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editorial

Un Nuevo Compromiso

Este cuarto nimero de nuestra publicacién
asume una especial significacién pues representa el inicio
de un esfuerzo conjunto entre la OEA y el Ministerio de
Educacién y Justicia, que incluye a todos los paises de
América: de aqui en mas la Revista Latinoamericana de
Innovaciones Educativas ser4 el érgano del Proyecto
Muitinacional de Educacién Basica de la OEA.

En efecto, para quienes compartimos la tarea de
elaborarla y editarla, es particularmente satisfactorio y
honroso poder comunicar a nuestros lectores que la
Reunién de Programacion del citado Proyecto, efectuada
en Washington en diciembre de 1989, decidid, sobre la
base de la experiencia de nuestra Revista, proponer al
Ministerio de Educacidn y Justicia argentino, que la
misma se constituya, tal como indicamos mads arriba, en el
organo de comunicacién del Proyecto Multinacional.
Dicha pm&lesta fue aceptada por el Ministerio, sefialan-
do que la Direccién Nacional de Informacién, Difusidn,
Estadistica y Tecnologia Educativa continuaria con la
responsabilidad, tal como lo era desde el inicio, de
editarla y distribuirla en los paises americanos.

Reuniones posteriores permitieron aunar
criterios que aseguran la presencia de las diferentes
realidades de todos los paises latinoamericanos, afir-
mando un mayor grado de participacién y amplitud de
los diferentes criterios “on que cada pais afronta la tarea
educativa innovadora.

Es por ello que la Direccién 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
l;aises integrantes del PRODEBAS conforme lo resuelto en

tltima reunién celebrada en Caracas en Octubre 1990.
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Pero lo més 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-
cién, aporte o critica que signifique abrir caminos para un
trabajo verdaderamente multinacional, siempre en la
biisqueda de identificar, comunicar e intercambiar
esfuerzos por una mejor educacién en nuestro Continente.

Asi, es que hemos preparado un material que res-
ponda a esos objetivos, a través de colaboraciones y
experiencias innovadoras inscriptas en la biisqueda de
una auténtica participacién democratica de todos aquellos
que intervienen en el hecho educativo.

En ese sentido, la Dra. Rojas Paz, al desarrollar el
tema de las relaciones entre la innovacién educativa y la
cultura,ha querido poner de relieve la importancia de
vincular toga innovacién educativa al fundamento de una
cultura en el entendimiento de que lo nuevo, la innova-
cién, no ogera desde el vacio sino que estd ligada a un
concepto de libertad y creacién gestados desde un con-
texto cultural del que recibe su sentido. Asi la innovaciéon
educativa es concebida como el movimiento intrinseco del

ue se vale todo niicleo cultural para revitalizarse, crecer y
alcanzar el despliegue méaximo de su interioridad.

También la Lic. Inés Aguerrondo aborda el tema
de las innovaciones, pero en su relacion con la calidad de
la educacién. Y lo hace a partir de la presentacién de un
paradigma conceptual que busca, en tltima instancia,
plantear la necesidad de una transformacién de los siste-
mas educativos que permita que la igualdad de oportuni-
dades sea una realidad en nuestros paises.

Dentro del campo de la calidad de la educacién
pueden sefialarse, entre los problemas mas acuciantes, el
de los altos indices de reprobacidn en las asignaturas
relacionadas con el idioma nacional y aquel referido a las
capacidades comunicativas orales y escritas. Se plantea
entonces el interés por el problema de la ensefianza de la
lectoescritura, toda vez que el lenguaje se constituye en
una de las estructuras fundamentales de la cultura de los
pueblos.

En nuestro primer niimero, incluimos interesan-
tes informes sobre experiencias desarrolladas en México
Venezuela alrededor de las teorias psicopedagdgicas de J.
Piaget. Hoy damos cabida en nuestras paginas a un
trabajo sobre los efectos de la ensefianza en la lectoescri-
tura inicial, realizado en la Argentina, en funcién de
perspectivas tedricas distintas, bajo la direccién de la
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profesora Berta P. de Braslavsky. Serio esfuerzo de
Investigacidn-accién, 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 filoséfico que pone de relevancia la
capacidad que todo hombre tiene de superarse, puntuali-
zando sus aspectos positivos con el objetivo de encontrar
una solucion al problema que todos nuestros paises
tienen: los chicos y muchachos de la calle. El puntualizar
los aspectos positivos de estos muchachos ha permitido
descubrir nuevas orientaciones pedagdgicas que marcan
una diferencia importante con los centros de rehabilitacién
y reeducacion tradicionales.

La presentacion de estos materiales y de aquellos
incluidos 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 ests
abierta para recibir informes, documentos y noticias sobre
aquellas experiencias educativas que apunten'a convertir a
nuestros sistemas educativos en instrumentos ineludibles
para la formacién y promocién del hombre.

Esta publicacion es "una realizacidn compartida de la
comunidad educativa americana”, y solo entendiéndolo ast
podrd tener éxito en el logro de sus objetivos .






columna

Innovacién Educativa y Cultura

Por: Dra. Nerva Bordas de Rojas Paz *

Nos convoca una tarea que representa caminos
transformadores y de cambio en el &mbito de la educa-
cion. Ellos nos exigen elaboraciones, anlisis y evaluacio-
nes profuridas que comprometen el esfuerzo individual y
el de conjunto. En nuestro concepto, toda propuesta
concreta no puede sostenerse en el vacio, sino que debe
estar avalada por un fundamento que la afirme en su
valor, fundamento que la comprenda desde la raiz
negando la abstraccién. Nuestro trabajo se dirige a la
innovacién educativa. Nos ha parecido oportuno,
entonces, cumpliendo el objetivo arriba sefialado, dar
cuenta del sentido que lleva en si toda propuesta innova-
dora. La manifestacién del sentido intenta determinar
sobre qué presupuesto una innovacién conduce a un
desarrollo legitimo y de qué modo es posible evitar que
provoque un retardo madurativo desajustando un
crecimiento genuino.

Dos son los caminos que proponemos seguir:
entender lo nuevo como el despliegue interno de un
niicleo cultural que se revitaliza en la transformacién o,
por el contrario, interpretarlo como un emergente que
prescinde de toda determinacién previa que le prefije
un sentido; se basta e idea a si mismo. Estos dos
caminos expresan, a su vez, un concepto de libertad y
creacién del que dependen y sobre el que se configuran.
Segtin sea la interpretacién que se le asigne a ambos,

* Directora Nacional de Informacién, Difusién, Estadistica ¥ Tecnologia Educativa del Ministerio de
Educacién y Justicia - Repiiblica Argentina. Abogada. Lic. en Filosofia. Profesora de la Universidad
de Buenos Aires y de la Universidad del Salvador.
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quedard revelado desde dénde emerge lo nuevo y qué
sentido abriga, conciente o inconcientemente, una
propuesta de transformacién. Buscamos a través de esta
reflexién que 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-
nacién atendiendo a concepciones profundas que afectan
la determinacién 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 estd legitimada
la creacién?

A partir de este enfoque, lo nuevo serd una
creacioén vinculada o desvinculada del medio en el que se
origina. Y con ello afrontamos un problema central.
gespuesta dara el sentido con que se entienda lo innova-

or.

Cuando la creacién se afirma sobre un suelo
que la funda, recibe de ese suelo su sustancia y repre-
senta el crecimiento de un si mismo que se reconoce
superandose. No es facil 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 propuesta.Desde la perspectiva contraria, lo creador
es inicio autosuficiente no sélo desligado de un entorno
sino, mis grave aun, negador de todo nexo. En este caso,
lo proyectado suele ir a contrapelo de su destinatario con
la intencién de cambiarlo sustancialmente. Supone
plantar el arbol por la copa.

En el plano de las correspondencias, a la primer
idea de creacion le es aplicable una idea de libertad que
llamamos 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 limite. Crear desde una libertad ética supone el
reconocimiento colectivo de lo creado que pasa a ser algo
propio. En ese contexto la innovacién recibe el amparo de
una creacién reconocida mediante la cual el sf mismo se
pone en obra.
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El segundo concepfo de creacién concentra la
idea de una libertad interpretada como espontaneidad
absoluta, esto es, de corte moderno, una libertad liberal
que no necesita mas que de si misma. No hay marco
para la acci6n; ésta prescinde de determinaciones espacio
temporales. Aqui, lo creado emerge de una abstraccion,
como algo desconocido para el sujeto receptor. En este
caso, la extrafieza opera como dique, genera resistencia.
Ante el rechazo, su aplicacién a ultranza desestructura al
sujeto en sus posibilidades y anula o retarda una proceso
madurativo que le permita ser auténtico. Cabe la posibili-
dad de que lo extrafio sea asimilado por quien lo recibe.
En ese caso, pasa a integrar su corriente genética interna
con lo cual, al cambiar e%rcurso, se produce el paso a la
primer situacién.

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

Concebimos la innovacién educativa como el
movimiento intrinseco del que se vale todo niicleo
cultural para revitalizarse, crecer y alcanzar el desplie-
gue maximo de su interioridad. Proponemos un punto
de partida que ligue el innovar con el niicleo productor
cultural de un pueblo, sus simbolos y metéforas tempora-
les. Por ello nuestra accién es conducida por una idea de
libertad que compromete al otro y de creacién que
respeta un ethos. Se sostiene en una libertad ética, en una
idea de creacién vinculada a un suelo. Desde alli 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 innovacién, en el
segundo delos si?niﬁcados expuestos, como aquello que
quiere ser original sin admitir precedentes. Lleva el fin de
cambiar una realidad que hay que negar de modo abso-
luto. Es el camino ubligado para interferir un curso
natural y aplicar otro ficticio que se supone ar:i]uetipo. Se
trata de imponer un conce[.;to opuesto al que devi

eviene por
necesidad interior. De alli la instalacién en un campo
abstracto.

No estamos pensando en el vacio, sino en
nuestra experiencia como continente. América Latina da
testimonio de su conformacidn 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 juridicos, politicos o educacionales operan como
injertos que buscan un ideal desentendido de sus fuentes
histéricas. No es peregrino afirmar que nuestra escuela
ha nacido en el desarraigo y que alli se ubica uno de los
problemas centrales sobre los que hay que actuar. Los
magros resultados de hoy exigen recomponer la idea de
una educacién apelando a propuestas innovadoras en el
sentido expuesto. Desde esta perspectiva, planteamos la
necesidad de que lo nuevo sea posibilidad intrinseca de
crecimiento. Y que desde alli nazcan las vias de transfor-
macién. Desoiﬂa capacidad originaria de los pueblos que
crean interpretdndose a si mismos segun sus decisiones
libres, es llevarlos a la depresién que provoca la experien-
cia constante del desencuentro consigo mismo.

La educacién no es un instrumento que sirve de
apoyo a un contenido, como la didictica de una cultura;
es ese mismo contenido que busca dentro de si su
superacién. Es un movimiento crermanentemente repetiti-
vo y permanentemente innovador elevindose hacia lo
mejor. La innovacién opera como el motor Eue permite
continuar un camino frente al agotamiento de experien-
cias precedentes, que se mantienen como lo vivido. El
innovar esta dentro de ese d&splieﬂ.le y dparticipa intrinse-
camente de él de modo dindmico. No admite ser un punto
y aparte que exige empezar cada vez desde la nada. Ello
sucede cuando el sujeto no ha encontrado su hilo conduc-
tor imterno, su despliegue legitimo y es obligado a
ensayos permanentes y efimeros que se desprenden de
circunstancias ocasionales. Se recurre asi a la copia de
modelos externos en una dialéctica de ensayo y error que
da nacimiento a la experiencia erratica de la educacién.

En sintesis, proponemos un punto de partida
que ligue el hecho innovador con el niicleo cultural de
un pueblo; la educacién integra ese proceso cultural que
se perfecciona reconociéndose.

Un dato orientador para interpretar una
interioridad cultural es atender a la concepcién espacio
temporal sobre el cual todo ﬁrupo humano construye su
identidad. Desde ella y con ella emerge como artifice 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 metéfora. Es
necesario atender a su significacion, ligada en esencia al
concepto de libertad, para definir la cultura que desde ella
se produce. En un trabajo anterior analizamos diferentes
metaforas, temporales ex ndo las culturas concretas
sobre las que se fundan (Rojas Paz, Nerva B de, "El lugar
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de la filosofia", Rev. Megafon, N® 17/18, Ed. Garcia Cam-
beiro). Un tiempo mitico, o cristiano o moderno, por caso,
dan fundamento a diversos modos de comprensién que
amparan a sus creadores, concretando de ese modo su
domicilio en el mundo. Los individuos y los pueblos
acomodan a esa metéfora el sentido de su obrar. Desde esa
instalacién se deben comprender y desarrollar acciones
educativas.

El tema del tiempo hoy dia trae aparejada una
compleja situacion que el ambito educativo necesita
atender. Nuestro critico tiempo americano, ensamble
mestizo de mito v razon, y aun cl racional tiempo moder-
no, experimentan la tensién profunda entre un tiempo que
Ilamaremos 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 accién técnica
K tecnolégica. Lo llamaremos tiempo técnico. La prefunda

recha que se crea entre el tiempo existencial y el técnico
hace que, de no mediar una instancia que equilibre la
tension, se origine un desborde productor de esquizofre-
nias irreparables. No estamos lejos. Asigno a la educacién la
enorme responsabilidad de alcanzar el tiempo cordial -tiempo del
corazon- que permita conciliar y humanizar dicha tension. Para
ello se impone que las propuestas educativas recuperen el camino
de la sabiduria con el objeto de encontrar el justo medio; es preci-
s0 prestar atencion a que mds alld de lo cientifico estd el hombre
Y su superacion; su educacidn Ede profundizar el sentido de un
actuar virtuoso, privilegiando la instancia de la justicia, virtud
que antes que definida debe ser ensefiada como prdctica que
preside el obrar en términos de participacidn colectiva.

No quisiera terminar sin dejar acotado el concep-
to de sistema. Este es el logro sustancial de la racionalidad
moderna. Por €l se adectia la realidad a un encuadre sin
resquicios. Sistemas filoséficos, juridicos, politicos,
educativos son generados para dar sentido al obrar y al
mundo, atrapandolos en lfmites sistémicos que afirman los
principios de se?.lridad y certeza nacidos de esa concep-
cién. Pero la realidad, rica e imaginativa, se defiende. Hoy
dia, poco a poco, esos esquemas de comprension van
cediendo el paso a normas innovadoras que satisfacen las
exigencias de plenitud que signan lo humano. No es ficil.
Estamos acostumbrados y educados en un “sistema” que siempre
busca cerrar con justeza, atin cuando la vida enserie 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, pag. 367) Y
asi es. La educacion es la que con mayor actualldaJ ha resuelto
romper sistemas cerrados. Educacion abierta, permanente, no
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formal, a distancia, etc. son ejemplos innovadores que in-
corporan edxzeriendas segregadas por un concepto limi-
tante del educar.

En el &mbito innovador, dirigimos una especial
reflexién a la Educacién a Distancia. Nos llaman la
atencién dos temas capitales sobre los cuales hace falta
formar opinién: el sentido del recurso y los efectos que
produce la alteracién del concepto tradicional del tiempo
y el espacio en la educacién.

Respecto del primero, la incorporacién de los
medios de comunicacion como recursos innovadores es
de referencia inexcusable. En aquellos paises sitiados por
la escasez, provoca un llamado a la imaginacién para
darleel gapel movilizador y facilitador del acceso a la ca-
pacitacion.

Propiciamos la concepcién del recurso en su
sentido mds amplio, apelando a lchmduccién propiay la
insoslayable calificacion de los medios aptos en el sentido
arriba expuesto. Pero ademds, nos parece ineludible
comprenderlos integrando la esencia curricular y no
como apoyo externo a contenidos prefijados. El maestro
no debe disociar 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 adecuacién integradora entre el qué y
el cémo. Vemos en esto una innovacién que debe ser
asumida por el campo instruccional. La separacién entre
los medios y los contenidos produce un efecto indeseable:
lo técnico como medio desgajado del contenido deviene
auténomo. Con ello no sélo hace posible desnaturalizar lo
principal, sino que da lugar a que se vuelva mas impor-
tante que el contenido, incluso, anuldndolo. Toda pro-

" puesta curricular debe prever los recursos que la viabili-
zan, determinando los més 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 concepcién esl}j:cio temporal tradicional, como
dejamos mencionado. La finalidad educadora subsistente
por vida y en cualquier nivel de aprendizaje, 0 la proyec-
cién de sus alcances saltando distancias o mas alla de
espacio institucional escuela, a través de los diversos
medios de comunicacién, da origen a innovaciones
educativas que am%l‘i!an el horizonte de logros.

Sin embargo, no debe perderse de vista lo que venimos
sefialando, la necesidad de conexién con el ambito
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 trabajlo. El riesgo estd en producir
o recibir contenidos intemporales o abstractos, validos
ra todo tiempo y espacio que conduzcan a la descultura-
izacién tanto del suj ue la produce cuanto del que la
recibe. Son muchos los efectos positivos pero no deben
descuidarse o quedar inadvertidos los negativos para su
conjuro. :

Sin agotar el tema, resta sefialar como ya lo
insinuamos que estas reflexiones no constituyen un ejerci-
cio meramente tedrico. Creemos que deben presidir toda
elaboracién préctica y toda propuesta innovadora.

Es posible abrir los canales educativos en esa
direccién y la realidad de hoy nos muestra realizaciones
concretas. La idea de participacién, el reconocimiento de
la comunidad como sujeto real de la educacién, la
vinculacién de ésta con el trabajo, son vias dirigidas a
lograr que una comunidad crezca a partir del reconoci-
miento de si misma en la tarea de todos.

Nuestro continente ha sufrido la innovacién
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 aplicacién en cualquier
realidad temporoespacial, la novedad se privilegia a si
misma y es facil caer en la moda, la superficialidad y lo
que es mds grave, producir dafios estructurales insalvables
en el sujeto respectivo.

Es necesario recuperar la nocién auténtica de lo
innovador como posibilidad expansiva ingénita que per-
mita enriquecer la produccién simbdlica que define una
identidad. .

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

Buenos Aires, noviembre de 1990.
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| documentos

ARGENTINA

Innovaciones y Calidad
de la Educacion

Lic.Inés Aguerrondo *

La autora avanza en el desarrollo de un paradigma conceptual
acerca de la estrecha relacion existente entre la biisqueda contempordnea
de mejorar la calidad de la educacion y el papel que, en ese camino, tienen
las innovaciones.

Qué debe entenderse por tales, qué efectos cmgiictivas ydesequi-
librantes producen en el sistema educativo, cudles son las condiciones mo-
vilizadoras mecesarias para un proceso de transformacién educativa,
cudles los elementos condicionantes de su fracaso, cudles son las etapas y
estrategias de ese proceso, son algunas de las preguntas que tienen, aqut,
su respuesta.

De cualquier forma, esa respuesta seria incompleta si la inten-
cidn wltima no fuera la de plantear La necesidad de una profunda transfor-
macidn de los sistemas educativos de los paises de la Region para que, por
fin, la igualdad de oportunidades no sea s6lo un anhelo, sino una realidad

que posibilite a los estratos menos favorecidos de la sociedad el acceso a
mejores condiciones de vida.

El énfasis fundamental de las politicas de mejora-
miento de la educacién fue puesto en las décadas delos 60
y 70, en aumentar el tamano del sistema educativo. Se

* Licenclada en Sociol &;‘ de la Sub ria de Educacién del Ministerio de Educacién y Justicia de 1a
Repiiblica Argentina. ltora internacional en planificacin de la educacién.
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obtuviercn resultados importantes en términos cuantitati-
vos, pero se lleg6 también a la certeza de que una estrate-
gia de este tipo no es suficiente para enfrentar las caren-
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 im Presionante aumento que
se ha producido en la escolaridad de los sectores mas
posterﬁados en las tltimas décadas, y en todos los paises
de la Region, la situacién de los pobres no ha variado
demasiado. Los pobres no han dejado de serlo pese a
oseer, en general, calificaciones educativas més altas que
as que tenian en décadas anteriores.

Esto se suma al deterioro de la pertinencia de los
conocimientos que se transmiten, tanto en relacion con los
avances cientificos de las disciplinas correspondientes,
cuanto en relacién con las necesidades expresadas por el
mundo del trabajo, fenémeno conocido como de vacia-
miento de los contenidos de la educacién.

Deun tiempo a esta parte se ha hecho evidente, por todo
esto, que el desafio actual en el ca de la educacion se centra
mds en como transformar su calidad que en ampliar la extension
de sus servicios, lo que pone en el centro de la atencion el
problema de las innovaciones educativas.

Losesfuerzosdelos gobiernos porllevaradelante
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 planificacién, con-
sistentes en la elaboracién de planes de reformas globales
dela educacidn, probaron su total ineficacia a partir delos
fracasos de reformas importantes tales como la ocurridaen
Periien el periodo 1972-1980, en Panamd entre 1972-1978 y
en menor medida en la Argentina en 1969-1972.

Una de las criticas més conocidas en relacién con
estos enfoques de planificacién normativa, 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 deinnovacion. Laperspectiva clisica de la plani-
ficacién ofrecia una visién lineal de la dindmica de la
sociedad. El planeamiento, 0 sea la accién sobre la reali-
dad, se definia como un proceso unilineal con etapas
ineludibles que debian cumplirse unas tras otras. Pero,
sobre todo, gesconocia la posibilidad de fuerzas oponen-
tes al proyecto planificador (1).
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La deseada transformacién de la educacién, no
encontré una via adecuada y posible a través de estas
propuestas donde los cambios se gestaban en una ctipula
tecnocrdtica cuyo logro mayor fue la elaboracién de una
serie de glanes de desarrollo educativo que, en ningt
caso, produjeron fuertes transformaciones. Asi, larealidad
de los sistemas educativos latinoamericanos sigue guar-
dando rasgos propios y comunes quereproducen muchas
de las caracteristicas tradicionales.

Sin embargo, si bien es cicrto que en terminos
lobales puede reconocerse una relativa inmovilidad de
as estructuras educativas, no por cllo dejan de producirse

una cantidad de movimientos de transformacién maés o
menos generales que se originan en diferentes actores,
abarcan aspectos disimiles, e incluyen diferentes cantida-
des de establecimientos, alumnos o docentes. Puede por
ello decirse que coexiste con la tendencia a la reproduc-
cién otra, no menos reconocible, a la innovacién.

Cuales son las condiciones en que la innovacién
se produce, qué caracteristicas 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 educacién para
mejorar su calidad. :

Intentaremos por ello caracterizar, ala luzde una
serie de evidencias empiricas sobre el tema, los rasgos
principales que Zparecen frente a los intentos de innova-
cién de la calidad (2).

Transformacién, Innovacion
y Cambio en Educacion

La educacién es un “sistema complejo”, es decir,
un sistema en el cual en la totalidad o unidad, existe la
diversidad, porlo quela unidad o totalidad esla sintesis de
muiltiples determinaciones. Un sistema complejo se carac-
teriza porque contiene miiltiples subsistemas fuertemente
conectados.

Pero los sistemas sociales, y la educacién es uno
de ellos, son sistemas auténomos en el real sentido de la
palabra. Todo estd dentro de ellos; si sealterano perturban,
ello se gesta en el interior del sistema.
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Por esto los sistemas sociales se “autotransforman” y tie-
nen conciencia de su auto-transformacién. Es decir, tienen
historia y hacen su propia historia.

Esto obliga a distinguir estructuras en estos siste-
mas y a apreciar la transformacién como algiin cambio de
las estructuras. Las estructuras son las formas soportantes
del sistema, es decir, las formas basicas desposeidas 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 fuerzas no existen simplemente, sino
queestdn en un estado de contradiccidn. La transformacidn esla
ruptura de ese equilibrio o armonia. El motor de la transforma-
cion es la contradiccidn de las fuerzas opuestas (3).

En este contexto, entendemos a la innovacién
como todo intento de ruptura del equilibrio - dado por el
funcionamiento rutinario - del sistema educativo, que
puedeser unajuste cuando nosealterala estructurabasica,
y una transformacién cuando si lo hace.

Los elementos que definen la estructura bésica
del sistema educativo son de diferente orden y serfa com-
plejo enumerarlos exhaustivamente. Sin embargo, y a los-
efectos de ejemplificacién de lo planteado, se puede distin-
guir un nivel de ejes subyacentes que conlleva opciones politi-
co-ideoldgicas y técnico-pedagdgicas, un nivel de organizacion, y
un nivel de concrecidn real o fenoménica, cada uno de ellos con
izdden_a’a diferente en la definicidn de la estructura bdsica de la
educacion.

En el nivel de los ejes subyacentes hay varios
elementos que funcionan como organizadores de la es-
tructura basica de la educacién. Entre ellos, la definicién
del papel que juega la educacidn y la escuela en relacién
con la sociedad, la concepcién de conocimiento - ciencia -
gue seadopte, laconcepcién deensefianza, y la concepcion

e aprendizaje, que incluye la definicién de las caracteris-
ticas psicolégicas del sujeto que aprende.

Estos efes determinan aspectos especificos de
organizacién de la educacién, tanto a nivel sistema educa-
tivo general - caracteristicas y duracién de los niveles y
ciclos, tipos de modalidades que se ofrece, etc-, cuanto en
lo que se refiere a las formas de organizacién de los
estamentos intermedios - supervision, direccién -, y a las
caracteristicas de las escuelas o de los diferentes servicios
que se presten.
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Laexplicitacion deestas caracteristicas fundantesdela

estructura bdsica del sistema educativo es lo que permite diferen-

. ciar en cada situacion concreta de cambio educativo la presencia

de una mejora 0 reacomodo, o de una transformacién. Esta sélo

se da cuando el intento de cambio o la experiencia emprendida se

propone afectar alguna de estas bases sustentadoras de un siste-

ma educativo. Siuna experiencia de cambio no afecta estos

ejes fundantes, no se puede hablar en sentido propio de

innovacion, ya que sdlo se tratard de una mejora del
sistema vigente y no de su transformacion.

La pérdida de la calidad que se registra hoy en
nuestra educacién tiene que ver precisamente con el hecho
de que la definicién de los ejes fundantes que estructuran
nuestra realidad educativa se corresponde todavia con las
concepciones vigentes en la época del surgimiento de los
sistemas escolares. Entonces, subsiste una definicién de
ciencia y de conocimiento descriptivos propios del siglo
pasado; se considera a la ensefianza como una tarea exclu-
siva del docente y como transmisién de contenidos; se
entiende al alumno como un ser pasivo que aprende por
imitacion y ejercitacién, etc. Cualquier intento de transfor-
mar estas definiciones, serd un cambio innovador, una
transformacién. Cualquier cambio que no lo haga, serd
s6lo un ajuste.

El andlisis tedrico de estos elementos requiere de
un tratamiento mucho més extenso y ajustado que lo que
se ha presentado hasta ac. No se intenta con esto mas que
abrir una puerta a la complejidad de esta temdtica que
debiera ser abordada con més detenimiento a la hora de
elaborar una teoria del cambio y de la transformacién en
educacién. Sélo se queria llamar la atencién sobre las
diferencias sustantivas involucradas en los procesos de
cambio que ocurren en la realidad, que pueden ser, ellas
mismas, origen de algunas de las diferencias que se regis-
tran en la marcha de dichos procesos.

Los Procesos de Innovacion
en la Realidad del Sistema Educativo

La dinémicz]pmpia de un proceso que ocurre en
la sociedad, como es el proceso de cambio en la educacién,
delinea algunos rasgos que son caracteristicos. El andlisis
empirico de esta dindmica permite separar en primera
instancia dos tipos de lecturas: el proceso macro de transfor-
macidn global, que se resume en la linea histdrica que va dibu-
Jjando el cambio en la educacidn en una sociedad determinada; y
los procesos micro, representados Ipor los muiltiples intentos
generales o particulares qué se visualizan como experiencias de
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innovacion.

5i bien el proceso histérico incluye a las experien-
cias de innovacién particulares, esta distincién permite
explicar por qué muchas de las caracteristicas de los proce-
sos puntuales a lo largo del proceso histdrico van siendo
redefinidasy resignificadas, adquiriendo formas diferen-
tes, tal como se vera mas adelante.

Es decir, que entendemos la transformacion de la
educacidn como una espiral donde se imbrica el acontecer histd-
rico, como lectura macro del proceso social, con diferentes acon-
tecimientos concretos de innovacidn cuyas caracteristicas se
modifican y redefinen justamente como consecuencia de las
implicancias historicas.

Esto supone por otro lado, que son los aconteci-
mientos concretos, es decir las innovaciones que se gene-
ran, implementan, y se desarrollan, las que dotan de
movimiento a la espiral de la historia. Es gracias a que ésta
0 la otra innovacién concreta existe o ha existido, que es
posible hoy otra més transformadora que sin aquel antece-
dente, exitoso o fallido, no seria viable.

Son, por ello, las experiencias innovadoras
especificas las que, al desequilibrarla “rutina” del siste-
ma educativo e introducir elementos conflictivos, van
corriendo permanentemente el limite de lo posible. Por
esto los procesos de innovacién generalizada reconocen
antecedentes, pequefios o grandes, directos o indirectos,
pero siempre presentes.

Este es el marco en que se describirdn algunas
generalizaciones surgidas de la observacién de una serie
e experiencias innovadoras especificas, en las que pue-
den distinguirse, en términos generales, tres grandes eta-
pas: la gestacién, la implementacién y el desarrollo del
proceso innovador. En todas ellas ocurren procesos inter-
nos cuyas caracteristicas condicionan algunas de las for-
mas que pueden adoptar en las etapas siguientes y, sobre
todo, condicionan las posibilidades de permanencia o de
declinacién de la innovacién, o sea su futuro.

Estos procesos internos de las distintas etapas
toman, como se ha dicho, formas diferentes dependiendo
de la serie de circunstancias histdricas, poh’ticas y técnicas
en que se vean envueltas. La presentacién en orden suce-
sivo de los componentes principales de cada etapa, es méds
bien de caricter légico 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 ¢uanto a la forma que dichos componentes asumen
segiin sea el tipo de innovacién. Es decir que el proceso
innovador presenta matices diferenciales segiin se trate de cam-
bios integrales o parciales, y ya sea que éstos se den confinados
dentro de los limites de una sola unidad escolar, introducidos en
cardcter de experiencia piloto o extendidos inicialmente.

a. LA GESTACION

En la etapa de la gestacién de una innovacién se
pueden distinguir tres grandes momentos. El primero de
ellos esté representado por las condiciones previas nece-
sarias para que ésta se desarrolle, o sea por los prerrequi-
sitos desencadenantes, que son dos: la disfuncién detecta-
da y la existencia de una masa critica de ideas, a partir de
la cual se pueda entender y solucionar la mencionada
disfuncién.

La primera tiene que ver con la toma de concien-
cia mds o menos generalizada de las deficiencias de algiin
aspecto de la educacién, o de fenémenos que, como la
repeticién y el abandono escolar, pueden ser evidencias de

roblemas existentes. La segunda se refiere a la gran can-
tidad deideas que seimponen desde el ambiente académi-
coy profesional,y (}ue 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 proyectos que no se concretan, aunque para liégar
ala practica debe encontrar la coyuntura quelo haga 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 insercién de
la innovacién, o sea la “brecha” que debe aprovecharse o
Eenerars’e para que sea posible un fg::ceso e innovacion.

sta brecha tiene que ver con diferentes circunstancias,
pero bésicamente con una coyuntura de poder interna del
sistema educativo, al mismo tiempo que con ciertas condi-
ciones de la coyuntura de poder de los grupos interesados
en la educacién que acttian desde fuera del sistema educa-
tivo-lalglesia, el sector delos intereses privados, el mundo
de la demanda tecnoldgica, etc -. Por esto mismo, esta
brecha es necesariamente eldstica, y puede ser no sélo
ampliada sino construida For los gru‘fos de interés que se
propongan un cambio en la calidad de la educacién.

25




El modo concreto de existencia de esta brecha
incluye dos dimensiones: una politica y otra administra-
tiva o burocratica. Es decir, las condiciones de posibilidad
dela innovacién deben abrirse paso no solamente entre los
decisores sino también entre los mediadores de esa deci-
si6n y la realidad, es decir dentro de la estructura real del
sistema educativo. Mucho del desgaste concreto de las
innovaciones tiene que ver con como se abre, cdmo se
mantiene, y cdmo se amplia esta brecha en los niveles de
funcionarios, supervisores, etc y en las mismas escuelas.

Ladistincién anteriorresultaimportante también
para entender el ndo elemento, coyuntural, que se
puede reconocer en la gestacién de la experiencia innova-
dora:el/los portador/es delainnovacién. La construcci6n
-0 la deteccion - dela brecha institucional ofrece la oportu-
nidad de que se genere y se implemente una innovacién,
pero esto requiere de un actor /actores que puedan ser los
responsables o portadores de la innovacién.

Nuevamente aqui, es muy diversa la condicién
del portador de la innovacion ;egfm las caracteristicas que
la misma tenga, y puede ser desde un solo individuo en el
caso de establecimientos 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 algin 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 favorecié esta segunda opcién, y
los escasos movimientos aparecidos en este sentido fueron
mas sofocados que alentados por las autoridades, justifi-
cadas desde una ideologia donde toda transformacién
podia ser considerada como atentatoria del orden social
constituido. Este mecanismo actué como un elemento faci-
litador de la diferenciacién en los ritmos de actualizacién
y de innovacién de los sistemas piiblico y privado de
educacién, reforzando la segmentacién.

Finalmente, el tercer momento delagestaciénes
la elaboracién de la propuesta de la innovacién. Este
tercer momento es importante porque contiene una serie
de caracteristicas que determinardn de manera bastante
directa otros procesos que ocurrirdn en las etapas posterio-
res de la innovacién. De ellos, recortamos dos que parecen
ser bien determinantes: su caracteristica de improvisado o
no improvisado; y su caracteristica de participativo o no
participative.
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Dado que cualquier experiencia de cambio es
justamente un intento de transformacion, es seguro que
deberd producir desajustes de las situaciones existentes
para reacomodar, de otra forma, las cosas, y estos desajus-
tes no pueden preverse sin un minimo de tiempo entre la
elaboracién del proyecto innovador y la implementacién
de la misma. Son conocidas las dificultades que ocasiona
laimprovisacién generadas porlaimposibilidad de prever
Ios desajustes que necesariamente acarreard la innovacién.

Esto, que puede parecer una condicién desentido
comin, ha sido no en pocas oportunidades uno de los
clementos condicionantes de fracasos de intentos de refor-
mas o de transformaciones en el ambito de la educacién. Y
ello por varias razones entre las cuales pueden sobresalir
dos. Por un lado, el campo de la educacién es un campo
eminentemente politico, por lo que los intereses que se
]u?an paraque cambie o no cambie un elemento determi-
nado contienen siempre una alta dosis de pertinencia
politica, Esto hace que los tiempos de la realidad no sean
siempre los tiempos que necesitan los politicos. Muchas
veces se toman decisiones sobre cambios en educacién y se tratan
de llevar a la prdctica sin atender a consideraciones prdcticas de

_prevision minima, y atendiendo en cambio bdsicamente a necesi-
dades de rédito politico.

Laotrarazén esquelostiemposeneducacién son
bastante ineldsticos, sobre todo si se trata de incidir en
aspectos internos del sistema educativo formal. Como es
sabido, este sistema estd organizado temporalmente en
cursos lectivos que tienen una duracién anual determina-
da que se repite todos los afios, variando escasamente su
fecha deinicioy sutérmino. Esto supone quelasdecisiones
sobre transformaciones para un afio lectivo determinado
deben ser tomadas con suficiente anterioridad para que
puedan ser implementadas el afio lectivo siguiente cum-
Eliendo, al menos, dos condiciones: que el cuerpo docente

accca{pte y este preparado par asumirla, y que la comuni-
dad de padres la conozca. Demds estd decir que los tiempos
politicos no siempre permiten tomar las decisiones con la anterio-
ridad que se requiere, lo que ha generado las situaciones mds
comunes que son las innoma'ane:d camunicaldasd tan a iltimo
momento queno iten ser las ni por los docentes ni por
los padrﬁq siemge:gtlo monmt?de resistenicias que
afecta en momentos posteriores el éxito de la innovacidn.

La elaboracién del proyecto de la innovacién
contiene también otro proceso cuyas caracteristicas afec-
tardn de manera directa las etapas posteriores generando
mayores 0 menores resistencias. Nos referimosa las condi-
ciones de participacién de la elaboracion de la propuesta.
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El mecanismo de elaboracién de las propuestas
de innovacién ha variado de manera ostensible a lo largo
de las tltimas décadas como consecuencia de las variacio-
nes que asumeel proceso histérico de transformaciéndela
educacién. En este contexto, podria decirse que de un modelo
original departicipacion tecnocrdtica, se ha aotrodepseu-
doparticipacion ampliada, para terminar en la actualidad en los
primeros ensayos de modelos de participacion diferenciada segvin
el contexto institucional.

El modelo de elaboracién de innovaciones a
través de la participaci6n tecnocritica puede dividirseen
dos momentos. En el primero de ellos, que se ubica en los
origenes dela planificaciénclasica, o seaen ladécadadelos
afios 60, las propuestas de cambio educativo se elaboraban
en las oficinas centrales de los ministerios de educacién, y
estabana cargo de equipos técnicos mas o menos interdis-
ciplinarios. Se suponia que el hecho de contar con los
mejores especialistas que elaboraran un excelente proyecto
técnico, implicaba de suyo la posibilidad que el mismo
pudiera llevarse a la practica.

Este procedimiento demostré rapidamente que
la légica de lo técnico no se condice necesariamente con la
Iégica de la realidad, ya que las propuestas asi gestadas
generaban tales resistencias que no producian los efectos
esperados. Los portadoresexternos a través delos cudles se
expresaron estas resistencias fueron los docentes, Es decir,
el cuerpo docente funciond como estamento depositador del con-
Jjunto de procesos resistenciales del aparato educativo, y fueron
asivisualizados como el grupo que debia ser escuchadoe integra-
do a la participaciin.

Poresto, el segundo momento deestemodelode
participacién tecnocrética es el de la formacién de Comi-
siones de Reforma, Comisiones de Curriculum, etc, que
aparecen en muchos paises en la década del 70. En estas
comisiones se integraban docentes que, coni.mtamente
con los equipos técnicos, eran los encargados
los lineamientos bésicos de las experiencias que se proyec-
taban. Se crey6 que dando participacién a algunos docen-
tes se aseguraba que en la propuesta resultante estuviera
realmente reconocido el protagonismo docente. La expe-
riencia ha demostrado que no es ast por dos razones. Por unlado,
la seleccion 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 eleglan para desempetiar esa fun-
cion. En 3eneral, era la institucion central la que hacia la
designacion y, en consecuencia, en términos generales, eran tan
agentes de esa institucidn como lo eran los técnicos 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 demds docentes podian
llegar a aceptar, ya que generalmente superaba el nivel profesio-
promedio y precisamente por ello era elegide (4).

El modelo de la pseudo-participacién ampliada
fue una respuesta supm'agora alaintegracién de comisio-
nes, en la bisqueda J:ror esquemas de participacién més
amplios. En la realidad adquirié la forma de consultas
émnibus a gran parte ¢ a todos los docentes de un nivel o
de una junsdiccidn a través de mecanismos tales como
encuestas a los establecimientos y talleres o jornadas de
reflexién.

Las posibilidades de implementar experiencias
participativas dentro de sistemas o instituciones autorita-
rias, ]erér?uicas y burocréiticas, particularmente en el
campo de la educacién, han sido analizadas por diversos
autores. Sirvent sefiala una interesante diferencia entre la
participacién real y la simbélica, en donde define a ésta
dltima como el hecho de “generar en los individuos y

0s comprometidos la ilusién de ejercer un poder
inexistente” (5). Esto es pecisamente lo que caracteriza a
este Enodelo, y por ello su definicién como pseudo-partici-
pacién.

