
L¡ ~-i 
S 

1 
revista 

latinoamericana 
de innovaciones 

educativas 

Una realización de la 
comunidad educativa americana 

"ño Ul, N1 S· 1991. ARGENTINA 



ILUSTRACIO~ DE TAPA 

Los MEXICAS o AZTECAS hablabln la lengua ndltuatl. de sorudo 
1111ve y melod1oso. El MhiMlll penenea: ala fan1alla ltngli.fsuca nahLlltlllla y ritA 
empam"'~ cm vanulenguu que ae hablaban en el nan.e de M~:uco y en el 
suroe.ate de los Est.adoa U nidos 
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editorial 

El conocimiento de la realidad 

La educación en América Latina y el Caribe 
lleva consigo los mismos problemas que soporta la 
sociedad en la cual se inserta; es así que la crisis impul­
sa a todos aquellos interesados en esta temática en la 
búsqueda de caminos de transformación acordes con un 
mundo que se desea más justo. 

Para ello, es necesario conocer la realidad, no 
solo a través de la reflexión que provoque el diálogo, 
sino también ~tiendo el acercarse a esas transfor­
maciones y aun a las metodologías empleadas en ellas. 
Creemos que es esencial conocer la obra terminada 
cuanto los detalles que ayudaron a lograrla; docencia, 
en fin, que permita ante la visión de lo hecho en 
nuestros países, combatir más eficazmente la resigna­
ción y el posibilismo que puedan existir ante los 
obstáculos que, seguramente, aparezcan. 

Creemos que ese combate es necesario, si la 
solidaridad por los 9ue menos tienen es un valor 1 m~.ta. 
Nuestra ReVIsta está en esa línea y los materiales que 
periódicamente publicamos lo atestiguan. . 

En ellos puede verse reflejado el papel que 
toda la comunidad educativa tien'e en el desarrollo 
educativo de los años recientes a través de una intensa y 
necesaria participación df sus ditintos miembros. Las 
experienaas y demás colaboraciones de este número no 
son la excepción. A través de ellas nos proponemos 
trabajar en 1a necesaria articulación entre educación y 
sociedad, y nada mejor que a partir del conocimiento de 
las distintas experiencias que van realizando nuestros 
pueblos para lograr tal fin. 

En este sentido, la Asociación de Centros de 
Atención Integral al Pre-escolar de Antioquía -
ACAIP A- Colombia, es una interesante experiencia que 
presentamos en este número y que se inscribe dentro de 
una línea de pensamiento donde prevalece la idea de la 
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participación democrática de la misma población 
favorecida, en este caso de sectores populares campesi­
nos. 

Los jardines ACAIP A son producto, así, de las 
propias comunidades que se apropian de esta experien­
cia y toman conciencia de su necesidad como intrumento 
para acceder a mejores oportunidades educativas. 

El planeamiento en equipo, la participación 
como elemento fundamental para modificar cf conjunto 
de la problemática educativa, la ejecución de tareas 
conjuntas, el apoyo multisectorial, la rcorientación en la 
formación docente, enmarcan una experiencia innovado­
ra, cuestionadora de la educación tradicional, que se 
retleja en "Innovaciones Curriculares: la experiencia de 
El Salvador". 

Esta experiencia, cuya direccionalidad está 
orientada a educar para la vida, asume el modelo 
educativo basado en la vincu\ación estrecha entre la 
escuela, la comunidad y la producción. 

Finalmente, presentamos un informe sobre los 
resultados de más de quince años de trabajo en la 
integración de la Educación Especial en el Sistema 
Educativo panameño. Más allá de la importancia 
intrínseca que dentro del sistema educativo tiene la 
atención de la población con necesidades especiales, es 
interesante resaltar que este proyecto recoge la experien­
cia de muchos años de labor, lo que permite considerarlo 
como un valioso antecedente para todos aquellos 
interesados en esta temática. 

Acompañando la descripción de estas experien­
cias innovadoras y en plano de la reflexión y exposición 
de ideas, nuestra Revista incluye una Columna en la cual 
la Dra. Nerva B. de Rojas Paz plantea el tema de la 
legitimidad con que el libro y las nuevas tecnologías se 
constituyen en mediadores de significación cultural, 
llevando la cuestión hacia un planteo que entronca con 
la capacidad decisoria de los pueblos, al revelar el grado 
con el que cada medio se convierte en un instrumento de 
afirmación de viejas metáforas fundan tes. 

