metodológicas son algunas ideas y recomendacio
nes de carácter general que pueden ser utilizadas por el maestro al 
desarrollar las Situaciones didácticas de la unidad. 
El uso de las u"nidades es flexible, no poseen entre ellas una secuen
cia, pueden ser elegidas en cualquier orden y utilizarse tantas veces 
como se considere conveniente en función de los intereses de los 
niños y de lo que acontece y preocupa a la comunidad. De esta 
manera, se espera que el maestro tensa más posibilidades de 
adecuar el programa a las características específicas de su grupo de 
niños y a Ias del contexto geográfico sociocultural en el que se 
encuentra. 

Hay varias razones que explican la flexibilidad de las unidades. Una 
de ellas es que sólo el maestro sabe cuando es necesario tomar una 
situación d1dáctica relacionada con la salud, con la naturaleza o con 
cualquiera de las otras unidades para dar respuesta a un interés de 
los ruños dentro del contexto de fo que en su comunidad acontece. 
Otra razón, es la necesidad de dar continuidad a la experiencia y 
renovar el interés por algunos de los temas a través de un enfoque 
distinto al ya tratado. 

La intención socializadora del programa lleva a la necesidad de 
encauzar progresivamente el trabajo individual del niño hacia 
finalidades colectivas del grupo.Por esta razón se propone la 
realización de actividades que tengan su culminaciÓn en un benefi
cio grupal en el que cada mtembro colabore individualmente. 

6. Presenta un Anexo: ACTIVIDADES PARA PREPARAR AL Nli\10 
PREESCOLAR EN LA LECTO-ESCRITURA EN LA LENGUA 
INDIGENA. . 

N 11 0037 

AUTORAS: 

MEXICO 

Manual del Maestro de Educación Preescolar 
Indígena. 

María Bertely Busquets y Adriana Robles Valle. 
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PUBLICACION: 

UNIDAD: 

DESCRIPTORES: 

DESCRIPCION: 

Secretaría de Educación Pública-Organización de 
los Estados Americanos. México, 1989. 254 p. 

Subsecretaría de Educación Elemental. Dirección 
General de Educación Indígena. 

Centro Preescolar- Educación Indígena Bilingüe 
Bicultural- Educación Preescolar -Manual. 

El Manual es un documento que, basado en el Plan de Estudios y 
Programa de Educación Preescolar Indígena, apoya la práctica 
docente. 

En él se ilustra de una manera clara y sencilla qué es un Centro de 
Educación Preescolar Indígena; c:uáies son los documentos e instru
mentos con que se cuenta para la labor docente; qué van a aprender 
los alumnos; qué actividades se pueden realizar con ellos y con la co
munidad; cómo organizarse y como se puede evaluar el proceso en
señanza-aprendizaje. 

CONTENIDO: 

l. Comienza refiriéndose a los Centros de Educación Preescolar 
Indígena, espacios educativos creados para atender a niños de 4 a 6 
años de edad, integrantes de las comurudades étnicas de México. 

La mayoría de estos Centros funcionan en comunidades donde 
existen prim~rias bilingües o pJ?.ll)arias federales o estatales; pero en 
otras sólo se 1m parte este serviao. 

Los maestros bilingües que atienden estos Centros deben dominar la 
lengua indígena de la región donde se desempeñan, lo que es 
fu.naamental en la yráctica pedagógica para lievar a cabo los princi
pios de la educacion indígena bilingüe bicultural. 

2. Explica la organización de las actividades en el Centro, que se inicia 
antes del período de inscripciones mediante reuniones de los maes
tros y autoridades civiles o municipales para acordar el programa de 
actividades. 

Después de algunos días se elige a la Asociación dé Padres de 
Familia, responsable de garantJ.Zar la relación entre el Centro y la 
comunidad en cuanto al cuidado del edificio y materiales escolares, 
la asistencia de los alumnos, las gestiones necesarias para favorecer 
las actividades del plantel, etc. 

En este capítulo enfatiza dos aspectos: Nuestro Espacio y Nuestro 
Tiempo. 
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En cuanto al primero, los Centros más que constituirse como espacios 
cerrados y bien delimitados de la comunidad, son parte de la 
comunidad-escuela. Generalmente están ubicados en terrenos 
reducidos, pero cuentan con grandes extensiones que los rodean y 
que posibilitan a los niños salir o entrar con libertad, a la vez que 
utilizan los recursos que la naturaleza les ofrece en sus juegos. 

En cuanto al uso del tiempo, en las comunidades indígenas está 
regido por el conjunto de actividades económicas, políticas, sociales 
y culturales que se llevan a cabo en ellas. La incorporación de todos 
los miembros de la comunidad en estas actividades, incluidos los 
niños, es fundamental para el mantenimiento de la economía fami
liar, para la conservacion de los valores, tradiciones y costumbres de 
los grupos étnicos y para desarrollar la cultura indígena. 