Estas consultas, que fueron bien recibidas en un pri-
mer momento, pronto agotaron su capacidad de convocatoria
debilitando la credibilidad y haciendo por ello mds dificiles las
acciones posteriores. En realidad tuvieron, en el corto plazo, un
poder bastante desmovilizador de los cuadros docentes que se
sentian mds seguros 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 tenian en cuenta sus necesi y opiniones.

Esta percepcién fue independiente de los esfuer-
zosbien intencionados realizados por las autoridades, que
muchas veces se encontraron atrapadas entre su intencién
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 informacién
resultante.

En la actualidad parece cobrar fuerza un tercer
modelo que denominamos de participacién diferencial
segiin contextos institucionales, que intenta encontrar
formas posibles deacercarse a un tipo de participacién mas
real. Este modelo se basa en el supuesto queel protagonista
indiscutido de una transformacién real es el personal
docente de la educacién, entendiendo por ello todas las
instancias de la carrera docente, y asi es absolutamente
necesario encontrar maneras de incrementar su protago-
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nismo en los procesos de cambio.

Este protagonismo tiene dmbitos y alcances diferentes,
seglin se trate de supervisores, directores de establecimientos,
docentes, especialistas, etc; v es este marco contenedor de la
participacién lo que debe organizarse para hacer posible la cons-
truccidn conjunta de los aspectos especificos de la transformacidn
deseada, Por eso, este modelo supone instancias diferentes de
decision que son reconocidas y gﬂue permiten que los niveles
superiores fijen los lineamientos bdsicos de la innovacidn, y las
instancias intermedias, o el equipo docente de la institucidn,
tenga la posibilidad de decisiones especificas cuyo objeto sea su
adecuacion a las necesidades de la regidn o de la escuela. :

b. LA IMPLEMENTACION

Luego de pasar por los procesos anteriores, el
proyecto de innovacién estd en condiciones de ser imple-
mentado. En este momento se presenta otra serie de situa-
ciones quetienen que ver con lasresistencias que creaycon
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
bésicos de esta etapa.

Las viabilidades a construir para garantizar el
éxito de lainnovaci6n tienen que ver con tres grandes dreas
Z %or ello se denominan viabilidad politico-cultural, via-

i idad organizativo-administrativa y viabilidad mate-
naik.

Politico-cultural. En su dimensién cultural, esta viabili-
dad implica la necesidad de proponer innovaciones que
puedan insertarse deniro del marco de las representacio-
nes delosdiferentes gruposqueseran afectados. Enarasde
incrementar la gobernabilidad de la situacién o de facilitar
la viabilidad de la decisién, es fundamental entender cual
es la légica que genera la oposicién de los diferentes
sectores. El anilisis pr:?undo de las representaciones sociales
sobre la escuela, su papel en la sociedad y lo que seespera de ella,
es un elemento fundamental para contener la propuesta innova-
dora, ya que serd a partir de E comprension de estas represen-
taciones y de sus divergencias en los diferentes grupos sociales
que se podrd ericontrar una propuesta vdlida, y se podrdn orga-
nizar estrategias de viabilizacion de la misma.

En su dimensién politica, esta viabilidad implica
la capacidad de negociacion, alianza, cooptacidn, etc. de
los propulsores de la transformacién con los grupos de
poder que pudieran oponerse a ella. Estos grupos serdn
diferentes segun el contenido de la transformacion y segin la
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coyuntura histdrica ica, y pueden existir en las diversas
?:ZMndasdeIa socwdeasg,e dc?ntrog g adel sistema educativo. La
construccién de la viabilidad politica supone, por ello,
negociar con sectores tan diferentes como agrupaciones
sindicales docentes, estamentos de la burocracia educati-
va, centros de poder ideolégico como la iglesia o el ejército,
etc.

Del mismo medo queelrestode lasociedad, estos
gruE s tienen una determinada representacién de la es-
cuela, la educacién, etc. ademés de intereses concretos en
relacién 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, loqueimplica que muchas veceslas
Froguestas de estos 1iltimos no puedan ser aceptadas por
os demds.

Se abre por ello este campo nuevo a la viabilizacidn de
las propuestas transformadoras, que consiste en garantizar la
democratizacidn de los conocimientos sobre el sector Z‘propiciar
un debate social sobre el mismo como condicidn para la apertura
d; un didlogo facilitador de la formulacidn de un futuro proyecto
educativo.

Organizativa y administrativa. La entrada del proyecto
innovador dentro de la estructura del sistema educativo
requiere del manejo de dos dimensiones: la organizativa,
es decir como se estructuran, vinculan y manejan los
diferentes tipos de decisiones y recursos para conducir
adecuadamente el proceso innovador; y la administrativa,
es decir c6mo se inserta el proyecto en la burocracia exis-
tente.

Tres son las formas principales en que se ha visto que
las experiencias resuelven el problema de su relacion con la
estructura administrativa. La primera de ellas es constituyéndo-
se en excepcion a las estructuras normales; la segunda es encon-
trando alguna via de reacomodo dentro de las pautas existentes;
yladltima implica la creacién de una nueva estructura adminis-
trativa que se encargue del proyecto innovador.

En el caso de innovaciones puntuales, o sea con
una incidencia cuantitativa muy escasa, la manera mds
frecuentederelacionarsees la de constituirse en excepcion.
Existen casos en que se logra una ley u otra norma de-
clardndolasauténomas, oenlas quesedicta unaresolucién
sacando a las unidades afectadas de la dependencia res-
pectiva. Esta politica, que resulta funcional a corto plazo,
genera finalmente la necesidad de legislar o dictar multi-
ples normas para la excepcién lo que, a su vez, como
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Dﬂim mayor trabajo administrativo, convierte a la/s es-
cuela/senun blancosumamentevisible y noesdeextrafiar
que se despierten resistencias.

= La relacién de las experiencias piloto con la es-
tructura administrativa se caracteriza por afectar parte del
grrsonal normal de supervisién al proyecto innovador.
a forma observada es la de incorporar a la estructura
existente, personal con calificaciones técnico-profesiona-
les capaces de realizar el seguimiento y la evaluacién de la
cia, estrategia que dificilmente puedan llevarse a

cabo sin conflicto.

Los pocos casos de intentos de transformacién
generalizada optan por apoyarse en las estructuras exis-
tentes, incluyendo ocasionalmente requerimientos de
capacitacién a los supervisores, o nombramiento de equi-
]:os deespecialistas en dreas de contenidos o en ciencias de

educacién que los apoyen. Existen también casos en que
estos especialistas se congregan en organismos técnico-
docentes creados al efecto.

La doble supervisién - por los gestores de la
novedad ror los supervisores naturales - caracteriza a
muchas de las experiencias. De ahi que la armonfa entre
estasdosinstancias resulta necesaria para el mantenimien-
to de la experiencia. Cuando la supervisién natural no ha
participado dela elaboracién del proyecto, no lo ha interio-
rizado plenamente o discrepa al respecto, es muy posible
que la innovacién se resienta.

Las diferencias que se han enumerado no permiten es-
tablecer una linea univotguuestemmp:apao lo que sf puede
afirmarse es que la forma en que se resuelva el problema de la
articulacidn entre la experiencia y el aparato administrativo,
condiciona los problemas que pueden surgir para el largo plazo o
en la siguiente etapa. .

Cada una de las formas de resolver esta articula-
cién tiene sus riesgos para el futuro, que redundaran en las
probabilidades de que se generalice la innovacién. En el
caso de que no se recurra a la supervisién natural el riesgo
es el aislamiento, que significa que las unidades en expe-
riencia pierden cada vez mads la relacién fluida con el resto
del sistema educativo. El boicot es el riesgo que aparece en
el caso en que si se recurre aella, que es més peligroso que
el anterior porque implica una posicién activa de negacién
frente a la posible transformacién. Finalmente, aparece el
efecto escafandra en el caso en que se apoye excesivamen-
tealainnovacién generando condiciones deimposibilidad
de expansién en el resto del sistema.

Como se ve, la manera en que se resuelva esta
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articulacién es vital y uno de los puntos mnds polémicos a
resolver. A esto se agreiga réue., como todo procesc, el de
innovar o transformar la educacidm es dindmico y cual-
quiera sea la estrategia que se adopte debe ser perinanen-
temente analizada v ajustada parz sortear las dificultades
que vayan apareciendo.

Materiales. Hay tres ordenes de viabilidad material: los
recursos humaios, el tiempo, y los recursos materiales.
Cada uno de eilos reviste imporiancia central.

* Los recursos humanos. AGn cuando en toda innovacion
estan involucrados diferentes tipos de recursos humanos
para hacerla posible, la importancia mayor la tienen los
docentes que estan en contacto con los alumnos y los gue
dirigen las instituciones escolares donde se anlica la expe-
riencia. Es tradicional en este campo que ¢ suponga que
estos recursos humanos no estin preparados para enfren-
tar una innovacién y que, por ello, requieren de alguna
estrategia de capacitacién o perfeccionamiento.

Al igual que en el caso de la participacion, se registra
también en este tema una variacion histdrica de como se erfrentd
este problema. Se puede decir que en este caso se reconocen dos
grandes etapas: la 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 protagonico al que se motiva a
partir de diferentes estrategias.

La etalpa del docente como actor pasivo com-
prendeel modelo delos cursos o la capacitacion especifica
previos al inicio de la experiencia, y el de los intentos de la
capacitacion en servicio. Toda experiencia contemplé
inicialmente, a veces de manera adecuada y otras de
manera inadecuada, el dictado de cursos para los docentes
que participarian en ella. La idea era que con este procedi-
miento se garantizaba que los que iban a aplicar la innova-
cién pudieran hacerlo. Esta creencia fue tan incuestionada
que muchas veces se explico el fracaso de una experiencia
por la ineficiencia y sobre todo por la corta duracién de los
Cursos previos.

Independientemente del tema de su eficiencia, el
modelo de los cursos ad-hoc tenia el grave inconveniente
ue era dificil de aplicar masivamente, tal como lo reque-
rian las experiencias més generalizadas. Una solucién para
esto fueron los esfuerzos que podrian encuadrarse dentro
de la idea de capacitacién en servicio, es decir de atender
las necesidades del personal en el mismo momento en que
se debe desempefiar en la experiencia.
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Los intentos que clasificamos como de capacita-
cién en servicio fueron diversos pero en ellos se quieren
incluir todas aquellas experiencias que generaron series de
documentos de apoyo para el personal, que se constituye-
ronen verdaderos "cursosadistancia”. No son ajenosaeste
modelo muchos documentos curriculares - sobretodo para
el nivel primario - que inclufan en sus primeros capitulos
las fundamentaciones filoséficas, pedagdgicas y psicoldgi-
cas que debian funcionar como "manuales” para la infor-
macién rapida del docente en campos que tradicionalmen-
te no estuvieron incluidos en su formacién. En estos mis-
mos documentos, luego del desarrollo de los contenidos
para cada grado IY para cada 4rea, se incluia "actividades
sugeridas”, con lo cual se completaban estos "cursos a
distancia” con los elementos que el docente debia saber
para garantizar que la experiencia funcionara.

En la etapa siguiente, en la que se empieza a

rcibir al docente como actor protagonico, se centra el

interés en el cambio de su actitud, ya que se entiende que

sin esto no puede haber cambio en su préctica. Esta etapa

comprende también dos grandes modelos: el de los talle-
res y el del perfeccionamiento institucional.

El modelo de los talleres docentes resulté ser de
una interesante eficacia individual, extendiendo su alcan-
cea pequefios grupos, pero se mostrd bastante inadecuado
como estrategia para el reciclaje rdpido y masivo del cuer-
po docente. Por esto, a pesar de la proliferacién de estas
actividades propiciada poralgunos organismos estatales y
muchas instituciones 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 més promisoria la apertura deambitosde

eccionamiento institucional, lo cual implica transfor-
maciones en el campo de la organizacién de la institucion
escolary de la administracién del sistema. Hay un recono-
cimiento de la necesidad detransformar las condiciones de
aislamiento del trabajo del docente 37 ue la verdadera
transformacién y el mejoramiento de la calidad de la
educacién no serd posible si no se incide por un lado en las
actitudes y la formacién del personal docente, pero por el
otro en las condiciones estructurales que enmarcan su
trabajo.

* El tiempo: La metodologia cldsica de formulacién de
proyectos educativos que exigfa la clara determinacién del
cbjetivo a lograr en funcién del cual debfa realizarse la
evaluacién de los resultados llevd, en la préctica, a la
exigencia de resultados rapidos y completos. Frente a una
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experiencia, era muy dificil poder reconocer los pasos
intermedios del proceso de la innovacién y se estaba exa-
geradamente ansioso por los resultados.

Atn hoy, tanto los docentes como la opinién
ptblica enjuician cualquier cambio educativo al afio si-
Eﬂeme de su puesta en préctica, como si estos tiempos

eran los adecuados para ver los resultados. En resumen,
pareciera que se pidemds a larealidad delo que larealidad
puede dar, lo que implica que no se reconocen los pe-
quefios avances o las tendencias, y esto porque no se hacen
evaluaciones desde criterios sustantivos gue tengan en
cuenta los ejes fundamentales del proceso de transforma-
cién en los cuales no se puede negociar con las resistencias
y a los cuales hay que dar el apoyo prioritariamente, asi
como no se distinguen los aspectos secundarios que pue-
den y deben ser diferentes en las distintas unidades esco-
lares y enlas distintas regiones, justamente para garantizar
el éxito de la transformacion.

* Los recursos materiales: Son condicionantes extremos y
mucho mds en estos tiempos de escasez, pero también son
elementos muy mal manejacios dentro del campo de la
educacion. La ideologia educativa se opone a las concepciones
Ezmgmétims propias del manejo de los recursos, y esto hace que

mayoria de las experiencias innovadoras den por sentado que
los recursos materiales deben aparecer por el solo hecho de la
bondad de lo que se quiere implementar.

La construecién de la viabilidad material es un
campo poco explorado, lo que resulta en una excesiva
fragilidad de los procesos de transformacién que estdn
expuestos a los vaivenes de las decisiones econdmicas que
se toman fuera del campo educativo. La necesaria negocia-
cién con estos sectores estd también obstruida por la esca-
sez o inexistencia de informacién que permita estimar
costos y beneficios relativos de las propuestas que se
intentan.

" ¢. DESARROLLO DEL PROCESO INNOVADOR

Los tres procesos principales que pueden ;rodu—
cirse en esta etapa han sido denominados consolidacion,
burocratizacién e interrupcién. A diferencia de los
componentes de las demds etapas, estos son alternativos, y
a esta altura la experiencia toma una de estas tres vias. La
consolidacién existe cuando la innovacién se afianza y
enriquece; la burocratizacién se produce cuando la ero-
sién de la experiencia en el proceso de transaccién hace que
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se transforme internamente, manteniéndose la forma pero
no el contenido innovador - la experiencia existe formal-
mente pero no en la realidad -; la interrupcién tiene lugar
cuando media una disposicién formal que determina que
la experiencia debe dejar de existir.

Durunte la implementacion se produce una serie de
diferentes transacciones en la que los diferentes componentes de
la experiencia van estructurando un modo de relacionarse con el
resto del sistema educativo. Este modo de relacidn puede ser visto
a través de la dicotomia aislamiento-no aislamiento.

En el caso en que las escuelas en experiencia
construyan un modo de relacién de aislamiento, éste
Fuede resultar en consecuencias positivas o negativas para
a marcha de la misma. El aislamiento positivo es lo que

iteen gran medida que las experiencias subsistan y se
consoliden al ser consideradas como una excepcién o como
un caso especial. Pero por el otro lado, el aislamiento
negativo es causa desencadenante o agravante de las resis-
tencias en contra dela innovacién, que terminan por hacer-
la desaparecer.

Cuando se intenta superar el aislamiento y esta-
blecer relaciones més estrechas con el resto de la estructu-
ra, aparece un intercambio entre la escuela de nuevo di-
sefio y el resto del sistema, que puede terminar con la
absorcidn de la unidad en experiencia manteniéndose tan
s6lo la apariencia formal del cambio, fenémeno tipico de
burocratizacién.

El ejeaislamiento/no aislamiento parece jugar un
papel importante en las chances del desarrollo de la expe-
riencia:

- 5i la coyuntura politica externa e interna del sistema
educativo le es muy adversa - viabilidad politico-cultural
-la tinica chance de continuar que tiene es aislindose y no
difundiéndose. Por esto, en coyunturas histéricas de no
transformacién generalizada, el {inico sector que genera
transformaciones es el sector privado, con lo que se ayuda
a la segmentacién entre escuelas publicas y privadas ya
que estas tltimas siempre tienen mayor margen de auto-
nomia.

- 5i la coyuntura externa es favorable y se ha negociado
bien con los diferentes sectoresde poder, la transformacién
sigue adelante, l!:Jero necesita imprescindiblemente de
realimentacién. El tema temporal juega aqui un papel
importantisimo y en estas circunstancias interesa qué
puede ser lo fundamental y qué lo accesorio, ya que en los
ajustes y retroalimentaciones se deberd dar prioridad a
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aquellos aspectos que se entiendan como fundamentales y
se podran hacer concesiones en los demds.

Las Estrategias de la Innovacion
para el Mejoramiento de la Calidad

Las politicas sociales referidas al drea dela educa-
cién han estado cada vez més interesadas en transforma-
ciones profundas, o sea enaquéllas que hacen a los diferen-
tes aspectos de la calidad del servicio que se brinda. Los
intentos en este sentido han sido permanentes, al menosen
el plano de lasdeclaraciones. También es cierto que existen
bastantes indicios de decisiones tomadas que tienen 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 educacién que se imparte, se
relaciona no solamente con las caracteristicas de gestacidn,
implementacién y desarrollo que se han comentado, sino
también con la estrategia especifica de implementacién del
cambio que se propone. Es precisamente la estrategia adopta-
dalo que enunciay deja ver los supuestos sobre ladindmica social
ylas posibilidades del cambio en el campo de la educacion, a partir
de los cuales se construye la decision politica.

Volviendo a la perspectiva de una mirada histé-
rica, se puede reconocer que, del mismo modo que en otros
aspectos ya comentados, las estrategias de implementa-
cion de transformaciones globales o generalizadas han
variado, posiblemente como consecuencia del "aprendiza-
je" social ocurrido a partir de los fracasos. Las politicas
sociales referidas al area educativa han estado cada vez
més interesadas en estas transformaciones globales pero
no se han encontrado hasta la fecha las recetas (T.le rmi-
tieran tornar ciertas las promesas enunciadas en los discur-
sos politicos.

En términos generales se reconocen diferentes estrate-

,}rias a lo largo de las viltimas décadas, que son basicamente tres:

as reformas globales de la educacidn, las estrategias gra-

?uales, y la estrategia de innovaciones parciales acumu-
ativas.

1. LAS REFORMAS GLOBALES: Principalmente durante la
década delos 70, aparecieronen muchos pafsesde América
Latina propuestas de cambio global del sistema educativo
tradicional, con diferencias en sus alcances, significacién,
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rspectivas y, particularmente, niveles de aplicacién.
stas se registraron en paises con diferentes estilos de
desarrollo, pero la gran mayoria incluy6 una buena parte
de coincidencias en torno a sus objetivos: abatir el analfa-
betismo, mejorar la retencién, transformar la calidad de la
ensefianza, etc. La estrategia de implementacién era en
general, la implantacién masiva.

Hijas de la ccmcefcio'u del planeamiento
normative, uno de sus principales problemas fue su gestacidin
en funcién de principios tedrico-normativos, a partir de diagnds-
ticos de resultados cuantitativos generales de la educacion queno
alcanzaban, y no alcanzaron, paradar contenido alos procesos de

cambio, y solo plantearon "metas"en términos de "objetivos”.

En las mayoria de los casos, las mismas propues-
tas tuvieron caracteristicas que limitaban o hacian muy
dificil suimplementacién. En primer lugar, los documen-
tos planteaban muchos aspectos simultaneos que debian

-ser transformados, sin establecer prioridades ni encade-

narlos en forma gradual (6). Por otro lado, las é)mlpuestas
reformistas no se ocupaban prioritariamente de los pro-
blemas centrales del sistema educativo, pero incluian me-
tas pricticamente inalcanzables como lograr la total cober-
tura del sistema educativo en muy pocos afios, 0 suprimir
el analfabetismo o la desercion escolar en breve lapso, sin
acompaiiar el analisis con los recursos requeridos- tiempo,
espacio, insumos - de manera de poder considerar su
viabilidad (7).

Estos procesos de reforma tienen también como
nota comun las miiltiples 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.

IL. LAS ESTRATEGIAS GRADUALES: Las estrategias de
implementacién Sradual no son, esirictamente hablando,
posteriores a la de las reformas globales. Desde mucho
antes se encuentran ejemplos de proyectos que se aplican
en un pequefio nimero de escuelas con la intencién de
hacer una "experiencia piloto” que luego se generalizara. El
problema es que luego no se generalizan, y alli estd preci-
samente la debilidad de esta estrategia si se piensa en tér-
minos del mejoramiento global del sistema educativo.

Desde una perspectiva més histérica, quizis la
diferencia entre las primeras estrategias gradualistas - las
experiencias piloto- y las queaparecen después del fracaso
de las reforinas globales, sea que en estas tltimas la gra-
dualidad se define en conjuntos mis amplios: se piensa
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transformar un nivel de la ensefianza, o actualizar los con-
tenidos de un drea curricular, o mejorar unode los procesos
de ensefianza, por ejemplo los métodos de evaluacién. Sin
embargo, del mismo modo que las reformas globales, se
puede decir que la estrategia gradual estd viciada en su
origen, porque no modifica la postura maximalista de la
estrategla anterior, sino que recorta su ambito. Pretende
transformaciones totales de la propuesta de ensefianza,
estableciendo de manera defectuosa los 1;2505 del proceso
para obtener este resultado. La ldgica de la implementacidn
estd centrada enel resultado,y no sedesconoce el proceso que hard
posible esa meta, pero se lo concibe de manera no realista ya que
se cae en la ilusion de que se puede reproducir, en la generaliza-
cidn, las condiciones y caracteristicas de las etapas piloto del
proyecto. En este sentido, se tropieza con dos errores: a). se rodea
alas escuelas involucradas de condiciones de atencidn imposibles
de reproducir para el total de los establecimientos del pais, con lo
que se genera las condiciones para la imposibilidad de su exten-
sién; b). no se cambian los aspectos organizativos de las escuelas,
ni los administrativos de la burocracta educativa, con lo que no
se generan los requisitos estructurales para viabilizar las mejo-
ras.

El resultado de las estrategias gradualistas de
implementacién de innovaciones ha sido doble. Como
intentos de generalizar un cambio han tenido bastante

co éxito, pero han funcionado a veces como potenciado-
res de la diferenciacién 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 settores que pueden organizarse mejor para
obtenerla.

III. INNOVACIONES PARCIALES ACUMULATIVAS: Esta
nueva estrategia aparece finalmente como posible, si es
que se debe tener en cuenta no solamente los resuitados
que se pretenden, sino también el proceso para 10E-rarlos,
pero partiendo de las condiciones reales que ofrece el
sistema educativo de una sociedad concreta.

Esta estrategia, actualmente gestdndose en nuestra
realidad latinoamericana, supone ertir de un marco de "wtopia
posible " que debe estar dado por el estamento politico, y enmar-
carla en una nueva concepcidn de planificacion centrada en las
condiciones de la viabilidad de las politicas sociales. Partir de
la "utopia posible" implica no renunciar a objetivos impor-
tantes de transformacion, pero adoptarlos en la medida en
que exista alguna plausibilidad para su concrecién. En-
marcarlos en el analisis de su viabilidad implica tener en
cuenta las condiciones reales del proceso que se debe

seguir para conseguirlos.
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Una de las condiciones de realidad centrales a
tener en cuenta desde esta perspectiva, es reconocer la
diferencia en las posibilidades y en el ritmo de cambio y de
transformacion en los distintos elementos que componen
el sistema educativo. Los niveles, las modalidades, las
mismas instituc:ones o las diferentes regiones de un pais,
no tienen todas, por su historia especifica, la misma posi-
bilidad de innovacién 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 estrategia que proponga que los elementos
o las instituciones mas moviiizados sean los posteriores
movilizadores del resto del sistema.

Pero, para que esta estrategia sea realmente fruc-
tifera se ticne que centrar en innovaciones que tengan que
ver con los aspectos sustantivos que garanticen real trans-
formacién de la calidad de la educacién. Para esto, es
imprescindible dejar sentado los ejes basicos en torno a los
cuales se puede ir construyendo dicho proceso. Es decir
acordar cuales son los elementos que definen la existencia
de transformaciones sustantivas en relacién con la calidad
de la educacién.

Por esto se habla de innovaciones parciales
acumulativas ya que se atiende a la gmduaiidad, pero se
establecen prioridades en este proceso, prioridades que surgen
precisamente de la definicion de los ejes fundamentales a tener en
cuenta para mejorar la calidad de la educacidn.

El Problema de la Calidad de la Educacién

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

Estas definiciones se inscriben en un marco histdrico
(8) que hace que su pertinencia sea especifica. 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 comentadoe anteriormente que los elemen-
tos que definen la estructura bdsica del sistema educativo
son de diferente orden, y que se puede distinguir wi nivel
de ejes subyacentes que conlleva opciones politico-ideol6-
gicas y técnico-pedagdgicas, unnivel de organizacién, y un
nivel de concrecién real o fenoménica, cada uno de ellos
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con incidencia diferente en la definicién de la estructura
bésica de la educacién. :

En el nivel de los ejes subyacentes hay varios
elementos %ue funcionan como organizadoresdela estruc-
tura bésica dela educacién. Estos ejes determinan aspectos
esgeciﬁcos de organizacién de la educacién, tanto a nivel
del sistema educativo general - caracteristicas y duracién
delos niveles y ciclos, tipos de modalidades que se ofrece,
etc. -, cuanto en lo que se refiere a las formas de organiza-
cién de los estamentos intermedios - supervisién, direc-
cién -, y a las caracteristicas de las escuelas, o de los
diferentes servicios que se presten.

Cuando haly congruencia o consistenciaentre estos ejes
fundamentales, ideoldgicos, politicos, filosdficos, etc., y la orga-
nizacidndel aparato educativo, no sepercibe inconsistencia,y por
ende, no se cuestionala "calidad". En realidad, lo que pasa es que

consistencia entre el Proyecto Politico general vigente en la
sociedad, y el Proyecto Educativo que opera. Es este ajuste, lo
que define la "calidad".

La pérdida de la calidad se percibe - se mide - a
través del hecho de que la definicién de los ejes fundantes
ha variado en las representaciones sociales y en el discurso
académico, pero lo que no ha cambiado es [a organizacién
delasestructuras de la educacién y los aspectos fenoméni-
cos concretos. Esta ruptura se vive como pérdida de la
calidad, en 13 medida en que lo que se pierde es la
significatividad social del aparato educativo.

Resta entonces determinar cudlés son los ejes
fundantesa partir delos cuales se la puede estimar, no solo
para poder medirla de alguna forma, sino también para
que estas definiciones puedan servir de orientacién para
las decisiones sobre la transformacién en la educacién.

A modo de ejemplo, se adelanta una conceptua-
lizacién tentativa que los organiza en tres ejes: eje episte-
molégico, eje pedagdgico y eje societal;y en dos 4mbitos:
el sustantivo y el organizativo. La concepcidn de ciencia
y de conocimiento; las opciones en torno a la ensefianza y
al aprendizaje; y las definiciones sobre el papel que debe
cumplir la educacién en relacién con el sistema econémico
il el sistema politico, describen los contenidos bésicos de
os tres ejes que, Eﬂor supuesto, implican opciones mas

o

generales de tipo filoséfico y antropolégico.

Las definiciones de estos ejes se manifiestan en
dos dmbitos 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-
rocrética y de las instituciones de ensefianza y dem4s
servicios inclufdos en el sistema educativo.

Eldesarrollo de este esquema podria ser ttil para
poderdiscriminar, frentea experiencias concretas, cuando
se estd frente a innovaciones y cuando se trata sélo de
intentos de mejorar la actual estructura. Pero también

dria servir para orientar futuros procesos de transfor-
macién al clarificar lo esencial, guiando las posibles nego-
ciaciones y alianzas para hacer efectiva una estrategia de
acumulacién progresiva.

Buenos Aires, agosto de 1990
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Notas

(1) DEMATTOS, Carlos: "Planes versus planificacién en Ia
experiencia latinoamericana”, en Revista dela CEPAL, N®
8, Sgo. de Chile, agosto de 1979

(2) Para elaborar este esquema se han tenido en cuenta las
siguientes investigaciones:
- 'CORSICO, M. Celia A. de y AGUERRONDO Inés: "Inno-
vaciones Educacionales en la Argentina", Direccién Na-
cional de Investigacién, E)i;)erimentacién Perfecciona-
miento Educativo, Sector Planeamiento, Serie Situacién
Educativa Argentina N220, Buenos Aires, 1983. Esta inves-
tigacion, lievada a cabo en forma conjunta entre el M* de
Educacién y el Proyecto UNESCO-CEPAL-PNUD "Desarro-
llo y Educaci6én en América Latina", analizé el proceso de
Eestacién, implementacién y desarrollo de un conjunto de
4 experiencias decambio detectadasen la Argentina entre
1975 y 1978 que se referian a aspectos diferentes de la
educacién, a niveles diferentes, y a dependencias diferen-
tes (oficiales-nacionales y provinciales- y privadas).
- FERNANDEZ LAMARRA, Norberto y AGUERRONDO,
Inés; "Las reformas de la educacién en América Latina;
anilisis de algunos procesos nacionales", en German W.
Rama (Coord ), Mudancas Educaciondis na América Lati-
na, situagoes e condicoes. Edig. Universidade Federal do
Cear4, Fortaleza, 1983. Si bien se consultaron planes y
documentacién de un nimero mayor de pafses de la re-
i6n, el analisis de las reformas se centré especialmente en
asdeArgentina(l%S’—lQ?Z), CostaRica (1973-1976), Chile,
(1965-1970), Pert (1972-1980), Panama (1972-1978) y Vene-
zuela (1969).
- AGUERRONDO, Inés, URALDE, Beatriz y WALTHER,
Leticia: "Aporte de las innovaciones educativas a un
nuevo proyecto educativo". Direccién General de Planea-
miento Educativo, ME], Buenos Aires, 1990. Recoge y
ahaliza el aporte de las innovaciones en el nivel primario
realizadas por cada una de las 23 provincias argentinas

(3) En estos conceptos se sigue la propuesta de MATUS,
C;rlos: Planificacién de situaciones, CENDES, Caracas,
1976

(4) ZOPP1 de CERRUTI, Ana Maria y AGUERRONDO, Inés:
"Curriculum y planificacién educativa", en Aguerrondo
Inés, El Planeamiento Educativo como instrumento de
cambio. Ed. Troquel, Buenos Aires, 1990

(5) SIRVENT, Maria Teresa: "Estilos participativos

;suefios o realidades?”, en Revista Argentina de Educa-
cién, Afio lll, N"5, 1984.
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chilena 1960-1970", en Educacién hoy, perspectivas
latinoamericanas, Bogoté (33/34), mayo-agosto 1976
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"Temachtiani" frente al " Calmecac" donde estudiaban los jévenes



experiencias

COLOMBIA

Programa Bosconia - La Florida
Una Obra Educativa para Muchachos Callejeros

E!l Programa Bosconia-La Florida es una obra dedicada
en forma exclusiva a la atencidn de los muchachos de las calles de
Bogotd-Colombia,

Se inicia en 1971 y nace br;{'a el planteamiento filosdfico
que pone de relevancia la capacidad de superacidn de todo hombre -
y por ende del muchacho callejero - con una inquebrantable fe en

sus aspectos positivos, a fin de encontrar una solucion al dramiti-
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 liberiad, trabajo productive y ambiente ex-
cepcionalmente motivante, en la que la tarea de ios educadores es
ciertamente dificil, ya que requicre una labor individual inteligen-
te mds que la aplicacion de teorias abstractas.

El énfasis en los aspectos positivos del muchacho mds

que en sus anh&lares ,ha permitl'c{;o descubrir orientaciones

redagdgicas fecundas que marcan una diferencia grande con los
lamados centros de rehabilitacidn y reeducacién.

ase Los Muchachos de la Calle
Irenarco Ardila

Fundacién Servicio de Bgotanos

Orientacién Juvenil En el afio 1970 los mucha-

chos de la calle bogotanos -comun-
mente llamados “gamines”- son ya

unos pequefios personajes cuya
fama ﬂgqcruzado las fronteras del
pais. La habilidad de sus picardias y
atropellos intimida a los ciudadanos
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y constituye una constante preocu-
pacidn para los programas de asis-
tencia social.Ellos representan, sin
duda, la porcién mds problematica
dela juventud colombiana. Su par-
ticular estilo de vida ocasiona nume-
rosos estudios que en una u otra
forma coinciden en sefialar que su
caso no es el del nifio pobre tradicio-
nal, sino que se trata mds bien de
un fenémeno muy propio cuyo
origen tiene relacién con la situacién
socioeconémica del pafs y con el
ambiente en el cual les corresponde
Vivir.

Vamos a presentar el mo-
delo dt;gaminismo que corresponde
al afio 70, afio en el cual el Pro
empez6 a trabajar con ellos, dado
ﬂue hoy existen muchas variantes

e uno y otro caricter que valdria la
pena, tal vez, mencionar en otro
momento.

El gamin es un muchacho que abando-

na su familia, no porque la familia lo
echa sino porque él decide dejar a la
familia. No se trata del huérfano por

carencia de sus padres; es un h ano
or decisién personal. No mantiene
azos con la familia, se olvida de ella. Es
muy dificil, por otra parte, que la
familia logre encontrar de nuevo al mu-
chacho y a veces ocurre que tampoco se
interesa por él.

Los gamines son jévenes cuya edad
estd entre los 8 y los 15 afios; se
visten con ropas generalmente des-
proporcionadas para su tamafio
porque eso representa una ayuda
muy grande cuando se trata de
ardar objetos robados. Viven en
as zonas que ellos llaman la “olla”;
la palabra “olla” es un término
técnico para ellos y designa los
lugares adonde confluye la prostitu-
cion, el hampa, los “reducidores”, la
compra y venta de objetos robados,
gran afluencia de ptiblico, las termi-
nales de las flotas de transporte
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terrestre; lugares en donde se puede
adquirir ficilmente marihuana y
residuos baratos de coca. Se entre-
gan con mucha frecuencia al consu-
mo de lo que ellos llaman “pepas”;
tienen la costumbre de aspirar
gasolina de los carros,que vienen a
ser un remplazo de la marihuana y
presenta caracteristicas semejantes.

Los gamines rompen todo
vinculo con la familia y hacen de las
calles su hogar; para su supervivencia
acuden a pequenos robos a transevintes
desprevenidos. Hablan una jerga propia
y han desarrollado un estilo caracteris-
tico de vida grupal con normas y
exigencias particulares.

Son generalmente varones,
porque las nifias ingresan desde
temprana edad a la prostitucién,
gue constituye para ellas una forma

e trabajo estable y con menos
riesgos que la azarosa vida de los
gamines.

Conforman grupos llama-
dos “galladas” cuyo niimero se
halla generalmente entre los dos y
los once integrantes; alli hag un jefe
y existe una organizacién. El
nombre tiene relacién con la palabra
gallo; en la calle los muchachos son
gallos de pelea.

La sociedad ha reacciona-
do de muy diversas maneras ante el
fenémeno. Desde el desprecio y el
fastidio por estos pequefios camo-
rristas y armapleitos, hasta actitudes
benévolas y permisivas ante el
“pobre muchacho” que para
muchos es visto como parte del
paisaje de la ciudad.

Los gamines constituyen
un grupo que por su accién 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
basura 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 légica callejera lo tinico que
hacen es defenderse y atacar para
sobrevivir.

Los muchachos provienen
de zonas urbanas marginales y de
los barrios mds 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
poseian ninguna capacitacién
especifica fuera de sus habilidades
para las labores agricolas. En esas
circunstancias la pobreza hizo sentir
su peso y las estrecheces llegaron al
extremo. Los nifios fueron los
primeros en sufrir las consecuencias.

El proceso que lleva de la
casa a la calle es lento. Se puede
sefialar una etapa previa o de
“pregaminismo", que corresponde a
la época en la cual el muchacho hace
sus primeras jornadas fuera del
recinto familiar, pero al cabo de un
tiempo regresa de nuevo. Este  ~
:[iuego” de salir y volver correspon-

e 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 decision para vincularse
a un grupo callejero que lo acoge.

En la gallada el muchacho
posee amigos y estabilidad y, por
supuesto, “trabajo”. Lo tipico de un

min no es pedir sino “trabajar”, es

cir, buscar por cualquier medio lo
necesario para la satisfaccién de sus
necesidades mds urgentes. La gallada
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viene a cu

lir las funciones de la
familia que i

dejado.

La gallada es una organi-
zacién juvenil 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 identificacion, al-

unos pintorescos como la “reco-
cha”, la “vacilada” o la jerga tipica
que usan, y otros de mayor consis-
tencia y significacién como la “ley
del pormis” o la “ley del silencio”,
que sefialan pautas de participacién
en los beneficios y cubren con un
manto de proteccion las actividades
asociales de los “fieros” o amigos de
la gallada.

Cada grupo tiene un jefe
elegido por su corpulencia o habili-
dad; los grupos ademés suelen dis-
tinguirse unos de otros por alguna
senal caracteristica: asi existe "la
gallada de la diecinueve”, cuyo
nombre hace alusién 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 pequefios gruposde a
dos o de a tres jovenes que acttian
tomando por sorpresa a los ciuda-
danos; les arrebatan los objetos per-
sonales de valor y huyen apresura-
damente corriendo por entre
vehiculos y transetintes. Estas accio-
nes son coordinadas y representan
un alto grado de riesgo, pues
siempre se corre el peligro de ser
detenido por la policia o de perecer
atropellado por algiin automotor.
La mayoria de las veces salen
airosos porque su gesto de rapifia
ocurre en el momento preciso tras




un periodo de consideraciones muy
cuidadosas de la victima selecciona-
da.

Cuando los muchachos son
detenidos se les envia a centros de
reeducacién en los cuales eran tradi-
cionales los métodos represivos, que
provocaban el rechazo de los mu-
chachos y un anhelo mayor de la
libertad de movimientos y accién
que representa la calle. Eflos la
prefieren a cualquier sistema de vida
organizada.

Los muchachos duermen en
camadas, grupos que se apifian unos
contra otros tirados en el suelo de
andenes o solares abandonados, tratando
de de{mderse del frio bogotano con
papeles y cartones. En estos ambientes
suele brotar espontdnea la camaraderia
que hermana a sus integrantes y que
constituye el rincin seguro para
compartir juegos sexuales y experiencias
de droga.

Las galladas aprovechan
los centros de mayor aglomeracion
de gente 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 accién de
los muchachos. El dinero que
obtienen, lo gastan sin mayor
prevision en las mas inmediatas
satisfacciones: comer y divertirse.

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

En medio del vaivén de en-
fermedades, hambre, necesidades y
momentos de satisfaccion, 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
dia.

Durante sus afios de per-
manencia en la calle no mantienen
relaciones con sus familiares y su
propésito de vivir independiente-
mente los hace huérfanos reales. En
la gallada y en las actividades que
emprenden para subsistir encuen-
tran una distraccién para su profun-
da necesidad de afecto.