El Lic. Norberto Femández Lamarra, por su 
parte, plantea a partir de la crisis de la educación 
argentma, la necesidad de su profunda transformación 
y, dentro de ese proceso, la exigencia de una nueva 
concepción de la planificación, superad ora del esquema 
tradic1onal normativo, plano de limitaciones y rigideces 
e inadecuado para constituirse en ámbito de discusión y 
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reflexión sobre los grandes temas de la educación y !a 
política educativa. En ~lanificación y Transformación 
oe la Educación: Una Perspectiva Argentina y Latinoa­
mericana", Fernández Lamarra nos habla de un proceso 
planificador que enriquezca y contribuya a orientar y a 
Qefinir los contenidos principales de la transformación 
educativa de nuestro país y a el continente americano. 

La transformación y federalización de nuestra 
educación, que han llevado al replanteamiento de las 
concepciones y metodologías de la planificación/ 
constituye el tema centrar desarrollado por !a Licencia­
da Inés Aguerrondo y otros en el documento "Las 
Innovaciones Curriculares Provinciales como Aporte a 
la Transformación de la Educación". En dicho docu­
mento, realizado bajo la coordinación de la Lic. Inés 
Aguerrond o, se analiza un conjunto de documentos 
curriculares vigentes ~a la enseñanza primaria en las 
distintas provincias de la República Argentina procu­
rando distinguir su discurso pedagógico, así como 
también los rasgos específicos de las distintas innova­
ciones, considerados necesarios para la transformación 
de cada propuesta educativa. 

las otras secciones de la Revista brindan 
también materiales diversos sobre el tema de las inno­
vaciones en el campo de la educación. Aquí es necesario 
destacar los #resúmenes analíticos", a través de los 
cuales se pone en conocimiento del lector, en forma · 
ciertamente detallada, un extenso repertorio de material 
afín con el objetivo transformador de la educación en 
nuestro continente. 

Como siempre, y para despedirnos con un 
#hasta la P:roxima", queremos recordarles que esta pu­
blicación debe ser una "realización compartida de 1.á. 
comunidad educativa americana" y solo así entendida 
tendrá el éxito esperado. 
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columna 

El Libro y las Nuevas Tecnologías 

Por: Dra. Nerva Bordas de Rojas Paz ~ 

Una lectura de Roland Barthes permitió acceder 
a una cita que por su fuerza y significación pasó a . 
constituirse en eje central de esta reflexión. Se refiere a 
Nietzsche cuando anuncia que "la verdJui es la 
solidificación de viejas metáforas". A más de ser una 
expresión bella, nos lleva de la mano hacia un tipo de 
verdad: la que se libera de la certeza apodíctica y ~etra 
el mundo áe las significaciones, terreno dentro de, cual 
encuentra su fundamento aquello que media toda 
creación cultural. 

Con ello delimitamos el horizonte de nuestra 
reflexión. Nos preguntamos por la le_gitimidad con que el 
libro y las llamadas nuevas tecnolog:¡as se constituyen en 
mediadores de si~cación cultural; por la vigencia del 
pasado y la posibilidad de introducir mediaciones exó­
genas que respondan a otra comprensión del mundo. 
Creemos que no se trata sólo de una tensión entre el 
libro, como representante de la experiencia del pasado, y 
las nuevas tecnologías delineando el mundo del futuro: 
Se pone en juego la capacidad decisoria de los pueblos, 
con lo cual el problema se interna en el mundo de la 
libertad. 

La pregunta orientadora de este discurso quiere 
ser contestada, revelando el grado con el que cada medio 

* Direclon Nacional de Información. Difusión. Estadística y Tecnología Educativa del Ministerio de 
Educación y Justicia - República Argentina - Abogada - Iic. en Filosofia - Prof. de la Univ=idad de 
Buenos Aires y del Salvador 
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-libro, televisión, radio, cine, audiovisuales, computa­
doras, etc. -se constituye en un instrumento de afirma­
ción de nuestras viejas metáforas fundantes. Penetramos 
así el mundo de la creación simbólica. 