3. Enuncia y describe los Anexos para la Práctica Docente. 

Los apoyos técnico-~agógicos con los que cuenta son: 
a) Plan de Estudios y Programa de Educación Preescolar Indígena. 
b) Manual para el Maestro de Educación Preescolar Indígena. 
e) El Libro del Niño. 

El primero norma la educación preescolar e intenta responder a la 
realidad indígena del país. El segundo apoya la práctica docente. El 
tercero complementa el Plan y r-rograma de Educación Preescolar 
Indígena; tiene la función de apoyar la labor en el desarrollo del 
proceso educativo, para Jo cual incluye un instructivo para su uso y 
manejo. 

Presenta Juego un ejemplo de planificación real en una comunidad 
del Estado áe Hidalgo. H trabajo se desarrolló a partir del Registro 
de Acontecimientos y Problemas de la Comunidad, hasta llegar a la 
Planificación Mensual y al Plan Situacional. 

4. Se pre~nta ¿Qué Hacen los Niños en el Centro de Educación 
Preescolar Indígena? y enfáticamente responde ¡Juegan!! 

El juego, tanto libre como dirigido, además de ser una fuente de 
producción cultural genera en los niños múltiples posibilidades de 
aprendizaje, ya que enriquece su pensamiento,desarrolla su lenguaje, 
despierta su esptritu de observación y favorece su desarrollo corpo
ral. 

El maestro debe aprovechar todas las posibilidades que le brinda el 
juego para realizar las actividades que forman las situaciones 
diáácticas, pero antes debe tener presente la importancia de la 
lengua, que en los niños en edad preescolar se encuentra en proceso 
de desarrollo. , 

5. En el Cap. Actividades que"Podemos realizar con los Niños en el 
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Centro de Educación Preescolar Indí~ena hace referencia a las 
Líneas Curriculares del Plan, a las Urudades y a las Situaciones 
Didácticas 

Este Manual·retoma las situaciones didácticas del Pro~ma de 
Educación Preescolar Indígena y las desglosa en actiVIdades. 

La aplicación mecánica de estas sugerencias empobrecería el signifi
cado que las actividades pueden tener para la comunidad específica 
de que se trate. 

El desglose de cada situación didáctica en actividades específicas 
cubre cinco momentos referidos al ~ado de sistematización del 
conocimiento desarrollado por el mño _P.reescolar indígena. 
Los cinco momentos en la S1stematizac1ón del conocimiento de los 
niños preescolares indígenas, presentes en cada situación didáctica, 
son: 

DIALOGO Y ACERCAMIENTO: Implica que el maestro y los 
niños platicarán entre sí para intercambiar información acerca del 
problema o acontecimiento que se va a trabajar. 

JUEGO Y EXPERIMENTACION: En este momento el maestro 
propiciará la observación y experimentación de los objetos rela
cionados con el problema o acontecimiento elegido. Con ello, los 
niños desarrollarán sus propias preguntas sobre el mundo que 
los rodea y sus propias explicaciOnes. 

EXPRESION Y RECREAOON GRAFICA, PLASTICA, VERBAL 
O CORPORAL: Posteriormente al diálogo y acercamiento, y al 
juego y experimentación, el maestro coordmará actividades 
expresivas y creativas que toma de las experiencias que los niños 
hayan tenido en el tratamiento de la Situación Didáctica creada o 
elegida. 

ANA LISIS Y REFLEXION: El maestro y los alumnos analizan y 
reflexionan acerca de las actividades realizadas, los problemas 
encontrados, las situaciones favorables, etc., que generó el trabajo 
alrededor de una Situación Didáctica. En este momento debe ex
tenderse la acción pedagógica a la problemática de la comunidad, 
de otras comunidades, reg10nes o grupos sociales, comparando la 
situación común o diferente que se da entre ellos. 

DIALOGO CON LA COMUNIDAD: En este momento los niños, 
el maestro, y los miembros de la comunidad conversarán acerca 
de las actiVIdades desarrolladas en el Centro, planeando y reali
zando acciones colectivas vinculadas al problema o acontecimien
to elegido. Este diálogo revierte a la comunidad conocimientos 
que, inicialmente referidos al sentido común, han sido trabajados 
a un nivel de reflexión más profundo. 

Ofrece luego Orientaciones para el uso del Manual, y presenta como 
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ejemplo una Situación Didáctica elaborada por un maestro de 
educación preescolar indígena. 

Destaca que una adecuada interacción entre los participantes, en una 
relación educativa, es fundamental para garantizar el aprendizaje 
mutuo. 

Por último, enumera algunos Apoyos Técnico-Didácticos: CALEN
DARIO, CARPETA DFEXPRESION GRAFICA, CARTA ABIERTA, 
etc, que define con precisión para facilitar su uso creativo y adecua
do. 