El gaminismo sufre un
cambio significativo hacia los die-
ciseis afios; es la época en la cual
suelen dar el salto a la delincuencia
dedicdndose a acciones més lucrati-
vas y peligrosas. Al mismo tiempo,
la opinién piblica obra con mayor
fuerza en su contra exigiendo san-
ciones ¢jemplares y drasticas.

En la consideracién de la

Froblemética del gaminismo se pasa

acilmente de lo pintoresco a lo
tragico. Su figura de vagabundo
aparece diariamente en forma de
tira cémica en uno de los periédicos
de Bogotd, mientras que al mismo
tiempo las galladas sobreviven en
las calles con dificultad. No falta
guien celebre la picardia y vivaci-

ad de alguna de sus travesuras o
los maldiga a causa de su rampante
vandalismo.

En el orden de las respuestas
concretas al problema, en el afio de 1970
existia una gama amplia: albergues de
caridad, centros de prevencidn,
programas de residencia, establecimien-
tos correccionales, cdrcel de menores.

Dependiendo de la visién
de cada grupo particular,las res-
puestas acentuaban tendencias de
orientacién moralista segin la cual



personas de “buen corazén”, guiadas
por motivos de caridad, querian
salvar a la “oveja descarnada”; o
acentuaban tendencias de orienta-
cién paternalista que remarcaban
tanto las carencias del muchacho que
1legaban a considerarlo un completo
“inttil” que necesitaba absolutamen-
te todo. ilgunas obras tenian un
caricter represivo porque partian de
la consideracién de que el muchacho

_ erauna “mala yerba” que necesitaba
restriccién y sanciones ejemplares. *
Para otras obras, el muchacho era un
“loco de amarrar”, un caso perdido
que requeria un refinado tratamiento
a causa de sus profundas perturba-
ciones.

Las experiencias realizadas
en las obras existentes en el afio 1970,
dejaban un saldo desconsolador a
causa del escaso porcentaje de mu-
chachos que “salia adelante”, y el
problema volvia a convertirse una y
otra vez en centro de preocupacién
- de los educadores y de la ciudadania
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, ladron,
altanero, es un pequefio criminal c&ue
anda armado y comete toda clase de
tropelias y desérdenes, es pendencie-
ro y vulgar, es la deq?neracién, la
vergiienza del pais. Un muchacho en
fin, que a los 12 afios tiene mas expe-
riencia, gosiblemente, que muchos
de los adultos y para el cual no hay
ninguna oferta educativa eficaz. Se le
retenia en el centro correctivo, pero
al cabo de un periodo de tiempo,
cuando salia, se llegaba a la depri-
mente constatacion de que no habia
recibido una ayuda formativa
estable; por el contrario, ahora tenia
mads marfias y resabios a causa del
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intercambio con sus colegas de calle
dentro de la institucién.

El problema se habia enre-
dado de tal forma que la institucién
correctiva se sentfa incapaz de resol-
verlo. Y el problema seguia aumen-
tando porque en la medida en que
los gamines se volvian reyes de la
calle eran mds los muchachos que se
sentian atraidos por ese estilo de
vida.

A partir de este contexto,
empezamos un andlisis de la situacidn y
nos dimos cuenta de que tal vez habia
un error; para decirlo con una metdfora,
se discutia sobre qué clase de sombrero
colocarle a los muchachos cuando ni si-
7uiem se sabia si a ellos les gustaban
os sombreros.

Por esta época, afio 1970, el
Sacerdote Salesiano Javier de
Nicolé, inconforme con las respues-
tas educativas que se estaban dando
al problema de los gamines, em-
prende, con un equipo interdisci-
plinario, un trabajo encaminado a
captar la realidad del gaminismo
como base para una accién formati-
va.

La labor de estudio suponia
mezclarse con los muchachos durante
periodos intensos tanto en el dia como
en la noche; en conjunto, se extendic a
lo largo de un afio.

De alli broté un léxico de
su jerga, un cuadro de las galladas y
sus caracteristicas, sus jefes, las leyes
que los rigen, las tradiciones y cos-
tumbres. [gualmente el estudio mos-
tré los tipos de robo mas acostum-
brados, la 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 realidad
viva del gaminismo.




chos callejeros, es ciertamente posible intentario en

frentar de otra manera la educacion de los mucha- W
otros ambitos educativos.

o

El equipo estd claro en que no el trabajo esta delimitada desde el
se propone resolver el problema del comienzo.
gaminismo pues su accidn no se dirige a
atacar las causas de este fendmeno

social. El equipo intenta asumir desde Desde luego, nunca des-
otro dngulo la institucion educativa que carta la posibilidad de generalizar
atiende a los muchachos callejeros con- sus conclusiones y de hacer mas
cretos que rondan por las avenidas claridad sobre el fenémeno social
bogotanas. La inquietud que orienta mismo.

El Programa Bosconia-La Florida

El trabajo inicial de compe- calera en la cual se asciende progre-
netracién con la realidad callejera sivamente. El Programa como tal,
permitid, al cabo de un afio, presen- exyresa el resultado de la reflexién
tar una propuesta: el actual Progra- del equipo sobre el fenémeno gami-

ma Bosconia-La Florida organizado nismo.
en cinco etapas a manera de una es-

Esquema Explicativo
5% etapa
4% etapa
3% etapa
2% etapa
12 etapa
GAMINISMO
Operacién :
Amistad  Liberia Bosconia La Florida Industrial
: Juvenil
. Contacto  Autocom- Persona-  Sociali- Produc.
Inicial promiso _lizacién zacion Creacién

Considero que para referirnos al Programa puede ser titil
tenerala mano este pequefio esquema porque son varios los
nombres que vamos a utilizar. Es realmente muy sencillo.
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Nos vamos a referir al modelo edu-
cativo originalmente eﬁvmpuesto a
los muchachos, modelo basico que
se ha ido ajustando a las modifica-
ciones que ha impuesto la dinamica
callejera y la experiencia misma del
Programa.

Este plantea una respuesta
en las cinco etapas que estdn sefiala-
das aqui. Todo muchacho que se
vincula al Programa va ascendiendo
en la escalera.No se puede llegar al
grado 4 si no se ha pasado porel 3;
no se puede llegar al 3 si no se ha
pasado por el 2, y no se puede llegar
al dos si 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,
operacién amistad, contacto inicial.

El Programa empieza el
trabajo educativo a partir de la conside-
racion del gamin como una persona, un
excelente muchacho con enormes
valores, una fuente de vitalidad y
energia permanente.

El e?uipo lleg6 a la conclu-
sién de que el gamin tenia grandes
valores, enormes vaiores.En primer
lugar lIa libertad, es un-enamorado
de la libertad, es capaz de sacrificar
cualquier cosa por la libertad.

El muchacho vive en
grudpo en la calle; ahi esta la posibili-
ad de desarrollar uno de los
grandes valores que quisiéramos
para todo muchacho: que viva en
grupo, que sea solidario, que se
sienta compafiero del otro.

El muchacho también tien-
de a ser muy auténomo. Desde que
sale a la calle a los 8 afios empieza a
decidir por si mismo cémo se gana
la vida, hace una opcién; muchos
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profesionales o universitarios o
personas graduadas en carreras
técnicas ni siquiera a los 25 0 30
afios logran encontrar una salida
para su vida. El la encuentra, a su
manera, pero la encuentra. Tiene
Eestos muy notables de autonomia.

1 maneja dinero y decide. Cuando '
nosotros vamos a la calle él nos

puede proponer:

- Oiga, yo lo invito a usted.

Si un muchacho mal vestido me in-
vita. '

- Lo invito a comer, dénde quiere
comer?

O me hace la oferta contraria.

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

Y el grupo decide cémo consigue lo
necesario para satisfacer su ofreci-
mierto.

El Programa asume las ca-
racteristicas callejeras y les da una
version propia a través de las cinco
etapas de formacién que le presenta
al muchacho.

Veamos la primera:
Primera Etapa

La primera etapa se llama
“operacion amistad” y conlleva una
accidn que podemos describir como “ir
hacia los muchachos”. El equipo
educativo sale a las calles a ganarse
su amistad mediante gestos de com-

rensiva camarederia. El propdsito
inicial forma parte de la estrategia
mas amplia que constituye el Pro-
grama mismo, de manera que en
principio no pretende otra cosa
distinta mas alld de la relacién
amistosa. Para lograrlo el equipo de



educadores se desplaza a diversas
horas del dia o de fa noche, y busca
llegar més alld 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 fiitbol que juegan para lograr el
contacto inicial, con otros en cambio
son didlogos interminables sobre la
“fabulosa pelicula” en la cual el
matén acabé a golpes con sus
enemigos o el enmascarado burlé a
la policia que iba en su persecucién.

De hecho no basta realizar
una vez el encuentro con la gallada
sino que se necesita irlo
muchas veces para afianzar la inter-
comunicacién. Cuando se llega de
noche se corren més riesgos porque
ellos duermen en sitios bastantes
escondidos y en zonas peligrosas.
Sin embargo, cuando la visita
nocturna a las camadas logra su pro-

sito, la planta de la amistad
orece vigorosa.

El educador va a la camada
como podrfa ir de visita a casa de su
mejor colega; por esa razén pasa por
encima de “las formalidades del lu-
gar”: mal olor, suciedad,{rio, malas

labras o descortesias. El va directo
al corazén del muchacho.

La vida les ha ensefiado a
ser desconfiados, de manera que
s6lo al cabo de muchos encuentros
abren ellos la puerta de sus confi-
dencias al extrafio e insistente amigo
que los ha ido por semanas o
meses, y a quien nunca se le ha
ocurrido plantear prédicas moralis-
tas 0 compasivas; ni siquiera ha es-
bozado la posibilidad de un camino
de solucién.
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Iin la medida en que las
circunstancias lo permiten, porque
puede hablar como un “fiero”, es
decir, como uno de la gallada, el
educador acomete la accién siguien-
te: amplia el campo de accién para
favorecer la espontaneidad. Se trata
que el educador tome la iniciativa,
empiece a proponer, pero no a
Fmponer lo suyo sino lo de ellos.

nterpretando lo que ve, lo que vive,
lo que comparte, les propone jugar,
ir de paseo, encontrarse una tarde
para asistir a un cine, cantar. Es un
paso mas que consolida la naciente
confianza del muchacho.

Es corriente que la traviesa
ﬁallada se niegue a entregar la llave
e la con ¥ que esta etapa
exija meses antes que aparezcan los
primeros frutos. Los educadores
quieren lograr procesos reales.

Propiamente, este periodo
no tiene una duracién exacta.
¢Cuénto 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
aprobar el examen. Si el muchacho
me acepta como amigo, gané; si el
muchacho no me acepta como
anigo, perdi; la evaluacién la tiene

El planteamiento del Progra-
ma es: yo como adulto voy hacia él y
trato de acercarme, trato de penetrar su
mundo; cuando el muchacho me
acepta como amigo estd empezando
el proceso educativo.

Entonces le digo:

- Mire, yo tengo un Club; si usted

gluiere puede ir all4, yo le ofrezco
gunos servicios que le interesan: si

quiere bafiarse se puede bafiar con
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agua caliente; si quiere peluquearse,
tenemos un peluquero; si tiene nece-
sidad de atencion médica, tenemos
un médico, si tiene necesidad de
atencién odontoldgica, tenemos un
odontdlogo; si quiere jugar, organi-
zamos un partido; si quiere lavar su
mFa, se la lavamos. Todo es, natu-
ralmente, si usted quicere.

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, servicio médico y odontolégi-
co, lavado de ropa, peluqueria, suple
mento alimenticio y recreacién. Esta
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 prostitucién, hampa,
comercio de droga y “reducidores”.

Cuando el muchacho em-
pieza a frecuentar el Patio el proceso
se acelcrzcrorque alli es més facil
para los educadores tomar la inicia-
tiva, proponer, sugerir actividades.

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

- gudrdemela, quiero jugar y me es-
tt;l"‘;a enel bolsﬂllo. .

Se la guardo; terminado el encuentro
deportivo me dice:

- Damela
- Témela.
- Hasta luego.
- Hasta luego.
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O sea, estamos jugando sobre un
campo serio; queremos ser amigos
sin trampas. "

Todo el intenso movimiento de
acciones de la primera etapa estd
encaminado a crear un nivel de relacio-
nes de franca y mutua idn. Por
eso la iniciativa la toma el educador.
La conclusién del periodo en cambio
estd totalmente en manos del
muchacho; el educador debe esperar
a que "el fruto" madure, y la sefial
evidente la tiene cuando el mucha-
cho solicita el ingreso al Programa
pidiendo: ;me recibe?. Alli estéd todo
el sccreto de la construccién educati-
va de las etapas siguientes; es en
realidad la base, los cimientos del -
trabajo pedagégico total. Por ello
cuando la pregunta brota, el educa-
dor empieza un juego psicoldgico
que pretende ahondar el deseo de
integrarse al Programa:

Ese juego qué consecuencias trae?.
Muchisimas, VOY a poner un caso.

- Yo quiero entrar.
- No te recibo, t1i hablas paja.
- Que yo quiero entrar.

- No, no te creo.

- Que sf, 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 relacién muy profunda
y de un momento a otro yo le he
dicho: “no te creo”, que es la
negacién 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 compafieros para que vengan en



galladas a golpearme a mi, entiendo
que si, que ahora el muchacho
quicre entrar. Asi 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
pulso; come quien borda primores
en una tela. El muchacho suele
ofenderse, la desconfianza de su
amigo lo hiere directamente.
Empieza un proceso nuevo, mds exi-
gente, que conlleva el reclamo
insistente del muchacho que pide:
“me recibe?” y la respuesta intencio-
nada del educador que le responde:
“no te creo”. Este ir y venir de
peticiones v rechazo puede tomar
varias semanas; en el momento
oportuno el educador propone un
arrcglo: “estd bien, ensayemos”. En
realidad su pretensién es asegurar
un cambio real en el muchacho; por
esta razén le propone que ensaye,

ue mida sus fuerzas, que conozca
el Pregrama y ¢l mismo juzgue lo
que le parezca conveniente. Los
muchachos aceptan la prueba y
viene entonces la etapa siguiente.

Segunda Etapa

La segunda etapa pretende
mostrarle al m:i‘:hacho tl:pviz del
Programa sin arrancarlo atin de la calle;
es una participacién parcial en la
aventura de Bosconia La Florida. La
forma mas comiin de realizarla es
ofrecerle al muchacho la posibilidad
de pasar 30 noches en una pequefia
casa dispuesta convenientemente
con las caracteristicas de Bosconia;
alli se vive como en el Programa,
solo que al cabo de un mes concluye.
Durante este periodo los educadores
dan a la calle el dia y reservan la
noche para el Programa.

Muy gradualmente, de la

isma forma como ¢l abandond la
casa, el Programa lo empieza a
vincular a una obra educativa
exigente. Durante cuatro semanas
los jévenes, en grupos de a veinticin-
€O, Van a su residencia temporal a
las seis de la tarde y pueden perma-
necer en ella hasta las ocho de la
mafiana. 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 ios mucha-
chos que se organizan para ello en
pequeﬁoiﬁmpos, a manera de
nuevas galladas internas. Eligen
también su jefe y establecen respon-
sabilidades para la atencion de la
casa. Muy a propdsito, y en conso-
nancia con las caracteristicas del
muchacho, los educadores favorecen
procesos de participacion en las
decisiones sobre lo que deben hacer
en cada situacién. La ayuda en la
preparacién de las comidas 1por
ejempio, el cuidado de las plantas o
el aseo de la mesa, se convierten en
ocasiones excelentes para dialogar v
abrir campo a las confidencias.

Durante el periodo de la
calle el muchacho puede llegar al
Club libremente pero sélo durante el
dia porque estd abierto de las 8 de la
mafana a las 5 de la tarde, nada
mds. El puede estar una hora, dos
horas, cinco horas, lo que fuere y
después volver a la calle. Aqui el
Programa le da otra oportunidad:

- Tt puedes ir a Liberia o sea, a la
segunda etapa, y te doy la noche; ti
puedes entrar a las 6 de la tarde y
sales, eso si, a las ocho de la mafiana
porque a esa hora se cierra la casa.

. Los muchachos aceptan la
prueba porque en el fondo los estoy
‘toreando”, les estoy “dando casqui-
l10”, los estoy desafiando.

Durante este periodo los




roces fisicos entre los j6venes suelen
ser frecuentes y constituyen un
material abundante para la reflexién

1.5e somete cada hecho a la
consideracién de la pequefia asam-
blea de muchachos, se pondera el
sentido de la nueva situacién en que
se encuentran y se favorece el
nacimiento de reglas de conducta de
comtin aceptacién, encaminadas a
favorecer una mejor convivencia en "
la casa.

Cada noche se hace una
reunién para considerar los asuntos
importantes del dia, sean ellos
positivos o negativos. En este breve
pero intencionado encuentro esta la
clave de la motivacion de la segun-
da etapa, de alli brotan las tareas, y
las normas y también las eventuales
sanciones ocasionadas por la trans-
gresion de una consigna de accién
ya establecida. De alli 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 dfa
siguiente puedan regresar todos los
de la nueva gallada sin que nadie
sea detenido por la policia, o para
que al encontrarse en la casa a las
seis de la tarde ninguno esté
“trabado” por la marihuana o porla
gasolina que muchos tienen la
costumbre de aspirar para doparse.
Esta etapa es, fundamentalmente,
de autocompromiso. Son pequefios
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 mas noble. De
ahi que el muchacho al ingresar
encuentre lo suyo: la actividad, la

ibilidad de decidir, el buen
umor, el juego, la libertad de gritar
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y ser él mismo, y empieza a encon-
trar u_ga dimensién nueva d; rti-
cipacién y una perspectiva n-
teli:lue brgta de?: reflexién de cada
acontecimiento. Alli, en el lenguaje
duro de la calle, sus compafieros
sefialan limites y proponen metas;
en definitiva, nacen las primeras
ietas en el planteamiento callejero

el muchacho; ahora logra decir:
“de veras se puede vivir de otro
modo”.

El muchacho acepta
participar en la casa Liberia donde
desde las 6 de la tarde tiene un
equipo de educadores que lo recibe,
lo acoge y le permite hacer la
experiencia de convivir, Esas 4
horas que van de las 6 de la tarde a
las 10 de la noche son importantisi-
mas, y el equipo de educadores
tiende a afianzar la amistad, la
relacién que ha establecido con los
muchachos. Naturalmente, tiende a
dar al grupo poderes para que sea
semejante al de la calle, tiende a
formar calladas internas donde hay
un jefe elegido por ellos, tiende a
dar las decisiones al grupo, tiende a
estimular la participacién del mu-
chacho. En la medida en que el
muchacho empieza a sentir que
Liberia, que es el Programa en este
caso, no lo condena al “fuego eter-
no” el asunto empieza a funcionar.

La accién del educador es
decisiva. El actiia promoviendo jue-
gos, reflexiones, concursos; es e]

rmanente animador del proceso.
& su actitud depende el logro de
los objetivos de formacién. [nten-
cionalmente va colocando en
manos de los muchachos las
decisiones y la dindmica de las exi-
gencias. Asi,por ejemplo, cuando en
una pelea de una pareja alguno
acude a él como autoridad para
quejarse, pidiendo E‘ue con poder
imponga el orden, é| propone un
camino distinto: “por qué no nos



reunimos y discutimos el asunto!”.
De esa manera el problema retorna
al grupo el cual se aduefia de la
situacién, siente la pelea como una
ofensa y sugiere soluciones.

La préctica continua de ac-
ciones semejantes, permite, al cabo
de las cuatro semanas, que los mu-
chachos tengan a su favor argumen-
tos convincentezJJara probarse a si
mismos que pueden cambiar. A su
vez tienen para entonces una idea
clara de que ingresar al Programa es

una verdadera tarea, un trabajo real,

una aventura. El contraste diario
del dia en la calle y la noche en un
ambiente acogedor incomoda, desa-
sosiega, cultiva la duda, rompe la
constante callejera que para muchos
tiene caracter fatalista: “yo no
puedo hacer nada”.

Si el trabajo de la segunda
etapa logra su prop6sito, los mu-
chachos mismos son quienes
deciden: “sigo” o “no quiero
seguir”. Hacia esta meta va dirigida
la accion educativa, que el mucha-
cho sea de nuevo el que tome la
iniciativa en el proceso de cambio.-

a la cabeza,

" CONSULTA: ;Explican ustedes durante este tiempo \
como es el Programa?

IRENARCO: Si, por supuesto. Pero sobre todo el mu-
chacho tiene la experiencia del Programa durante
30 noches: lo siente. Porque lal6gicade él no es una
légica de la cabeza a las manos sino de las manos
r decirlo de alguna manera; primero
lo siente y luego lo entie
\ podemos explicar un poco mas este aspecto. /

e. Tal vez adelante

En la reunién final, en una
celebracidn festiva con cantos y re-
presentaciones teatrales a la cual
asisten muchachos de Bosconia y
educadores, se toma la decisién:
seguir o quedarse,

La actitud del Programa es
favorecer una decisiéh mas 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 dfas
completos a la calle para reconside-
rar las cosas.

El retorno a la dureza del
piso de los andenes y al frio noctur-
no después de treinta noches de
residencia tranguiia, provoca
reacciones airadas en los mucha-

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 atencién
completa a los muchachos las 24
horas del dia mediante la accién
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 celebracion festi-
va que suele quedar grabada en la




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

El se retine a las
puertas de lgr:ag en la tarde del dia
sefialado en torno a una hoguera
debidamente preparada para la
ocasién. Sus amigos de Bosconia los
rodean lo mismo que los educado-
res. Ellos, "los pequefios conquista-
dores" del Programa, reciben el
saludo amistoso de la comunidad
alli reunida: “Bienvenidos, los
estdbamos esperando”. Se los invita
a abandonar la calle y todo lo que
ella significa: robo, suciedac,
abandono, droga, enferrr .ades,
abusos, mentira. Se enciende la
hoguera y se explica su significado:
es el calor de la amistad, el fervor de
la renovacién, el fuego del cambio.
Los muchachos se despojan de sus
vestiduras sucias hasta quedar
vestidos solamente con sus panta-
loncillos interiores y van arrojando
con furia las prendas a las llamas.
Con sus camisas rotas y sus zapatos
viejos queman una a una las contra-
diciones de la calle: las ropas que se
consumen se llenan de significado al
. ritmo de voces que repiten: “la

mentira; al fuego!”; ‘el robo, al fue-
go!”. El ritmo insistente se torna
grito y canto y danza. El grupo
vibra de entusiasmo repitiendo
consignas de colaboracién, trabajo,
amistad y cambio. La escena reviste
un esplendor excepcional. En el
momento oportuno los educadores
dan paso a breves reflexiones que
"remarcan la novedad del momento
y la significacién del acto.

El de muchachos
antiguos qugr:s]:t? allf presente es el
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Programa ;:Ee acoge al nuevo
gmlpoz de alli surge para cada uno

e los recién llegados un padrino
que le entrega prendas nuevas y se
constituye en su amigo de
confianza.Vestidos “de estreno”, los
Bosconianos que ingresan se unen a
la danza festiva que los recibe con
cantos y consignas que resaltan la
nobleza de los jdvenes que aman el
trabajo y la amistad.

El grupo, con la solicita co-
laboracién de los padrinos, entra a la
casa para reconocerla y para recibir
un lugar de residencia. Los festejos
contintian con una cena de ocasién y
con representaciones alegres. Ha
empezado la tercera etapa.

La vivienda

El ingreso a Bosconia es
una fiesta. El cdlido entusiasmo que
despierta anima a los recién llegados
y a los mds veteranos en el Progra-
ma; es fuente de nuevos desafios y
realizaciones.

Al empezar su vida en el
Programa, la vivienda se convierte
en la residencia del muchacho; cons-
tituye su hogar. Alli, las actividades
se realizan en pe;ﬁueﬁos pos, que
son las nuevas galladas de accién y
de trabajo. Cada niicleo no
mas de 15 integrantes; tiene un jefe
elegido por los propios compafieros
y un educador que estard permanen-
temente acompafidndolos y cuya
mision es sugerir, animar, promo-
ver.

De la vivienda salen cada
dia los muchachos hacia los talleres
o0 la escuela, unidades educativas
especialmente disefiadas para ellos y
ubicadas en diferentes lugares de la
ciudad. Toedo muchacho, al ingresar
a Bosconia, seintegra a un plan
diario que lo conduce un dia al area
académica y otro a los talleres.



Desde luego, asf como su vincula-
cién al ama fue un gesto
voluntario, durante el proceso
formativo el joven puede decidir si
anece en la obra o se retira de
ella. Por su parte el ambiente que le
brinda el constituye una
atmdsfera motivacional que anima
su naciente empefio de renovacién.

En la vivienda, el mucha-
cho permanece hasta el final de la
jornada y los fines de semana.

ntro del plan educativo que
ofrece el Programa, la vivienda
representa el ambiente més fuerte

ra propiciar un cambio de actitud.

ara lograrlo, tiende en primera in-

stancia a desmasificar. Las activida-
des se remiten a los pequefios
grupos los cuales tienen en las
manos la responsabilidad de los
acontecimientos cotidianos. Un re-
curso de ente dinamizacién
lo constituye la reunién diaria,
breve didlogo sobre los hechos
ocurridos po; es uno de los
momentos educativos mads fecun-
dos. Del anélisis paciente de cada
accién surgen acuerdos, leyes, san-
ciones, y d%sde luego cohesién y co-
rresponsabilidad. La inteligente in-
tervencién del educador es decisiva
para que la temitica ahonde en los
asuntos importantes, que en princi-
pio seran las peleas y disgustos, fr
mas tarde los gestos de apoyo o los
acontecimientos nacionales o de im-
portancia mundial. El recurso de la
reunién diaria puede llevar a proce-
50s auténticos de transformacén
personal y de dignificacién.

La aecién educativa de la
vivienda lleva una alegre marca de
entusiasmo. Al volver en la tarde,
los muchachos se encuentran con

gramaciones deportivas, cultura-
es y artisticas que los captan de in-
mediato.

La vivienda enfatiza varios as-

pectos que por contraste sacuden el
esquema de-apreciaciones que el mucha-
cho trae de la calle. Un caso represen-
tativo a manera de ejemplo es el
aseo. Elnalm ham habla d(i c?sas ex-
cepciol ente limpias, y lo i
Para el descuidado gagagundgg;:
t4 resulta impactante, al vincu-
larse al Programa, llegar a un lu
que lo atrae por la limpieza; a él le
explican que es lo 16gico, lo natural
dado el magnifico modelo que él
mismo estd realizando con su propia
vida.Sobre esta base el equipo
educativo promueve gestos comuni-
tarios; asi, cuando aparecen los pri-.
meros papeles y cdscaras abandona-
das en el suelo, el grupo seneral es
invitado a reunirse en sesién de
emergencia para considerar el pro- -
blema. La reflexidn insiste en que
alli viven muchachos “renovados”
pero que el medio circundante estd
obrando en su contra a manera de
rechazo. Los pequefios grupos sacan
conclusiones y la idea empieza a pa-
sar de la cabeza a las manos, a la
accién.Esta sencilla préctica de con-
vertir en “objeto de escindalo” las
contradicciones diarias tiende a
mantener una correlacién perma-
nente entre la actitud interna de
cambio y el ambiente préximo eri el
cual se desarrollan las actividades.
La iniciativa y creatividad del equi-
po educativo para encontrar formas
de objetivar las contradicciones dia-
rias, hacerlas motivo de considera-
cién de grupo y suscitar un movi-
miento de coherencia total, puede
llegar a convertirse en una fuente de
motivacion muy grande que en defi-
nitiva tiende a establecer la perma-
nente reflexion sobre la accidn.

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




atencidn 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 puede ocurrir que una sorpresi-
va reunién promovida para conside-
rar el hecho de una pelea a pufios
entre dos chiquillos se dedique del
todo a exaltar al amigo que intervino
para impedir los Folpes y se olvide
por completo de los agresores. Al
recibir el apoyo social de la aproba-
cién, el qesto positivo se fija en la me-
moria; el grupo sale tonificado y en-
tusiasta de la reunidn. Este trabajo de
nivelacién entre los principios y los
hechos, las vivencias y el ambiente,
tiene mds 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
amplian al tomar en consideracién
los ambientes contradictorios que
existen en el barrio o en la ciudad o
en el propio pais. El Programa cuenta
ya con excelentes ejemplos de esta
gradual dindmica de coherencia.

La vivienda suele ser el am-
biente efr;:rl cu;l el muchaﬁ recibe a;;
or fuerza la influencia educativa
mgrm, yen dagde con mayor razén
se requieren educadores abnegados e inte-
ligentes que compartan con el muchla:ho,
ue no i sino que susciten
manifestacion de I ricd interioridad de
los muchachos.

La experiencia de los
rimeros afios de trabajo le ensefié al
rograma la importancia de formar

sus propios educadores, pues ni los

titulos ni los afios fueron la clave de
la capacidad pedagdgica de sus cola-
boradores mas cercanos. El secreto lo

encontré més 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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cién personal. A partirdeesa

afirmacion, el ngrama establecid,
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 accién educa-
tiva del Programa baje “de su
altura” de titulos y experiencia y
acepte vivir “la aventura del
muchacho” en la calle, para enten-

. derla, y sise Euiere para sentirla y

aun sufrirla. Planteadas asi las
cosas, se logra més ficilmente
aceptar y descubrir la presencia de
valoresen la, a primera vista des-
preci_able, pandilla de muchachos

callejeros.

No fue fécil 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 {'éwens&s mayores que
han vivido la experiencia total de la
calle y del Programa mismo.

La escuela

La mayoria de los mucha-
chos ha frecuentado la escuela
ptiblica durante uno o varios afios
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 debib tener en
cuenta el Programa al organizar sus
programaciones académicas, fueel
porcentaje notable de muchachos
que se decidi6 por 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 estudiantes a



quienes no les gustaba la escuela.

En segunda instancia se
requeria tener muy en cuenta el
notable retraso en la iniciacién del
-estudio, pues la mayoria llegaba al
Programa a iniciar de nuevo el
aprendizaje con tres, cuatro o cinco
afios de retardo frente al promedio
corriente de los estudiantes.

Una dificultad mayor la
constituia la caracterfstica del
Programa de tener abiertas las
puertas para que los muchachos se
vincularan cuando su proceso de
decisién lo pidiera, lo cual signifi-
caba que un nuevo grupo podia
integrarse lo mismo en enero que
en marzo o agosto o diciembre y,

“por supuesto, deberia ser asumido
de inmediato por la escuela.

Una dificultad mas era la
predominante marca tedrica de las
programaciones tradicionales que
contrastaba con la practicidad y
sentido concreto de los muchachos.

Sobre la base de estas con-
sideraciones y de las caracteristicas
del muchacho, el Programa ha venido
intentand:} un tipo de escuela
T usuario que atiende. La
emmm, es uq::parte apenas
de la respuesta global que constituye el
Programa, el cual es el dmbito
educativo que cubre las 24 horas del
muchacho. .

Tanto la escuela como los
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 bésica que co-
rresponde a los afios iniciales del
Programa, sin detenernos en la
consideracién de las variantes que
se han presentado en los afios

siguientes como fruto de la evolu-
cién del gaminismo y de las dindmi-
cas que ha ido generando el Progra-

ma mismo.

Centrdndonos en el hecho
escolar estrictamente, el equipo ¢ /ucati-
vo partio del disefio de un ambiente ex-
cepcionalmente motivante. La escuela,
muy a proposito, estd situada en un
lugar campestre y dispone de
terrenos para labores agricolas y

ara \a atencién de animales

omeésticos; las aulas escolares estan
rodeadas de jardines, campos
deportivos e innumerables recursos
didécticos. El lugar es atractivo y
alegre.

La organizacidn de los
periodos académicos obedecid al
concepto de celebraciones afestimles.
Una serie de fiestas distribuidas a lo
largo del afio , separan los diversos
meses m} representan periodos de trabajo
¥ estudio con metas y objetivos a corto
plazo; alrededor de la alegre conmemo- -
racidn anual de un valor comunitario
importante se congregan metas acadé-
micas y de capaatgarcg: laboral.

En su intento de llegar al
muchacho, la escuela ha buscado
aproximarse a la vida, al aprendiza-
je como ‘nego y aventura y como
experiencia de real utilidad. En este
sentidn, ha promovido recursos
didécticos que combinan aprendiza-
je y movimiento y el aprender ha-
ciendo. Para lograrlo, los grupos son
como en los demas ambientes del
Programa, %equeﬁos, no mas de
quince muchachos, y la organiza-
cién tiende a colocar en sus manos
las decisiones acerca de la disciplina
y los problemas de la vida diaria.

Para atender a las exigencias
sobre contenidos, se rediseriaron las
prgmacicmeso iciales y se acudid al
tr &de uni academicas que el
muchacho puede ir estudiando a su




ritmo; la promocion, asi, quedd abierta.
Se dejaron de lado las notas tradiciona-
les y la clase magistral como forma

bdsica de enserianzas.

Este movimiento de adecua-
cién de la escuela exigid también el
diserio de materiales propios, labor que
ha llegado a cubrir las programaciones
de la escuela primaria.

En la actualidad el Programa
cuenta con escuela elemental y secunda-
ria y los cursos tienen aprobacion
oficial. El trabajo mayor se ha centrado
en la escuela primaric y ha ido acen-
tuando diferentes aspectos o modifican-
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
capacitacién manual por excelencia.
A él se vinculan los muchachos
desde el momento de su ingreso al
Programa. Inicialmente, las activida-
des se centran en pequefias labores
de artesanfa que favorecen destrezas
manuales y que permiten iniciarse
en el manejo de las herramientas de
trabajo a manera de juego. Mis
adelante, y en forma gradual, los
muchachos empiezan a producir pe-
quefios objetos para su servicio o

ara servicio del grupo. En la etapa

inal, la produccion se centra en los
titiles que necesita el Programa:
mesas, puertas, sillas, papeleria
impresa. Cada muchacho se vincula,
al comienzo, a talleres de aprendiza-
je basico ?7 luego a la especialidad
que més le agrada dentro de la va-
riedad que ofrece el Programa: cera-
mica, agricultura, mecénica, ebanis-
teria, ti fia, electricidad, pintu-
ra, tapiceria, musica.

El Programa ha querido
sici ore que el trabajo sea central en

64

la formacién de cada muchacho; el
trabajo entendido como alegre y en-
tusiasta transformacién del ambien-
te circundante. Por ello, periédica-
mente, en ocasion de las ruidosas ce-
lebraciones festivas, uno de los
momentos mas brillantes lo consti-
tuye el movimiento general del
Programa; novecientas o mil
rsonas realizan en un tiempo

reve, Una semana por ejemplo, un
trabajo comunitario que a manera
de emblema pueda representar 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 drboles, la fiesta
en la cual volvimos a pintar la casa.
En este sentido la fiesta representa
un movimiento general del Progra-
ma hacia la obtencién de metas im-
portantes.

Dados los escasos recursos
econdmicos del Programa y las
necesidades mismas de los mucha-
chos, la capacitacién laboral acentiia
el aspecto productivo, con lo cual el
aprendizaje gana en motivacién. El
trabajo, ademds, constittze un aspecto
central dentro de la vida del Programa
pues en base a él obra el “juego educati-
vo” del florin, moneda interna que

vmite a los muchachos asumir respon-
sabilidades especiales: con florines
pagan los servicios que reciben y
compran la ropa y utiles que necesitan.

El florin permite crear en
uefio, dentro del Programa, un
mbito en el cual el dinero juega un
papel importante con sus posibilida-
des y ambivalencias. Es un recurso
educativo que ensefia a valorar la
dimensién econdmica; 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



cuarta etapa. Suele presentarse una
peticién en la cual manifiesta no sélo
su deseo de continuar avanzando en
sup ama de formacién, sino
también los méritos que ha hecho
para poder ser recibido en La Flori-
da. Cuando es aceptado, ingresaa
un grupo especial de formacién
intensa durante treinta dias, llamado
“escuela de lideres”. Es un periodo
entusiasta dedicado a la reflexién
sobre la experiencia que ha estado
viviendo y sobre las posibilidades
que tiene de llegar a mejores realiza-
clones; es un _pedodo también en el
cual se le invita a reflexionar sobre
su misién en la sociedad y sus res-
nsabilidades frente al grupo
amiliar del cual proviene.

Tefminado el mes de
capacitacién La Florida lo recibe con
gna alegre celebracién de bienveni-

a. :

Cuarta Etapa

La cuarta etapa se realiza en
un conjunto educativo con instalaciones
para vivienda, escuela y talleres
denominado La Florida, y organizado
a la manera de una pequea ciudad
con Alcalde y Secretarios Juveniles
como autoridades. Existe una
constitucion y una Asamblea y los
muchachos son ciudadanos del lugar

ue recibe el nombre de Republica de

os Muchachos. Ser ciudadano es un
gran honor pues significa estar en el
grado mds alto de la escala de realizacio-
nes que hasta el momento presenta el
Programa.

La Florida ofrece servicios
de vivienda, escuela y taller. La
vivienda est4 conformada en

uefias unidades llamadas
rrios, 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-

res presentan una amplia gama de
especialidades de capacitacién,

En La Florida, obra puesta
al servicio en 1975, estin los mucha-
chos que han superado las etapas
anteriores J gue an consolidado
una actitud de servicio y trabajo. El
ciudadano se halla en la mejor
situacién para ser una persona seria-
mente comprometida en un verda-
dero proceso de cambio.

El &mbito creado es
favorable ue pueda ser una
realidad el ejercicio de autonomia
que se propone a cada uno de los ]Ev-a
venes que llega a la Ciudadela de
Florida. Se busca la cooperacion, la
participacién.

En La Florida, el Programa
recoge el fruto del trabajo de las eta-
pas anteriores e impulsa de una ma-
nera més decidida a los muchachos
a asumir responsabilidades. El ejer-
cicio de los cargos de gobiemo r?@
senta una escuela de formacién. El
hecho mismo de que cada seis meses
ocurran los cambios 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-
racién personal que ello supone.

Elideal de formacion y de
servicio que La Florida propone,
tiene un buen ejemplo en el caso de
las monitorias, modalidad de
colaboracién que favorece la partici-
Eacién de los muchachos mayores.

1 monitor es un auxiliar en las
labores educativas. Para lograr esta
distincién que otorgan los Directivos
del Programa, el muchacho debe
estar en los iltimos afios del bachi-
llerato y debe ser reconocido como
un }'oven trabajador, responsable y
de fécil comunicacién.

Las monitorias representan



una realimentacién de la obra
misma, ya que quienes han vivido la
experiencia educativa se hallan en
una mejor situacién para retomarla.
Por otra parte, la fidelidad al
método educativo es muy importan-
te dada la especializacién del

grama. Las monitorias, ademas,
estdn en la linea de la autoactividad,
del aprender haciendo.

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

Quinta Etapa

La Florida es complemen-
tada por la Industria Juvenil, conce-
bida como una empresa industrial.
Es la etapa productiva que represen-
ta muchas ventajas, porque 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 caracter al-
tivo. Asi, a menudo, queda sin
trabajo y con un hondo sentimiento
de frustracién que con facilidad le

puede hacer regresar al mundo
del cual p ia.

Al ofrecer fuente de
empleo, la Industria logra perfec-
cionar la capacitacién tecnica y
facilita la integracion real y paula-
tina al mundo de la produccién.

En la actualidad, existe la
infraestructura basica para una
industria metal mecanica y ya se
estdn dando los pasos iniciales
para su puesta en marcha, gracias
alaa econémica de personas
y de instituciones como la Funda-
cién Interamericana.