Cuando pensamos el libro en esa dimensión, se 
nos revela eterno, acompañando cada una de las cos­
movisiones de época que fue atravesando la humanidad. 
Se nos manifiesta como algo más que un instrumento 
técnico, extensión del homore como memoria e imagina­
ción, al decir de Borges. Lo vivimos como ~.midad 
cósmica que reproduce un orden a leer en pequeño y en 
grande; ese orden se desliza por páginas que reiteran un 
Gran Libro, aquél que nos acompaña misteriosamente y 
al que abordamos desde las pequeñas hasta las grandes 
cosas de cada día. El universo, fa humanidad, la nación, 
la pequeña aldea, la persona, se encuentran en él y par­
ticipan como autores legítimos. Experiencias memorables 
testimonian esta perspectiva del libro que lo hace único. 
Somos conducidos hacia Hesíodo, Los trabajos y los 
días; Homero, La Odisea y La llíada, expresando núcleos 
ético-místicos; el Corán, la Biblia, Los Upanisad, reve­
lando y religando al hombre con la trascendencia. Lo ad­
vertimos también en una pluma individual que opera el 
milagro de recuperar la metáfora colectiva. Shakespeare 
lee a lnglaterra; Goethe a Alemania; el Dante a ltaha; Cer­
vantes a España y, José Hernández y García Márquez a 
América. Así, Hamlet, Fausto, La Divina Comedia, el 
Quijote, el Martín Fierro,Cien Años de Soledad son 
elevados a una universalidad trascendente. 

Ese Gran Libro cuyo relato central desnuda un 
modo de ser, se puebla de personajes que lo habitan y 
cubren sus páginas día a d1a; desde él y hacia él se 
escriben las culturas. Y es en él donde la educación se 
encuentra al encontrar su fundamento. Kusch lo señala 
diciendo: "LA educación se consuma Juruúmzentalmente en sí 
misma en tanto consolida el sentido paradójico y desgarrante de 
una cultura que consiste en lograr una habitualidad sagraJÚl, 
un domicilio regido por el Juniiamento ". Esbozo p. 137. En él 
se consolida la cultura que no es sino la verdad que 
señalamos al comienzo. 

El libro alcanza desde esta lectura una dimen­
sión ética y estética: asocia lo bueno y lo bello y se carga 
del amor de quien lo hace, de quien lo lee y reconoce. 
En el acto de producción y de lectura hay una dimen­
sión erótica intransferible que no hace sino repro-
ducir una experiencia vital. El libro provoca a1lector 
desatando un proceso íntimo de creación; las imágenes se 
liberan, la sugerencia opera como detonador y comienza 
el proceso de crecimiento personal. La palabra leída abre 
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el escenario dentro del cual el lector es el gran creador, y 
ju~a con un tiempo personal que lo respeta ofreciéndo­
sele sin condicionamiento::>. Es posible que otros recursos 
desaten la capacidad imaginativa pero ro insustituible del 
libro es el recinto de intimidad que ampara la formación 
personal. El carácter simbólico sustanCia y totaliza. Lo 
eleva sobre la mera acumulación de datos, la memoria o 
la información para volverse despertar de aquellas zonas 
insondables que estimulan la acc1ón. El diálogo profundo 
nace con la lectura individual o colectiva y a través de 
ella renace el autor renovado en cada lector. Es posible 
pensar el libro cambiando sus formas, pero imposible 
concebirlo sin esta dimensión simbólica que lo vueive 
inmutable. M.Eliade dice que los símbolos jamás desapa­
recen de la actualidad psíquica; pueden cambiar de 
aspecto pero su función J?€rmanente es la misma; a lo 
sumo habrá que descubnr sus nuevas máscaras. 

No escapa a esta reflexión la innumerable gama 
de obstáculos que hacen que cada vez sea menos posible 
este goce del libro. Tampoco escapa la innumerable 
proliferación de atajos a los que se recurre para contar 
con él de algún modo. Pero se "Vive tal situación desde el 
sentimiento de carencia, lo cual lo absuelve del olvido. 

Enfocamos también las nuevas tecnologías 
desde la óptica de la consolidación cultural. El extraña­
miento que envuelve los productos tecnoló~cos provoca 
no poco desasosiego al tiempo que fastinac1ón. Nos de­
bemos en cada caso una evaluación profunda de sus 
efectos y una adecuación a nuestras pautas culturales. No 
está en nuestro ánimo hacer aquí ni fa apología ni la 
acusación del mundo tecnológ¡co. Abordamos un 
prob!ema cultural que tiene que ser resuelto cultu­
ralmente. Si la tendencia universal es homogeneizar y 
volver unicordes las voces de la sabiduría P?Pular, la 
astucia de preservación irri. plicará reacon .hcionar los 
elementos, privilegiando nuestros objetivos de vida. No 
es tan sencillo encontrar el modo del resf?€to por las 
diferencias. Nuestro momento actual es de busqueda. 
Situamos el debate en un plano ético y estético porque 
ellos nos llevan por el camino del arte, superador de una 
técnica. En esa búsqueda advertimos que no estamos 
solos; el propio creador de tales elementos se encuentra 
implicaáo af desatar una serie causal q_ue se le escapa de 
las manos por desatender el referente ético que exigimos. 
Cualquier negación absoluta resultaría por lo menos 
irresponsable. Lo propio del ser humano es vivir en­
contrándose con los extremos sobre los g,ue tiene que 
crecer, ejerciendo la prudencia que equilibra excesos y 
defectos. A lo largo de la historia ha vivido buscando el 
modo de conjugar lo positivo y lo negativo; allí radica su 
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máximo poder creador. 