6. Trata luego la Evaluación, entendiendo como tal un continuo proceso 
de reflextón, de análisis crítico y de valoración, que además debe ser 
reconocido·como un momento más del aprendizaje. 

La evaluación se realiza en diversos momentos y bajo diferentes 
formas: 

Primer Momento: Diario, EV ALUACION GRUPAL 
Segundo Momento: Mensual, EVALUACION INDIVIDUAL 
Tercer Momento: Anual, EV ALUACION INDIVIDUAL. 

7. Culmina el documento con la presentación de varios ejemplos 
generales de Situaciones Didácticas sugeridas de todas las Unidades, 

. que podrá adecuar cada maestro a su comunidad. Finaliza cada 
Unidad con un ejemplo construido por maestros de distintas regio-
nes del país. · 

Todos los ejemplos se construyeron a partir de los cinco momentos 
para la sistematización del conocimiento, y cada uno puede tener 
varias actividades. 

N g 0038 

AUTOR: 

PUBUCACION: 

UNIDAD: 

DESCRIPTORES: 

VENEZUELA 

Experiencias de Microplanificación Educativa. 
Colombia, Nicaragua,Perú, Venezuela. 

Belfort, Héctor Barberi 

Gobierno de Venezuela-Organización de los 
Estados Americanos. Caracas, Venezuela, Año 
1988. 161 p. 

CINTERPLAN. Centro Interamericano de Estudios 
e Investigaciones para el Planeamiento de la 
Educaci6n. 

Experiencia Educacional- Mapa Escolar -
Mtcroplanificación Educativa 
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DESCRIPOON: 

El trabajo que aquí ¡;resentamos es un estudio descriptivo de cuatro 
casos nacionales latinoamericanos referidos a la implantación o 
ensayo mediante proyectos del proceso de microplanificadón. 

En tanto que estudios de casos, en este trabajo no se adopta de 
entrada una categorización común de la información, ya que los 
insumos de entrada con!.ísten fundamentalmente en documentos 
oficiales nacionales, cuyos textos se desenvuelven en contextos 
sociohistóricos diferentes, aún cuando puede observarse un paralelis
mo histórico contextua!. 

Los países estudiados son Perú, Colombia,Nicaragua y Venezuela. 

CONTENIDO: 

1. El documento consta de cuatro partes: 

2. 

3. 

Primera Parte: LA PLANIFICACION EDUCATIVA A NIVEL 
LOCAL O PROCRAMA MAPA EDUCATIVO EN COLOMBIA. 

Segunda Parte: LA MICROPLANIFICACION COMO GESTION DE 
BASE EN NICARAGUA. 

Tercera Parte: LA PLANIFICAClON EDUCATIVA A NIVEL LOCAL 
O MICROPLANIFICACION EN EL PERU. 

Cuarta Parte: LA PLANIFICACION EDUCATIVA A NIVEL LOCAL 
O MICROPLANIFICACION EN VENEZUELA. 

Se destaca por un lado el hecho de c¡ue Perú y Colombia representan 
procesos &eneralizados, y por otro lado la circunstancia de proyecto 
o ensayo, mcluso con financiamiento externo, de Nicaragua y 
Venezuela, en el contexto de las últimas recomendaciones de la OEA. 

En el caso de los proyectos de Nicaragua y Venezuela, representan 
una bús_queda a ra solución de factores intrínsecos a los procesos de 
regionahzación, descentralización y desconcentración, partiendo de 
realidades geopolíticas ·nacionales diferentes. 

En todos los casos presentados se ha tratado de identificar el origen 
nacional de la aplicación de la microplanificación, el tratamiento 
conceptual nacional, las diferentes maneras de abordar el 
diagnóstico.Finalmente se han tratado de identificar los logros 
alcanzados hasta la fecha. · 

Reseña la influencia del grupo de investigación del IIPE-UNESCO de 
París, liderizado por Jacl<. H"allak, en la promoción de la Carta Escolar 
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4. 

durante la década del 70 y la influencia simultanea del grupo de 
investigadores de CONESCAL-México, con el Mapa Fístco "Escolar 
como herramienta de la planificación física del sistema educativo. 
Ambos enfoques de planificación a nivel local fueron difundidos en 
nuestro continente a través de cursos de formación, misiones y 
experiencias de funcionarios de la OEA y de UNESCO, que engen
draron una gama diversa de reacciones nacionales parejas con las 
políticas naciOnales de regionalización, descentraliiación y descon
centración. A todo esto se debe sumar la discusión y difusión de los 
conceptos de investigación-acción y más cercana de la investigación 
partietpante en el que se ha destacado el discurso del brasileño Pedro 
Demo. 