Con la quinta etapa el
Programa busca la autofinancia-
cién, o sea, se pretende una indus-
tria en la cual los muchachos, al
mismo tiempo que aprendan,

uzcan, y que el beneficio sea
tal que logre en un plazo determi-
nado refinanciar la obra que ya
existe. Este as es importante
dada la situacién de escasos
recursos econémicos que vive el
Programa.

( CONSULTA: ;Podria explicar un poco mas las alapas\
del Programa?

IRENARCO: Si, consideremos ahora estas cinco
etapas que constituyen el “recoirido formativo™ del
E l:)af_ga destacando la vision propia de Bosconia-
a Florida.

Un afio de accion en la calle le permitié al equipo
elaborar un perfil del muchacho gamin. Segun su
manera de entender el fenémeno, la "enfermedad”
del muchacho radica mas en las respuestas inade-
cuadas del medio social en que vive y no en profun-
das perturbaciones de orden sicolégico. Ei mucha-
cho no es ni un loco, ni un depravado con trastornos
mentales insalvables, sino mas bien un muchacho
con un alto grado de decision personal que frente a
\\ la situacién de pobreza sin libertad como vivia en la Y,
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casa, opta por la pobreza con libertad como se vive \

‘en la calle. El muchacho siente el acoso incesante

de la necesidad de afecto; tras sus gestos de nifio

;nalcriado existe una sed de atencion y cirifio muy
uerte.

El Programa se oonstitux:ontonces. consecuente-
mente, en una oferta de libertad, trabajo productivo y
ambiente excepcionalmente motivante.

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

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

Muy a tono con el alto grado de determinacion
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 captacién e interpretacion de esta caracteristica
del muchacho manifiesta ya una diferencia profunda
con los establecimientos correctivos a donde el
muchacho llega por la determinacién de otros:

licia, jueces o adultos, ofendidos generalmente.

n éstos la presién de los muchachos es para salir,

en el Programa la presion es para entrar.

De la misma manera, es el muchacho quien realiza
la evaluacién de la primera etapa cuando solicita el
ingreso: la misién del educador es acendrar el buen
resultado, pero en’ning(in caso arrebatarle al mucha-
cho su libertad de decision.

Si miramos la segunda etapa, ocurre otro tanto; la
oferta de un pericdo de 30 noches tiene por objeto
que el muchacho conozca mejor lo que esta
solicitando.Al cabo de cuatro semanas vuelve a
uedar en sus manos la opcion de retirarse. El
rograma allf le plantea obstaculos més serios, “lo
saca de la casa”, lo "bota” por tres dias para poner a
prueba su decision. Cuando el muchacho regresa se)
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g puede estar seguro que su decisién 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 haran pre-
sente las exigencias antes de acogerse, una vez
mas, a su decisién de seguir o no seguir adelante.

Consideremos otra de las caracteristicas de la vida
callejera y su aplicacién al Programa: la accién per-
manente.

El muchacho en la gallada es un ser activo: si consi-
gue gara comer, come; de otra manera, aguanta
hambre. Es una situacién de urgencia absoluta de la
cual gnrtic' an todos los integrantes de la gallada; la
accién 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 integracién a la
tercera etapa, debe permanentemente rebuscar sl
dinero para pagar su permanencia. El recurso es
ganar “florines”, la moneda interna del Programa; con
ella paga sus servicios de comida y capacitacién en
escuela y talleres, compra los Utiles personales que
necesita, dispone de algunos pesos para su diver-
sion, consigue su propia ropa.

Si los florines que obtiene no le alcanzan para pagar
los servicios que recibe, el muchacho siente al acoso
de la situacién, pues no logra conservar lo-que él
mismo ansfa y ha ganado con dificultad. Una de las
consignas mas difundidas en el Programa es:

El que no trabaja no come.

Consideremos una tercera caracteristica del mucha-
cho callejero y su aplicacién a nivel interno. La calle
desarrolla en el muchacho el gusto por las cosas con-
cretas. Esta constatacién pone en aprietos a la
escuela tradicional que tiene una orientacién predo-
minantemente tedrica. Fue necesario, en consecuen-
cia, iniciar un trabajo de revisién que ha permitido
hallar recursos mas adecuados para la ensefianza:
juegos de accién y mavimiento, aprendizaje a través
de materiales concretos, reflexién conjunta con la ma-
nipulacién de instrumentos de trabajo. En ese
R sentido, fue Util tener la escuela en una zona campes- )
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tre en donde existe la posibilidad de actuar 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 dinamica
que va de las manos a la cabeza y no viceversa.

Como el muchacho puede ingresar en cualquier
momento, en cuakguier época del afo, la escuela se
vio en la necesidad de elaborar sus propios materia-
les didécticos, pues una cartilla corriente no respon-
de a las necssidades del Programa ni desde el
punto de vista de los contenidos ni de los procedi-
mientos disenados para su utilizacién.

CONSULTA: Seguin entiendo el proceso es individual
o sea, el chico enira 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;gue caracteriza al Programa es
la insercion de los educadores dentro del mundo de
los muchachos. Tanto en el dia como en la noche, o
a las 2 6 3 de la mafana, pueden estar educadores
realizando el trabajo con las galladas en las calles,
intentando establecer relaciones de camaraderia y
amistad con los muchaches. La presencia del
educador que va hacia los jévenes resalta el
carécter personalizante 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 afio debe
crear necesariamente problemas entre los que
ingresan y los que germanecen ;como 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 afio como una de
las caracteristicas importantes de la cual no se
puede prescindir. Es un criterio basico.

Pasemos a las dificultades que surgen, segin
algunas anotaciones, en diferentes areas. La vi-
vienda agrupa en Q"galladas" nuevas a los que
ingresan, con un educador que empieza con ellos
el plan de formacién desde el inicio. Si el grupo se
caracteriza porque tiene un alio consumo de mari-
huana y un alto indice de robo, a esos aspecios
dedicara una atencién especial. Tendran un plan
de reuniones especifico y un seguimiento educativo
mayor.

La escuela realiza algunas pruebas de clasifica-
cién para conocer el nivel 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 atencién a los que
ingresan.

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

En los talleres ocurre otro tante; el muchacho,
segun su gado y habilidad, se vincula a uno de los
talleres basicos y recibe una atencién cuidadosa
por parte del educador.

Las dificultades que ocasiona el permanente
ingreso, se controlan a través de los pequefios
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 motivacion fy capacitacién en aspectos concre-
tos que estan fallando o que requieren un apoyo
mayor.

CONSULTA: ;El Programa es oficial?
IRENARCO: Si, el Programa es oficial.

70




=

CONSULTA: En relacién con lo mismo, cuando dices
que el Programa es oficial, ;estés diciendo que tiene
respaldo oficial o que es un programa vélido desde
el punto de vista escolar?

IRENARCO: Las dos cosas. El Programa es una obra
financiada por la Administracién Distrital de Bogot4,
cuyos aportes permiten el funcionamiento de las
primeras cuatro etapas. La etapa final, la Industria,
se esté 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; estan aprobados.

CONSULTA: Yo veo al Programa como una experien-
cia interesante. Me parece una alternativa con sali-
da. Pero quisiera saber algo mas acerca de |os edu-
cadores: ;qué preparacion tienen?, ;como logran
motivarlos?

IRENARCO: No hay duda que se requiere una prepa-
racién y motivacion especial. El educador corriente
no nos sirve.

En el equipo inicial 1ua empez6 la obra, hubo
trabajo intenso de reflexion sobre argumentos peda-
qgiacos. sicoldgicos, sociolégicos; pero sobre todo,
fr. Jo hombro a hombro con los gamines. Fue al?o
que dejé algunas conclusiones. Por ejemplo, que la
mayoria de los profesionales, de los res, eran
excelentes en el escritorio pero nulos en el campo
concreto; no querian mezciarse con los gamines
porque era dificil y duro, porque en definitiva olian
mal y vivian en sitios peligrosos. En cambio los
jovenes estudiantes se dedicaban por parejo a la
accién concreta y a la reflexion.

Por otra parte, cada vez era mas claro que la
accion formativa duradera y eficaz se hacia en el dia
a dia, en el compartir. En el caso de los gamines era
mas importante estar con el muchacho que redactar
tearias en base a las Gltimas corrientes de moda.

Como consecuencia, el Programa adopté una
politica de accién: 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- 1
te con los muchachos en la calle.

El Programa ha buscado también a sus educado-
res entre personas muy jévenes, dieciseis, diecisie-
te anos, para captarlos en los momentos en que :
son mas idealistas y antes que se “enfermen” pe-
dagégicamente.

CONSULTA: Pero si los educadores son mu
jévenes, no pueden, o por lo menos les debe costar
gwcho obtener el recnnnrimiento de sus educan-
0S.

CONSULTA: Pienso que la observacién va también
en el sentido de cémo puede ser acreditado legal-
mente un educador a los 16 afios. -

IRENARCO: ; Cémo se acredita legalmente un

" educador? En Colombia al terminar el sexto afio de
estudios en una escuela normal, cosa que ocurre a
los 16 6 17 afios. Sélo qué cuando ti lo colocas al
frente de un grupo de muchachoes el asunto cambia
sustancialmente.

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

En nuestro trabajo se necesitaba ser bastante
flexibles y construir una obra y un plan de forma-
cién: la experiencia nos mostré que las personas
mayores, con frecuencia ya habian 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 ho?ar y no po-
dian disponer del tiempo que les exigia el Progra-
ma.

La dificultad de reconocimiento por parte de los
muchachos, por ser educandos y educadores
personas muy préximas en edad, existié mas 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 educadores,

La labor de motivacién de los educadores es cier-
tamente dificil, un tipo de trabajo como el del Pro-
grama exige dedicacién y sacrificio, requiere labor
individual inteligente méas que teorias abstractas.
Uno de los mayores recursos de motivacion fue el
equipo inicial mismo, su dedicacién y vitalidad fue
contagiando a los educadores gue venian a iniciar
su trabajo en el Programa.

CONSULTA: Me gustaria saber un poco mas acerca
de los valores de los muchachos que el Programa
fue descubriendo ¥ que luego integré en su propio
Programa. Tengo la impresion que esos valores nos
dicen algo que va maés alla de los muchachos mis-
mos; en cierta forma son exigencias que impone la
sociedad urbana, les exige ese afan de libertad, esa
autonomia, esa actitud agresiva.

IRENARCO: Tt insinGas algo importante: el gaminis-
mo como expresién de un tipo de situacién urbana
marginal. Sin duda es asf; el gaminismo es una de
las caras del problema, muy expresiva e impactante
porque son nifios y jévenes. A nosotros nos parece
un asunto que merece una mayor atencién y al cual
ya se le han dedicado varios estudios; sin embargo,
queda un campo sugestivo y valiose para nuevas y
mas profundas investigaciones.

En nuestro caso, el énfasis en los aspectos positi-
vos del muchacho mas que en sus antivalores ha
permitido descubrir orientaciones pedagdgicas fe-
cundas, que marcan una diferencia grande con los
{lamados centros de rehabilitacién y reeducacién.

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

La presion de las circunstancias obliga al mucha-
cho a vivir en grupo para sobrevivir; de alli 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 pequefias, a manera de
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alladas internas, pero, sobre todo, se tiende a la
ormacion 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
accion. 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 qrupo entero vive la
dificultad, la falla cometida. Suele ocurrir incluse que
los companieros del infractor se ofrecen a ayudarlo, a
compartir sus actividades con él, a iniciarlo en el
gusto por nuevos intereses que en determinadas
ocasionas pueden ser leer un libro, conocer otros
muchachos, animarse a aceptar una responsabilidad
mayor, convertirse en jefe del grupo para ayudarse
ayudando, etfc.

De una manera permanente, el Programa cuenta con
la reunién diaria, un periodo de quince minutos al
término del dia destinado a la consideracién de las
actividades ocurridas en la jornada. Es una especie
de balance que realiza el grupo, que dinamiza los
proyectos en marcha y, re todo, que tonifica a
sus participantes. Vale la pena anotar que los
gamines en la calle suelen tener una reunién
semejante en la noche; en ella comparten con fre-
cuencia un cigarrilio 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 reunion de reflexién grupal
diaria, tiempo durante el cual el grupo empieza a ve-
rificar si estd avanzando o no en el proceso formati-
vo.

Consideremos una caracteristica mas: 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 caracteristica
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
intencion de ofrecer, para lograrla, un ambiente

~
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T apropiado.

El ingreso a cada una de las casas del Programa,
esta marcado por un encuentro festivo eh el cual se
le declara duefio de su nueva residencia, se le
prasentan los compafieros y educadores, se hacen
representaciones artisticas con teatro, musica y
danza. Uno de ellos al ingresar a Bosconia lo inter-
prataba diciendo espontaneamente:

- Ahora sf soy imporiante.
- Y por qué?, le preguntaban.
- ¢No se dio cuenta el fiestonn que me hicieron?

El arte, en todas sus manifestaciones, 8s uno de
los recursos para logrario. La banda musical del
Programa es segundo puesto en concurso nacional.
Su interpretacién de partituras de autores como
Mozart, Vivaldi, Handel, le permite dar recitales, lo
mismo para festejar a sus compafieros que para
presentaciones en auditorios publicos.

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

CONSULTA: Esto que acabas de mencionar son ex-
presiones ocasionales, ;no es cierto? ;Existen al-
gunos eventos sisteméticos?

IRENARCO: Existe una experiencia mas ambiciosa:
dividir el afio en fiestas de manera que ya no se
hable de semestres, de trimestres o bimestres sino
de fiestas. Los periodos se establecen para celebrar
valores como la comunidad, el trabajo, la amistad, el
asfuerzo comun; la conclusién de una sefiala el
inicio de la siguiente.

De una a otra se establecen metas muy cortas, al-
canzables. El muchacho necesita satisfacciones
Bermanentes. éxitos continuos y el Programa se los

rinda ruidosamente en celebraciones comunitatias.

Vamos a suponer que dentro de dos meses cele-
bramos la fiesta de la amistad. Todas las activida-
des se orientan hacia alli: habra realizaciones
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( para entonces, habra mdsica, habra teatro; la banda de

* musica intepretara una nueva partitura, el teatro pre-
sentara una obra diferente, los muchachos que no
saben leer para ese dia lo habran logrado, el que no
alcanza a tanto distinguira las vocales o sabréa sumar;
su comparnierito sabra dividir por dos cifras o podra
mostrar los resultados de su siembra de tomates. Si no
hubiera realizaciones no habria fiestas, pues la fiesta
es para celebrar realizaciones.

De esa manera, el fervor, la animacion, el revuelo de
los Gltimos dias es sélo la conclusién, 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-
rando en diversas ocasiones y que se expresa en una

e sus consignas: “el trabajo es nuegtra fiesta”.

CONSULTA: Me llama la atencién el aspecto ritualistico
de la experiencia, el significado que puede tener en la
vida de E)es jovenes, 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 dinamica de los simbolos, 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-
vestigacion. :

El Programa ha logrado iMprreta;{y promover a nivel
interno algunos rituales. Se puede afirmar que ellos
hablan un lenguaje que no es capaz de hablar ningtn
educador; en la medida en que ciertos valores se ligan
a ceremonias caracteristicas, el nivel de comunicacién
llega a la persona fotal. En este sentido, también la
tradicién misma es un educador.

En el Programa se le concede una atencién especial a
los rituales; algunos deben incluso ser reinterpretados a
la luz de nuevos estudios, de acuerdo a la evolucién
misma del fenémeno gamin 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
K experiencia nos ha demostrado que los mensajes que
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comunica la gran ho?uara, a lacual los j6venes
lanzan sus ropas cellejeras al ritmo de voces, movi-
mientos y lemas, deja una huella duradera en los
protagonistas e incluso en las personas.asistentes.

lgual ocurre con ciertos festivales de trabajo que
ejercen una accién dinamizadora benéfica que ali-
menta al Programa durante meses.

CONSULTA: No me ha quedado muy clara la relacién
entre los jvenes y los educadores en la cuarta
stapa. Comprendo que hay un proceso, que alli los
adultos son asesores, colaboradores. Pero, §cémo
logran evaluar la.experiencia teniendo en cuenta
que ustedes se hallan un poco lejanos?

Me refiero al proceso de formacién mas que al
Lrpc_:gp de conccer si los jévenes saben multiplicar o
ividir.

Me interesa también conocer cdmo perciben los
jévenes su desarrollo, su propio proceso: c6mo
captan la diferencia entre esia etapa y la siguiente.

IRENARCO: Tu observacién destaca el aspecto de
proceso formativo que tiene el Programa. Es cierto
que hay una evolucidn en la medida en que se
avanza en las diferentes etapas.

La misién del educador es mas directiva al inicio y
de asesoria y apoyo, como t0 dices, en la cuarta
etapa. El educador esta generando un proceso de
auto-decision en el jéven para que éste asuma su
propia accién 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 sistematicamente una mayor ingerencia
de los muchachos en |a gestion del Programa, ain
al precio de su propio empleo. Bosconia-La Florida,
de todas maneras, camina en esa direccion.

En la medida en que el muchacho se apersona
més 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 sintoma de nadurez. Con ello se
lograron, ademas, otros beneficios; reducir los

-
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/ costos de funcionamiento y enriquecer, con la expe- ™\

riencia vivida por los mayores, el plan de formacién
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 reflexion
comun diaria en la cual se sjercitan los muchachos
desde la primera etapa. Asi, ademas del juicio de
valor personal, los hechos se benefician del juicio
grupal valorativo dado en un ambiente de camarade-
ria y amistad.

Uno de los rasgos evidentes de coherencia en la
cuaria etapa es la voluntad de servicio, de proyectar-
se en ofros campos.

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

Por ofra parte, ;qué tipo de relacién mantienen ellos
con la sociedad? Me refiero a su ambiente en sentido
amplic, a la sociedad en general. '

CONSULTA: Me preocupa bastanie el mismo
aspecto.Tengo la impresién que los jévenes 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 pequefio nicleo
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 a poco aparece la preocupa-
cién por su hogar. Por otra parte, 'es algo que Bosco-
nia-La Florida favorece, consciente de que la familia
es la institucién educadora por excelencia. El Progra-
ma no viene a ser sino un remiendo.

Sin embargo, la vinculacién a la familia es posible
sélo en poquisimos casos. Las situaciones son dife-
rentes al respecto.

Cuando se logra localizar a la familia y restablecer la
S ‘ &
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relacién de los padres con el muchacho, el caso
mas corriente es llegar a la constatacién que la
familia se halla en una situacién de pobreza ex-
trema que le impide tomar a su cargo al mucha-
cho. El caso mas dificil de manejar se da cuando
uno de los padres o ambos,en el caso de que
vivan como pareja, se hallan envueltos en la pro-
blemética del robo, la droga o la prostitucion;
son situaciones problematicas en extremo, en
las cuales es mas desfavorable que provechoso
insistir en la vinculacién del muchacho a la
familia.

Pese a las innumerables variantes que surgen
de las situaciones concretas, el Programa
acentla la funcién irremplazable d:qa familia y
tiende a vincular al muchacho a ella.

Habla una observacion con respeto a la inte-
gracion a la sociedad al término de las etapas
del Programa. Es evidentemente problematica.

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 Programa es una obra de emergencia, como
un hospital para atender heridos. En ningin mo-
mento se ha perdido la conciencia de que la
gente debe estar sana y desde luego no en e
hospital sino afuera. .

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

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

El muchacho se va formando a través del
empefio de reflexién y accién sobre su realidad
mas préxima; en principio se trata de transfor-
mar el circulo 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 contradiccién _
dinamica.

¢Qué ocurre el dejar el Programa? Sin duda, al
carecer del apoyo grupal significativo que repre-
senta el Pro?rama, el muchacho puede bajar en su
rendimiento formativo; de un 100% que pudiera
tener se puede reducir a un 80 6 50%; 0 a menos
en algunos casos.

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

En el caso del Programa. no se puede perder de
vista que partimos de un muchacho acostumbrado
desde temJJrana edad al robo, a la agresién, al
consumo de marihuana y drogas menores y sin el
apoyo de la familia. Por ello es més urgente, en su
caso, favorecer su incorporacién activa al mundo
del trabajo a partir de una capacitacién 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 capacitacién a niveles
técnicos mas altos y exigentes. Como no existe en
el Programa este centro superior de capacitacién
laboral, el gran grupo de muchachos lo espera con
ansiedad. De esta manera el circulo formativo del
Programa estaria completo.

CONSULTA: En la cuarta etapa se ve que las
decisiones son tomadas en conjunto.;,Cudl es el
choque que se I.:pro*duae en el joven que entra a
una industria? 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 patrén de la empresa, afuera, no es como el
educador de La Florida. Son muchisimos los pro-
blemas; algunos muchachos acuden a pedir
ayuda, asesoria, otros se hunden.

Como es I8gico,la gama de situaciones que se ha
presentado es amplia: algunos trabajan en )
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Requeﬁas empresas, otros han constituido un
ogar y lo llevan con un gran sentido de responsa-
bilidad; otros, Lsu nimero es el mas pequeno, han
vuelto a la calle y se han enredado de nuevo en
actividades asociales.

En definitiva, el desafio para una institucion es
cémo lograr la integracién positiva de los jévenes a
la sociedad. Cada quien entiende “positivamente”
de una manera u ofra; es algo que tiene que ver
con el proyecto econémico del pais, con sus aspi-
raciones politicas y religiosas, con los proyectos
personales y las dimensiones que concede cada
uno a su accién social. Nosotros insistimos en una
dindmica de transformacian.

CO'I;ISULTA: ¢ Existe algin programa de seguimien-
1o

IRENARCO: Si, aunque de una manera informal J
asistemadtica. El Programa enfrenta |a tragedia de
la falta de recursos que no le permite alin ofrecer
una respuesta total.

CONSULTA: ;Existen publicaciones sobre el Pro-
grama?

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

Alli se sefialan articulos y comentarios de prensa,
documentos del mismo equipo del Programa y
algunas tesis de grado y posgrado elaboradas
como estudio de aspectos especificos 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 que al comenzar, el proyecto marcha
bien moral y cientificamente hablando. Pero por lo
mismo, hay alli algunos peligros. No olvidemos
que es un viejo método aplicado por los antiguos
extirpadores de idolatrias que utilizaban las
docirinas de los indios para exterminar los grupos.
.No estan ustedes haciendo lo mismo? ¢ No estan
acabando con la cultura de los gamines que tantc

S5
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exaltan?

Aparentemente el Progran'!a no procura mantener
la cultura gamin sino mas bien asimilarla, devorarla,
acabarla. Ese es el peligro que veo en el proyecto.

Por otro lado, hay una cuestién grave que me
parece digno sefialar y es: ;por qué hay gamines?,
;cuales son las causas familiares?, por lo menos fa-
miliares, ;Por qué no se hacen investigaciones,
estudios y analisis mas 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 fenémenos entonces
estamos manipulando un hecho desconocido; en
ese caso estarfamos haciendo magia y no ciencia.
;I'elnamos que saber cudles son las causas para tra-
arlas.

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

Considero que el Programa se inscribe dentro de
un grupo que tiene una visién de la situacién
colombiana; como es légico,su posicion tiene inci-
dencias a todo nivel. En el fondo, todo tipo de
educacién esta respaldado por una filosofia, 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 situacién colombiana, o bogotana si se quiere.

CONSULTA: Pero se esta usando la cultura gamin
para acabarla.

IRENARCO: ;Qué seria mejor: mantener las caracte-
risticas del gamin o cambiarlas? Pienso que vale la
pena salir de ese marco demasiado estrecho en los
dos casos. Vale la pena preguntarse cuales caracte-
risticas sl y cuales no.

El gaminismo, por el hecho de ser gaminismo, no
es puro; y no es bonito por mas de que sea glorioso
y no sé qué otros adjetivos se le puedan agregar.Ni
el gaminismo es male por el hecho de ser como es.
Se trata de una situacién que deriva de
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condicionantes muy claros en la cultura colombiana\
y que, en concreto, esta viviendo un grupo muy
preciso de personas, muchachos, para los cuales

es necesario establecer un proyecto de tipo huma-

no, ético, valioso.

CONSULTA: ;Pero, se mantiene o no la cultura
gamin?

IRENARCO: Considero que as necesario salirse de
la pregunta planteada en esa forma: en qué medida
lo"popular” o “no popular”,o lo “esponténeo”, lo
“guténtico”, es la pureza que hay que conservar.
Asi como esté 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 més digno de alcanzar. Para ello favorecemos
algunas tendencias muy fuertes del gaminismo;
ofras no. -

Nuestra interpretacién del gaminismo responde
también a la dindmica que mueve al equipo que
esta al frente. Ahora, nos hemos comprometido con
esa posicion que defendemos y la hemos tratado
de hacer brillar al maximo 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 inquistud: ;por qué no hay
investigaciones més serias sobre la situacién de los
gamines. siendo un problema muy representativo

e Bogota?

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

Estamos muy interesados en favorecer investiga
ciones sobre &l gaminismo y hemos tratado de apo-
yarlas. Aunque de hecho existen muy pocas inves-
tigaciones serias sobre el gaminismo. j
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explicacién.

-

¢ Por qué de una familia con 10 hijos, en un
barrio muy pobre, algunos se vuelven gamines,
mientras en otra también muy
no se da este fendmeno? De base esta el telén de
fondo de la situacién econémica y familiar; de
base esta también una actitud muy particular dsl
muchacho; de base puede establecerse un
conflicto que fue la coyuntura que ocasiono el
rompimiento. De base esta también la actitud
civica de tolerancia de la ciudadanfa bogotana
gue acepta a los gamines, hasta les ayuda y pa-

ace esa situacién sin gritar. En Colombia vivimos
la época llamada de la violencia que representa
mucho; Bogota ademas es un centro con dinami-
cas urbanas muy precisas. O sea, hay una serie
de elementos que se deben unir para llegar a la

Ahora, si ti preguntas por qué, cuél es ese
secreto Ultimo que hace a los gamines, debo res-
ponderte que no lo sé. Se trata de un conjunto de
elementos mas que de un Unico aspecto.

pobre con 10 hijos

Observaciones Generales

El Programa Bosconia-La

Florida es un habil motivador de los
gamines hacia su dignificacién, y un
permanente promotor del dinamis-
mo que alimenta en el muchacho ese
“motorcito” interior que es su deseo
de ser mas. Al ofrecer la libertad del
gamin y al ofrecer algo que es mol-

eado sobre las caracteristicas del
grupo callejero, ha logrado que los
muchachos mismos sientan interés
en ingresar al Programa. Anotemos
brevemente las grandes orientacio-
nes que han hecho posible el trabajo
educativo de Bosconia La Florida.

1.La a&itud del educador

El Programa desea realizar
un didlogo educativo y, como sefiala
su Libro de Consignas, sabe que la
educacion no es un proceso vertical, que
no “consiste en instaurar en el nifio
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reflejos condicionados, en meterle esque-
mas en la cabeza, en sugestiomrlo, 0-
mesticarlo, darle consejos, volverlo ddcil
a un sistema autoritario, sino en suscitar
la eclosidn de su interioridad, en hacer
que €l se enserie, juzgue, opte; en
gudarla a que sienta un enorme deseo
ser mds y mds”.

Ante todo es evidente que
el Programa toma por sorpresa a los
ﬁamines. Lo primero que hace es

evar las cosas a un terreno en el
cual no hay discusién: “al Programa
vienes si auieres, 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 dfas, sema-
nas y atin meses, hasta que el mu-
chacho siente que su educador es un
amigo; y la palabra es justa: siente.
No es una prédica, es una experien-
cia, una sensacién, un sentimiento.
Cuando el prodigio de la amistad
entre el educador y el gamin empie-
za a germinar, sucede algo semejante
a cuando cerramos un circuito: hay
luz, hay claridad, hay comunicacién.

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

No s(isatse en el Programa
una consigna més promovida y
difundidagn:e: estar-con, compartir,
ser amigo del muchacho. Es ésta un
caracteristica que proviene del estilo
salesiano que impregna toda la obra.

El secreto no est4 pues en
los métodos sino en las personas. En
la relacién personal radica el medio
de dar energfa al pequefio y travieso
F.m'u’n para que despierte de su
etargo y siga buscando lo que
siempre ha buscado, aunque de una
manera contradictoria.

El educador es la persona
que hace brotar la pequefia plantita
que luego el Programa se encarga de
cultivar a través de la accién de otros
educadores que estardn, tambien,
préximos al muchacho en amistad.

Més adelante, el gamin
sentird la accién del grupo, el colecti-
vo que llamaba Makarenko. Son sus
compafieros, constituidos en equipo
amable, quienes también, como un
educador mas, mantendrén viva la
inquietud que ha brotado.

Y serd ademds el ambiente

el que a manera de educador impor-
tante estard permanentemente ex-
presando la misma inquietud de los
educadores, la dignificacién.

La amistad brindada es en
el muchacho que la recibe una
fuente de confianza, de estl‘xgulo

ra ‘esar, una invitacién al
g:sar;rgcl'l%; personal. Sin embargo,
entra en juego otra fuerza, la percep-
cién de que ese amigo adulto que
viene en actitud de servicio es
alguien valioso con quien vale la
pena identificarse. Es algo asi como
una disposicién favorable al cambio.

Y llega a serlo porque parte
de un aprecio verdadero al mucha-
cho como persona valiosa en si
misma, y porque el afecto brindado
llega 2 un muchacho muy necesita-
do de él. Elementos ambos que ma-
nifiestan el acierto del Programa al
iniciar el didlogo educativo a partir
de un auténtico encuentro de perso-
nas que mutuamente empiezan a
valorarse y a apreciarse.

2. El Ambiente Festivo

El propésito estd expresado
con nitidez: “en la calle se vive en
una continua fiesta, el Programa
pretende continuarla”.

Y no es solamente una
tactica para impactar al muchacho,
es un propdsito constante pues en el
Programa las actividades mismas de
un afio de trabajo no estdn divididas
por semestres sino por fiestas; y si
algo se propone en firme el Progra-
ma es lograr 3ue el muchacho “gus-
te” la alegria de vivir.

Se trata de un ambiente, de
un dmbito en el cual la persona se
mueve, vive. En todo momento se
tropieza con ello. Es una “atmésfera
de amistad”, un clima.




Aparece el ambiente, pues,
como algo totalizante: “por eso dice
el Libro de Consignas del Progra-
ma, promovemos fiestas, deporte,
gimnasia, flores, aseo, biblioteca,
orden, teatro, paseos, musica, y
demés factores que puedan crear el
buen ambiente que necesitamos”.

‘El ambiente festivo es desde
luego, “una estrategia ambiental de
educacion” ﬁcanshtuye "el recurso
mds agradable y fuerte que utiliza el
Programa para educar, pues por la
enorme carga afectiva que conlleva y el
entusiasmo que puede suscitar, permite
alcanzar metas educativas muy ambi-
ciosas”.

Pero es algo més que un
simple mecanismo utilizado para
incidir en los muchachos; es la vida
misma, es la visién positiva de la
realidad, es la fe en el muchacho.

Lo que sea en definitiva
esa ambientacién festiva del
Programa, se precisa con detalle al
decir que “es el canto final de un
empefo de produccién y trabajo”,
que es “la totalidad de una accién”,
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 més
atractivo lugar, y en donde educar
es vivir, es cambiar, es ser feliz.

3. La gradualidad

En su anélisis del mundo
callejero el ama ibi6é con
acierto que la calle gan6 su batalla
al hogar lentamente, y asi quiere él
a su vez ganarsela a ella mediante la

anente oferta de metas alcan-
zables, de tal modo que luego de
obtener una tenga ante si otro agra-
dable ofrecimiento.
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Esta iva adual
oferta de n'metal::ﬂgr&s deyszg:nrlo

paulatinamente del gaminismo,
pues el muchacho no se torn6 gamin
de un dia para otro.

El Programa ha precisado
varios pasos: el pregamin, el gamin
de barrio, el gamin de olla; de ahi en
adelante el E;;de]jncumte, el delin-
cuente y el pon.

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 chp iva de
metas al muchacho, de manera que
siempre tenga al alcance de la mano
una satisfaccién meritoria y agrada-
ble; es la oferta de una trans-
formacién, pero obtenible para esta
misma tarde o a lo sumo para este
fin de semana.

Esta estrategia estd presen-
te en todas las actividades del Pro-
grama de una forma casi total, de
manera que apenas existe algin
concepto que no represente una
version de la gradualidad.

4, La permanente activi-
dad .

Es otra estrategia de accién
del Proq:ama ue interpreta al
muchacho callgjero quien, metido en
el vértigo de la gran ciudad, apren-
de a tener permanentemente atracti-
vas solicitudes que colman su
atencién: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 la calle para dormir o
descansar.

La permanente actividad



en el Programa, intenta también
solicitar de continuo la atencién del
muchacho para vincularlo a tareas
benéficas para él y satisfactorias.La
presencia permanente del educador
asulado esuna garantia que ello se
realiza

5. La reflexién en la accién

Este método es asumido
como una caracteristica de trabajo,
como “una consigna principalisima
del Programa”.

Se trata de un intento de zer
“muy sensibles a las necesidades del
muchacho y del momento”, de
reflexionar “el aqui y el ahora” del
trabajo educativo, de intentar una
permanente retroalimentacién.”

) 6. Intensa actividad
artistica

El propdsito del Programa al
respecto estd expresado con una fuerza
que llama la atencidn:”para nosotros el
arte es tan importante como el pan”.
Esta consigna lefda en el contexto de
otras :'g’aj?n"::nte ambiciosas
como:” todos y deben hacer arte”,
manifiesta hasta qué punto el arte debe
estar presente en la vida del muchacho.

Es bien conocido el énfasis
en el conocimiento técnico y cientifi-
o que caracteriza a nuestra época y
a nuestra educacién, con menospre-
cio de ésa otra manera de ver,
conocer e inte el mundo que
es la practica artistica. Esta y aquella
forma de enfrentar la realidad son
vélidas; atin mds, se exigen una a
otra para lograr una versién real del
mundo, para precisar el sentido de
la inquietud humana, para dar satis-
faccion plena, para enfatizar el

proceso de personalizacién que es
en definitiva nuestra vida.

En el Programa se insiste
en los dos elementos y se defiende
el arte ligado al trabajo, a 1a lucha de
cada dfa.

Es verdaderamente novedoso
ver como, tras largas jornadas de traba-
fo, el grupo de muchachos del Programa
se lanza a expresarlas esteticamente a
través de muiltiples expresiones. De
esns camparias surgen festivales artisti-
cos.

Simbolo de esa inquietud,
es la banda de musica, segundo
puesto en concurso nacional.

7. Inquebrantable fe en el
muchacho

Se podria decir que el
Programa nacid al empuje de un
planteamiento filosdfico que pone de

resente la capacidad emergente del
mbre, de todo hombre y del muchacho
callejero.

Esta fe en el muchacho
atraviesa de principio a final el
Programa, est4 presente siempre.

e ¢l inicio, cuando el educador
sale a la biisqueda del muchacho,
que travieso y grosero se burla de
todo, hasta las etapas en las cuales
se pone en sus manos la gestién de
una empresa de alto valor econémi-
co. ;

8.La desmasificacién

La actividad en pequefios
grupos es una de las caracteristicas del
sistema de trabajo que el Programa ha
adoptado para realizar una accién
pedagodgica méds personalizante.




Su grupo viene a ser para ciones interpersonales muy proxi-
el muchacho como su gallada, o mas en donde cada uno resulta
como la familia, un dmbito de rela- importante para los demds.

Informe presentado en la reunién interdisiplinaria de espertos en Educacién y Cultura convocado
por el Programa Regional de Desarrollo Cultural de la O.E.A., que se efectud del 26 al 30 de octubre
de 1981 en Cuenca, Ecuador, y fue generada en el estudio y andlisis de seis casos que presentan alter-
nativas de eduacién para grupos culturalmente diferenciados en los paises americanos.
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ARGENTINA

La Lectoescritura Inicial:
Ensayo de un Paradigma Didactico

La autora ir;[:rma sobre una investigacidn-accidn que se realiza en la
Secretaria de Educacion de la Municipalidad de la Ciudad de Buenos Aires,
con participacion del Departamento de Ciencias de la Educacidn de la Univer-
sidad de Buenos Aires, mediante el seguimiento de la iniciacidn en lectoescritu-
ra en diecisiete primeros grados de escuelas de la Capital Federal.

En la primera parte, esboza su interpretacidn del paradigma diddcti-
" co, articulado con una estrategia politica que revaloriza la escuela como distri-
buidora de saberes.

En la segunda parte presenta el proyecto en accidn, destacando el
[ de los maestros como docentes investigadores en una actividad colectiva-
mente concertada, y las evidencias de los efectos de su ensefianza mediante el
andlisis continuo de la produccién de los alumnos.

. Presentacion
En la Direccién General de
Planeamiento de la Secretaria de
Autores: Dra. Berta P. de Educacion de la Municipalidad de
Braslavsky (*) y Buenos Aires, con intervencién del
otros. Departamento de Ciencias dela

Educacién de la Facultad de Filosofia
y Letras de la Universidad de Buenos
Aires, se halla en curso un proyecto
sobre “los efectos de la ensefianza en

(*) Profesora extraordinaria de las Universidades de Buenos Aires y La Plata. Especialista en lecto-
. escritura inidal en la Direccién General de Planeamiento-Educacién de la Secretaria de Educacién
de la M.C.B.A. Consultora de organismos internacionales. Autora de numerosas publicaciones
sobre diversos aspectos de la educadién.
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la lectoescritura inicial”. Es
complementario de investigaciones y
acciones que se realizan acerca del
fracaso escolar y de los miiltiples
factores que lo generan. Teniendo en
cuenta la covariacién de factores que
se hallan en juego en el paradigma
didéctico y las disparidades concep-
tuales que existen con respecto al
tema, el proyecto se ha acotado en el
problema de la ensefianza, que
obviamente implica su calidad.

Se prevé que el mismo
tenga una duracién de dos afios. En
la presente publicacién se consideran
algunos de los primeros datos que se
han podido procesar antes de
finalizar el primer afio lectivo.
Contrariando lo habitual, se comien-
za por informar sobre el producto, ya

sea gorque los datos se han elaborado
con la

aplicacién de una escala
innovada para tal efecto o porque,
quizis, sus primeros resultados
eden contribuir a optimizar las
expectativas de los docentes.

Se posee una abundante
informacién que todavia no es tiempo
de analizar, pero la “Revista Latinoa-
mericana de Innovaciones Educati-
vas”, 6rgano del Proyecto Conjunto
de Educacién Bésica del Ministerio de
Educacién y Justicia y la Organiza-
cién de Estados Americanos ha ofre-
cido su:g:éginas para %e se publi-
quen préximamente informaciones
més detalladas de las acciones peda-

6gicas que han dado lugar a las evi-
encias que hoy se presentan sobre
los primeros resultados.

Parte I. ENCUADRE GENERAL

A continuaci6n se exponen
algunos principios que fundamentan
el proyecto, teniendo en cuenta,
algunas veces, ciertos datos y previ-

1. Estrategia politica.

Depende de una estrategia
politica para el nivel primario que se
propone “jerarquizar el rol esencial
de la escuela como institucién social
responsable de la transmisién de
conocimientos” y “su distribucion
equitativa a todos los sectores socia-
les” (M.C.B.A. agosto de 1989)

De este modo se asume una
posicion optimista frente al pesimismo
de las teorias desescolarizantes y contra-
escolarizantes que contaron con conoci-
dos creadores y numerosos adeptos en el
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siones de la experiendia. Por eso

tam se trata de un encuadre que
se ajuste a ciertas formalidades
habituales.

subcontinente, responsables de una
“leyenda negra” sobre la educacidn
sistemdtica. Sin embargo, la estrategia
adoptada asume las justificadas
criticas contra la discriminacién y la
diferenciacién de circuitos que pusie-
ron en evidencia esas orientaciones,
emparentadas con el “reproductivis-
mo"”, que contribuyen a desmitificar
la "leyenda rosa” de la escuela de
principios de siglo (Filmus D., 1990).
Asi, ante la declarada “incompeten-
cia” de la escuela para resolver los
problemas crénicos de la desercién y



la repitencia, toma diversas medidas
para rar la distribucién equita-
tiva de los saberes que transmite la
escuela.