Cuando una obra penetra la dimensión del arte 
recibe el reconocimiento colectivo que la hace propia. 
Entonces no importa su origen, im~rta su destino. Ese 
reconocimiento de la obra es lo que hace decir a Borges 
CJ.Ue su aspiración mayor es volverse anónimo. Cuando el 
ane, el televisor, el VIdeo, la radio, la computadora X 
también las viejas tecnologías, la electricidad, el teléfono, 
la máquina a vapor etc. son parte de esta trilogía que une 
lo ético y lo estético y hace entrar en complicidad el 
creador,. la obra y la comunidad, cuando la obra resume 
en sí y se completa con el tiempo perdido antes que el 
ganado, el recurso pertenece y se vuelve parte del proceso 
de crecimiento; la educación no debe ser el medio que 
anticipe la decisión madurativa propiciando una VIOlencia 
genética leída en tiempos inhumanos. Debe acompañar el 
proceso interno que revele en el medio su dosis de 
verdad. 

En ello radica la originalidad y la superación 
mimética de la copia. Ese es el desafío y la anUlación 
de la contradicci6n iniciaL Entonces, el recurso ha ma­
durado en y para la educación. Este proceso de decanta­
ción es el que hoy día realiza el docente afirmando la ne­
cesidad de que cada instrumento no sea visto como un 
fin en sí mismo, sino como un medio para un objetivo 
mayor. 

Plantear la alternativa de oposición entre el libro 
o las nuevas tecnologías supone pensar el recurso como 
algo autónomo al ob¡etivo que se quiere alcanzar. Cada 
proyecto necesitará de su propio recurso. Ver un video o 
leer un libro no es una disyuntiva válida si no se deter­
mina antes qué se quiere alcanzar con cada uno. Ni el 
libro es la expresión caduca de una cultura falleciente ni 
las nuevas tecnologías la panacea que reina en un mundo 
sin historia. 

Busquemos controlar la tendencia a perder 
densidad dentro de cualquier medio. Los pueblos, esos 
grandes poetas constructores de las granáes metáforas 
que nos dan un domicilio, reivindican el tiempo de la 
fiesta, el tiempo perdido, aquél tiempo que el poeta 
necesita para espiar a Dios. 

Nuestro camino quiere inscribir todos los 
recursos en el gran libro que cada cultura gesta y que es 
eternamente móvil, como la imagen del tiempo en l'latón. 
Pablo Rojas Paz propone ser como los árboles que cuantn 
más hunden sus raíces tanto más elevan su copa hacia los 
del os. 
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De todos modos creemos que detrás de cada 
medio hay un libro agazapado por el que aquél nace y se 
consuma. 

En definitiva, no hemos hecho otra cosa que 
dejarnos llevar por Mallarmé cuando dice: todo en el 
mundo existe para acabar en un libro. 

Buenos Aires, 1991 
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ARGENTINA 

Planificación y Transformación de la Educación: 
Una Perspectiva Argentina y Latinoamericana 

Nori:rmo Fenufnda lAmamz • 

La crisis de la educación argentina 

la crisis de nuestra educación es, desde hace 
tiem~, reconocida por todos los actores sociales 
vinculados con ella y, por supuesto, por los distintos 
ámbitos de la opinión pública. En general, nuestro 
sistema educativo ha perdido credibilidad y se le 
asignan limitaciones y defectos significativos, aún 
mayores en algunos casos que los que efectivamente 
posee. 

Esta crisis viene arr.astrándose desde hace 
muchas décadas, sin acertarse en un diagnóstico certero 
de la misma y, lo que es más ~ve, sin tiaberse presenta- . 
do claramente las opiniones políticas y técnicas para su 
superación. Ya en la década de! SO, Juan Mantovani pu­
blicaba su libro "la crisis de la educación", planteando 
una problemática que ha ido agudizándose a lo largo de 
las últimas décadas. 