Si nos remitimos al origen de la microplanificación, encontramos la 
preocupación comúrt de involucrar al nivel local o de base con una 
metodología similar de planificación pero con intencionalidades 
políticas distintas y en contextos socio-diagnósticos diferentes. 

Es interesante analizar el problema conceptual de la microplanifica
ción en estos cuatro casos: 

- En el contexto peruano la micro planificación es entendida como un 
proceso para conocer las necesidades, aspiraciones educativas y 
culturales de la comunidad, así como la propuesta de soluciones a 
problemas concretos y al establecimiento de políticas y estrategias en 
espacios territoriales menores, aplicando una dinámica horizontal de 
decisiones y responsabilidades compartidas por la comunidad. 

-En Colombia, se entiende como "mapa educativo" al programa de 
microplanificación que a partir del estudio de la realidad local y con 
el propósito de alcanzar el desarrollo armónico de la educación, 
busca generar un proceso integrado de soluciones a la problemática 
educahva mediante el estableetrnientode un sistema de planificación 
y administración que tiene como fundamento principal la organiza
ción y funcionamiento de los núcleos de desarrollo educativo y de los 
distntos educativos. 

-En Nicaragua, ].B. Arríen, Director de Planeamiento 
Educativo,conceptualiza a la microplanificación como un proceso 
sistemático, integral e integrado de determinación de políticas, 
objetivos y estrategias, y la elaboración de programas y proyectos 
concretos articulados en un plan local, que respondan a las necesida
des, intereses, expectativas reales de los grupos organizados dentro 
del contexto socio-económico y cultural, que se realiza con la partici
pación activa de la comunidad en sus diversas etapas. 

- En el proyecto de Venezuela,la microplanificación es una estrategia 
de planificación que aspira convertir el nivel zonal en la base del 
desarrollo educahvo, puesto que es allí donde se verifica la consis
tencia y realismo de los planes, programas y proyectos nacionales y 
regionales. Así, poner en marcha la microplanificación educativa en 
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las unidades espaciales gue forman la base de la pirámide adminis
trativa, constituye uno de los esfuerzos por descentralizar el sistema 
educativo de acuerdo con una visión dinámica 't armónica acerca del 
funcionamiento de las áreas geopolíticas del pa1s. 

S. Se pueden detectar dos niveles en el discurso conceptual: en primer 
término, en el caso de Pení y Nicaragua, se observa que los concep
tos se ubican dentro de la logica de los planteamientos revoluciona
rios y en el contexto socio-histórico de cada país. En ambos casos la 
microplanificación se profundiza en su carácter de proceso participa
tivo. 

En el caso de Colombia y Venezuela, la conceptualización refleja la 
inminente necesidad de resolver problemas á e organización en el 
contexto de la regionalización. Sin que se abandone el carácter de 
proceso participativo, se ahonda en el aspecto operativo de raigam
bre organizacional. 

6. Si alguna consideración vale la pena llevar a conclusión en la compa
racion de estos cuatro casos, es el hecho de que si bien en la micro
planificación se observa una metodología similar para la planifica
ción educativa a nivel de base, el concepto real de "base" depende de 
la estructura de poder geopolítica de la educación en cada país, y que 
este factor es determinante en la definición de los objetivos de la 
microplanificación que se plantea cada uno de los países tratados. 

En consecuencia, predominan los factores comunes al intentar un 
enfoque comparativo, lo cual en modo alguno niega la importancia 
de la micropfanificación y de la diversificación porítica latmoamerica
na. 
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Los mexicas habían llegado al dominio de un sistema de escritura, 
en la que empleaban figuras de distinto valor representativo. 

Uno de los signos, los llamados piclogramas, significaban 
exactlmente lo que representaban; otros, en cambio, eran los ideogramas de 
sigm ficado más complejo: representaban ideas, algunas muy abstractas y 
complicadas como los signos que representan fechas y los que nombran 
ciudades, pueblos y luga . .:S. Ademas, su escritura, ya en evolución, empleaba 
muchos signos que representaban sonidos vocálicos como a, e, o silábicos, 
como t/an. 

Pintores especializados hacían los libros dibuJando sobre largas 
tiras de papel vegetal llamado amall. que doblaban como biombos para 
separar sus páginas. Sus libros fucmn de carácter diverso: históricos, 
religiosos y administrativos pnncipalmcntc. 
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En esta sección preseroamos revistas es
pecializadas que ofrecen contribuciones actUIJles 
en el campo de las inrwvaciones educativas. 

Le invitamos a que remita a la Redacción 
publicaciones que a su criterio merezcan ser pre
sentadas , contribuyendo de esta forma a la difusión 
de las experiencias innovadoras. 

Educadores del Mundo 

1110 Berlín, Wilkeim-Wolff 
Str.21, ROA 

Revista tnmestraJ 
de la Federación Internacio
nal Sindical de la Enseñan
za, editada en francés, in-

glés, español y alemán. 