El proyecto que se comenta, en
primer lugar se propone reconocer cudles
son los puntos de partida con que se
inicia la alfabetizacion escolar, compro-
bando que se caracteriza, por una
heterogeneidad que pone en tela de

2. Paradigma didactico

Tiene en vista un modelo
didactico holistico, encuadrado en el
contexto sociocultural y politico, que
organice el andamiaje de la ensefian-
za teniendo en cuenta los principios
bésicos de la pedagogia, los aportes
multidisciplinarios de otras ciencias,
como la psicologfa, la sociologia, la
antropologia, la neurobiologia, la
lingiiistica, y sobre todo, la préctica
de la ensefianza en las multiples inte-
racciones del aula, en todas las situa-
ciones educativas y en sus miiltiples
envolturas politicas y administrati-

vas.
El proyecto se halla muy

juicio la “unidad” 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 hipdtesis sobre la
posibilidad de aproximarse, relativamen-
te, a una dis . ucion igualitaria de la
alfabetizacidn a pesar de la heterogenei-
dad real en el punto de partida. 2

atento al movimiento de reconstruc-
cién de la Didéctica que renueva el
concepto de ensefianza como un
hecho muy complejo en el que participan
condiciones del que aprende y del que
ensefia en sus muiltiples transacciones,
los factores internos y externos de la
escuela y los factores cambiantes de la
enserianza producidos por ella
(Stenhauser 1984). Y, sobre todo,
problematiza las relaciones entre la
teoria y la prdctica, entre la escuela
ideal escuela real, entre el curricu-
lum formal y el curriculum real, entre el
curriculum externo y el curriculum
interno.

3. La lectoescritura en el paradigma didéctico.

En un modelo did4ctico
integrado, tiene cabida la iniciacién
en lectoescritura a partir de los
aportes brindados por la lingfiistica,
la gsicolcégia,la antropologia, la

ractica del aula y también la
istoria de la enseiianza.

Es comuin el uso peyorativo e
indiscriminado del término “tradicion”
en los ambientes y la literatura de la
educacién, rehuyendo la histgria de la
ensefianza, que merece investigarse por

lo menos para reconocer lo que se debe
desechar y lo que se puede conservar.

PRIMERAS INNOVACIO-
NES

La escuela ha sido considera-
da como el més homeostético de
los sistemas (Huberman A.M.

1973, pag. 31) y caracterizada por
su “conservatismo” (ibid, pag 34).
Esta caracteristica podria vincular-
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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 siempre declarados,
que muchas veces estin sos-
pechosamente latentes. Dichos
planes, generalmente estuvieron
alejados de las intenciones de
ulenes propusieron transforma-
ciones en la alfabetizacién escolar.

En este aspecto, se propusieron
numerosas innovaciones a partir de
un cambio fundamental que propicid
Comenio, adelantdndose, en mds de
cien afios a la institucionalizacion de
la educacidn popular en la escuela
publica, hecho que ha sido considerado
como uno de los mds revolucionarios
en la historia de la educacién (Panca.
A. 1974) Como se sabe. Comenio
leef%itimé el pasadoe en su” Diddctica

ﬂa”, prolongando el método
alfabético que ya usaban los griegos, y
sefiald el futuro en su “Orbis
Pictus”, proponiendo un método de -
palabras y frases.

A partir del método
alfabético se produjeron sucesivas
innovaciones basadas en elemen-
tos no significativos -el sonido, la
silaba, respectivamente en los
métodos fénicos y sildbicos- que
aparecieron y se desarrollaron
como practicas empiricas sin
ninguna justificacion. Cada uno
trataba de superar las desventajas del
anterior pero todos se desentendian de
laco sidn y sélo dependian de
la eficacia del maestro.

Los métodos de palabras y
frases que Comenio justificaba en
su propia interpretacién del cono-
cimiento humano, estimulé el des-
arrollo de métodos que se basan
en punidades de significacién cada
vez mayores -la palabra, la
oracidn, el discurso- cuyos creado-
Tes avanzaron progresivamente en
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explicaciones que se anticiparon a
algunas corrientes psicoldgicas,
con expresiones tales com “todo

- estd en todo”, “totalitaten” y otras

s;rrulares Con la formalilzacién de
a as corrientes psicolGgicas, ya
engu][:ano siglo XX, lygldesa-
rrollé su doctrina del método
global, visual, ideovisual y
natural, fundado primero en el
“sincretismo” de Claparede y,
veinte afios después, en la “globa-
lizacién” de la gestalt. En estas in-
terpretaciones, que trataban de
romper 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 nifio”.

A partir de Decrol
sas innovaciones se ﬁ
Europa y, bajo su influ
América Latina, especialmente en
el Rio de la Plata. Asimismo, otras
obedecian a influencias que, en el
mismo sentido, llegaban de Espa-
fia y de los EE.UU.Las innovaciones
fueron numerosas, pero fueron disper-

sas y aisladas, salvo algunas que fue-
rou%sporddica oﬁch%;mthi 5-
tas. Se desarrollaron cuando en
Diddctica prevalecian los modelos
psicoldgicos, mientras que la investi-
gacidn pedagdgica y Diddctica

manecia en un periodo de ,
“congelamiento” seguin la expresidn
de algunos autores.

numero-

ujeron en

encia, en

(DEBATE SUPERADO EN
AMERICA LATINA?

La realidad en América
Latina demuestra que los “méto-
dos naturales”, upados por
la significacién, fueron derrotados
y czuedamn como dominantes los
metodos empiricos en sus formas
mads arcaicas, que se desentienden



de la comprensién. Basta observar
los libros de texto usados en nu-
merosos paises, y mas gravemente
atin las cartillas que, increiblemen-
te, se imponen en algunos de ellos.
Sus ilustraciones, colores e
impresidn, realizada con las més
modernas técnicas, no pueden
ocultar los métodos vetustos que
parten de letras, sflabas o palabras sin
sentido, que solo apelan a la memoria
visual 0 auditiva, a la motricidad y a
la repeticidn, sin preocuparse por el
interés del nifio por los procesos supe-
viores 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 influencia
producida por los métodos
globales y los analitico-sintéticos.

En la Argentina, por diver-
sas razones acabé por imponerse
el método analitico sintético, pero
muchas veces aparece flexibiliza-
do y enriguecido. Desde hace mas
de dos décadas, se han ido modi-
ficando las ediciones de “libros de
lectura” con textos significativos e
interesantes, si bien suelen acom-
pafiarse con cuadernillos de orien-
taciones para los maestros que mu
chas veces enmascaran la ensefian-
za de letras y sflabas, a pesar que
en los medios académicos seha .
demostrado que estos elementos
aislados obstaculizan la com-
prensién del contexto. En otros
casos pretenden orientarlos en
otras direcciones, sin lograrlo o
confundiéndolos.

RENOVACIONES EN LA
INTERPRETACION DE
LOS PROCESQS COGNITI
VOS Y LINGUISTICOS.

Las interpretaciones en el

aprendizaje de la lectoescritura se
renuevan en las ultimas décadas con
los aportes de nuevas corrientes de la
lingtistica que muestran mayor interés
por la lengua escrita, asi como con las
direcciones mds especializadas de la
psicolingilistica, la sociolingiiistica, la
neurolingﬁ{stica. En diversos paises,
se intensifican las investigaciones
sobre al aprendizaje espontdneo de la
lectoescritura en nifios pequefios, antes
de ingresar a la escuela.

En América Latina se han
conocido, en particular, las investi-
aciones que desde el final de los

0, bajo la direccién de Emilia
Ferreiro, se apoyan en la episte-
mologia genética de Piaget. Puede
suponerse que estas investigacio-
nes tienen algo que ver con el
panorama de la alfabetizacién
escolar que aun persiste, especial-
mente en algunos pafses de
América Latina, como se expuso en
parrafos anteriores.

En aposicidn a la pasividad del
alummo receptor de una ensefianza
mds que pre istdrica, desde las
posiciones piagetianas podia ser
incitante la investigacion de las
construcciones internas originales del
nitio que “no son pdlidas copias de las
informaciones adultas” . Podria
suponerse tal vez, que la metodologia
implicita, predominantemente
alfabética y sildbica,también tuvo algo
que ver con la biisqueda de un proceso
que culmina en una secuencia
ordenada ‘ﬁsicogeneticmmnte en un
esquema rones conceptuales en
orden presildbico, sildbico, sildbico-
alfabético, y alfabético.

Como se sabe, las conclusio-
nes fueron obtenidas en situacio-
nes experimentales, utilizando el
método clfnico mediante preguntas
de exploracién critica para indagar,
a través de explicaciones verbales
de los nifios, sus hipétesis sobre la

93




escritura como representacién del
habla. A partir del contacto con
ese objeto cultural, esas hip6tesis
se construirian internamente
gracias al conflicto cognitivo,
segtin el principio de equilibracién
y considerando el carécter cons-
tructivo del error.

Consecuente con los
modelos psicolégicos, mientras
trata de dgs\relar el enigma de la
“caja negra”, expresamente -y a
menudo en tono polémice- esta
direccién disocia la ensefianza del
aprendizaje a favor de este
ultimo. Al margen de otros
cuestionamientos epistemolégicos
y lingiiisticos, dicha disociacion ha
dado lugar a controversias sobre
las aplicaciones pedagégicas de
los patrones conceptuales
hallados en el laboratorio. A este
respecto, aparece como sintesis de
objeciones realizadas en este
sentido, el siguiente parrafo de
Ana L. Bustamante Smolka (1988):

“...en vez de tomarse el estudio de

Ferreiro y Teberosky como contribu-
cidn para co los procesos de
adquisicién de la escritura, se ha

reducido la ensefianza de la escritura
a una cuestion de correspondencia
grdfico-sonora, categorizando a los
nifos y gr;pos de nifios en términos
de niveles de hipdtesis, cuando el
proceso de lectura y escritura abarca
otros aspectos y otras dimensiones...”

INVESTIGACIONES EN EL
LABORATORIO, 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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niiio y en algunos casos se utilizan
para revalidar posturas antipro-
gramdticas del pasado (Aaron, L. E.
y otros, 1990) si bien en otros casos
se proggcnen cambios curriculares
¥y se.ofrecen interesantes propues-
tas en apoyo de la “alfabetizacién
emergente”. (Strickland, D,
Morrow, L.M., 1989)

Como producto de tales in--
vestigaciones se define la alfabeti-
zacion como una compleja “activi-
dad socioggsicopolilica" ET ealey
Subay, 1989) destacando la impor-
tancia de la investigacién, no sélo
en el laboratorio, sino también en
el hogar y en la comunidad.

En el presente proyecto se
reconocen los aportes mds significati-
vos de la "alfabetizacidn emergente”
pero se trata de explorar lo que ocurre
con ese proceso & partir del ingreso
del nifio a la escuela, considerando
la heterogeneidad que se descubre .
en el punto de partida y la calidad
de la ensefianza que se pone en

 juego.

5 (in lo observa Luria,
“desde el comienzo del aprendiza-
je de la escritura hasta el pleno
dominio de la misma, se extiende
una importante zona que tiene una
gran significacién...Se encuentra en
el empalme entre las formas de
registro primitivo de carécter
prehistérico y las formas nuevas,
culturales, introducidas orgénica-
mente” (Luria, A., 1987)

En el complejo escenario del
aula se propone explorar la relacidn
que se establece entre las estrate-

ias del nifio y sus pares con las
estrategias del maestro, dejando
atrds la oposicion entre el para-
digma centrado en el maestro y el
paradigma centrado en el nifio.



4. Conceptos esenciales para la iniciacién en la

lectoescritura

DEFINICION OPERATIVA DE
LA ALFABETIZACION PARA
EL PRIMER CICLO.

Se considera a la alfabetiza-
cién como un hecho con implica-
ciones sociales, politicas, filosofi-
1cas, antropolégicas y educaciona-
es.

Se retoman las evidencias

- que ofrece la antropologia cultural

?On . W.1982) gara demostrar que

la agquisic:ién e la escritura
favorece el desarrollo del pensa-
miento categorial, que permite el
acceso al conocimiento elaborado
y cientifico, inaccesible para los no
alfabetizados. Al demostrar el

j o por la escritura en la evolucion
de la cultura y el desarrollo humano,
se enfatiza la funcién alfabetiza-
dora de la escuela y se motiva al
maestro en su funcion. 1

Las definiciones de la
alfabetizacién varian con la
historia, con las culturas y puede
ofrecer diferentes alternativas
desde el punto de vista de diver-
sas disciplinas.Tema que merece
amplia discusién (Venezky, R.L,
W:gner D.A:Ciliberti B.S. 1990),
se adopta un concepto operativo
relacionado con los alcances del
primer ciclo de la escuela prima-
ria. No se trata de optar por una
definicién pragmdtica adaptada
al nivel mds bajo y por eso no se
acepta que alfabetizar significa sim-
plemente inducir la lectura y escritura
mecdnica de letras, silabas, palabras y
oraciones sin sentido, ni tampoco el
logro de la codificacion y decodifica-
cion de grafemas y fonemas en
palabras,
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Para este caso alfabetizar es
lograr que el niio llegue a escribir
con significacién y a leer
cosn;frensivamente. Requiere que,
desde el principio, el nifio conozca el
sentido y los propésitos de la
lectura y la escritura y que, a partir
de las primeras 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 simbélica, como forma
compleja del comportamiento cultural,
para enriguecer progresivamente su
produccion y comprension de las
distintas tipologias 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
el juego, cuando llegan a producir,
como sinbolismo directo, repre-
sentacicnes de las cosas o personas
y las relaciones entre ellas.

En la escritura se produce la
sucesidn en tres tiempos: se inicia
como simbolismo de primer
orden, que pueden ser marcas,
rasgos o letras %ara representar,
directamente, objetos 0 acciones;
pasa por el simbolismo de segun-
do orden, con la creacién y el uso
de gestos gréficos y letras gara
expresar el lenguaje hablado y,
finalmente, retoma, en un plano

ior, el simbolismo de primer
o‘xﬁen para representar el sg-lniﬁca-
do como simbolo directo, sin el




intermediario de la palabra
hablada. En este momento, ya el
lenguaje escrito actiia como signi-
ficante, al igual que el lenguaje ha-
blado. (Vigotsky 1979)

Expresamente, Vigotsky
dice que la comprensién del
lenguaje escrito se realiza, en

rimer lugar, a través del lengua-
je hablado, pere, paulatinamente,
este camino se va abreviando
hasta que desaparece “como
simbolo intermedio”. En el

ecto que se describe se le da par-

K:ou};nr iﬂ?pof‘taﬂda al usode la i
escritura como signifante, y parece
comprobarse que, efectivamente, este
pasaje se produce en breve tiempo.

EL LENGUAJE ORAL Y ESCRI-
TO COMO PRAXIS ENTRE i
PERSONAS.

Se apoya en teorias que
reconocen el proceso de elabora-
cién social y transformacién socio
histdrica del lenguaje oral y
escrito, como praxis entre perso-
nas y grupos de personas. Consi-
dera los esquemas de comunica-
cién y el discurso en el contexto
social. Por eso rechaza los esque-
mas lineales de emisor-destinata-
rio y los sustituye por una concep-
cién interactiva, consecuente con
las relaciones que corresponden a
una escuela democritica. Pone
énfasis en la prictica de relaciones
reales de comunicacién 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-
cién y comprensién 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 participacién de la experien-
cia social y que cumplen funcio-
nes sociales. Acepta que leer es
comprender y recrear significados
de un cédigo escrito, relaciondndo-
los con experiencias y conocimien-
tos anteriores que incluyen el
andlisis, el razonamiento, juicios y
cambios positivos en el interés por
la lectura, asi como en los valores y
actitudes. Escribir es ucir
significados mediante un cédigo

afico para comunicarse con un
interlocutor que no estd presente,
mediante recursos que reemplacen
una situacién vital que no se com-
parte.

Se analiza la evolucién
constructiva del lenguaje oral en
las primeras edades porque se
connce su influencia en el proceso
cognitivo de la lectoescritura. Se
tienen en cuenta los descubrimien-
tos de la psicolingiiistica sobre la
capacidag que tempranamente
muestra el nifio para analizar el
material lingiiistico de su medio y
utilizarlo para la construccién de
su propia lengua.

LA TOMA DE CONCIENCIA
LINGUISTICA EN LA SUCE-
SION DE SIMBOLISMOS.

Este tema tiene especial
interés para el ndo momento
en la evolucién de los simbolis-
mos.

Mientras el nifio desarrolla
activamente su lenguaje oral en las
Primeras edades, tiene lugar la
‘toma de conciencia linguistica”
(“linguistic awareness”). Es
conocida la “teoria del cristal”,
segiin la cual, al comienzo se mira



a través del mismo pero, cuando
se hace opaco, se toma conciencia
de su existencia. Del mismo
modo, el nifio que comienza a co-
municarse por medio del lengua-
je. prestamente lo hace objeto de
su conocimiento.

Entre otras investigaciones
se mencionan las ya cldsicas de
Liberman y otros (1974), sobre el
analisis léxico, sildbico y fonémi-
co. El reconocimiento de la

alabra en el continuum del

en]gauaie hablado y del fonema
en la palabra, actiian como antici-
Faciones importantes para salvar

os obsticulos debidos a algunas
de las diferencias entre el lenguaje
oral y el lenguaje escrito (entre
otras, dificil reconocimiento de la
palabra en el lenguaje oral y fécil
reconocimiento de la sflaba
aunque no del fonema; facil reco-
nocimiento de la palabra en el
lenguaje escrito y dificil reconoci-
miento de la sflaba)

Elkonin, discipulo de
Vigotsky, parte de una severa
critica a la interpretacién mecani-
ca y atomista del aprendizaje de
la lectura como “una simple
cuestién de asociacién entre
sonidos pronunciados y caracte-
res alfabéticos”. Destaca la,
diferencia en la comprensién de
los diferentes sistemas de escritu-
ra; directa en la pictdrica, menos
directa en la ideogréifica, mas
indirecta en la alfabética. En esta
iltima y al comienzo, la compren-
sién se vincula a la forma sonora
de la palabra. Y ésta no resulta de
la sucesién 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 organizacién
temporal. (Elkonin D.B. 1973)

El nifio pequefio, entre 2 y 3
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afios, distingue entre dos palabras
que difieren en un solo fonema

ro su andlisis no llega a ser
completo. Mediante experiencias
bésicas se puede facilitar la capaci-
tacién de su “oido fonematico”
Eara éll:vcr’l’usﬁl:d:ional' en andlisis de

palabra sonora. Las facilitacio-
nes mencionadas deben preceder a
la escritura y al descubrir los
principios bdsicos de la construc-
cién de la forma sonora de la
palabra, el nifio puede construir la
palabra escrita como modelo
gréfico de la anterior.

Liberman y sus colaborado-
res reconocieron que es posible que
el andlisis del lenguaje requiera
instruccién, diciendo: “ iéramos
pensar, como Elkonin, que es
Eosible y deseable desarrollar esta

abilidad por métodos de entrena-
miento adecuados”. Més reciente-
mente, entre otros, Lundberg Frost
y Petersen (1988), demostraron los
efectos de un programa para esti-
mular la concienda fonoldgica en
preescolares. Puede encontrarse
una revisién de las numerosas in-
vestigaciones realizadas en el
mundo, en diversas lenguas, en el
libro “Iniciacién a la lectoescritura”
(Manrique, A.M. B. de Gramigna,
5., 1987).

LA FUNCION SIMBOLICA DEL
“COMPLEJO SISTEMA DE
SIGNOS DE ESCRITURA”.

Con la preocupacién funda-

. mental en el significado implicado

en el concepto de alfabetizacion, en
cuanto a la escritura se retoma la
necesidad de investigar cudndo y
cémo, a partir de sus primeros
registros de escritura, el nifio le
atribuye una funcién simbélica al
“complejo sistema de signos de es-
critura”, Con este punto de vista,
no se acepta la solucién de conti-



nuidad entre “aprestamiento” e
e e 2 ” #i
iniciacién” o entre “lectura meci-
nica” y “lectura comprensiva”, o
entre codificacién-decodificacién
(entendida como relacién fonema-
Erafema) y comprensién del texto.
or el contrario, se considera que
la alfabetizacién es un proceso
continuo, aunque el mismo se
somete cambios cualitativos por
efecto de la instruccién,

Con fundamentos teéricos y
facticos se critica el concepto de
“madurez para la lectura”, basado
en una concepcion de la organiza-
zacion perceptivo motoriz de la es-
critura y la lectura, que di6 lugar a
los contenidos del “aprestamien-
to”. Se critican, por igual motivo,
los tests de prediccidn de la
madurez, que fueron tan usados
en América Latina, dando como re
sultado una selectividad adversa a
g)s nifios socialmente desfavoreci-

0S.

LA ESCRITURA COMO
NECESIDAD.

5i la escuela comienza por el
"aprestamiento” como una funcién
perceptivo motora y no como una
actividad cultural que cumple una
funcidn social, no responde al re-
quisito de que sea importante para
la vida del nifio.

Este comienza a sentirla como
necesaria cuando el dibujo ya no le
resulta suficiente para expresar sus
representaciones de manera que su in-
terlocutor las entienda. Y, sobre todo,
para que las entienda un interlocutor
ausente, gue no co la experien-
cia vital gue did Ium:: przgf&c-
cidn.

El nifio puede tener més o

menos experiencia sobre la necesi-
dad de la lengua escrita, segiin el
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uso que de la misma se haga en su
entorno. Para ello, debe conocer
los propésitos de la lectura y de la
escritura cuya importancia, ya re-
conocida en las primeras décadas

r investigaciones realizadas con
adultos, ha sido demostrada mas
recientemente en investigaciones
realizadas con nifios, sobre todo en
la “alfabetizacion emergente”.

CONOCIMIENTO EXTERNO Y
CONOCIMIENTO SIMBOLICO

DEL SISTEMA DE ESCRITURA; >
RELACION ENTRE EL APREN-

DER Y EL ENSENAR.

Como se vera més adelante,
el material empfrico en el aula
permitiria comprobar que en la
alfabetizacién emergente se
produce “una serie de transforma-
ciones cualitativas (...) vinculadas
como'estadios de un proceso de
naturaleza histérica” (Vigotsky,
1979). Se comprueba que los nifios
ingresan a la escuela con conoci-
mientos sobre el lenguaje escrito,
pero en la produccion aparece una
diferencia esencial entre rangos
que manifiestan un conocimiento
externo y no instrumental del
sistema de escritura y los mas
evolucionados que expresan el
acceso al uso instrumental que
finalmente posibilita la escritura
simbdlica significativa. El segui-
miento quincenal posterior parece
manifestar el mismo proceso, o por
lo menos la misma tendencia.

En la diferencia entre el co-
nocimiento preinstrumental
externo y el simbélico, aparece
comprometida la dimensién pe-
dagogica en lo que se refiere a la
relacién entre el ensefiar y el c
aprender. Ese transito ;es produc-
to de la construccién individual



del conocimiento, o es el producto
de la cooperacién del nifio con el
adulto que acttia como regulador?
La simple exposicidn al lenguaje
escrito, ya sea espontdnea o
provocada, ;le permitiria ir méds
all4 del conocimienio perceptual
externo del sistema de escritura?
Para llegar al conocimiento
simbdlico en su fase terminal
thace falta la ensefianza?.

La respuesta se hallaria en el
famoso concepto de la Zona del
Desarrolle Préximo que el propio
Vigosk¥ puso especialmente
para “elaborar las dimensiones
del tra%ajo Sc:.:scolar" (Vigotsky,1979

. 130). Segiin ese concepto, el
:P::F:m'duo, dcgeuetl comienzo, solo
puede realizar exitosamente ciertos
aprendizajes en la interrelacion activa
con olra persona, para lue, cump!ir-
la en forma autdnoma y voluntana,
Teale y Suzby (1989) demostraron
gjt;e en los primeros tramos de la

abetizacién, ademads de la parti-
cipacién activa del nifio son ne-
cesarias las demostraciones de los
padres o de otra personas alfabe-
tizadas. En el seguimiento lineal
de la presente investigacion, se
verd que sus resultados hacen su -
poner como necesaria la partici-
pacién del maestro. De un maestro

ialmente preparado para rela-

cionar sus estrategias con las del alum
no, reconociendo el papel que respecti-
vamente asumen en su relacion peda-
gdogica, y convencido que la elabora-
cion cognitiva de la escritura no es
i iente de la interaccidn social
vy de las situaciones de ensefianza.

IMPLICACIONES SOCIALES Y
POLITICAS DE LA ALFABETI-
ZACION, LA FAMILIA Y EL

SISTEMA.

Teniendo en cuenta la im-

rtancia de las relaciones entre
0s alumnos, la imagen reciproca
entre ellos, asi como entre los
alumnos y el maestro, se hacen

03 en la clase para favorecer

la construccién cooperativa y la
construccion individual del
conocimiento.

Las implicaciones sociales
de la alfabetizacién, necesariamen-
te obliga a realizar acciones con la
familia, considerando diversas si-
tuaciones, ya sea de acuerdo
correspondencia con la escuela o
de indiferencia y rechazo hacia la
misma, caso este itimo que puede
darse con mds frecuencia en ciertos
extremo de la marginalidad social.
Las expectativas y la responsabili-
dad de los padres coinciden con
las de los maestros cuando se
ponen a prueba las posibilidades
del nifio para un aprendizaje que, .
en nuestra cultura, es tan trascen-
dente como el caminar y el hablar.
A esas expectativas se suman
ciertas representaciones que ftiene
ia familia, y gran parte de la
poblacién acerca de que la alfabe-
tizacién se inicia con las letras. En
este proyecto se contempla la
necesidad de vencer la desconfian-
za inicial de los padres y podrdn
conocerse evidencias del proceso
también cumplido por ellos, asf
como de su participacién.

DIMENSION DISCURSIVA EN
LA INICIACION DE LA LEC-
TOESCRITURA

La prioridad atribuida a la
semndntica -reconociendo obvia-

‘mente su unidad con los otros

componentes gramaticales-
conduce a tomar como punto de
partida la unidad mayor de
significacién, que es el discurso.
For eso, ue se respetan las
diferencias culturales y linguisti-



cas, se parte del lenguaje natural,
gue expresa la propia experiencia
e los nifios, de la literatura
infantil, del material impreso que
estd a su alcance, del desarrollo de
contenidos curriculares.

La dimensién discursiva,
que merece profundizarse en
todas sus implicaciones epistemo-
légicas, cognitivas y lin%iﬂsticas,
no impide categorizar algunas
éreas para sugerir al maestro, es-
pecialmente en los primeros pasos
del proceso de simbolizacién,
alguna organizacién en sus accio-
nes mas es camente lingiiisti-
cas, cognitivas y funcionales, siem-
pre impregnadas en motivaciones
que se originan en el nifio, en su
medio, en el grupo y en la iniciati-
va del maestro promotor de
experiencias.

Conviene considerar el
origen de la toma de decisién por
la dimensién discursiva. Y para
ello es necesario retomar el tema
de los métodos en la historia de la
ensefianza.

Este tema también se
vincula con la evolucién de las
ideas filosdficas, 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 dmbito pedagd-
§ico planted su divergencia con el

metodismo” en la formacién de
maestros. Desde sus posiciones
francamente “antimetodistas”,
influyd en la modificacién de los
planes, que pasaron a ser domina-
dos por contenidos tedricos desco-
nectados de la teorfa de la ense-
flanza y su préctica. Asf, los
institutos del profesorado “ele-
mental” dejaron de ensefiar cémo
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se ensefia a leer y escribir y los
maestros se graduan sin conocer
fundamentos de la alfabetizacién
inicial y con escasa o ninguna
prictica de ensefianza. 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 . 1989). A
merced de los libros de primer
grado, de las cartillas y de las
orientaciones en los cuadernillos

ue los acompafian, suelen recaer,
sin saberlo, en alguno de los
métodos arcaicos, basados en ele-
mentos no significativos de la
lengua, totalmente ajenos al
rmceso natural del desarrollo de
a lengua escrita.

METODOS PRIVILEGIADOS
EN LA DIMENSION DISCURSI-
VA. SU RELATIVIDAD.

En la combinacién de accio-
nes que propicia este proyecto, sin
aceptar que el método sea la pana
cea, de hecho se manejan los re-
portes de métodos que parten del
discurso. Se basan en la actividad
constructiva del nifio, segiin las in-
terpretaciones que mejor han ex-

licado su aproximacién a la uni-

dad totalizadora del lenguaje, ya
sea a través de las investigaciones
de Wallon sobre el sincretismo, de
Mialaret, al oponerse a la concep-
cién cartesiana cldsica de la educa-
cidén, o de las marchas y contra-
marchas de las “regulaciones intui
tivas” de Bruner (Véase Braslavsky
B P de, 1972). Igualmente se apo-
{an en conceptos més recientes de
a teoria del esquema, cuyos auto-
res han sabido reconocer que en la
misma aparecen observaciones pe-
dag?icas que son “vinos afiejos
en odres nuevos y algunos vinos
nuevos también” (Véase Cande-
marun M., 1984) Vigotsky decia



que “se ha ensefiado a los pe-

queiios a trazar letras y a formar

palabras a ir de las mismas,
T0 NO se les ha ensefiado el

nguaje escrito”. Se ha hecho pié

en la mecénica de la lectura pero
se ha olvidado el lenguaje escrito
como tal” (Vigostsky, 1979, pag
174). Y a pesar de haber sido muy
probablemente, el primero en
descubrir que "l nifio se acerca a la
escritura como una etapa natural de
su desarrollo y no como un entrena-
miento desde afuera” (ibid), no

desecha la aplicacién del método,

cuando dice: “los métodos naturales
de la ensefianza de la lectura, y la
escritura co en operaciones

adecuadas en el entorno del pequefio”.

Para orientar a los maestros,
se privilegian dos direcciones de

la metodologia muy vinculadas,
en su historia, a la préctica del
aula: el “texto libre” de Freinet

(1978), en los tltimos afios reivin-

dicado en Francia (Pedagogie
Freinet, 1980), y utilizado de
manera brillante y creativa por
Luis F. Iglesias en la Argentina

(1979) con su método de “la libre

expresién”; y el enfoque de “las
experiencias del lenguaje”

(Language Ex
LEA)) (Allen

1974) especial-

mente utilizado en los EEUU con
blaciones infantiles de culturas

iscriminadas (Hall, M.A. 1972).

iences Approche,

. Conviene aclarar que estos
métodos se vinculan a la herencia
de los métodos globales o natura-
les, por su dimensién discursiva, y

ue en este aspecto amplian el

cance de aquellos, circunscri
a la frase u oracién. 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. Distenten igualmente con
cualquier otro dogmatismo excluyente,
porque se supone que un maestro expe-
rimentado puede tomar decisiones
apelando incidentalmente a recursos
no istos en las preescripciones del

todo que, por su parte, siempre

Mpuede potenciarse gracias a su creativi-

Finalmente, a diferencia de
lo que ocurrié en la historia de la
ensefianza, no se cree en la omni-
potencia de ningiin método. Su
participacidn se relativiza en el modelo
diddctico que se inserta en el medio
sociocultural, en determinada defini-
cidn de la alfabetizacion y del lenguaje,

en una consideracidn valorizadora de
escuela, del aula y del maestro en co-
operacidn con el alumno, que obligan a
tar la intervencidn de numerosas
variables en la resultante del aprendi-
zaje y la ensefianza.

5. Combinacién de acciones en el aula

Este capitulo merecerd un
desarrollo especial en una préximo
publicacién. Se anticipan s

pautas generales que estan lejos de
reflejar todo el dinamismo y

riqueza de actividades que dan lugar
a una verdadera efervescencia y goce

intelectual en los nifios asi como en

la autoestima generada por sus pro-
greso. Los maestros, que en los co-
mienzos no dejaron de manifestar an-
siedades acentuadas por las angustias
de los padres, fueron aumentando su
confianza en el desarrollo de la lengua
escrita en los nifios y en el papel
jugado por ellos mismos. La confianza

101

Argentina



en los nifios y en si mismos estimulé
su audacia para invitar a sus alum-
nos a producir escrituras basadas en
pensamientos evolucionados y para
estimular su gusto por acudir a los
libros en busca de placer o conoci-
mientos. Actividades excitantes en
muchos casos, se encauzaron en un
trabajo disciplinado y siempre
fructifero que desarrollé la sociabili-
dad en el grupo y al mismo tiempo
cultivé la concentracién en la intimi-
dad de la lectura personal y en la
escritura auténoma.

El proyecto se inicia en
primer 0, en las condiciones
particulares que se describirén en su
‘pequefia historia”. Las acciones que
se enuncian bien podrian iniciarse en
el pre escolar, y asf ya ha ocurrido en
algunos grados Farticipantes con
efectos apreciables en primer grado.

Se especificardn algunas
acciones realizadas con los alumnos y
‘con los padres. En ningtin caso el
orden de las actividades significa una
sucesién en el tiempo, si bien se
advierte que algunas van siendo
sustituidas por otras relativamente
més complejas.

ACTIVIDADES CON LOS
ALUMNOS

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

- LENGUAJE ORAL Y TOMA DE
CONCIENCIA LINGUISTICA

Al reconocer el lenguaje
oral y escrito como praxis entre
rsonas, se pone gran énfasis en
a promocién y desarrolio del
lenguaje oral y, al mismo tiemlm,
se crean condiciones para familia-
rizar al nifio con la escritura.
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Se trata de facilitar la
expresion natural de los nifios por
medio del habla, aprovechando las
situaciones emergentes y creando
ricas e incitantes experiencias asi
como el desarrollo de los conteni-
dos curriculares. En todos los
casos se promueve la interaccién :
con el maestro y entre los alumnos,
en contextos significativos, a
artir de su lenguaje native, fad-
tando su acceso a la lengua
standard y todos los tipos de
diseurso. Se hace uso de las
tradiciones orales cuando los nifios
pueden traerlas de su medio
cultural y familiar. Al mismo
tiempo, se facilitan otros materia-
les para “sumergir” al nifio en el
lenguaje mediante cantos, rimas,
poesias, ritmos repetitivos, juegos
con palabras. El jttg:.igo de roles, los
titeres, el teatro, todas las artes del
lenguaje, en fin, se utilizan para
“liberar la palabra”.

Al mismo t'iemgo Ta]e se
apoya el desarrollo del habla, se
comprueban los saberes ti-

cales que intuitivamente han
construido a través de su “toma de
conciencia lingiiistica” y se apoya
y promueve la toma de conciencia
sintdctica, semdntica y fonoldgica.
En particular, se practican juegos
de toma de conciencia léxica y fo-
nolégica, siguiendo el proceso de
las o] iones mentales que
resulta de las investigaciones de
Galperin (Elkonin D.B., 1973).
Como se expuso anteriormente,
son actividades amlicipatorias, fa-
cilitadoras de la relacién 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 nifios



con la escritura, poniéndolos en
contacto con libros, revistas,
diarios y diversos portadores de
textos (envases, bolsas, etc)

La biblioteca del aula

(“rincones de lectura”) juega un

pel fundamental. En aula de

que participan en el proyecto tuvo
lugar una ceremonia para su funda-
cion, de acuerdo con la iniciativa de
cada maestra, y en todos los casos con
participacion de los padres, con reper-
cusidn en la escuela y a veces en la co-
munidad. Los alumnos decidieron
como llamarla, la ordenaron, y
participaron con la maestra en
elaborar el inventario que queda en
exhibicidn. :

Se asegura la disponibili-
dad de materiales para que los
nifios dibujen y escriban. Las
maestras invitan a los nifios a
escribir a propdsito de diversas
actividades o situaciones, “como
quieran o les guste hacerlos”,
aprobando todas sus produccio-
nes, aunque algunos de ellos,
durante algiin tiempo, solo
dibujen o produzcan trazos indife-
renciados, o sucesiones de letras
que no significan nada para el
receptor. La mayoria de los nifios
escribe 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 mas deliberadas para
que el nifio conozca el sentido de
la lectura y la escritura, poniendo
especial énfasis en la demostra-
cion de sus propdsitos.

Estas actividades benefi-
cian a toda la clase, pero son parti-
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cularmente necesarias para los
nifios que proceden de familias
donde raramente se lee y quizis
nunca se escribe. Probablemente,
por razones culturales, ellos
necesitan mas que otros que se-
apoye su necesidad de escribir,
facilitindoles la comprensién de
que el dibujo u otros simbolos son
insuficientes para la comunicacion.

A través del cuento leido
debe experimentar los propésitos
placenteros, como cuando se di-
vierte, se conmueve,o se deleita
con la sonoridad y los ritmos. Es
probable gue sus emociones lo
induzcan a buscar otros libros en la
biblioteca aprendiendo a “amar el
libro” de manera perdurable.

El maestro escribe con
diversos propdsitos, aunque el
nifio no sepa leer lo que queda
escrito. Por ejemplo: proponer una
excursién, formular un programa,
una lista de compras, escribir
consignas para orientar activida-
des, escribir los nombres de los
nifios y pasar lista, enunciar un
mensaje para los alumnos del otro -
turno, escribir titulos de la tarea
escolar, escribir la fecha del dia, el
estado del tiempo y sobre otras
rutinas.

Si bien respeta el tipo de
letra que usan los nifios, de
ninguna manera debe usar necesa-
riamente la imprenta maytscula.
Puede usarla, pero alternativamen-
te usa la cursiva y la imprenta
mayiscula y miniscula cuando
naturalmente corresponde.

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



guia de teléfonos o de calles,etc.

- EVOLUCION DE LOS SIMBO-
LISMOS. RELACION ENTRE
%gNGUA}E HABLADO Y ESCRI-

Se organizan acciones
Fara facilitar el desarrollo de la
engua escrita en la evolucidn de
simbolismos.

Vigotsky dice que “el
juego y el dibujo deben ser
estudios preparatorios para el
desarrollo del lenguaje escrito”, y
agrega que “los educadores
deberian organizar todas sus
acciones y todo el complejo de
transicién de un tipo de lenguaje
fgcéx)'ito a otro” (Vigotsky, 1979, pag

Teniendo en cuenta la
sucesién de simbolismos, en los
comienzos, ciertos c{uegos con
palabras relacionadas con cosas o
imigenes -tomando como ejem-
plos los que describié Decroly en
sus juegos de lectura- pueden

- integrarse en las actividades,
especialmente de los nifios que
llegan a primer grado con escasa
experiencia de alfabetizacién.

Mas 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-

ismo de primer orden en un
nivel superior, cuando la escritura
pasa a ser significante sin la
mediacién del lenguaje 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-

104

nocen desde distintos puntos de
vista.

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

e El “texto libre” de Freinet

Freinet fué el primero en
registrar el caso frecuente de
ninos pequefios, de tres y cuatro
afios, que deseando enviarle un
mensaje a alguien que no esta
presente, les dictan a la madre lo
q]ue desean comunicar, y
algunas veces simulan leer lo
escrito o suelen guardarlo para
leerlo después.Asi nacié la
practica del dictado hecho por el
nifio para que escriba un
adulto. Esta practica 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 oracién hasta que el cuento
queda relatado y lo leen colecti-
vamente, El cuento escrito que-
da exhibido en el aula y los ni-
fios espontineamente acuden a
leerlo descubriendo muchas ve-
ces la oracién que cada uno
elaboré.

En algunos casos, en escue
las mejor provistas, se usa el "li-
bro parlante” donde el nific escu
cha el texto en un cassette mien
tras el maestro va sefialando la
escritura que le corresponde.

* Método de las experiencias de
lenguaje.



#

El LE.A. sigue el mismo
proceso que el “texto libre”
es mas pautado. El nifio 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 escribié. Generalmente
los nifios no copian la escritura,
0 nada se opone a que lo
agan, si bien no se aconseja
que lo hagan como rutina.

El proceso del L.E.A.
merece ser analizado con los
fundamentos psicolégicos de la
relacién 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 evolucidn de los simbolismos,
y sobre todo cuando acceden al
tercero y comienzan a utilizar,
la escritura como significante.

Las maestras suelen ob-
servar que “los nifios se auto-
dictan” y los alumnos suelen
decir: “me dicté”.

rtunamente, se refle-
xionara sobre estas observacio-
nes. Entre tanto, cumple con
varios objetivos: estimula el
pensamiento del nifto 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
asi experimenta que la escritu-
ra es lenguaje; 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
ropuestas que se originan en el
encuadre del disefio curricular.

El L.E.A. ha sido criticado
por dos motivos principales: la
monotonia en los sucesos que
dan lugar al pensamiento y a su
expresion oral, y el exceso de
participacién del maestro en la
(eiscrimra de lo que el nifio dicta o

icte.

En cuanto al primer reparo,
se ha demostrado que los nifios
maestros pueden responder con
una diversidad infinita de
iniciativas a través de visitas al
barrio, al rio,a granjas, lugares de
produccién -como panaderias u
otras-, museos, teatros. En otro
sentido, trayendo al aula péjaros,
tortugas, plantas, o realizando
acciones en la cocina o en el labo-
ratorio cuando existe. Estas “ex-

iencias directas”, como las

laman las maestras, son notable-
mente enriquecidas por los
temas de las dreas de ciencias
naturales K sociales,donde se
escribe sobre lo que se observa,
se experimenta y reflexiona.
Estas experiencias también se
trasladan al drea de las
matemdticas, donde, a partir de
hechos, y atin de cuentos, los
nifios formulan enunciados de
problemas y los escriben o se
escriben segun ellos los dictan.

La escritura, que en los
comienzos es realizada por los

. maestros, también es producida

por los nifios individualmente,
en el grupo y “entre todos” a
medida que el afio trancurre. Al
comienzo, cuando al grado
llegan nifios que ya conocen el
uso instrumental de la escritura,
ellos participan en esa produc-



cién y, como lo demuestra la
experiencia, muy pronto otros
nifios pueden hacerlo. De todos
modos, siempre hay espacios y
motivos para que todos sean
incitades a escribir
individualmente con motivo de
la participacién en diarios,
noticieros o murales que se
exhibenenelaulaocenla
escuela. En muchos casos los
nifios escriben su propio diario
personal.

OTRAS CONSIDERACIONES

Los profesores especiales
de pldstica y miisica tienen par-
ticipacién en el proyecto, y
escritura en las areas curricula-
res es acompafiada por la lectura
de libros elementales de cien-
cias, de informaciones y revistas
y atin de manuales selecciona-
dos. Inicialmente a cargo del
maestro o de los nifios ya
iniciados, se-extiende progresi-
vamente a los nifios que se van
alfabetizando.

Con respecto al “libro de

- lectura”, ha quedado abierta la

opcién. Algunos maestros pres-
q]:;\cden delg:tismo, si bien fa
mayoria reconoce que se trata
de un recurso vinculado a la
“cultura escolar”, apmciado por
los nifios y la familia. Algunos
eligen un solo libro, otros
sugieren a los padres que se dis-
tribuyan para adquirir varios
entre los que se les recomienda,
para que circulen entre los

Obviamente, desde el
comienzo, las actividades
“funcionales” que se refieren al

.manejo del espacio, a la orienta-

uierda-derecha, al
rio especifico -renglén,
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cién i
vocab

arriba, atrds, letra, mimero, ora-
cién, 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
estdn organizadas por grupos de
alumnos que no son siempre los
mismos y entre los cuales suelen
int:Frarse algunos de los més
adelantados. Como la actividad
grupal también implica un
aprendizaje, se analizan las
reacciones de los nifios y ademds
de los productos colectivos que
realizan armente, se insiste
también en la produccién
personal.

ACCIONES CON LOS PADRES

Estas acciones ocupan

mucho lugar en el presente
l:royecto y han permitido analizar

os distintos grados de compromi-

so ‘que los padres tienen con la
iniciacién en la lectoescritura,
compromisos cuya relacién con =
otros factores socioeducativos y
con el rendimiento de los alumnos
se halla en estudio.

Se establece con ellos una
relacién tan directa y frecuente
como lo permite su propio interés

su disponibilidad de tiempo y
orarios, y se realiza de diversas
maneras individuales 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 e
bien para informarles sobre las ca-
racteristicas del proyecto, su



evolucién y la participacién que se
les requiere. Resultan muy intere-
santes las reuniones conjuntas de
padres y alumnos en el aula o en
talleres participando en la

ensefianza aprendizaje.

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

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

Para el caso de alumnos
cuyos padres son analfabetos
funcionales -hay tres analfabetos
absolutos en la muestra-, 0 cuando
no existen -como ocurre con relati-
e e e
ideado el pa azgo ido por
alumnos cﬁe 626 7% g'ra?sr:que s}::o
comprometen a ayudar a tales
nifios.

6. El maestro como docente e investigador

El proyecto se apoya en
maestros que tienen formacién en los
conceptos esenciales para la ensefian-
za inicial y poseen experiencia en el
aula. Ellos ponen en préactica los
principios en situaciones diversas,
sometida a una pluralidad de
variable. Pero no lo hacen indivi-
dualmente. Por el contrario, una de
las caracteristicas 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, respondiendo a la concep-
cion general compartida pero, a la
vez, respetando la iniciativa personal
en la diversidad de situaciones.

La coordinacién compartida
se refiere a la accién docente, pero
también a la evaluacién continua del
proceso en el cual los maestros
actiian a la vez como docentes e
investigadores.

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

conocimiento de los factores que par-
ticipan en la alfabetizacion y explorar
los efectos de la ensefianza en la ini-
ciacién de la lectoescritura. En este
sentido, actia como una investiga-
cién-accién que debe contar con
maestros comprometidos en la misma’
(Clay M.M., 1989)

Se suele argumentar que los
maestros estin mds interesados en
los rendimientos que en los princi-

i0s que se ponen en juego. Pero
&mbgén es cli’:rto que e’llgg son les que
poseen la experiencia més directa
sobre la suerte que corren esos
principios en la realidad. Y si la coor-
dinacién colectiva se retroalimenta
con la teoria, los riesgos se pueden
evitar. Por otra parte, su misma
experiencia -y su interés pragmatico,
ipor qué no?-, lo transforma en un
observador muy sensible que
percibe las reacciones de los alum-
nos y puede registrar sus estntegias,
sus anticipaciones, sus dificultades,
su proceso.

En el proyecto, ellos recogen
datos sobre el ucto de su propia
ensefianza, mediante dispositivos que

preven la mayor objetividad para
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registrar la evolucién continua del
Broceso de escritura y de lectura.

ero 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
cada nifio, como parte de la explora-
cién que, supuestamente, dard lugar
a la formulacién de hipétesis.

Parte II: EL PROYECTO EN ACCION.

1. Pequeiia historia del presente proyecto

El proyecto que motiva esta
presentacién, tiene sus antecedentes
inmediatos en la propia Secretaria de
Educacién de la Municipalidad de la
Ciudad de Buenos Aires, a través de
los tltimos tres grandes tramos de
su gestién politica; autoritario el
primero; constitucionales, aunque de
distinto signo politico, los otros dos.

En el afio 1982, tuvo lugar

un debate sobre las normativas com-

ulsivamente restrictivas para la
ectoescritura, c‘ue figuraban en el
Disefio Curricular 1981. La critica se
difundié en términos académicos
(Braslavsky B. P. de, 1983-84) y,
ademas, tuvo gran publicidad en
todo el pais. Se discutian, basicamen-
te, entre otros, los siguientes aspec-
tos:

a) La escasa importancia que tenia
la alfabetizacion entre los objeti-
vos del primer ciclo, en contraste
con el primer lugar que la misma
ocupaba en los planes de estudio y de
diserios curriculares en la historia de
la enserianza de la Argentina; b) la
llamada “Diddctica del Desarro-
lo™, que sustituia formalmente el
“aprestamiento”, conservando sus
ejercitaciones motrices, visomotoras,
la imagen corporal y la orientacion
espacial, con el agregado de ejercita-
ciones para el desarrollo operatorio
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ue debia preparar para la significa-
gidn en tosagplas drgas ;c) el ‘g;;'givo
de “ensefiar un cédigo grdfico”,

ue comprendia trece letras a partir
de palabras claves; d) la supresion de
todo material escrito ly de toda
escritura que excediera la ensefianza
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 ensefiando; L) la postergacidn en
la énserianza de la lectura y de la
escritura hasta después de la primera
mitad del gmer grado; g)las dispo-
siciones de “retener el aprendizaje
de la lectura”, que aparecian en co-
municaciones internas; h) la lentifi-
cacidn de la ensefianza de silabas
directas, inversas, complejas, hasta
tercer grado; i) la total falta de ini-
ciacion en la lectura de libros o
textos literarios e informativos; y
j) otros aspectos que patologizaban
la ensefianza de la lectoescritura.

Las restricciones en el
disefio del nivel primario eran
coherentes con las que se imponian
en el nivel inicial.

Cuando asumid6 el gobierno
constitucional, a comienzos de 1984,
r iniciativa de la Direccién de
laneamiento, la Secretaria de
Educacién tomé como prioridad de



su politica, la ensefianza de la
lectoescritura. Decretd la abolicién
de todas las restricciones del Curri-
culum 1981, liberd a los maestros
para que ensefiaran con los recursos
didacticos que conocian y difundid
unas primeras “Pautas de Orienta-
cién para el Aprendizaje de la Lec-
toescritura”.

Al mismo ticimpo se inclu,
como primer proyecto de investigaciin el
diagndstico del aprendizaje inicial de la
lectoescritura y se inicid un proyecto
sobre “la lectura en una escuela para la
democracia”, destinado a la formacidn
docente a través del servicio de Innova-
ciones Educativas a Distancia (SICA-
DIS-1-1985/89).

Se elaboré el material que
debia facilitar la autodidaxia, en siete
médulos: “;Cultura oral gréfica o de
video?”; “;Qué es leer y escribir?”;
“Madurez para la lectoescritura”;
“Experiencias de lenguaje oral y
escrito en el nifio”; “ reyaracién
para la lectoescritura”; “; Método:
panacea, n acion o pedago ia?”;

‘¢ Dificultades especificas del
aprendizaje o problemas psicosocia-
les?”. ¥

Estos materiales fueron
supervisados por Graciela Carbone
como Directora General de Planea-
miento de la Educacién; sus conteni-
dos fueron elaborados por Berta P.
de Braslavsky y procesados por
Silvia Ferndndez de Casio.

Treinta tutores actuaron
como mediadores, especialmente en
reuniones mensuales de discusién y
problematizacién. Més de 4000
docentes de conduccidn y ejecucién,
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 I se incluyeron
en la elaboracidn final del Disefio
Curricular del Nivel Primario 1986.

Cuando cambia la gestion
litica en el afio 1989, la Secretarfa de
ucacidn (agosto 198%), define los

objetivos estratégicos de su politica,
] 2
que se expusieron al cornienzo del
presente trabajo, y si bien asume las
propuestas curriculares elaboradas
en la gestion anterior para el nivel
primario e inicial (M.C.B.A. 1989) se
propune contextualizarlas en la
practica en funcién de la poblacién
atendida (Proyecto de contextualiza-
cion del Disefio Curricular del Nivel
Primarie, 1990).

Busca desarrollarlo, recono-
ciendo las practicas pedagdgicas de
los docentes municipales y aportando
a los procesos de transformacion, asi
como a las necesidades educaciona-
les de los nifios de sectores margina-
les. De este modo, se tiende a cubrir
el vacio entre disefio curricular y el
disefio real, es decir, basicamente,
entre la teoria y la practica. -

CONTEXTUALIZACION DEL
PROYECTO DE LECTOESCRI-
TURA

Incluido en el propésito de
contextualizacién, la Direccién
General de Planeamiento -Educacién-,
pmll;one un proyecto de seguimiento
de la lectoescritura bajo la dependen-
cia de la Direccién de Curriculum y
con el apoyo de la Direccién de
Investigacién, cuyos objetivos serian:

- ofrecer aportes para orientar la relacion
entre el curriculum formal y el curri-
culum real, en la unidad de la teoria
con la prictica;

- explorar los efectos de la enserianza en
el aprendizaje inicial de la lectoescritu-
ra, para elaborar hipdtesis sobre la
relacion entre enserianza, desarrollo y
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adquisicidn de saberes:

- avanzar en el conocimiento de los
factores que participan en la alfabeti-
zacidn, especialmente en el primer
ciclo del nivel primario.

Se previ6 una duracién de
dos afios con la misma cohorte que
inicia el primer grado en el afio
1990. Los docentes serian los mismos
tutores que participaron durante
cinco afios en el SICADIS [, y docen-
tes ex alumnos destacados en los
cursos y talleres.La Direccién estaria
a cargo de la autora de contenidos,
asistida por dos docentes ex tutores
en comisién de servicio a tiempo
completo, y otras tres a medio
tiempo. Se previé el establecimiento
de relaciones en el contexto institu-
cional con la Direccién del 4rea,
supervisores y directores.

Llevado a la préctica, el
proyecto tiene lugar en 17 escuelas,
de Ia Capital Federal. Se trata de 13
primeros grados de primaria comiin;
cuatro de jornada completa; tres en
que la docente garticipanhe tiene a su
cargo el grado de recuperacion,
trabaja en pareja pedagdgica con la
maestra del grado comtin y un
primer grado de recuperacion.

- LAS ESCUELAS Y sU
POBLACION

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

2. Actividades principales

Se disefiaron dos lineas
rrincipales de intervencién: una con
os docentes y otra con los alumnos y
sus familias.
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maestras que voluntariamente acce-
dieron a participar en el proyecto.
(Veren A?nexo elCuadroly
Grafico 1).

Ubicadas en relacion a su
radio censal (“La pobreza en Argenti-
na”, Estudios INDEC, 1984), dichas
escuelas se a%rupan en tres niveles
segtin la poblacién del radio en que
estd inserta la escuela, de acuerdo al
criterio de necesidades basicas
insatisfechas (Ver en Anexo el
Cuadro 2 y Gréfico 1)

El universo comprende 361
alumnos. Los que ingresan por
primera vez a primer grado - 323
nifios- provienen de familias cuyo
nivel de escolaridad se registra en los
Cuadros 3 y 4 (Ver Anexo). En cuanto
a sus condiciones socioecondémicas, se
tuvo en cuenta la ion de las
maestras, ya que la vanable “clase
social” no ha sido explorada en este
estudio a través de otros indicadores
e indices que hubieran otorgado
mayor precisién en la medicién. (Ver
en Anexo el Cuadro 5).

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

REUNIONES SEMANALES DE
LGS DOCENTES

Entre las actividades, y como intersec-



cién de las mismas se destacan:

1) Las reuniones de intercambio y

reflexi6n critica sobre la préctica y
imiento de las maestras que

acttian como docentes e investiga-
doras, conjuntamente con el
equipo de coordinacién. Estas son
semanales, con una duracién de
tres horas y una jornada mensual
de cinco horas.

2) El analisis continuo de la produc-
cién de los alumnos, tanto en el
proceso de la escritura como en el
de la lectura.

Las reuniones semanales de los
docentes se consideran un resorte
esencial para socializar y confrontar las
experiencias que se obtienen en el andlisis
de las estrategias individuales y grupales
de los alumnos, asi como de las estrate-
gias creativas de los docentes. En estas
reuniones, convergen y se mn[;mntan
todos los problemas, logros y dificultades,
y se abren diversas perspectivas de
andlisis, con especial consideracion de las
expectativas del docente y de los posibles
compromisos de los ﬁadrcs en diversos
micromedios; sobre la situacidn particu-
lar de los repitientes; sobre los problemas
individuales de los alumnos, particular-
mente en ciertos medios socioculturales y
sobre el ausentismo reiterado de algunos
grupos de alumnos.

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

ANALISIS DE LA PRODUC-
CION ESCRITA

Algunos autores han
establecido diferencias entre la
escritura, como produccién grafomo-
triz, y la escritura propiamente dicha,
como formulacién simbdlica del
lenguaje. Considerada como una

;’ rafopraxia” ;iorlg;grﬁaguzig)a -
jurriaguerra J., g A
esc:ntumg se vincula a lr;ilgmdibﬂida-
des motoras y al conocimiento de la
lengua.

Este enfoque, ha dado lugar

a numerosos estudios dedicados
andlisis parcial de los aspectos
motores del grafismo, con aportes
gara el conocimiento de la estética y

e la personalidad infantil. En sus
conocidos estudios sobre “La escritu-
ra en el nifio”, Ajurriaguerra destacé
la utilidad de algunas escalas del
desarrollo grafomotor, especialmente
aplicadas a la patologia de la produc-
cién gréfica de los nifos.

De acuerdo con la definicién
operativa de la alfabetizacién y la
definicién de escritura en el proyecto,
se trataba de analizar el proceso
como funcién sociocultural para
descubrir la aparicién y desarrollo de
la significacion, o mejor dicho, el
momento en que el nifio puede
acceder a la fase simbélica 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 imien-
to, no eran ttiles las escalas mencio-
nadas anteriormente, basadas en una
definicién motriz de la escritura. Por
eso se debié construir empiricamente
una escala apropiada utilizando la
produccién de los alumnos partici-
pantes en el proyecto.

Considerando la dimensién
discursiva en la iniciacién de la
escritura, se decidi6 inducir quince-
nalmente una escritura que respon-
diera a una consigna significativa,
por ejemplo: “Escribanle a la Directo-
ra invitdndola a visitarnos en el aula”;
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“:Cémo feste;aljon en casa el Domin-
go de Pascua?”; “;Qué te imaginas
jue uede dibujar en el aire la pipa

el abuelo”?; “Escriban una cartita
para los jugadores del Mundial”;
‘Cuenten lo que vieron en el dlbum
de fotos de la familia”.

Recogidas las primeras

roducciones que tuvieron lugar en

a semana del 33 de marzo, dos sema-
nas después de comenzadas las
clases, se observé una ggzn dispari-
dad entre las mismas. Se decidié
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 dias, se
agruparon los items en cuatro
rangos:

A) Ausencia de gestos
grificos; dibujos, trazos indiferencia-
dos; mezcla de signos no convencio-
nales; nimeros y letras.

B) Letras de imprenta o a
veces cursiva en linealidad continua
o discontinua o en formato discursi-
vo, sin contenido semdntico.

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

D) Texto continuo (o con
separacion léxica cada vez mds
definida) de rigueza significativa
creciente, de mayor extension y
lecturabilidad.

INTENTOS DE INTERPRETA-
CION DE LA ESCALA

La escala empiricamente
construida, parece responder a las
comprobaciones 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
transmitido por adultos sino mas
bien algo que surge de lo que origina-
riamente no es una operacién 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
condicionada por el estadio anterior;
de este modo las transformaciones
estdn vinculadas como estadios de un
tinico proceso, de naturaleza histdri-
ca .

La consigna que se propuso a
los alumnos no dejfze sqer insglitr:t en el
ingreso a “la cultura escolar” y para la
representacion popular del afrendizaje de
la lectoescritura, que generalmente
considera a las letras como el punto de
partida.

Sin embargo, cuando se les
solicita a los nifios de la presente
experiencia que escriban sobre
contenidos complejos, todos los
pequefios alumnos realizan una
produccién grafica, existiendo muy
escasas excepciones. En ningiin caso
aparecen los trazos mas primitivos
como desencadenamiento motriz, ni
tampoco el garabato en espiral.

Asi, en el rango A, algunos
no realizan ninguin 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, aungue me con otros
trazos y signos, condiciona al rango
siguiente.

En el rango B, se independi-
za la letra, mds a menudo de imprenta



pero también manuscrita, que aparecia
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 significacion.
Aunque la escrifura 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 prg ucir escritura
significativa. Estos intenfos ran
elggcfsa al dltimo rango D, dmf
figuran textos legibles de distinta
complejidad y extension.

Avanzado en la interpreta-
cién, podria considerarse que los
alumnos incluidos en el rango A, con
muy pocas excepciones en la primera
produccién, poseen una compren-
sion elemental del acto de escribir, {
algunos llegan a la comprensién de
“signo-estimulo” (Luria, 1987) en la
escritura. En el rango B, manifiestan
distintos grados del conocimiento
externo del sistema de escritura, ya
iniciado en el proceso de alfabetiza-
cién emergente. Estos dos rangos,

rian considerarse de cardcter

intuitivo y preoperacional (seﬁun'
Piaget) o gixl:l’crét?co (segin Wallon) o
icénico (segiin Bruner) que “se rige,
fundamentalmente, por principios de
organizacién perceptiva y sus
transformaciones internas, mu
ligadas a la experiencia sensible”
(lgalacios 1., 1979). Los nifios 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 cémo

ueden expresar los contenidos del

enguaje a través de los mismos.
Muchos manifiestan tener conciencia
de que no producen significacién y
se preocupan por lograrla. Se encon-
trarian en un estadio preinstrumen-
tal (Luria A, 1987, pag. 48).

A partir del rango C, el nifio
utiliza los signos y también el
formato que organizé anteriormente

ara expresar contenidos a través de
intentos primarios que se aproximan,
cada vez mas, a la escritura
significativa, francamente legible en
el rango D. Evolutivamente ha
avanzado en la elaboracién de las
estructuras operacionales (segiin
Piaget); adquiere la capacidad de
producir actos intelectuales que
conducen al pensamiento categorial
(segtin Wallon); accede al pensamien-
to “simbdlico” que traduce la expe-
riencia en 1en§uaje (segtin Bruner);
transforma el lenguaje egocéntrico en
lenguaje interior (segtun Vigotsky).
Estarfa, pues, en condiciones de
utilizar sus precoces estrategias
metalingiiisticas y la toma de concien-
ciade su 11e_nguaje hablado, para
relacionarlo con el lenguaje escrito,
transformando su anterior reconoci-
miento del mismo como simbolo de

do orden en simbolo de primer

orden (Vigotsky, 1979, j}ésg E)S?un
la “teoria del esquema’ (Strickland,
1983), sus conocimientos y experien-
cias anteriores le permiten acceder a
la comprensién de la lecturay a
producir escritura significativa.

ESCALA CONCEPTUAL:
RANGCS PRE-INSTRUMEN-
TALES Y SIMBOLICOS

Se puede advertir, pues, una
d?'nida distincidn entre Iaz rangos A
y B, por una parte, y los rangos Cy D
fmr la otra. Entre unos y otros se produce
a transicion entre el conocimiento
" externo y pre instrumental del sistema de
escritura, Y su uso para la expresion de
contenidos significativos. Es decir, para
reconocer la escritura como lenguaje. Los
nifios comprendidos en los rangos C y
D, y sobre todo en este dltimo,
habrian logrado pasar definitivamen-
te del “signo-estimulo” al “signo-
simbolo”, y con ello realizarian “un
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importante salto en el desarrollo de
las formas complejas de comporta-
miento cultural” (Luria A. 1987, pég.
52). Los nifios que se registran en
rango D, se ha francamente en la
fase simbélica ﬁze, segtin Luria,
culmina la prehistoria de la escritura
infantil. Iniciarfan otra, de enriqueci-
miento progresivo de la comprensién
y produccion en la lectura y escritura
de las formas més complejas del
lenguaje escrito, segun las distintas
tipologias discursivas de su medio
cultural.. {

En conclusién, los rangos
reconocidos empiricamente en la
producci6n de los grados que partici-
pan en la experiencia podrian catego-
rizarse del siguiente modo:

En el rango A.; ninguna

Figura 1. Producciones del Rango A

escritura o esbozos ya alejados del origen
bioldgico de la produccion grafomotriz.
Primeras seriales de acceso al conocimien-
to externo y sincrético 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 D; escritura
simbdlica, significante, como forma
compleja del comportamiento cultural.

Las Figuras 1 a 4 que apare-
cen a continuacién, ilustran sobre los
tipos de producciones comprendidos
en los rangos respectivos
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Figura 2. Producciones del Rango B 23/3/90
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Figura 3. Producciones del Rango C 23/3/90
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Figura 4. Producciones del Rango D 23/3/90
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3. Ranfos de alfabetizacion en las escuelas compréndidas

en el proyecto.

. Para clasificar a los alumnos
seglin los rangos antes reconocidos,
se omitieron los repitentes (aproxi-
madamente el 12% de 1a muestra) y
los que estan en recuperacién, todos
los cuales son estudiados por separa-
do. Se trata de seguir el proceso de
aquellos que ingresan por primera
vez a primer grado, en su mayoria
con edades comprendidas entre 5
afios y 8 meses y 6 afios y 6 meses.
En total suman 323 nifios en la
primera produccién.

PRODUCCION ESCRITA AL
23 DE MARZO DE 1990

Con excepcidn .e los
grados Il y V, omitidos por razones
técnicas, en el Cuadro 6 (Ver Anexo),
figuran los 16 grados restantes y la
distribucién de los alumnos segin
rangos, de acuerdo a las produccio-
nes obtenidas poco después de
iniciadas las clases, el 23 de marzo.

Separadamente se computd
la escritura del nombre que con
mayor frecuencia, en letra de im-

renta maytuscula, produjo el 85% de
os nifios. El 15% restante lo escribe®
progresivamente en las producciones
posteriores.

Considerando globalmente
los resultados, el rango A compren-
de a 95 alumnos (29,5%). Es una cifra
muy alta, y un andlisis més profundo
permite contabilizar, entre ellos, a 5
nifios que no producen ningin gesto
grafico; 25 que realizan dibujos no
relacionados con la consigna, uno
que si lo hace y 16 que copian lo que
estd escrito en el pizarrén o en
carteles. Producen rasgos lineales in-
diferenciados 12 nifios; el resto, 36,
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introducen letras mezcladas con
nuameros, dibujos y trazos lineales.
Conviene destacar que era la primera
vez que los maestros impartian una
consigna, inhabitual para los alum-
nos. Se puede suponer que algunas
respuestas -los que no producen
ningin gesto o realizan solamente
dibujos- revelan la incomprensién de
la consigna, perplejidad ante la
misma, o inhibiciones ante la situa-
cién escolar.

El mds alto niimero de
alumnos, casi el 45%, se incluye en el
rango B; el rango C alcanza al 16,15%
y el rango D comprende el 7,14%.
Como primera conclusién, puede
decirse que la mayoria de los alumnos
que ingresaron a las 16 escuelas
computadas han iniciado ya antes su
alfabetizacion, pero tienen diferencias
de rangos muy pronunciadas. Son
francamente dominantes los rangos A
v B (74,22%) que solo tienen acceso al
conocimiento externo del sistema de
escritura o lo poseen. Se puede
computar un 23,25% , no despreciable,
que tiene acceso o ya posee el uso
instrumental y simbélico de la
escritura.

Estos resultados, comprue-
ban, una vez mas, la heterogeneidad
que domina en la escuela real y que
contradice el concepto de igualdad
implicado en los ideales de la escuela
tinica. Asi como se reconoce la
existencia de circuitos escolares donde
se educan poblaciones de distinta
extraccion 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-



dad, pero que en 10 escuelas (més de
la mitad) no aparecen alumnos en el
ranéo D y que en 4 de ellas, los nifios
no llegan al rango C. Se puede
advertir, pues, heterogeneidad en el
aula y heterogeneidad entre las
escuelas. Es obvio que este hecho
afecta a la prictica individual del
docente y a la politica educacional
que considera a la escuela como “la
institucionalizacién social de la
circulacién de saberes”-{' “su distri-
bucién igualitaria” (Cullen, C., 1990).

PRODUCCION ESCRITA AL 7
DE JULIO DE 1990

En el cuadro 7 (Ver Anexo),
se entan 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 mas, la N®9
del Distrito Escolar 13.

Se puede observar un
notable descenso en el rango A, que
ahora solo comprende al 2,?5% dgl
universo considerado, y en el rango
B, que representa solo el 18,2%.

Aumentan muy significati-
vamente los rangos Cy D', que
ahora ascienden, respectivamente, al
34,2% y al 36,2%. La relacién recipro-
ca entre los rangos A y B, pre-
instrumentales, y los rangos Cy D,
significativos, se ha invertido a
favor de estos tiltimos. Se registran
27 ausentes (9,1%), asi considerados
por tener un alto porcentaje de
ausencias, generalmente intermiten-
tes, y que le han impedido producir
el registro con aridad.

En el Grdfico 2 (Ver Anexo) se
comparan los es de los registros de
escritura del 23 de marzo y del 7 de julio
de 1990. En el segundo registro los
rangos ushﬂ% con mayor
regularidad, cruza con el primero y

asciende desde los rangos cualitativamen-
te mds bajos hacia los mds altos, invir-
tiendo la direccidn del anterior.

A primera vista, se puede
comprobar que en el registro inicial
aparecen nueve grados, la mitad de
los computados, que no presentan
ningtin alumno en el rango D. (Ver
Cuadro 6 en Anexo). En el mes de
julio, todos los grados tienen alum-
nos en dicho rango, por lo menos
uno en la escuela 1X, 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 I y XI respectivamente
(Ver Cuadro 7 en Anexo) .

PRODUCCION ESCRITA AL S
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 ningtin alumno en el rango
A, y que se manifiesta un apreciable
ascenso en el rango D, respecto de la

roduccién anterior. El rango pre-
instrumental B representa e G,g%; los
rangos Cy D suman el 88,8%. Se han
producido 9 pases (2,8%) y se regis-
tran 14 ausentes (4,3%) de los cuales
tres figuran como desertores.

Cabe sefialar que el
ausentismo, registrado también en
los cuadros anteriores, aparece como
uno de los obsticulos que mds
dificultan la alfabetizacién, y que se
presenta, habitualmente, entre [os
nifios que proceden de hogares con
mayores necesidades bésicas insatis-
fec[’\,as.

En términos cuantitativos,
pues, en las producciones del mes de
noviembre, los rangos pre-instrumenta-
les y el primer rango de acceso al simbo-
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lismo han disminuido a del rango
D, que representa el 67,8% con el uso de
la escritura como significante. E1 21%,
que se categoriza en el rango C, se halla
en pleno acceso al término del proceso de
simbolizacion. Se puede comprobar que
los que permanecen como remanentes en
el rango B han realizado progresos a
pesar de no haber superado la condicién
pre-instrumental de su escritura. Sin
embargo, analizando caso por caso, s
encuentran problemas individuales o
sociales, 0 a la vez individuales

sociales, que podrian estar determinando
sus dificultades. Aﬁ»arecen entre ellos
10 nifios con problemas individuales
tales como: dificultades acentuadas
en el lenguaje oral, poco crecimiento,
un nifio operado cuatro veces de los
pies que ademds tiene dificultad de
expresién oral un nifio con proble-
mas neurolégicos, uno inmaduro y
disperso, uno con rasgos de enanis-
mo que no controla esfinteres. Entre
esos nifios, hay 5 que manifiestan
problemas socio-familiares impor-
tantes, tales como: uno vive en casa
tomada; otro en el hogar Naval; otro
esta 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 bafio sauna donde
ella trabaja (pseudo prostibulo).

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

4. Algunas Hipétesis

HIPOTESIS SOBRE LOS EFEC-
TOS DE LA ENSENANZA

Con los datos presentados
no se pretende llegar a ninguna con-
clusién. Este proyecto actiia como in-
vestigacién exploratoria que solo
aspira a elaborar hipétesis para ser
convalidadas en posteriores investi-
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nifios con problemas socio-familiares
tales como: un hijo de madre soltera,
ésta habla con monosilabos, vive en
casa ocupada junto con otras familias;
otro nifio con madre alcohdlica que
encierra a sus hijos; una madre que
cambia de compafiero frecuentemen-
te; otro con separacion violenta de los
padres; un nifio rechazado o desvalo-
rizado por la madre; hay dos nifios
originarios de Santiago del Estero y
Cérdoba que se integraron tardia-

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 Gréfico 3 (Ver
Anexo) representa los perfiles de los
registros de escritura obtenidos res-
pectivamente en julio y en noviembre
de 1990, asi como el Gréfico 2 repre-
sentaba los perfiles obtenidos en
marzo y en julic del mismo afio.
A través de ambos grdficos, se puede
observar un progresivo desplazamiento
desde los rangos pre-instrumentales (A y
B), dominantes en la primera produccidn,
hacia los rangos simbdlicos (C y D), con
franco dominio, en la iiltima etapa del
mnEo D, que, como se dijo, culmina la
prehistoria de la escritura infantil.

gaciones controladas.

Ya fueron llamativos los
cambios observados el 7 de julio, cuando
habian transcurrido poco mds de tres
meses desde la iniciacion de las clases.
Esos cambios se acentiian enfidticamente
en noviembre y corroboran la suposicion
de que los mismos no sélo pueden ser el



producto de la alfabetizacidn
emergente, Parece legitimo elaborar una
hipétesis sobre los efectos posterio-
res de la enseitanza, por lo menos
cuando los maestros han sido formados
en principios g:¢ reconocen la coopera-
cidn entre el aprender y el ensefiar, y
pueden desarrollar su creatividad en un
modelo diddctico holfstico y tazl/lf.xible
COMO COrr e a la complejidad del
hecho educativo.

HIPOTESIS SOBRE LA UNIFI-
CACION DE LOS RANGOS

Volviendo sobre la hetero-
geneidad de las escuelas y de la
poblacién descriptas al comenzar la
segunda parte, los primeros andlisis 710
ﬁzzniben encontrar correlaciones con la

rogeneidad de los rangos de alfabeti-
zacidn descubiertos en la primera
produccidn de escritura de los
alumnos.La concurrencia o no al jardin
de infantes, la calidad de los mismos, el
compromiso de los padres y otros factores
mis intangibles, pueden participar como
variables intervenientes.

Segtin las primeras correla-
ciones intentadas por estudiantes que
participan en la investigaci6n, los
padres de los nifios comprendidos en
el rango A, en su mayoria han tenido
escolaridad primaria completa, pero
también son muchos los que han
completado la secundaria. Si bien la
mayoria de los z\ue estan en el rango
D proceden de familias més 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 D,
coinciden con las escuelas de pobla-
cién més favorecidas, mientras que
los otros dos se in n respectiva-
mente en cada uno de los grupos de
escuelas restantes. Los dos grados

ue tienen solamente alumnos en los

rangos A y B, pertenecen al grupo

intermedio de escuelas. Estas diferen-
cias tienen consecuencia para la
relacién de interpares en el trabajo

pal ya que, en el punto de partida,
acenttia las desventajas de los grados
con condiciones socioeducativas mas
desfavorables.

Sdlo parece comprobarse que en
el punto de partida sz encuentra cierta
paridad global entre la heterogenei-
dad de los rangos y la heterogeneidad
de la poblacion y de las escuelas.

Téngase presente que en
niarzo aparecen cualro rangos de al-
fabetizacién muy diferenciades con
fuerte incidencia de los més elemen-
tales. Pero en noviembre, a pesar de

ue, cbviamente, la heterogeneidad

e la poblacion y las escuelas es la
misma los rangos se modifican:
desaparece el A; el B disminuye notable-
mente y sus integrantes presentan
problemas individuales o de patologia
social; existe gran probabilidad de que el
c, yiz gr'stmi nuido, rdpidamente se integre
enel D.

En consecuencia, la hetero-
geneidad en el punto de partida
tiende a desaparecer al final del
primer afto de escolaridad, con la
excepeidn de algunos alumnos que
necesitarian un apoyo mas intensivo
y que pueden avanzar en el segundo
afiodela i:éperiencia o, eventualmen-
te, recibir educacion esPecial, y delos
ausentes, cuya categorizacion perma-
nece incierta, planteando el ausentis-
mo como un serio problema cuyo
origen social es altamente probable.

Estos resultados permitirian
formular una kipdtesis optimista
acerca de la posibilidad que tiene la
escuela, si cumple con determinadas
condiciones, de aproximarse a la meta
de una disiribucién igualitaria del
conocimiento, ¢ pesar de la heteroge-
neidad del punio de partida. Mas
aun, si 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 alumnas, pero
que si podrian depender de la
ensefianza y su calidad. A ese
respecto, se presenta el seguimiento
de tres nifios del mismo grado (XVII),
tal como lo muestran las Figuras 5 a
7, a partir de la siguiente pagina.

5. Calidad de las Producciones

Hasta ahora se ha informa-
do sobre la produccién de los
alumnos cuantificando los resulta-
dos. Sin embargo, la calidad de la
produccién es un dato que merece
ser especialmente considerado, sobre
todo teniendo en cuenta que se trata
de nifios de 6 afios de edad que solo
han recibido ensefianza en e
presente ciclo lectivo de menos de
nueve meses de duracién.

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

Es posible elaborar una
hipétesis acerca de los efectos de la
calidad de la ensefianza sobre los
resultados cualitativos de la produc-
cién de los alumnos, que podria ser
sometida a una investigacién contro-
lada. En este sentido, este proyecto
dio lugar a una variedad de produc-

ciones que podrian ordenarse,
aproximadamente, segun las siguien-
tes manifestaciones:

- variedad de propuestas
discursivas; mensajes, cuentos, relatos
de experiencias, expresidn de vivencias,
e}

-variedad de temdticas; en
cada grado, en funcion de los reales
intereses del de los contenidos de
las distintas disciplinas curriculares,
reflejando la instrumentalidad de la
escritura frente a miiltiples situaciones;

- variedad de producciones
individuales; en respuesta a la consigna
dada por el docente para todo el grupo,
evidenciado la riqueza de s:'bilg:da
expresivas y realimentando la motivacidn
para la apropiacion de la lengua escrita
por parte de los nirios.

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

6. Seguimiento del Proceso de Lectura

La evaluacién objetiva de
la lectura ofrece mayores dificulta-
des que la evaluacion de la escritura
y ;I’:psgn.ta mayores riesgos de
subjetivismo, entre otros motivos
porque, a diferencia de lo que ocurre
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con la escritura, es dificil obtener
materiales adecuados.

La escritura se registra periddi-
camente, las producciones se conservan,
se pueden analizar y comparar su evolu-



Figura 5. Seguimiento de Claudia Alejandra
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Claudia Alejandra, seis afios, hizo Jardin. Nacida en Argentina, en zona urbana.
Nivel sodial bajo. Padre desconocido. Madre con esmela primaria incompleta,
trabaja como doméstica.
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Figura 6. Seguimiento de Leandro Lionel
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Leandro Lionel, seis afios, hizo Jardin. Nacido en Argentina, en zona urbana. Nivel

social medio bajo. Padre con primaria compleia, desocupado. Madre con primaria
completa, trabaja como doméstica.
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Figura 7. Séguimiento de Gustavo Z,
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Gustavo, seis afios, hizo Jardin. Nacido en Argentina, en zona urbana. Nivel social
medio. Padres con secundaria completa, empleados
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Figura 8.
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cidn. No ocurre lo mismo con la lectura,
ni siguiera con registros de cassettes o
similares porque, aiin cuando se
desgraban, no es fdcil objetivar y
comparar todos los detalles.