Publica temas vin
culados con distintos aspec
tos de la educación en el 
mundo. 

En su sección '1n
tercambio de Experiencias" 
ofrece a todos los que se 
ocupan de la formación y 
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educación, la oportunidad 
de proporcionar sus propias 
experiencias a colegas de 
otros paises, de presentar 
preguntas y preocupaciones 
que los conmuevan y recibir 
nuevas ideas. 

Proyecciones de la Cien
cia, la Cultura y la Edu
cación. 

Solís- 15, ler piso- CP 9410 
- Ushuaia- Tierra del Fuego. 
Argentina. 

Publicación tri
mestral de la Secretaría de 
Educación y Cultura del 

-, 



Territorio Nacional de la 
Tierra del Fuego, Antártida 
e Islas del Atlántico Sur. 

La Lic. Liliana 
Pinero, en su artículo "Edu
cación-arte, ciencia y creati
vidad", dice: '1as escuelas 
deben ser verdaderos 
núcleos de experimentación 
docente donde reine el or
den a partir del propio inte
rés del alumno, el cual pue
da ejercer su propia res_ron
sabilidad y creatividad . 

Vocación Docente 

Pichincha 356 - Buenos Ai
res, Argentina. 

Revista mensual 
de orientación educativa. 
Publica temas y materiales 
ref~· específicamente a 
la ~ versas áreas de la en
' .~nza, modelos de apren
d.lzaje creativos, temas de 
actualización pedagógica y 
experiencias educativas. 

En el número 47, 

Año V, 1989, bajo el título 
"E:q:.eriencias de un Maes
tro Rural", se narran las ex
periencias del Prof. Carlos 
Alberto Carballo -uno de los 
fundadores de la Asociación 
de Maestros Rurales Argen-
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tinos, AMRA- desde el in ido 
de su carrera docente, las 
necesidades sentidas como 
maestro rural, las posibili
dades de formación especí
fica para su desempeño, los 
trabajos de campo realiza
dos. 

Nuestra Escuela 

Francisco Silvela, 27-3o G. 
Tel402 41 44.28028 
Madrid, España. 