Anteriormente se ha hecho
una referencia critica a los test
predictivos de la iniciacién en lec-
toescritura, que en realidad se
referian a la escritura como funcién
psicomotriz y poco tenian que ver
con la lectura. Por lo menos, eso

* ocurri6 con los test mds empleados
en América Latina, ya que no se

»ignora la produccién de test mas
complejos destinados a evaluar la
lectura en diversos niveles de com-
prensién, Las criticas que se incluyen
entre las objeciones generalizadas en
los tltimos tiempos, se refieren a la
condicién relativa de todos los test,
cuyos efectos mas negativos se
expresa en la rotulacion 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 por una documenta-
cién cuya base es la observacidn de
los maestros. Se trata de una observa-
cidn sistemdtica, orientada y suficiente-
mente registrada. Como se verd, también
se trata de resolver la necesidad de docu-
mentar el proceso de lectura por medio
de registros mds tangibles.

OBSERVACIONES 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
observacién, mds atn cuando el
docente acta como maestro e

investigador.

Existen situaciones que son
especialmente propicias para ese
propdsito. El simple manejo del libro
cuando el nifio llega a la escuela,
c6mo lo toma, cémo lo hojea en qué
direccién lo hace, cémo observa las
ilustraciones y cémo reacciona ante
ellas, son algunos indicadores sobre
la familiaridad que han tenido con los
libros. En el momento del cuento
leido puede observar sus expresio-
nes, sus gestos, sus reacciones verba-
les o vocales, sus interrupciones o
preguntas, sus predilecciones por
distintos discursos o contenidos,
elementos que se ofrecen como
indicadores del interés y la
comprensidn del nifio. En la
biblioteca o rincdn de lectura, puede
advertir si el nifio elige y qué es lo
que elige: libros de imagenes con
escritura, informativos o recreativos
cuando avanza el afio. En las clases
referidas a otros contenidos
curriculares, puede ver si recurre a
revistas, manuales o textos.

Los maestros que garticipan
en el proyecto han registrado nume-
rosas observaciones a este respecto,
que atn deben ser procesadas.

PRUEBA PARA LA REPRO-
DUCCION VISUAL DE LA
LECTURA ORAL

Para obtener un registro
mis tangible, se decidi6 ensayar un
instrumento que se origina en la
construccién de pruebas informales.

Esta prueba permite obsevar
cémo evoluciona su lectura oral, con
habilidad y comprensién, hasta
llegar a la lectura fluida.

Después de varios ensayos y
con modelos experimentados, se
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elaboré una gufa que codifica diver-
sas conductas previsibles. (Ver Guia
de Codificacién en la siguiente
pégina).

" La prueba consiste en lo
siguiente: El nifio lee un texto impreso
(libro, revista...) El maestro tiene
reproducido el texto en ucn:jégina donde

as

hace las anotaciones indi el
cd;i}go y otras observaciones. De ese
modo queda registrada una reproduc-

cion visual de la lectura oral realizada
por el nifio.

Al regroducirse periddica-
mente la prueba, puede advertirse
visualmente la evolucién de la
lectura oral de Natalia (Ver Figuras 9
a 11 en las paginas sucesivas)

EL SEGUIMIENTO

Una comisién tomé a su
cargo la realizacién de una experien-
cia que tendria lugar con tres alum-
nos de cada una de las aulas. Dicha
comisién se ocupé de la seleccién de
los materiales, realizé el seguimiento
en tres ensayos sucesivos, analizé los
gatos y resumid los primeros resulta-

0s.

. El material empleado
el primer registro reunio las siguien-
tes caracteristicas:

- texto breve, con palabras repeti-
das.

- ilustracién acorde con el texto,
ue permite ser empleado como
clave.

- perteneciente a la biblioteca del
aula.

Se les pidi6 a los docentes
que los nifios se familiarizaran pre-
viamente con el material para
enriquecer, de este modo, sus
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estrategias lectoras.

La muestra se tomé sobre
los 17 grados que participaron de esta '
experiencia durante los meses de
junio y julio. Se solicité a los maes-
tros que seleccionaran tres alumnos
que se encontraron en distintos
raBgos en su produccién escrita: B, C,

La lectura se tomé a cada
nifio dentro de la propia escuela. La
investigadora se reunié con ellos en
forma individual, en un lugar
tranquilo -biblioteca, cocina, sala de
maestros- y entablaron una conversa-
cién previa a la lectura,

Se documenté la lectura,
registrdndola con el cédigo antes
mencionado en las planillas de
observacién y anotando los datos de
interés gue surgfan de la entrevista.
Se pactd luego con los nifios 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 eligi6 un texto que no se
habia leido en el aula con el propdsi-
to de observar cual era la recepcién
del material, cémo interactuaban
-leyendo entre ellos, comentando,
mirando las ilustraciones- y por
tiltimo su competencia lectora.

A través de la entrevista se

recab6 informacidn sobre su gusto

or la lectura materiales preferidos,
ectores adultos que los ayudaban en
su tarea y sus propias reflexiones
acerca de cémo lograban los avances
en su proceso de adquisicién de la
lectura.



CODIGO PARA LA OBSERVACION Y REGISTRO DE PRUEBAS DE LECTURA

ﬂmem

Simbolo Conductas Observadas
MC(™ mueve la cabeza
SD® sefiala con el dedo
IcoM usa las ilustraciones como clave
PxP(*) palabra por palabra
ITM inventa el iexto
4\ J/ sube ¢ baja el tono de voz
quiero repeticion
quieto susfitucidn
quiere
quieto autocorreccién
FrbeEe
quiers omisién
no/quiero pausa (una barra por segundo)
no‘equiero insercién

ayuda del docente

_quierou_ silabea
i deletrea

usa la letra inicial como clave; aisla la
letra inicial

puntuacién ignorada

vuelve atrds o se adelanta para hallar
claves en otras paginas del libro

pausa larga
silabea y luego lee la palabra completa
lectura fluida

lectura expresiva

(*) Sefialar en el margen izquierdo.
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Figura 9.

[ GraDON® .. XV ' )
NOMBRE DEL ALUMNO......... Netabia Covalle .
EDAD ...§ ahox....... FECHA.S/1/90....

LA PIPA DEL ABUELO

- El abuelo de Martin tienefuna pipa mu c{:: echa/un/
hegro

humo 0 muy blarico.
- Abuelito, gque/ﬁ_._lm_a_s? de pregunté Martin.
- Un barrilete qﬁg‘qu’;glg;é_g_pg.
- Abuelito, ;qué fumdas?
- Una'péjaro blanco que quiere \}_ola_l_'.
- Abuelito, ;qué fumas?
- Unveleritq/paralirjpo/ellmar.
- Abuelito ;qué fumas?
- U_r} abuelo gordo...
- ...y un/nieto/chiquito...

- ..que van a jugar.
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Figura 10

/_ 2
GrRADONe... XV .

LOS CARAMELOS alaccld

jLos caramelos!

¢(Dénde ggta_\’_n los caramelos de m_gn_tg?
Ana mira la mesa y el suelo.

Lasfmarcas de las patas de Pelusa indican un camino.
Y Ana seda cuenta de todo.

Pelusa estd comiendo el ultimo caramelo.
Ana pierde la calma:

iEsto es el cghg_o, Peiusa!

Pelusa consuela a Ana.

iCon Pelusa uno no puede pelearse!
Pelusa adora los caramelos de menta.

Come los caramelos en un minuto.

Aproximacion a la
lectura

X Lectura
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(" GRADON® ... ]
NOMBRE DEL ALUMNO.... Netabice
EDAD..... S FECHA...23/11/40 .
QUIOSCO EN PELIGRO

Un dia, Luis se ofrecié para ayudar a dofia Pablina.

"Chau quiosco”, pensaron los chicos, jcon 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 jqué cosa!. El estante de
los chocolates estaba medio vacio. )

Y si: Luis habia estado limpiando el estante de los chocola-

. tes.

Los mal pensados se pusieron un poquitgjcolorados de
verglienza.
Esa tarde, muchos chicos convidaron a Luis con chocolate.

Que es mas dulce, dicen,cuando se come en compaiiia.

Aproximacién a la
lectura

X Lectura

132




Para el tercer registro, la
toma se realizo en los tiltimos dias
de noviembre. El texto elegido -per-
teneciente a la biblioteca del grado-y
la modalidad de la entrevista fue la
siguiente: se conversd en forma
individual con el nifio sobre el libro.
Si no lo conocia, se le lefa la primera
historia y €l continuaba con la segun
da. Al final, se incluyeron preguntas
de comprension inferencial, consig-
nando las respuestas del alumno.

PRIMEROS RESULTADOS

Reunido el material de las
tres tomas, los datos permitieron
comprobar cémo se producia la
lectura en estos nifios.

En el primer acercamiento,
se encontrd a la mayoria de los
chicos muy interesados en cumplir
con aquello que se le solicitaba. Un

po importante se acercd entusias-
tamente al texto, realizando una
aproximacién a la lectura, apelando
a la ilustracién como clave, al
recuerdo y recreacién que podian
hacer del texto a partir de su expe-
riencia previa. A otros nifios, que
representan aproximadamente una
tercera parte de la muestra, se los
encontrd haciendo un transito a la
lectura, y se observé que lejan
entrecortadamente, con pausas
prolongadas, repeticiones, sustitucio-
nes u omisiones y que segmentaban
algunas palabras con frecuentes
silabeos o deletreos.

Dentro de este mismo
po, otros chicos mostraron una
uidez creciente ya que lefan sin
dificultad la mayor parte del texto y

7. Los Alumnos que Repiten

Del total de la muestra,

13

s6lo se encontrd lentificacion en su ve
locidad lectora y pequefios errores ais
lados. Un niimero muy reducido pro-
dujo una lectura fluida y expresiva.

Si bien en el punto de partida se
eligieron nifios cu;as producciones se
encuadran en los distintos rangos, se
observa en el tercer registro, {inallzar el
ario, que la mayoria de los alumnos
leen £uida Yy expresivamente o con
fluidez creciente y un mimero escaso
lo hace con alguna dificultad.

En este momento se puede
evaluar que la comprensién literal e
inferencial acompaiia, en la casi
totalidad de la muestra, la lectura en

. voz alta y sélo dos alumnos se gufan

erroneamente por la imagen.

Se destaca que a través de
conversaciones con los nifios, éstos se
mostraron entusiasmados por la
lectura y demostraron haber estable-
cido vinculos 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
documentacién 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, Tofnadﬁ,
“Paginas para mi” ], Aique Grupo
Editor: “Los caramelos”

- Toma 3: “Historia del quiosco”,
Quiosco en peligro, en La Bibliote-

Euita primer estante, Aique Grupo
ditor

surgen 38 alumnos que repiten por
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primera, segunda, o mas veces el
primer grado. Las edades oscilan
entre los 7 y 10 afios a cumplir; la
edad promedio es de 8 afios. Se
incluye en dicho seguimiento a ios
nifios que en de grados de
recuperacion (6 nifios) en cuyo caso,
la mayoria han repetido por da
y tercera vez. Ademas se consideran
a los que concurren a una escuela de
recuperacién (5 nifios).

Analizando el grado de
escolaridad de los padres, se obtienen
los siguientes datos: el 20% son
analfabetos, el 74% se ubicaria en
primaria completa e incompleta y el
5% ha terminado sus estudios
secundarios,

En su mayorfa correspon-
den a distritos periféricos, hogares
menos favorecidos y medio socio-
cultural bajo. Un grupo de cinco
alumnos inicia tardiamente el ingreso
a primer grado; en todos los casos
son nifios que vienen del interior.

LOS REGISTROS DE ESCRI-
TURA HASTA AGOSTO

Del anélisis del primer
registro, se observa que la mayoria
de los nifios puede escribir su
nombre y hacer presente el dib:{'o
como intermediario. A partir d
segundo registro, el 20% de los nifios
se encuentra en el nivel B; a partir del
tercero y cuarto, oscilan entreel By
Cy 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 nifios
se ubica en el nivel D, pudiendo
expresar en forma esponténea textos
breves y significativos. Los docentes
manifiestan que una vez alcanzado

134#

el nivel Cy D los nifios musstran
mayor entusiasmo y en algunos
casos comienzan a asistir con
frecuencia a clase. :

Se observa, en aquellos
nifios en los cuales no existen
problemas organicos o patologias
severas, un rapido progreso. Se
inician en su nivel B, y alcanzan, a
partir de la cuarta toma, el nivel C; 2
mediados de julio y comienzo de
agosto, cuatro de los nueve repetido-
res se encuentran en el nivel D. 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 nifios se
encuentran en el rango D, 14 enel
rango Cy 2enel B.

Del grupo de nifios ubica-
dos en el rango D, se puede decir que
una vez adquirida la escritura de un
texto completo y sLiIEniﬁcativo, se
sienten z;\utcneshll;nza dos por sus

rogresos y realizan producciones
Eada vez rr)t(és ricas. (391' Figura 12,
mds adelante).

Del grupo ubicado en el
rango C, se observa que, en su
mayoria, han realizado su retroceso
del rango D, para ubicarse finalmente
dentro de las mejores producciones
de este rango C (Ver Figura 13 més
adelante).

Los dos alumnos que
permanecen aiin en el rango B,



Figura 12. Los alumnos que repiten. Producciones de Margarita. Rango D.

Figura 13. Los alumnos que repiten. Producciones de Pedro. Rango C.
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tienen caracteristicas particulares; el
primero, perteneciente al grado XII;
Fresenta un marcado ausentismo y
alta de continuidad en la tarea.
El segundo pertenece al §rado v
(Esc. de Recuperacién N?5) y presen-
ta serios trastornos emocionales y
dificultades de adaptacién.

RELACION PADRES-NINOS-
ESCUELA

Merece esgecia.l atencién la
relacién que se establece entre los
padres-nifios-escuela en este proceso,
teniendo en cuenta queen su |
mayoria estos nifios enecen a
grupos familiares desfavorecidos
cuyos padres no han concluido la
escuela primaria.

En el caso de los nifios
cuyos radres son analfabetos o se-
mianalfabetos, se observa que todos
han alcanzado el rango D, a pesar
de no recibir ayuda escolar en la
casa. Existen, si, un alto compromiso
e interés por parte de los padres

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; ;vis,
ahora le puedo firmar las notas?...”

.."Sefiorita, le compro el cuentito de
Fabulandia porgue otro no puedo, lo
leemos juntos...”

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

* Mayor asistencia a clase
* Presencia de los padres

* Interés por el cuento, manejo de libros y
revistas, rincon de biblioteca,

* or fluidez en la esion oral
uﬂfmgim del leng:f;%r Rabledo,

* Algunos de ellos “se resisten” a copiar
titulos o consignas, las elaboran y

hacia la tarea, sobre todo al ver el producen por sf solos.
d hitos. :
e TR * Modificacidn de estereotipos adquiridos
_ Se ha escuchado decira - (silabeo)-.
DESCRIPTORES

Educacidn Primaria - Investigacidn-accidn
- Lectoescritura - Metodologia del aprendi-
zaje - Teoria del aprendizaje..

Co-autores en PARTE II: gauntos 1a 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, Maria
G.Gil Gomez, Ana M. Lombardo, Alicia Martiarena, Marta B. Masanova, Isabel More-
no, Antonia Pacheco, Marta S. Salgueiro, Maria M. Spinelli, Andrea M. Trubbo y Elba
M. Vera y colaboraron los estudiantes avanzados de la carrera de Ciencias de la Educa-
cién de la Universidad de Buenos Aires.
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ANEXO
Gréficos y Cuadros



Grifico 1. Localizacidn de las escuelas del prgyecto y caracterizacion de la poblacion
atendida (ver conjuntamente con Cuadro 2).

/' Ciudad de Buenos Aims\
ARGENTINA
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Gréfico 2 Prfiles de producciones escritas al 23 de marzo y al 7de julio

de 1990.
Alumnos
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Referencias
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Grifico 3 Perfiles de producciones escritas al 7 de julio y al 8 de noviembre
~ de 1990

Alumnos
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80 —
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L I | [ I |

REGISTRO DE ESCRITURA JULIO 1990
REGISTRO DE ESCRITURA NOVIEMBRE 1530

Referencias
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Cuadro 1: Distribucion de las escuelas participantes del proyecto,
segun Distritos Escolares de la Capital Federal

Grados Escuela Distrito
(Codific. N® Escolar
Interna)
I 14 1°
o 10 29
v 1 40
A% 5 (Recup.) 5
VI 20 e
vil 23 8@
VII 25 102
X 6 i)
X 14 112
XI 12 12¢
XH b 130
X0 9 132
Xwv 22 13
XV 3 142
XVl 14 182
XV 4 ‘ 20°
XVII 10 212
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Cuadro 2. Caracteristicas de la I{Aﬂu::l:tizu::ié’m atendida por las escuelas del Proyecto,
ubicadas dentro de Radios Censales

- Escuelas que reciben alumnos de hogares con necesidades bdsicas

insatisfechas
Referencias Grados Escuela Distrito Escolar
(ver Graf.1) |(Codific. Interna) N=1
v 1 4
0
v 25 10
XII 5 13
X1 9 13
XIv 22 13
XV 3 14

- Escuelas con poblacion heterogénea, donde los alummnos gue
concurren no son sdlo de su radio, sino gue provienen del conurbano
y de las llamadas ""villas de emergencia'’ que estdn dentro de los
limites de la Capital Federal.

Referencias Grados Escuela Distrito Escolar
(ver Gr&f.1) |(Codific. Interna) N®
v 5 (Recup.) 5
(=) i
04 6 11
x 14 T3
XVI 14 18
XVII 4 29
XVIII 10 21

- Escuelas con poblacidn heterogénea mas favorecida que las anteriores
Referencias Grados Escuela Distrito Escolar
(ver Gréaf.1) |(Codific. Interna) N2

1 14 1
(=)
I 10 2
: 28 8
V1 20 7
X1 12 12
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Cuadro 3: Nivel de escolaridad del padre

Analfab./ Primario Secundario No se reg.
Sinescol. |Incompl. | Compl. | Total |Incompl. | Compl. | Total |[Terciario|datos (*) |TOTAL
N | % IN® | % [N® | % |N® | % IN® | % ([N | % [N®°| % |[N°| % IN°| %

1 103 |19 [59 |117 (36,2 | 136 [42.1]145 |13.9| 82 |25.4 | 127]39.3] 37 1i.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
N | % IN° | % [N*| % [N°| % |IN®* [% [N° | % |[N*"| % [N°| % [N®* | %

3 (09 |31 |9.6 |105]32.5 | 136|42.1|51 [15.8 | 89 P7.6 | 140|43.4]41 [127]3 | 0.9 323
REFERENCIAS

(*) En esta columna se incluyen, ademis de la falta de datos, aquella informacién considerada irrelevante a
los fines de este estudio, como es el caso de los padres que no tienen contacto con sus hijos.




Cuadro 5: Condiciones socioecondmicas de los alumnos que culminan el primer grado

segun la percepcién de los docentes.
Grado Ingresados Condiciones socio-econdmicas
(Codif. . + Favorables - Favorables
Interna) 1990 I il m
. B 14 15 -
I 15 : 4 11
I\ 13 3 3 7
v Grad.Recuperacién
Vi 18 14 3 1
v 21 12 9 d
Vi 15 12 s 3
X 18 . i 14
X 12 1 1 10
xi 2 p7) 1 3
X 24 9 4 1
Xt 5 3 17 5
Xv 17 6 2 9
Xv 18 4 5 9
XvI 5 18 6 1
XVII 14 4 6 4
XVl 24 4 19 i
Total 314 126 99 89
% 401 35 283

Nota: Las columnas del cuadro no constituyen categorias aisladas sino que
intentan representar una escala de favorabilidad-desfavorabilidad dela
percepcién de las condiciones socio-econémicas de las familias de los
alumnos.
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Cuadro 6: Distribucién de las producciones escritas por grado y por rango al 23 de marzo de 1990

Grado | Totalde | Ingresados| Escritura RANGOS
{Codif. | alumnos 19%0 del : Ausentes
Interna) Nombre A B e D
I 30 2 28 6 5 13 ]
I 17 16 16 14 1 1
v 16 13 10 10 | s
Ve
Vi 4 2 1 6 9 4 3
VI 2 20 3 4 12 3
VI 17 15 15 4 10 1
IX % 19 15 2 1 2 1
X 14 12 5 4 7 1
X 28 2% B 2 8 7 9
X 28 1} 19 1 11 2
X 28 26 25 4 18 3 1
XV 2 18 1 5 10 2 1
XV 20 18 17 10 7 1
xvi 25 %5 n 3 2 2
Xvi 1 1 ' 1 B 5 1
XVII 7 4 18 3 15 6
Total m m 9% 144 5 B 9
% 8478 55 “4n | 1615 | 714 248
Referencias
(*) Grado de recuperacién
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Cuadro 7: Disttibudén de las producciones escritas por grado y por rango al 7 de julio de 1990.

Grado | Totalde | Ingresados| Escritura RN
(Codif. | alumncs 1990 del A B C D Ausentes
Interna) Nombre
I - | 2 2 4 20 3
I 16 16 9 7
v 2 13 ] 1 3 8 1
Ve
| M 2 20 2 2 7 10 1
Vi 2 2 2 8 14
Vi 7 15 15 6 4 4 1
X N v 16 L8 10 1 3
X 2 12 9 2 3 5 2
X z % 26 1 y. 1
xu ] b 3 18 3 2 1
xm | B 26 26 *)
xwv n 18 16 1 3 8 2 4
Xxv bil 18 18 10 2 6
XvVI 5 25 2% 2 6 13 4
XVII 14 14 13 1 5 6 2
XVII bij % 4 5 2 3 4
Total ki) 310 7 54 01 | 108 b7
% %0 23 182 7| M2 | 362 91
Referencias
(*) Grado de recuperacién
(**) No se computa
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Cuadro 8: Distribucion de las producciones escritas por grado y porrango al 8 de noviembre

de 1990.
Grado Total de Ingresados R
I(ff:g::) e 1990 B C D Ausentes
I 20 29 1 1 27
B 16 15 1| n
v 19 13 1 10 2
Ve
v 2 18 1 2 || 3 2
2 2 5 | 158 1
Vi 17 15 1 e 13
X 3 18 1 5 10 2
X 12 12 1 <2 8 1
X 7 2% % 1
o 7 % 4 U | s 1
X 7 5 4 5 16
XV 2 17 3 7 7
XV ) 18 3 7 5 3
XVl % % 1 i || o 1
XVl 1 1 1 1|l u
XVl 7 4 3 | =z
Total 314 [ 2 66 | 13 1
[ 67 21 [ 678 15

eferencias

(*) Grado de recuperacién
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N® 0032 Hacia una Experiencia de Investigacién Participa-
tiva entre Maestros, Directores éhaupervisoms de
Zona Rural Marginal. Prov. de Chaco

PUBLICACION: Ministerio de Educacién y Justicia/Organizacién
; de Estados Americanos. Buenos Aires, Repriblica
Argentina. Afio 1986, 197 p.

UNIDAD: Proyecto Multinacional de Investigacién Educativa.
DESCRIPTORES:

Ensefianza Primaria - Investigacién Educacional - Perfeccionamiento
del Docente - Proyecto - Zona Rural Desfavorecida.

DESCRIPCION:

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 identificar a las escuelas de zonas
inhdspitas, carenciadas y alejadas de centros poblados. En su mayo-
rfa de personal tinico, por lo que los participantes son, en muchos
casos, directores a cargo de grados simultdneos.

CONTENIDO:

1 El documento que presentamos consta de varias partes. En la primera
se presentan los Antecedentes y Objetivos del Proyecto y las
Caracteristicas educativas generales de la zona del Impenetrable, asf
como el Perfil de los Participantes de la experiencia realizada.

* El trabajo realizado con ios docentes de la Prov. del Chaco forma
parte de un proyecto més global, tendiente a elaborar propuestas
ara un subsistema de perfeccionamiento docente, enElobado bajo
el titulo de “Propuestas Alternativas y Evaluacién de Estrategias
para mejorar la calificacién del Subsistema de Supervisién”.
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* Se propone un tipo de experiencia donde el docente, desde sus dife-
rentes funciones, sea un participe activo de su propio proceso de ca-
pacitacién.

* La regién del Impenetrable es una zona educativa carenciada,
ubicada en una provincia que tpresenta niveles educativos bajos y
con un elevado indice de analfabetismo.

En este contexto, la situacién del docente y la marginalidad en que
se encuentra la comunidad donde desempefia sus actividades, no
sdlo replantea el rol tradicional del docente frente a la realidad
social, sino también la funcién que asume la escuela en esta situa-
cién.

* La migracién K la ocupacién temporaria del hombre obligan a la
mujer y a los hijos a desempefiar un rol productivo importante. El
rol infantil es redefinido a partir del cuamplimiento de tareas y obli-
gaciones productivas. Esta situacién condiciona no sélo la relacién
entre la familia y la escuela, sino fundamentalmente la relacién del
nifio con ella, su permanencia y rendimiento.

Enla sequnda parte se explicitan los Supuestos Teérico-
Metodolégicos que justifican el enfoque participativo, asi como sus
alcances.

* La eleccién de un enfoque participativo se basa en la conviccién de
que el rescate de los saberes y praxis de los docentes se constituye
en un camino para la aproximacién al conocimiento de la realidad
educativa.

* La investigacién particili;ativa busca la generacién de una actitud in-
vestigativa que supone la reflexién, la indagacién, la comprensién
el analisis de los problemas, con el propésito de encontrar alternati-
vas vilidas para su resolucién. Proceso que implica la simultanei-
dad de las tareas de estudio, andlisis y aprendizajes.

La tercera parte incluye las Razones por las que se Adopta la
Investigacién como Proceso de Capacitacion y el por qué ésta es
realizada con supervisores, directores y maestros en forma conjunta.

* Un programa de perfeccionamiento conjunto debe plantear como
necesario generar cambios en la actitud de los docentes, lo que pre-
visiblemente orientard hacia posturas mas activas, creativas y reno-
vadoras.

La mejor forma de desarrollar el proceso de capacitacién es a través
del desarrollo de una experiencia basada en la investigacion, efec-
tuada por ellos mismos. En pocas palabras, capacitar a través de la
investigacion.
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La Organizacién de la Experiencia constituye el siguiente apartado.
La experiencia se desarroll6 en varias etapas y adopté distintos
mecanismos y modalidades, pero enmarcada siempre desde un
enfoque participativo. ‘

* Se constituyeron eq_uigos de trabajo en los que estuvieron involu-
crados supervisores, directores y maestros, en funcién de la zona de
supervision a la que pertenecian.

La accidn se desarroll6 en etapas que consistieron en la conforma-
cién de los equipos de trabajo, el trabajo de campo desarrollado por
los equipos de docentes, la revisién deio rabajo de campo en el
anélisis de los resultados parciales y la capacitacién metodolégica
para la consecucién de Ia experiencia, y, por 1ltimo, la elaboracién
de las conclusiones finales y las propuestas de los proyectos
presentados por cada equipo.

La Realidad Educativa del Chaco, desarrollada como quinta parte, si
bien podria anteceder a otros apartados del documento, fue ubicada
a propésito aquf, ya que para la elaboracién de la misma se tomaron
en cuenta las propias caracterizaciones que hicieron los docentes de
la zona. Este apartado se constituye asi en el primer producto conjun-
to de la experiencia, que a su vez fue el punto de arranque de la
reflexién grupal.

En la sexta ‘Farte se presentan los seis disefios y el informe de los
proyectos de investigacion, asf como las conclusiones y propuestas
derivadas 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 Evaluacién de la
experiencia realizada.

Una vez presentados los resultados de cada investigacién individual
se efectud un andlisis grupal de los mismos intentando detectar las
causas comunes de la asistencia irregular del educando a fin de
elaborar propuestas. De esta forma se arribé a conclusiones genera-
les, que son descriptas en este ftem en forma detallada.

Las soluciones propuestas a los problemas planteados, de ninguna
manera son de facil aplicacién, pero tampoco imposible, asumiendo
una actitud positiva frente a las posibles soluciones.

N*® 0033

COSTA RICA

Innovaciones en el Campo de la Educacién
Preescolar en Costa Rica,
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AUTORAS: Lic. Solis de Jaubert, Virginia y Lic. Blanco
d Garcia, Sandra.

PUBLICACION: Ministerio de Educacién Priblica. Divisién
Desarrollo Curricular. Direccién General
Educacién Académica. San José, Costa
Rica, oct. 1989. Mimeo, s/pag.

UNIDAD: Departamento de Educacién Preescolar.

DESCRIPTORES: Educacién Formal - Educacién No Formal
Educacién Preescolar - Innovacién
Educacional - Nifio con Necesidades
Especiales.

DESCRIPCION:

Este documento ha sido escrito con la intencién de dar a conocer

algunas de las innovaciones que en el campo de la educacién formal

F’ no formal, ha venido realizando el Departamento de Educacién
reescolar desde su creacién, en julio de 1979.

CONTENIDO:

Da a conocer la planificacién, desarrollo y evaluacidn de programas
con participacién directa de docentes, padres de familia y volunta-
rios de las comunidades.

Los programas son:
* EDUCACION NO FORMAL
- Capacitacién a Padres.
- Promocién del Desarrolio Integral del Nifio Refugiado Centroame
ricano Menor de Seis Afios.
- Alternativas de Atencién al Nifio Menor de Seis Afios.
*EDUCACION FORMAL
- Centrales Pedagdgicas.

- Programa de Integracién Directa del Nifio con Necesidades
Especiales a los Servicios de Educacién Preescolar.

Eéséas iniciativas han tenido apoyo técnico y financiero de UNICEF y
A.

L Capacitacién a Padres
El Ministerio de Educacién Piblica actualmente no cuenta con los

recursos econémicos necesarios para brindar una cobertura total a la
poblacién menor de seis afios, de ahi la imposibilidad de incrementar
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los servicios de Educacién Preescolar a toda la poblacién infantil que
los requiere. Se promueve, entonces, la participacién de los padres,
que al inicio del curso lectivo, junto con los maestros elaboran un
plan en el que se contemplan las actividades a desarroliar, segtin sus
necesidades e intereses de capacitacién, reuniones, talleres, recursos
a utilizar y el cronograma,entre otros.

Promocién del Desarrollo Integral del Nifio Refugiado Centroame-
ricano Menor de Seis Afios (PRODINREC).

Consiste en promover la integracién del nifio refugiado y su familia
al proceso cultural del pafs, asi como a los servicios de educacién y
salud ya existentes, mejprando sus condiciones de vida y desarro-
llando actividades con {: participacién comunitaria.

Para ello se extienden los servicios de atencién bésica de salud y
educacién en forma integrada a la poblacién menor de seis afios en
los lugares donde se concentran refugiados, utilizando estrategias
metodoldgicas de participacién comunal. Se establece, ademds, un
sistema de seguimiento y evaluacién del crecimiento y desarrollo de
los nifios beneficiarios, de facil manejo y llevado a cabo. por la propia
gente de la comunidad. Se desarrolla, asimismo, un sistema de
capacitacién y seguimiento gradual y permanente, sobre contenidos
basicos de atencion al nifio.

Alternativas de Atencién Educativa al Niiio Menor de Seis Afios.

El proyecto comprende programas de atencidn integral al nifio menor
de seis afios, con la participacién directa de maestros itinerantes,
padres de familia y voluntarios de las comunidades, quienes se
organizan y capacitan para la ejecucién de las acciones. Se enfatizan
aspectos de salud, educacion, alimentacién y nutricién, para contri-
buir a superar los altos indices de morbi-mortalidad que padecen los
nifios en las zonas urbano marginales y rurales.

Promueve la coordinacién intra e interinstitucional a partir de las
experiencias de tipo comunal que las instituciones estin desarrollan-
do en acciones de prevencién, deteccién y atencién al nifio menor de
seis afios.

Cuenta con el apoyo técnico y financiero de UNIC EF, en coordina-
cién con la Direccién General de Adultos, Asesoria General de
Educacién Especial y el Departamento de Investigacién Educativa.

Este proyecto tiene como base la educacién y orientacién al volunta-
riado comunitario que brinda el maestro itinerante, asi como el apro-
vechamiento de los recursos aportados por las diversas instituciones.

En el desarrollo de los proyectos descriptos se ha utilizado la meto-
dologia participativa, considerando que las comunidades se organi-
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f:an cuando tienen problemas que resolver y objetivos comunes que
ograr.

Se parte de los principios “Aprender-haciendo”, “Investigacion-
Accién” y “Analisis-Reflexién”, siguiendo la secuencia metodolégica
MOTIVACION, CONOCIMIENTO DE LA REALIDAD, PLANIFICA
CION, EJECUCION, EVALUACION Y RETROALIMENTACION.

Centrales Pedagégicas

Las Centrales Pedagdgicas 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 oportunidad de observar la
organizacion y el funcionamiento de estos Centros y la posibilidad
de implementarlos con ciertas adecuaciones al pais.

Fue asi como en 1984 se inaugurd la primera Central Pedagdgica
Nacional, con modelo de aula preescolar, equipado con materiales de
desecho y puesta al alcance de las estudiantes, maestras K padres de
familia.Actualmente el pais cuenta con nueve Centrales Pedagégicas
Regionales y una Central Nacional.

Las Centrales Pedagdgicas 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 Pedagdgica Nacional desempefia una doble funcién: como
drgano administrativo de Centrales Pedagdgicas Regionales y como
érgano técnico de intercambio, difusién, asesoramiento, orientacién y
produccién y distribucion de materiales.

La mayor parte de las Centrales Pedagdgicas existentes reciben

apoyo econémico de la Organizacién de Estados Americanos, que

financia equgao { material, El Ministerio de Educacién proporciona

gl edificio y da el mantenimiento, asi como el personal que la atien-
e.

Se pretende que las Centrales Pedaqégicas se financien solas, con el
producto de la venta de los materiales que producen.

Los servicios que brindan son:

1. Préstamos cci{e Equipo y Material.

2. Asesoramiento y Perfeccionamiento.
3. Biblioteca y Sala de Lectura.

4. Taller.

5. Evaluacién.

Programa lntgsracién del Nifio con Necesidades Especiales a los
Servicios de Educacién Preescolar.
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La incorporacién de nifios que presentan limitaciones motoras,
sensoriales 0 emocionales a las aulas del sistema educativo regular,
ha tenido una trayectoria de muchos afios, con grandes obstéculos de
tipo conceptual y logros paulatinos en forma individual.

Una de las experiencias sistemdticas con mayor €xito en Costa Rica
ha sido el programa de integracién directa de las personas ciegas y
deficientes visuales al sistema regular. Este programa tiene mas de
diez afios de existencia.

También se han integrado nifios con parélisis a las aulas de la
Educaciéon General Basica.

Las experiencias en preescolar se han dado en algunas regiones
rurales en forma natural.

Una experiencia muy valiosa se realiza desde hace algunos afios en el
Jardin de Nifios Republica Argentina, en Heredia, institucién que
ademds de contar con aulas especiales, incorpora a las aulas regula-
res nifios con retardo mental para que compartan directamente con
los demds nifios. '

Los resultados positivos de cada una de estas acciones, ha hecho que
las autoridades técnicas de Preescolar y de Educacién Especial de
Ministerio de Educacién se propongan unificar criterios y elaborar
un programa sistematico de Integracion del Nifio con necesidades
especiales a los servicios de Educacion Preescolar, el cual se quiere
constituir en una accién permanente que consolide el derecho de
estos nifios a ingresar al nivel preescolar regular.

Este programa serd identificado con las siglas LN.E.P.

Adjunto se encuentra brevemente narrada una ex riencia de
integracién muy significativa, realizada en el Kindergarten Central
de Alajuelita, por iniciativa de su personal.

ESPANA
N2 0034 Experiencia en las Aulas de E.G.B.
PUBLICACION: Universidad de Zaragoza. Informes N2 26. LC.E,,
Zaragoza, Afio 1989. 352 p.
UNIDAD: Instituto de Ciencias de la Educacién, .C.E., con el
patrocinio de la Diputacién General de Aragén.
DESCRIPTORES: Educacién Basica - Experiencia Pedagégica -
Innovacién Pedagdégica.
DESCRIPCION:

Presenta un pufiado de experiencias que profesores de Educacion
General Bésica crean, disefian y desarrol]g.n con sus alumnos en las
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aulas de distintos colegios de la geografia espafiola.
CONTENIDO:

En este niimero, las Actas que se presentan corresponden a la
séptima edicién de la Muestra Nacional de Experiencias en el Aula
organizadas por el Instituto de Ciencias de la Educacién de la
Universidad de Zaragoza, con el patrocinio de la Diputacién General
de Aragén y que se celebraron los dias 7, 8 y 9 de septiembre de 1989
en Zaragoza.

- El objetivo de las muestras es proporcionar cauces adecuados a los
profesores qlue realizan tareas de innovacién pedagdgica en sus
clases, para la difusién de sus trabajos al resto del profesorado. De
esta forma se pretende dar a conocer nuevos planteamientos de un
tema, formas distintas de organizar una clase, confeccién y utiliza-
cién de materiales didacticos, enfoques interdisciplinares de un
mismo concePto, etc. En definitiva, se trata de mostrar una serie de
aspectos didacticos realizados y experimentados por los propios
profesores.

- En esta ocasién s- destacan, por su cantidad, las experiencias que
tratan de la elab' “acidn (en algunos casos por los propios alumnos)
y utilizacién <= _iverso material didactico: juegos, videos, diapositi-
vas, peliculas, etc.

Las treinta experiencias publicadas en Informes No 26 se agrupan
en siete areas:

CIENCIAS NATURALES, con cuatro temas:

1. El trabajo y la participacion en la clase de Ciencias.

2. Viajes a la Tierra. Temporada 88-89.

3. La construccién del concepto de velocidad como base para el
estudio de la cinematica.

4. Taller de Meteorologia: una experiencia activa en el aula.

CIENCIAS SOCIALES:

1. El c6mic y su aplicacion en la clase de Historia.

2. El juego toponimico como taller de aplicacién escolar

3. Experiencia musical.

4. Diapositivas elaboradas por los propios nifios con apoyo de un
ion literario y una casete.

5. Taller de construccién de instrumentos.

LENGUA:

1. Cuéntame una historia.

2. Las transparencias y el video en la escuela infantil.
3. Experiencias para motivar la lectura.

MATEMATICAS:

1. Aplicaciones del plegado para el estudio de algunos conceptos de
eometria.

2. Cudntos significados pueden dar los nifios a la divisién?
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3. Utilizacién habitual de juegos matemadticos en la clase.

INTERDISCIPLINAR, con ocho temas, algunos de los cuales son:
Aragén; El periédico escolar, un pretexto mas; El museo de la clase;
El tritén, protagonista de una aventura interdisciplinar apasionante.

ORGANIZACION Y ORIENTACION: presenta siete temas, de los
cuales mencionamos Organizacién del aula de audicién y lenguaje
(Logopedia) en un centro de Educacién General Bésica; Entrena-
miento de la atencién; 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, segtin los
temas y en la mayoria de los casos se explicitan sus objetivos,
metodologia, materiales, conclusiones y evaluacién cuando la hay.
Es acompariada, ademds de bibliografia, anexos de diversa indole y

abundante material gréfico.
MEXICO
N2 0035 Modelo de Educacién Indigena.
AUTORES: Hernédndez, Franco Gabriel (Coordinador y
' Redactor Principal) y otros.

PUBLICACION: Secretaria de Educacién Priblica-Organizacion de
los Estados Americanos. México, D.F. 1989. 85 p.

UNIDAD: Subsecretaria de Educacién Elemental. Direccidn
General de Educacién Indigena.