Editada por la 
Fundación para la Renova
ción de la Escuela, es una 
revista cuyo interés se 
centra en la alternativa por 
la escuela pública, los 
movimientos de renova
ción peda~ógica, la 
problemática docente y 
estudiantil y, en general, 

~~~ r;J."/ • - . . - ; 

los nuevos temas y nuevos 
contenidos de importancia 
en la educación, en conso
nancia con las transforma
dones sociales y culturales. 

El número 106, 
junio 1989, trata monográfi
camente en qué consiste la 
Reforma del Sistema Educa
tivo Español, cómo llega a 
los centros, el diseño curri
cular base, la nueva estruc
tura de la formación profe-



, 

sional, el perfil del nuevo 
profesor y las opiniones de 
los sectores implicados. 

Pedagogía 

Carretera al Ajusco No 24. 
Col. Héroes de Padiema, 
Delegación Tialpan. CP 
014200, Mexico D.F. 

Publicáción cua
trimestral de la Universidad 
Pedagógica Nacional. 

En su décimo Ani
versario 1978-1988. Abril
Junio. Vol. 5- N° 14, dedica 
un amplio espacio a la educa
ción ambiental y ofrece 
abundante bibliografía sobre 
el tema. 

Del mismo núme
ro destacamos "Disciplina y 
Calidad de la Educación en 
la Práctica Docente de la 
Escuela Primaria", trabajo en 
el que sus autores, José Ma
nuel Pinea Rufz y Antonio 
Zamora Arreola, abordan el 

tema de la disciplina escolar 
en la escuela primaria, su 
relación con la calidad de la 
educación y explican la 
práctica docente a partir de 

las relaciones sociales y de 
conocimiento que se da den
tro del aula. 

Revista Latinoamerica
na de Psicología 

Apartado 92621. Bogotá. 
D:E. Colombia S.A. 

Publica traba/·os 
de carácter experimenta y 
teórico en todas las ramas de 
la psicología y reseñas de 
carácter evaluativo de los 
últimos libros de psicología 
publicados en diferentes 
1diomas. 

Del Vol. 2o -1988-
Número 2, señalamos "Es
trategias cognoscitivas r 
afectivas de aprendizaje', 
artículo de Clifton B. Chad-

1 ' • 1 1 ~ •• ' 1\ ¡ i l, 1 ~ •• 

,1¡\ 1' : '1 ',·¡ . ; 

1 ,,,¡, 1 ·, ·¡ ''1'¡': '111 
,,,, 1[1 i! ', 1:11. ,,, ' ,. " 

wick, que muestra algunas 
ideas acerca de las estrate
gias de aprendizaje, tanto 
cognitivas como afectivas, y 
cómo puede aplicarlas al 
estudio y mejoramiento de la 
educación en situaciones 
típicas de enseñanza-apren
diZaje en nuestro contorno 
latinoamericano. 

EIID.III:rill que opon><>C en esta oeccióo puedo ocr conrult.odo en la sala do ICCllln del Ccnlro N acimal do búonnaoión 
Ed...uva, Pancuy 1657, 1 .... piao, B110nooAU.:., oaolicit.odnporcanulaRcdacción, can el c:ompromiaodonobo= 
\UO corna"Cial dd mi.Jmo. 

179 



r:l'l 
Q) 

r:l'l 
o = o ·-C.) 

~ 
C.) 

~ 

= Q) 

e 
Los Umites editoriales de lll Reuistll hacen imposible el comentll
rio de todo el tnllterial recibido acerca de llls diferentes erpericn
CÜis innowdoras que pudieran ocurrir en el campo educatioo. Sin 
embargo, eramos ~ue toda publicación o documento producido 
con esfutr:w y dedzcación es el inicio de un diálogo que espera 
respuestll; por eso decidimos darlos a conocer ... 

·,...... = C.) 

/ntritamos a ustedes a que remitlln a lll &dacción, publicaciones 
y documentos que, a su criterio, merezcan ser conoddos, contri
buyendo de estll fortnil a lll difusión de experiendas innowdoras. 

~ = c. 
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"e 
Para solidtar in{ortnilCión adidonal sobre el material publicado, 
dirigirse por cartll a la redacción de la &tristll Latinoamericana 
de fnnotJaCiones Educatiuas. Una realizaddn de lll comunidad 
educatitlll americana: Paraguay 1657-21 piso, Buenos Aires 
(1 062), Argentina. 
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OBRAS 

Argentina. Ministerio de Educación y 
Justicia-Organización de Estados 
Americanos. Dirección Nacional de 
Educación Preprimaria y Primaria, 
Proyecto Multinacional para la 
Educación Inicial y Básica en Améri
ca Latina. La articulación: un 
enfoque integrador. Buenos Aires: 
1989. 26 p. (Serie 3, documentos). 

Argentina. Ministerio de Educación y 
Justicia. Subsecretaría de Educacwn. 
Dirección Nacional de Educación Inicial 
y Primaria. Sector Curriculum. La 
educación en América del Norte. 
Buenos Aires: 1990, 29 p. 

Argentina. Ferrari de Prieto, Julia. 
Niños en riesgo y educación inicial. 
Buenos Aires, Centro de Investigacio
nes en Ciencias de la Educación, 1990 
40 p. (Cuadernos, S) 

Argentina. Encuentro latinoamericano 
de Educación a Distancia ENC0-89. La 
Cumbre, Córdoba, 15-19 de mayo de 

1989. Educación a Distancia en 
América Latina. Buenos Aires, 
Ministerio de Educación y Justicia. 
1990.164 p. 

Argentina. Ministerio de Educación y 
Justicia. Programa uescuela-espacio 
comunitario". Buenos Aires, 1990. 16 
p. 

Argentina. Palacios de Pizani, Alicia y 
otros. Comprensión Lectora y expre
sión escrita: experiencia pedagógica. 
Primera Edición. Buenos Aires. 
Aique, Grupo Editor, 1990. 162 p. 

Argentina: Ministerio de Educación y 
Justicia. Dirección Nacional de Informa
ción, Difusión, Estadística y_ Tecnología 
Educativa. Programa "clubes 
colegiales". Buenos Aires. Departa
mento Ediciones de Educación. 1990. 
29p. 

Argentina. Ministerio de Educación y 
Justicia. Dirección Nacional de Informa-
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ción, Difusión, Estadística y_ Tecnologia 
Educativa. Proyecto MEJ-BlRF. 
Sub¡>royecto 10 (CRA). El Coordina
dor CRA y la Institución Educativa, 
módulo l. Buenos Aires, MEJ., 1990, 
95p. 

Argentina. Ministerio de Educación y 
Justicia. Dirección Nacional de Informa
ción, Difusión, Estadística y Tecnologúz 
Educativa. Pro}'ecto MEJ-BIRF 
Subproyecto 10 (CRA) . Los Recursos 
en el aprendizaje, módulo li.MEJ., 
1990,96 p. 

Argentina. Ministerio de Educación y 
Justicia Dirección Nacional de Informa
ción, Difusión, Estadística y Tecnología 
Educativa. Pro}'ecto MEJ-BIRF. 
Subproyecto lO(CRA). La Comunica
ción Social, módulo III. ME]., 1990, 
95 p. 

Bolivia. Martinez P. Juan Luis 
y otro. Contribuciones sobre Educa
ción Intercultural Bilingüe en 
Bolivia (Estado del arte). La Paz. 
Centro Boliviano de investigación y 
acción educativas (CEBIAE), 1990. 69 
p. (Serie cuadernos educativos, No 
33). 

Bolivia. Paco C. Delfina y otro. Bibli
ografía comentada sobre experien
cias de educación popular en 
Bolivia (1950-1990). La Paz. Centro 
Boli- viano de investigación y acción 
educativas (CEBIAE), 1990. 118 p. 
(Serie cuadernos educativos, No 35). 

Colombia. Proyecto "Primero mi 
primaria ... para triunfar". Decisiones 
para el éxito escolar, lo que enseña 
la experiencia y la investigación en 
educación. Bogotá, 1988. Sin paginar. 

Costa Rica. Villalobos, Osear B. Los 
Centros de Recursos para el Apren
dizaje en el Proceso Educativo. San 
José. Ministerio de Educación 
Pública, MEP, 1990. 32 p. 
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Costa Rica. Zamora González, Rolilndo. 
El método endogenésico 
(lectoescritura). San José. Femández
Arce. 1989. 142 p. 

Cuba. Burke Beltrán, Marfa Teresa y 
otros. De quién es la responsabilidad: 
la escuela o la familia. La Habana. 
Ministerio de Educación, 1988.56 p. 

Cuba. Labarrere Sarduy, Alberto F. 
Cómo enseñar a los alumnos de 
primaria a resolver problemas. La 
Habana. Ministerio de Educación, 
1988,52 p. 

Chile. Barrientos Sotoma¡¡or, Marilis y 
otros. El perfeccionam1ento docente y 
su incidencia en el rendimiento 
escolar en la enseñanza general 
básica, Xa región, 1980-1984. Santia
go. Ministerio de Educación. Centro 
a e Perfeccionamiento, Experimenta
ción e Investigaciones Pedagógicas. 
OEA., 1986. 6ó p. (Serie de estudios 
No 188) 

Chile. Brito Ver~ara, Marfa Mercedes y 
otro. Correlacion entre el rendimien
to de la expresión oral, la lectoescri
tura y rendimiento escolar en primer 
año básico. Santiago. Ministerio de 
Educación. Centro de Perfecciona
miento, Experimentación e Investiga
ciones Educativas. OEA., 1986. 37 p. 
(Serie de Estudios No 187). 

Chile. Soto Cáceres, Luis A. y otro. 
Factores que inciden en las dificulta
des de lectoescritura que presentan 
los alumnos de primer año básico de 
la provincia de Talca. Santiago. 
Ministerio de Educación. Centro de 
Perfeccionamiento, Experimentación 
e Investigaciones Educativas. OEA. 
1988, SSlí.. (Serie de Estudios N2 201). 

España. Ministerio de Educación y 
Ciencia. Libro blanco para la reforma 
del sistema educativo. Madrid, 1989. 
176 p. (Separatas de Comunidad 
Escolar). 



EEUU. Lovell, Catherine H. y otro. 
Assignment children, the BRAC 
non-formal primary education 
programm in Bangladesh. Nueva 
York. UNlCEF. 1989, 51 p. 

México. Congreso Internacional 
Planeamiento y Gestión del Desarrollo de 
la Educación. México, 26-30 de marzo 
de 1990. La planificación y la admi
nistración en el marco de la transfor
mación y democratización de la 
educación en la Argentina. Expe
riencias, J>roblemas, perspectivas. 
Norberto Fernández Lamarra con la 
cooperación de Alberto lardelevsky y 
Mirta Velázquez. Buenos Aires. 
UNESCO. 1990. 55 h. 

México. Secretaría de Educación Pú
blica. Consejo Nacional Técnico de la 
Educaci6n. La educación básica en 
México, estudio realizado en 1983 
por la delegación general de la SEP 
y la Universidad Autónoma de 
Aguas Calientes. México. SEP. 1990 
157p. 

México. Arredondo, Vicente. 