DESCRIPTORES: Educacién Indigena Bilingiie Bicultural - Estrate-

gias de la Educacién - Modelo

DESCRIPCION:
Este modelo trata de expresar, en el marco de una comunicacién
tedrica y educativa especifica, los elementos mds importantes de la
educacién indigena y sus relaciones bésicas, los fpriru:ipios funda-
mentales de esta educacién y las condiciones minimas necesarias que

itan hacer realidad las aspiraciones de reivindicacién histrica y

social de los pueblos indigenas, entre ellas la formacién del tipo de
hombre y sociedad que se espera en el futuro.

FUENTES:
Bibliografia con 48 titulos.

CONTENIDO:

15 Comienza con una breve presentacién del Modelo, formulado a
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rtir de las demandas y aspiraciones planteadas por las etnias
indigenas del pafs a través de sus organizaciones; con los recursos de
experiencias acumuladas en la teorfa y en la practica social y con el re-
conocimiento del Gobierno y de los sectores mejicanos més progresis-
tas, de qdue Meéxico es un pais pluriétnico en donde coexisten una gran
variedad de realidades culturales con valores histéricos, politicos,
sociales, linglifsticos, etc., prodpios,]\?ue son determinantes para
configurar el cardcter plural de la Nacién.

Cap. L. Naturaleza e Importancia del Modelo de Educacién Indige-
na.

Se refiere a la Concepcién 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 contrastacion dinamica de sus
elemerntos tedricos frente a la realidad, efectudndose asi una interac-
cién cuya consecuencia es el mejoramiento de ambos.

* Con €l se procura devolver a la comunidad su papel protagénico en
los programas tendientes a lograr su desarrollo, al abrir la participa-
cién de los pueblos y profesionales indios en la determinacién de
objetivos, contenidos curriculares, metodologia y procedimientos e-
ducativos, asi como en la organizacién y funcionamiento de la escue
la, a partir de la filosofia, necesidades y aspiraciones comunitarias.

*Las fFropu&stas educativas pueden ser a?upadas en planos que
grafican la conciencia étnica de los pueblos y profesionales indios:

- Primer Plano: practicar una politica descolonizadora en el terreno
de la cultura y de la educacion.

- Segundo Plano: instrumentar un subsistema educativo acorde con
la realidad econdémica, cultural y politica de la poblacién indigena.

-Tercer Plano: conformar una pedagogia indigena diferencial que
sea congruente con las necesidades y el momento histérico de las
etnias.

- Cuarto Plano: estructurar un subsistema educativo desde una
perspectiva integradora, que tenga continuidad y coherencia
interna en todos sus niveles y dreas de especializacin.

* 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 entrafia el desarrollo de relaciones intercultu-
rales horizontales; es decir, de respeto a la conformacién, manifesta-
cién y desarrollo de la cultura y los patrones econémico-sociales de
las etnias indigenas en el marco del proyecto global de la Nacién.
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En el Cap. IL. Elementos Fundamentales, se caracterizan, en rasgos
generales, los elementos mas importantes que intervienen en la
configuracién del Modelo de Educacién Indigena Bilingiie-Bicultural.
Dichos elementos no se examinan en forma aislada e independiente,
sino por lo contrario, en funcién de como interactdan y se influyen
reciprocamente estableciendo relaciones bésicas:

1.El Medio Indigena integrado por 56 etnias que poseen y desarro-

llan culturas propias. Su poblacién estd formada por mas de 10

millones de habitantes, cuyo denominador comiin ha sido, a partir

de la conquista, un largo proceso colonial que se expresa a través de
la eg)lotacién econdmica, la dominacién cultural, la discriminacién
racial y social, ademas de la manipulacién y la invisibilidad politica.
Pese a ello las etnias son claro ejemplo de supervivencia. Un habitat
mar§inal y generalmente hostil es uno de los elementos caracteristi-
cos de los grupos étnicos indios; otros lo constituyen el uso de un
idioma particular, la conducta de sus habitantes en la pmduccién
agricola y la tenencia comunal de la tierra, su concepcién particular
del mundo plasmada en las expresiones artisticas de su poblacién,
etc.

2. Dentro de este contexto, la accién educativa en el medio indigena
es examinada como un todo que ita la aplicacién articulada de
instrumentos tedricos y metodologicos. A partir de estas considera-
ciones se trazan los Objetivos de E educacién indigena.

3. El nifio indigena posee caracteristicas diferenciales segiin su edad
Elos atrones socioculturales propios de la comunidad en que vive.
sto hace posible el establecimiento de Perfiles Bisicos de Ingreso
en diversas dreas del desarrollo biopsicosocial. Se explicita también
cual serd el Perfil de Egreso al término dé la educacién basica
indigena bilingiie-bicultural.

4. El Maestro Bilingiie requiere ser un profundo conocedor de su
medio, de su cultura y del contexto nacional, asf como cubrir una
serie de requisitos en los planos ideolégicos, cientifico y técnico-
g;adagégieo. Todo esto significa el establecimiento de un sistema de

rmacion profesional del docente bilingiie.

5. Para hacer realidad cualquier propuesta de educacién es necesario
precisar las caracteristicas de la Institucién Escolar responsable de
su operacidn. Ello implica definir el perfil de la agencia educativa
en lo que se refiere a la infraestructura fisica, la organizacién
escolar, el curriculum, la metodologia de la ensefianza, los recursos
para el aprendizaje y la evaluacién del aprovechamiento escolar,
aspectos que son desarrollados en este punto del Modelo.

Cap. III. Relaciones Basicas. En este capitulo se presentan las
relaciones basicas mds significativas:

1. Escuela-Comunidad
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2. Maestro-Alumno

3. Alumno-Alumno

4. Maestro-Alumno-Comunidad
5.Alumno-Maestro-Contenido

6. Maestro-Alumno-Recursos Did4cticos

Cap. IV. Estrategias Pedagégicas. En razén de la multiplicidad de
situaciones que estin determinadas por aspectos tales como la
diversidad cultural y el gran niimero de lenguas y variantes
dialectales con las que se tiene que trabajar, los diferentes grados de
bilingiiismg, los distintos niveles de contacto interétnico, la insufi-
ciente preparacién de los maestros, la carencia de instalaciones y
material escolar r diddctico, lo inadecuado de los planes y progra-
mas de estudio, la falta de vinculacién entre los niveles educativos,
establece un conjunto de estrategias pedagdgicas minimas que los
maestros deben tomar en cuenta para lograr elevar la calidad del
servicio.

Dichas estrategias han sido divididas en:

1. Estrategias pedagdgicas segiin el nivel educativo.
2. Estrategias pedagdgicas segiin el grado de bilingiiismo.

El mejor recurso con que cuenta esta educacién para el cumpli-
miento de su estrategia estd constituido por los maestros bilingiies.

Cap. V. Estrategias de Instrumentacién y Evaluacién del Modelo.

En los capftulos anteriores se presentan los elementos tedricos
metodolo?cos del Modelo de Educacién Indigena. En éste capitulo
se hace referencia a las estrategias de Instrumentacién y Evalua-
cion.

Dentro de las primeras es importante realizar, en principio, cuando
menos dos acciones:

a. Estrategias de difusién del Modelo. La difusién se realizaré por
etapas:

a) A nivel de directivos.

b) A los Jefes de Zona de Supervisién y Supervisores

c) A los directores de escuela y maestros de grupo de
educacién indigena.

b) Elaboracién de un diagnésticoe, cuya finalidad seré conocer el
estado de avance logrado.

En cuanto a la Evaluacién del Modelo, serd un proceso permanen-
te, considerando tres tipos:
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a) De Contexto

b) De Procesos
¢) De Resultados
MEXICO
N 0036 Plan de Estudios y Programa de Educacién
Preescolar Indigena.
PUBLICACION: Secretaria de Educacién Piiblica nizacién de
los Estados Americanos. México.1989 115 p.
UNIDAD: Subsecretaria de Educacién Elemental.Direccién
General de Educacién Indigena.
DESCRIPTORES: Centro Preescolar - Curriculo - Educacién Bilingiie
Bicultural - Educacién Preescolar - Programa de
Ensefianza.
DESCRIPCION:
Con la necesidad de normar la educacién scolar 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 Secretaria de Educacién
Priblica se iniciaron en el afio 1984 las acciones necesarias para
elaborar un programa tinico. El presente Plan y Programa es conse-
cuencia de los estudios de validacién de campo y de gabinete
efectuados a los programas de educacién preescolar entonces
vigentes.

CONTENIDO:

1.

En la PRESENTACION se sefiala gue con este Plan y Programa se
intenta responder a la realidad in {sena mejicana, se dan a conocer
las experiencias del crersonal bilingiie, cuerpos técnicos estatales ,
asesores indigenas de campo, directores de centro, supervisores de
zona, jefes de zonas de supervisién y de Departamento, asi como del

uipo central que estuvo representado lpaar un B‘%'l'upo de profesores
bilingiies, todos ellos coordinados por el Prof. Miguel Arrieta, asesor
de la Subsecretaria de Educacién Elemental.

L.LFUNDAMENTOS: -

En la fundamentacién de este documento se enuncian los principios
tedricos alrededor de los cuales se ha construido esta Propuesta
Curricular. No se abordan totalmente las teorias o los conocimientos
de psicologia, socioantropologia o pedagogia que debe poseer el
maestro, sino que s6lo se dan las lineas generales para que las
profundice de acuerdo a sus necesidades y condiciones.

Las siguientes afirmaciones constituyen, sintéticamente, los funda-
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mentos del Plan y Programa de Educacién Preescolar Indigena:

1. La educacién preescolar indigena debe partir de los marcos
culturales del nifio, para favorecer aprendizajes significativos.

2. La ensefianza debe impartirse en la lengua materna del nifio.

3. El juego es el método natural para propiciar actividades favora-
bles para el aprendizaje.

4. Debe propiciarse la participacién de la comunidad en los proce-
sos educativos escolarizados.

II. LINEAS CURRICULARES DE LA EDUCACION PREESCOLAR:
Enlo gue se refiere al plano tedrico del prolgrama, las lineas curricu-
lares de educacién preescolar re ntan los problemas fundamen-
tales por los que atraviesa actualmente México, los cuales se mani-
fiestan en diferentes grados dentro de cada comunidad; estas lineas
constituyen la columna vertebral del programa y junto con los
procesos de desarrollo del nifio preescolar, son el comin denomina-
dor en el desempefio de la labor educativa.
Estas lfneas, que se mantienen vigentes a lo largo del Programa, son:
1. Ejercicio de la Vida Democrética

2 go‘liaboracién en el desarrollo de la vida econémica de la comuni-
ad.

3. Promocién y Disfrute de la Recreacién.
4. Preservacién y Mejoramiento de la Salud.
5. Conservacién del Equilibrio Ecolégico.
6. giromocién y Aprovechamiento de la Ciencia, el Arte y la Tecnolo-
a.
7. Preservacion, Rescate y Enriquecimiento de Valores, Tradiciones y
Costumbres.

8. Consolidacién del Carécter Plurilingiie y Pluricultural de nuestro
Pais.

9. La Tierra: su Tenencia, Aprovechamiento, Conservacién y Cuida-
do.

[Il. ORIENTACIONES PARA EL USO DEL PROGRAMA:

Las orientaciones para el manejo del programa explican el "qué”, el
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“cémo” y el “para qué” de los elementos del programa, a fin de que
el educador puedaqadecnarlos a su realidad, s%bre la base de la >
participacién de la comunidad y el respeto al nifio preescolar.

Por estar el programa dirigido a docentes involucrados en diversas
realidades socioculturales, estas orientaciones son s6lo una directriz
ﬁeneral y corresponde al maestro hacer los ajustes necesarios dentro

e sus posibilidades y circunstancias particulares, para adecuarlo a
su realidad especifica.

La estrecha relacién que existe entre los elementos del pro. 5
dificulta una explicacién detallada de todas las posibilidades de
interrelacién posibles entre ellos para dar paso a la accién educativa.
Es por esto que para presentar estas orientaciones se dividié la
informacién en apartados o subtitulos,con el tinico fin de facilitar la
comprension de cada uno de ellos; sin embargo, serd necesario tener
una visién del conjunto.

Inicialmente habla de la elaboracién del Registro de Acontecimientos
y Problemas de la Comunidad y del Proyecto Anual como instru-
mentos resultantes de la investigacion de la comunidad, que hacen
posible la relacion escuela-comunidad.

Posteriormente se refiere al uso de las Unidades del Programa para
dar paso a algunas consideraciones importantes sobre las Situaciones
Didaicticas como niicleo generador zcue determina y dinamiza, enla
accién concreta, las derivaciones practicas de los fundamentos del

programa.

IV. UNIDADES PROGRAMATICAS:

Considerando las caracteristicas, necesidades e intereses del nifio
preescolar indigena, el programa ocho unidades en torno a las
cuales se pueden organizar las actividades infantiles.

Las unidades son conjuntos de Situaciones Didécticas que han sido
aFrupadas conforme al titulo de la unidad y su finalidad. Los
elementos que componen cada unidad para orientar al maestro en su
labor y para ayudarle a definir su intencién educativa son:

Los Titulos. Temas obtenidos de las Lineas Curriculares que 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
clarifica en forma amplia la intencién que persigue la misma. Dicha
intencién se concreta o resume en pocas palabras al definir el objetivo
especifico.

El Contenido que propone cada unidad es 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 Didacticas ex das en la unidad son sugerencias

que deberan ser contextualizadas y enriquecidas por el maestro al

trabajar con su grupo, en las circunstancias de su comunidad.

La célula de este programa es la situacién didéctica. Las unidades

sirven para darles un acomodo que facilite al educador la ubicacién
deteccién de situaciones, asi como una mejor definicién de su

intencién educativa y una mas congruente realizacién de la misma.

Las Sugerencias Metodoldgicas son algunas ideas y recomendacio-
nes de carécter general que pueden ser utilizadas por el maestro al
desarrollar las situaciones didacticas de la unidad.

El uso de las unidades es flexible, no poseen entre ellas una secuen-
cia, pueden ser elegidas en cualquier orden dY utilizarse tantas veces
como se considere conveniente en funcién de los intereses de los
nifios y de lo que acontece y preocupa a la comunidad. De esta
manera, se espera que el maestro tenga més posibilidades de
adecuar el programa a las caracteristicas especificas de su grupo de
nifios y a las del contexto geografico sociocultural en el que se
encuentra.

Hay varias razones que explican la flexibilidad de las unidades. Una
de ellas es que s6lo el maestro sabe cuando es necesario tomar una
situacién didéctica relacionada con la salud, con la naturaleza o con
cualquiera de las otras unidades 1para dar respuesta a un interés de
los nifios dentro del contexto de lo que en su comunidad acontece.
Otra razdn, 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 intencidén socializadora del programa lleva a la necesidad de
encauzar progresivamente el trabajo individual del nifio hacia
finalidades colectivas del grupo.Por esta razén se propone la
realizacion de actividades que tengan su culminacion en un benefi-
cio grupal en el que cada miembro colabore individualmente.

Presenta un Anexo: ACTIVIDADES PARA PREPARAR AL NINO
PREESCSLAR EN LA LECTO-ESCRITURA EN LA LENGUA
INDIGENA.

N2 0037

MEXICO

Manual del Maestro de Educacién Preescolar
Indigena.

AUTORAS: Maria Bertely Busquets y Adriana Robles Valle.
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PUBLICACION: Secretaria de Educacién Piiblica-Organizacién de
los Estados Americanos. México, 1989. 254 p.

UNIDAD: Subsecretaria de Educacién Elemental. Direccién
General de Educacién Indigena.

DESCRIPTORES: Centro Preescolar - Educacién Indigena Bilingiie

Bicultural - Educacién Preescolar - Manual.
DESCRIPCION:

El Manual es un documento que, basado en el Plan de Estudios y
grograma de Educacién Preescolar Indigena, apoya la préctica
ocente.

En él se ilustra de una manera clara y sencilla qué es un Centro de
Educacién Preescolar Indigena; cudles son los documentos e instru-
mentos con que se cuenta Jaara la labor docente; qué van a aprender
los alumnos; qué actividades se pueden realizar con ellos y con la co-
munidad; cémo organizarse y como se puede evaluar el proceso en-

seflanza-aprendizaje.
CONTENIDO:
1= Comienza refiriéndose a los Centros de Educacién Preescolar

Indigena, %facios educativos creados para atender a nifios de4 a 6
afios de edad, integrantes de las comunidades étnicas de México.

La mayoria de estos Centros funcionan en comunidades donde
existen Fn'marias bilingiies o primarias federales o estatales; pero en
otras s6lo se imparte este servicio.

Los maestros bilingiies que atienden estos Centros deben dominar la
lengua indigena de la regidn donde se desempefian, lo que es
fundamental en la prictica pedagdgica para lievar a cabo los princi-
pios de la educacién indigena bilingiie bicultural.

2 Explica la organizacién de las actividades en el Centro, que se inicia
antes del periodo de inscripciones mediante reuniones de los maes-
tros y autoridades civiles o municipales para acordar el programa de
actividades.

Después de algunos dias se elige a la Asociacién de Padres de
Familia, responsable de garantizar la relacién 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 capitulo enfatiza dos aspectos: Nuestro Espacio y Nuestro
Tiempo.
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En cuanto al primero, los Centros mds que constituirse como espacios
cerrados y bien delimitados de la comunidad, son parte de la
comunidad-escuela. Generalmente estan ubicados en terrenos
reducidos, pero cuentan con grandes extensiones que los rodean y
que posibilitan a los nifios 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 indigenas esté
regido por el conjunto de actividades econdmicas, politicas, sociales
{culturales que se llevan a cabo en ellas. La incorporacién de todos

os miembros de la comunidad en estas actividades, incluidos los
nifios, es fundamental para el mantenimiento de la economia fami-
liar, para la conservacion de los valores, tradiciones y costumbres de
los grupos étnicos y para desarrollar la cultura indigena.

Enuncia y describe los Anexos para la Prictica Docente.

Los apoyos técnico-pedagdgicos con los que cuenta son:

a) Plan de Estudios y Programa de Educacidén Preescolar Indigena.
b) Manual para el Maestro de Educacién Preescolar Indigena.

c) El Libro del Nifio.

El primero norma la educacién preescolar e intenta responder a la
realidad indigena del pais. El segundo apoya la practica docente. El
tercero complementa el Plan y Programa de Educacién Preescolar
Indigena; tiene la funcién de apoyar la labor en el desarrollo del
proceso educativo, para lo cual incluye un instructivo para su uso y
manejo.

Presenta luego un ej rn%lo de planificacién real en una comunidad
del Estado de Hidalgo. El trabajo se desarrolld a partir del Registro
de Acontecimientos y Problemas de la Comunidad, hasta llegar a la
Planificacion Mensual y al Plan Situacional.

Se pregunta ;Qué Hacen los Nifios en el Centro de Educacién
Preescolar Indigena? y enfaticamente responde jjjuegan!!

El juego, tanto libre como dirigido, ademas de ser una fuente de
produccién cultural genera en los nifios miiltiples posibilidades de
aprendizaje, ya que enriquece su pensamiento,desarrolla su lenguaje,
da?spierta su espiritu de observacién 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
didgécncas, pero antes debe tener presente la importancia de la
lengua, que en los nifios en edad preescolar se encuentra en proceso
de desarrollo.

I3

En el Cap. Actividades que’podemos realizar con los Nifios en el
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Centro de Educacién Preescolar Indigem hace referencia a las
Ilsixrc‘i?s Curriculares del Plan, a las Unidades y a las Situaciones
idActicas

Este Manual retoma las situaciones didacticas del Pro de
Educacién Preescolar Indigena y las desglosa en actividades.

La aplicacién mecénica de estas sugerencias empobrecerfa el signifi-
cado que las actividades pueden tener para la cgr‘:mnidad especifica
de que se trate.

El desglose de cada situacién did4ctica en actividades especificas
cubre cinco momentos referidos al grado de sistematizacion del
conocimiento desarrollado por el nifio _preescolar indfgena.

Los cinco momentos en la sistematizacién del conocimiento de los
nifios preescolares indigenas, presentes en cada situacién didéctica,
son:

DIALOGOY ACERCAMIENTO: Implica que el maestro y los
nifios platicarn entre si para intercambiar informacién acerca del
problema o acontecimiento que se va a trabajar.

JUEGO Y EXPERIMENTACION: En este momento el maestro
propiciard la observacién y experimentacién de los objetos rela-
cionados con el problema o acontecimiento elegido. Con ello, los
nifios desarrollardn sus propias preguntas sobre el mundo que
los rodea y sus propias explicaciones.

EXPRESION Y RECREACION GRAFICA, PLASTICA, VERBAL
O CORPORAL: Posteriormente al didlogo y acercamiento, y al
juego y experimentacidn, el maestro coordinard actividades
expresivas y creativas que toma de las experiencias que los nifios
hayan tenido en el tratamiento de la Situacién Did4ctica creada o
elegida.

ANALISIS Y REFLEXION: El maestro y los alumnos analizan y
reflexionan acerca de las actividades realizadas, los problemas
encontrados, las situaciones favorables, etc., que generd el trabajo
alrededor de una Situacién Diddctica. En este momento debe ex-
tenderse la accién pedagégica a la problemética de la comunidad,
de otras comunidades, regiones o grupos sociales, comparando la
situacién comiin o diferente que se da entre ellos.

DIALOGO CON LA COMUNIDAD: En este momento los nifios,
el maestro, y los miembros de la comunidad conversaran acerca
de las actividades desarrolladas en el Centro, planeando y reali-
zando acciones colectivas vinculadas al problema o acontecimien-
to elegido. Este didlogo revierte a la comunidad conocimientos
que, inicialmente referidos al sentido comtin, han sido trabajados
a un nivel de reflexién mds profundo.

Ofrece luego Orientaciones para el uso del Manual, y presenta como
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ejemplo una Situacién Didéctica elaborada por un maestro de
educacién preescolar indigena.

Destaca que una adecuada interaccién entre los participantes, en una
relacién educativa, es fundamental para garantizar el aprendizaje
mutuo.

Por 1iltimo, enumera algunos Ago 0s Técnico-Didécticos: CALEN-

DARIO, CARPETA DE EXPRESION GRAFICA, CARTA ABIERTA,

gtc, que define con precisién para facilitar su uso creativo y adecua-
0.

Trata luego la Evaluacién, entendiendo como tal un continuo proceso
de reflexion, de andlisis critico y de valoracion, que ademds debe ser
reconocido'como un momento mas del aprendizaje.

La evaluacidn se realiza en diversos momentos y bajo diferentes
formas:

Primer Momento: Diario, EVALUACION GRUPAL
Segundo Momento: Mensual, EVALUACION INDIVIDUAL
Tercer Momento: Anual, EVALUACION INDIVIDUAL.

Culmina el documento con la presentacién de varios ejemplos
generales de Situaciones Did4cticas sugeridas de todas las Unidades,
ue CFOd ré adecuar cada maestro a su comunidad. Finaliza cada
nidad con un ejemplo construido por maestros de distintas regio-
nes del pais. -

Todos los ejemplos se construyeron a partir de los cinco momentos
para la sistematizacién del conocimiento, y cada uno puede tener
varias actividades.

VENEZUELA

Experiencias de Microplanificacién Educativa.
Colombia, Nicaragua,Peri, Venezuela.

AUTOR: Belfort, Héctor Barberi

PUBLICACION: Gobierno de Venezuela-Organizacién de los
Estados Americanos. Caracas, Venezuela, Afio
1988. 161 p.

UNIDAD: CINTERPLAN. Centro Interamericano de Estudios
e Investigaciones para el Planeamiento de la
Educacion.

DESCRIPTORES: Experiencia Educacional - Mapa Escolar -

Microplanificacién Educativa
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DESCRIPCION:

El trabajo que aqui presentamos es un estudio descriﬁivo de cuatro
casos nacionales latinoamericanos referidos a la implantacién o
ensayo mediante proyectos del proceso de microplanificacién.

En tanto que estudios de casos, en este trabajo no se adopta de
entrada una categorizacién comun de la informacién,dya que los
insumos de entrada consisten fundamentalmente en documentos
oficiales nacionales, cuyos textos se desenvuelven en contextos
sociohistdricos diferentes, atin cuando puede observarse un paralelis-
mo histdrico contextual.

Los paises estudiados son Pert, Colombia,Nicaragua y Venezuela.

CONTENIDO:

1

El documento consta de cuatro partes:

Primera Parte: LA PLANIFICACION EDUCATIVA A NIVEL
LOCAL O PROGRAMA MAPA EDUCATIVO EN COLOMBIA.

Segunda Parte: LA MICROPLANIFICACION COMO GESTION DE
BASE EN NICARAGUA.

Tercera Parte: LA PLANIFICACION 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 que Perti y Colombia representan
procesos generalizados, y por otro lado la circunstancia de proyecto
o ensayo, incluso con financiainiento externo, de Nicaragua y
Venezuela, en el contexto de las tiltimas recomendaciones de la OEA.

En el caso de los ]proyectos de Nicaragua y Venezuela, representan
una biisqueda a la solucién de factores intrinsecos a los procesos de
regionalizaci6n, descentralizacién y desconcentracién, partiendo de
realidades geopoliticas nacionales diferentes.

En todos los casos presentados se ha tratado de identificar el origen
nacional de la aplicacién de la microplanificacién, el tratamiento
conceptual nacional, las diferentes maneras de abordar el
diagndstico.Finalmente se han tratado de identificar los logros
alcanzados hasta la fecha. A

Resefia la influencia del de investigacion del IIPE-UNESCO de
Paris, liderizado por Ja allak, en la promocién de la Carta Escolar
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durante la década del 70 géa influencia simultanea del grupo de
investigadores de CONESCAL-México, con el Mapa Fisico Escolar
como herramienta de la planificacion fisica del sistema educativo.
Ambos enfoques de planificacién a nivel local fueron difundidos en
nuestro continente a través de cursos de formacién, misiones y
experiencias de funcionarios de la OEA y de UNESCO, que engen-
draron una gama diversa de reacciones nacionales parejas con las
politicas nacionales de regionalizacién, descentralizacién y descon-
centracion. A todo esto se debe sumar la discusién y difusién de los
conceptos de investigacidn-accién y mas cercana de la investigacién
Baertimpante en el que se ha destacado el discurso del brasilefio Pedro
mo.

Si nos remitimos al oril?en de la microplanificacién, encontramos la
preocupacién comin de involucrar al nivel local o de base con una
metodologia similar de planificacién pero con intencionalidades
politicas distintas y en contextos socio-diagnésticos diferentes.

E_s interesante analizar el problema conceptual de la microplanifica-
cion en estos cuatro casos:

- En el contexto peruano la microplanificacin es entendida como un
proceso para conocer las necesidades, aspiraciones educativas y
culturales de la comunidad, asi como la propuesta de soluciones a
problemas concretos y al establecimiento de politicas y estrategias en
espacios territoriales menores, aplicando una dindmica herizontal de
decisiones y responsabilidades compartidas por la comunidad.

- En Colombia, se entiende como “mapa educativo” al programa de
microplanificacién que a partir del estudio de la realidad local y con
el propé6sito de alcanzar el desarrollo arménico de la educacidn,
busca generar un proceso integrado de soluciones a la problematica
educativa mediante el establecimiento de un sistema de planificacién
y administracién que tiene como fundamento principal la organiza-
cién y funcionamiento de los niicleos de desarrollo educativo y de los
distritos educativos.

- En Nicaragua, ].B. Arrien, Director de Planeamiento
Educativo,conceptualiza a la microplanificacién como un proceso
sistematico, integral e integrado de determinacién de politicas,
objetivos y estrategias, y la elaboracién de programas y proyectos
concretos articulados en un plan local, que respondan a las necesida-
des, intereses, expectativas reales de los grupos or%anizados dentro
del contexto socio-econémico y cultural, que se realiza con la partici-
pacidn activa de la c:c:nmuniclaufv en sus diversas etapas.

- En el proyecto de Venezuela,la microplanificacién es una estrategia
de planificacién que aspira convertir el nivel zonal en la base del
desarrollo educativo, puesto que es alli donde se verifica la consis-
tencia y realismo de los planes, programas ﬂglmyecto-s nacionales y
regionales. Asi, poner en marcha la microplanificacién educativa en
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las unidades espaciales que forman la base de la pirdmide adminis-
trativa, constituye uno de los esfuerzos por descentralizar el sistema
educativo de acuerdo con una visién dindmica y arménica acerca del
funcionamiento de las 4reas geopoliticas del pais.

Se pueden detectar dos niveles en el discurso conceptual: en primer
término, en el caso de Pert y Nicaragua, se observa que los concep-
tos se ubican dentro de la I6gica de los planteamientos revoluciona-
rios y en el contexto socio-hustérico de cada pafs. En ambos casos la
microplanificacién se profundiza en su cardcter de proceso participa-
tivo.

En el caso de Colombia y Venezuela, la conceptualizacidn refleja la

inminente necesidad de resolver problemas de organizacién en el

contexto de la regionalizacién. Sin que se abandone el caracter de

gmceso participativo, se ahonda en el aspecto operativo de raigam-
re organizacional.

Si alguna consideracidn vale la pena llevar a conclusién en la compa-
racion de estos cuatro casos, es el hecho de que si bien en la micro-
planificacion se observa una metodologia similar para la planifica-
cién educativa a nivel de base, el concepto real de “base” depende de
la estructura de poder geopolitica de la educacién en cada pais, y que
este factor es determinante en la definicién de los objetivos de la
microplanificacién que se plantea cada uno de los paises tratados.

En consecuencia, predominan los factores comunes al intentar un
enfoque comparativo, lo cual en modo alguno niega la importancia
de la microplanificacién y de la diversificacion politica latinoamerica-
na.
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Los mexicas habian liegado al dominio de un sistema de escritura,
en la que empleaban figuras de distinto valor representativo.

Uno de los signos, los llamados pictogramas, significaban
exactamente lo gue representaban; otros, en cambio, eran los ideogramas de
significado mds complejo: representaban ideas, algunas muy abstracias y
complicadas como los signos que representan fechas y los que nombran
ciudades, pueblos y luga.cs. Ademas, su escritura, ya en evolucién, empleaba
muchos signos que representaban sonidos vocalicos como a, ¢, o sildbicos,
como tan.

Pintores especializados hacian los libros dibujando sobre largas
uras de papel vegetal lamado amatl. que doblaban como biombos para
separar sus paginas. Sus libros fueron de caricter diverso: historicos,
religiosos vy administrativos principalmente.
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En esta seccién presentamos revistas es-
pecializadas que ofrecen contribuciones actuales
en el campo de las innovaciones educativas.

Le invitamos a que remita a la Redaccidn
publicaciones que a su criterio merezcan ser pre-
sentadas , contribuyendo de esta formaa la difusion
de las experiencias innovadoras.

- Educadores del Mundo

1110 Berlin, Wilkeim-Wolff
Str.21, RDA

Revista trimestral
de la Federacién Internacio-
nal Sindical de la Ensefian-
za, editada en francés, in-

glés, espafiol y aleman.

Publica temas vin-
culados con distintos aspec-
tos de la educacién en el
mundo.

En su seccién “In-
tercambio de iencias”
ofrece a todos los que se
ocupan de la formacién y
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educacién, la oportunidad
de propordonar sus propias
experiendas 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-
cacion.

Solis - 15, 1er piso - CP 9410
- Ushuaia - Tierra del Fuego.
Argentina.

Publicacién tri-
mestral de la Secretaria de
Educacién y Cultura del




Territorio Nacional de la
Tierra del Fuego, Antartida
e Islas del Atlantico Sur.

La Lic. Liliana
Pinero, en su articulo “Edu-
cacidn-arte, cienda y creati-
vidad”, dice: "las escuelas
deben ser verdaderos
nucleosde e imentacion
docente donde reine el or-
dena ir del propio inte-
rés del alumno, el cual pue-
da ﬁfrcer su propia respon-
sabilidad y creatividad”.

Vocacién Docente

Pichincha 356 - Buenos Ai-
res, Argentina.

Revista mensual
de orientacién educativa.
Publica temas y materiales
refer especificamente a
las  versas areas de la en-

.unza, modelos de apren-
dizaje creativos, temas de
actualizacién pedagogica y
experiencias educativas.

En el namero 47,

Afio V, 1989, bajo el titulo
“Experiencias de un Maes-
tro Rural”, se narran las ex-
periencias del Prof. Carlos
Alberto Carballo -uno de los
fundadores dela Asociacion
de Maestros Rurales Argen-
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tinos, AMRA- desde el inicio
de su carrera docente, las
necesidades sentidas como
maestro rural, las posibili-
dades de formaci6én especi-
fica para su desempeiio, los
trabajos de campo realiza-
dos.

Nuestra Escuela

Francisco Silvela, 27-30 G.
Tel 402 41 44. 28028
Madrid, Espaiia.

Editada por la

. Fundacién para la Renova-

cién de la ela, es una
revista cuyo interés se
centra en la alternativa por
la escuela piiblica, los
movimi'.;.-ntos de rlenova-
cion pedagogica, la
probf;né tglcagldocente y
estudiantil y, en general,
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los nuevos temas y nuevos
contenidos de importancia
en la educacién, en conso-
nancia con las transforma-
ciones sociales y culturales.

El namero 106,
junio 1989, trata monogréfi-
camente en qué consiste la
Reforma del Sistema Educa-
tivo Espaiiol, como llega a
los centros, el disefio curri-
cular base, la nueva estruc-
tura de la formacién profe-



sional, el fil del nuevo
rofesor y las opiniones de
os sectores implicados.

Pedagogia

Carretera al Ajusco No 24.
Col. Héroes de Padierna,
Delegacién Tialpan. CP
014200, México D.F.

Publicdcién cua-
trimestral de la Universidad
Pedagdgica Nacicnal.

En su décimo Ani-
versario 1978-1988. Abril-
Junio. Vol. 5 - N® 14, dedica
un amplio espacioa la educa-
ciébn ambiental y ofrece
abundante bibliografia sobre
el tema.

Del mismo nime-
ro destacamos “Disciplina y
Calidad de la Educacién en
la Prictica Docente de la
Escuela Primaria”, trabajo en
el que sus autores, José Ma-
nuel Pinea Ruiz y Antonio
Zamora Arreola, abordan el

tema de la disciplina escolar
en la escuela primaria, su
relacion con la calidad de la
educaciéon y explican la
practica docente a partir de

las relaciones sociales y de
conocimiento que se da den-
tro del aula.

Revista Latinoamerica-
na de Psicologia

Apartado 92621. Bogoti.
D%. Colombia S.A. =

Publica trabajos
de cardcter experimental y
tedrico en todas las ramas de
la psicologia y resefias de
caracter evaluativo de los
dltimos libros de li)sicologia

ublicados en diferentes
idiomas.

Del Vol. 20 -1988-
Nuamero 2, sefialamos “Es-
trategias cognoscitivas y
afectivas de aprendizaje”,
articulo de Clifton B.Chad-

wick, que muestra algunas
ideas acerca de las estrate-
gias de aprendizaje, tanto
cognitivas como afectivas, y
cémo puede aplicarlas al
estudio y mejoramiento dela
educacién en situaciones
tipicas de ensefianza-apren-
dizaje en nuestro contorno
latinoamericane.

El material que aparsce en esta seccidn puede ser consultado cn la sala de lecturs del Centro Nacionsl de Informacién
iva, Paraguay 1657, ler. piso, Buenos Aires, o solicitado por carta a la Redaccién, conel compromiso de no hacer
uso comercial del mismo.
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icaciones

Los limites editoriales de la Revista hacen imposible el comenta-
rio de todo el material recibido acerca de las diferentes experien-
cias innovadoras que pudieran ocurrir en el campo educativo. Sin
embargo, creemos que toda publicacidn o documento producido
con es y dedicacidn es el inicio de un didlogo que espera
respuesta; por eso decidimos darlos a conocer...

Invitamos a ustedes a que remitan a la Redaccidn, publicaciones
g documentos que, a su criterio, merezcan ser conocidos, contri-
uyendo de esta forma a la difusion de experiencias innovadoras.

Para solicitar informacicn adicional sobre el material publicado,
dirigirse por carta a la redaccidn de la Revista Latinoamericana

y documentos
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Argentina. Ministerio de Educacion y
Justicia-Organizacidn de Estados
Americanos. Direccion Nacional de
Educacidn Preprimaria y Primaria,
Proyecto Multinacional para la
Educacién Inicial y Bésica en Améri-
ca Latina. La articulacién: un
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1989. 26 p. (Serie 3, documentos).

Argentina. Ministerio de Educacidn y
Justicia. Subsecretaria de Educacidn.
Direccién Nacional de Educacidn Inicial
y Primaria. Sector Curriculum. La
educacién en América del Norte.
Buenos Aires: 1990, 29 p.
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40 p. (Cuadernos, 8)

A tina. Encuentro latinoamericano
de Educacion a Distancia ENCO-89. La
Cumbre, Cérdoba, 15-19 de mayo de

de Innovaciones Educativas. Una realizacidn de la comunidad
educativa americana: Paraguay 1657 - 2° piso, Buenos Aires
(1062), Argentina.

1989. Educacidén a Distancia en
América Latina. Buenos Aires,
Ministerio de Educacidn y Justicia.
1990. 164 p.

Argentina. Ministerio de Educacion
Justicia. Programa “escuela-espacio
comunitario”. Buenos Aires, 1990. 16

P-

Argentina. Palacios de Pizani, Alicia y
otros. Comprension Lectora y expre-
sidm escrita: experiencia pedagégica.
Primera Edicién. Buenos Aires.
Aique, Grupo Editor, 1990. 162 p.

Argentina: Ministerio de Educacion y
Justicia. Direccidn Nacional de Informa-
cion, Difusion, Estadistica y Tecnologia
Educativa. Programa “clubes
colegiales”. Buenos Aires. Departa-
mento Ediciones de Educacién. 1990.
29 p.

Argentina. Ministerio de Educacion y
Justicia. Direccién Nacional de Informa-
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Educativa. Proyecto ME]-BIRF.

Subproyecto 10 (CRA). El Coordina-

dor CRA y la Institucion Educativa,

ggédulo I. Buenos Aires, ME]., 1990,
p-

Argentina. Ministerio de Educacion y
Justicia. Direccidn Nacional de Informa-
cién, Difusion, Estadistica y Tecriologia
Educativa. Proyecto MEJ-BIRF
Subproyecto 10 (CRA) . Los Recursos
en el aprendizaje, médulo ILME].,
1990, 96 p.

Argentina. Ministerio de Educacidn y

Justicia Direccién Nacional de Informa-

cién, Difusidn, Estadistica £Tecnolagia

Educativa. Proyecto MEJ-BIRF.

Subproyecto I0(CRA). La Comunica-

Si_(m Social, médule II1. ME]., 1990,
5 p.

Bolivia. Martinez P. Juan Luis

y otro. Contribuciones sobre Educa-

cién Intercultural Bilingiie en

Bolivia (Estado del arte). La Paz.

Centro Boliviano de investigacién y

accién educativas (CEBIAE), 1990. 69
. (Serie cuadernos educativos, No
3).

Bolivia. Paco C. Delfina y otro. Bibli-
ografia comentada sobre experien-
cias de educacién popular en
Bolivia (1950-1990). La Paz. Centro
Boli- viano de investigacién y accién
educativas (CEBIAE), 1990. ly;8 P-
(Serie cuadernos educativos, No 35).

Colombia. Proyecto “Primero mi

primaria...para triunfar”. Decisiones
ara el éxito escolar, lo que ensefia
a experiencia y la investigacién en

educacién. Bogotd, 1988. Sin paginar.

Costa Rica. Villalobos, Oscar B. Los
Centros de Recursos para el Apren-
dizaje en el Proceso Educativo. San
José. Ministerio de Educacion
Piblica, MEP, 1990. 32 p.
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