Planeación educativa y desarrollo; 
aproximación critica a la educación 
formal y no formal en los países del 
tercer mundo. Pátzcuaro, Michoacán, 
México. OEA-CREFAL, 1990. 133 p. 
(ERASPAN 1-2) 

Perú. Ministerio de Educación. Direc
ción General de Educación Inicial y 
Especüzl. Dirección de Educación Inicial . 
Unidad de Centros de Educación Inicial. 
Guía para la apertura de centros de 
educación inicial, cunas y jardines 
de niños. Lima. Ministeno de 
Educación. s.f. 63 p. 

Venezuela. Lerner de Zunino y otra. 
El aprendizaje de la lengua escrita 
en la escuela. Reflexiones sobre 
la propuesta pedagógica 
constructivista. Caracas. Ministerio 
de Educación. 1990. 162 p. 

Venezuela. Taller de Iniciación de las 
Actividades Multinacionales del PRO
DEBAS. 17-28 de septiembre de 1990. 
Caracas, Venezuela. Ponencias. La 
capacitación docente y la descentra
lización. Por Elisa Lucarelli. Was
hington. Secretaría General de la 
Organización de los Estados Ameri
canos. 1990. 

Venezuela. Taller de Iniciación de las 
Actividades Multinacionales del PRO
DEBAS., 17-28 de septiembre de 1990. 
Caracas. Venezuela. "Ponencias. 
Washington. Secretaría General de la 
Organización de los Estados Ameri
canos, 1990. 

Venezuela. Taller de l11iciaci6n de las 
Actividades Multinacionales del PRO
DEBAS, 17-28 de septiembre de 1990. 

·Caracas, Venezuela. Ponencias. 
Fundamentación pedagógica de los 
Centros de recursos para el aprendi
zaje en la educación básica y ejem
plos de algunas experiencias en los 
paises de la Región. Por: Martha V. 
Tomé. Washington. Secretaría 
G<meral de la Organización de los 
Estados Americanos. 1990. 

UNICEF. Fondo de las Naciones Unidas 
para !Jl lnfancüz. Estrategias para la 
Infancia' en el decenio de 1990. New 
York. UNICEF, 1990. 48 p. 

PUBLICACIONES PERIODICAS 

IIE, revista del Instituto de Investi
gaciones Educativas. Buenos Aires, 
República Argentina. No 71 , agost.:> 
de 1990. 

Educadores, revista latinoamericana 
de educación. La Plata, Buenos Aires, 
Argentina. Consejo de educación 
católica de la Prov. de Buenos Aires. 
Nos. A,B,C,D,E,F, de 1990. 
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Vocación Docente, revista mensual 
de orientación educativa. Buenos 
Aires, Argentina. Año VI, No 58, 
1990. 

Cademos de Pesquisa. Funda¡;ao 
Carlos Chagas. San Pablo, Brasil, 
No73 y 74 de maio y agosto de 1990. 

Itinerario Educativo.Bogotá, Colom
bia. Universidad de San "Buenaventu
ra. Año !V, No 10 y 11, Enero-Abril
Mayo-Agosto 1990. 

Enlace. San José, Costa Rica. Univer
sidad Estatal a Distancia, No 17, 
enero-junio de 1988. 

Ciencias Pedagógicas. La Habana, 
Cuba, Instituto Central de Ciencias 
Pedagógicas. Ministerio de Educa
ción. Año X, Nos. 18 y 19. Enero
Diciembre 1989. 

Educación. La Habana, Cuba. 
Ministerio de Educación. Año XIX, 
Nos 73, 74, 75. Abril a diciembre de 
1989. 

Apuntes de Educación. Madrid, 
España. N2 37, abril-junio de 1990. 

Comunidad Escolar, periódico 
semanal de Información Educativa, 
Madrid, España. Ministerio de 
Educación y Ciencia. Año Vlll, Nos. 
287 a 296. Septiembre-Noviembre de 
1990. 

Educacción, noticias de educación, 
ciencia y cultura iberoamericana. 

Madrid, España. Servicio de Publica
ciones de la Organización de Estados 
Iberoamericanos para la Educación, la 
Ciencia y la Cultura. Año VII, Nos. 
42-43, mayo-julio de 1990. 

Enseñanza de las Ciencias, revista d e 
investigación y experiencias d idácti
cas. Baicelona, España. Universidad 
Autónoma de Barcelona. No 2, mayo 
de 1990 

Nuetra Escuela. Madrid, España. 
Fundación para la Renovación de la 
Escuela No 99. Octubre de 1988 

La Educación, revista interamericana 
de desarrollo educativo. Washington, 
USA. Secretaría General de La orga
nización de Jos Estados Americanos, 
OEA. Año XXXIII, No 104, 19891-II. 

Apprendre. París, Francia. Centre 
nat10nal d'enseignement á distance. 
Nos. 15 y 16. Junio y Septiembre 1990 

L'ecole Matemelle Francaise. París, 
Francia. Armand Colín. Nos. 1 y 2. 
Septiembre y Octubre 1990. 

Perspectivas, revista trimestral de 
educación. París, Francia. Unesco. 
Vol. XIX, N24, 1989 (72). 

11 Maestro. Roma, Italia. Associazione 
italiana maestri cattolici. No 7. Luglio 
1990. 

Punto 21, revista de educación. 
Montevideo, Uruguay. Editorial 
Waldo Warren. ~o 51-52, abrill990. 

El material que aparece en esta sección puede ser consultado en la sala de lectura del 
Centro Nacional de Wormación Educattva, Paraguay 1657, l er. piso, Buenos Aires, o 
solidtado por carta a la Redacción con el compromiso de no hacer uso comercial del 
mismo. 
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