• Coordlnodor Greneral de Pl.aneamiento del Ministerio de Cultura y Eduadón de ~ Rt-!>úblia Argen!lm. Profeoor 
T"rtularOrdlnario de Admiru.tradón de~ Educación y de Pl.anumiento Eduativoen la Únlversid..f de Buenos Aires 
y de Polltia y Legislodóndela Eduadón Arl!entina y de AdministrK>ión de la Educación en lo Universidad Nacional 

. ae ~PLata. Experto y c:oruultor de lo UNESCO, de lo OEA y de otros organiomce intemac:iono.lesen la eoped.alidad. 
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Nuestro sistema educativo y sus distintos 
niveles y modalidades de enseñanza han ido PE:,I'diendo 
una parte significativa de sus funciones esenoales o, por 
lo menos, las mismas se han ido gradualmente des~~­
ralizando. Esto ha provocado un grave vaciamiento y 
una gran disfuncionalidad del sistema educativo con las 
necesidades y requerimientos de nuestra comunidad. 

La crisis educativa se ha profundizado en los 
últimos años en forma correlativa con la dramática crisis 
económica, social y cultural de nuestro país, vigente 
desde la mitad de la década del70. Esta crisis nacional 
torna aún más difíciles los esfuerzos por superar los 
problemas educativos existentes. 

· La situación casi agonizante -prácticamente en 
estado de terapia intensiva- de nuestro sistema educati­
vo no ha hecho más que agudizar sus contradicciones y 
problemas. Se han intensificado en las últimas décadas 
las diferencias y la discriminación social en nuestra 
educación:los beneficiarios de ella (sectores medios y 
altos de áreas urbanas y rurales integradas) reciben cada 
vez mayores beneficios educativos y para ellos se han 
pensado las políticas educativas de estos años en todos 
los niveles de enseñanza, especialmente en los supervi­
sores. La víctima de la educación Oos sectores populares, 
las poblaciones rurales y las urbano-marginales) han 
sido cada vez más discriminadas y han tenido, junto con 
la agudización de su situación de extrema probreza, 
menores oportunidades de educación. 

Así, mientras algunos gobiernos anteriores se 
han preocupado sólo de cambios formales y puntuales 
en una enseñanza media absolutamente en crisis o en el 
ámbito universitario, en gran parte del país sólo uno o 
dos de cada diez niños que imcian la escuela primaria 
pueden concluirla. El resto se quedará en los primeros 
grados y estará condenado de por vida, al analfabetismo 
y a la marginación social, economica y cultural. 

Esta aguda crisis ha provocado una disminu­
ción si~ficativa del nivel de calidad de la educación 
que se ofrece, especialmente en los segmentos de ella 
destinados a los sectores f'?pulares urbanos y rurales. 
Estos bajos niveles de calidad se evidencian en el 
considerable vaciamiento de los contenidos educativos, 
no sólo en términos científicos sino en cuanto a su 
funcionalidad con las necesidades sociales e individua­
les. Los diferentes niveles de acceso al conocimiento que 
registran los distintos sectores sociales ha contribuído a 
incrementar la injusticia social, de manera que los que 
menos tienen, cada vez reciben menos. Por su parte, los 
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sectores medios y altos, no solo reciben más de la 
educación formal sino que tienen a su disposición ma­
yores opciones educativas complementanas de carácter 
no formal, lo que les facilita el acceso a modalidades 
amplias y diversificadas de conocimiento. 

Necesidad y perspectivas de un nuevo 
modelo educativo. 

Una de las principa!es causas de esta grave 
crisis que hemos caracterizado muy sintéticamente es el 
agotamiento del modelo o proyecto educativo del siglo 
pasado y de sus actualizaciOnes o adaptaciones f>?Sterio­
res. Este modelo educativo fue parte importante de un 
proyecto nacional -€1 del 80- que se agotó en las prim~ 
ras décadas de este siglo; sin embargo, se mantuvo 
relativamente inalterado, o con muy escasas actualiza­
ciones o adaptaciones posteriores. 

Cada vez resulta más claro que la mera moder­
nización o regulación del sistema educativo ya no basta. · 
Propuestas e mtentos de este tipo -reformas parciales o 
puntuales- han fracasado mudias veces entre nosotros y 
en otros países de América Latina. 

De ahí, la convicción, cada vez más generaliza­
da ~n la opinión pública y en la comunidad ooucativa, 
de que es necesario replantearse el modelo educativo 
vigente -ya caduco y obsoleto- en su conjunto. Este 
mOdelo ya no admite reformas o adaptaciones cosméti­
cas, requiere un replanteamiento profundo y global. 

El nuevo modelo es necesario, asimismo, para 
hacer efectiva la democratización de la educación y 
revertir las tendencias regresivas señaladas, en relación 
con los sectores sociales atendidos. El modelo vigente se 
plantea funciones socio-culturales y posee una estructu­
ra organizacional que hace que esta agudización de las 
diferencias a favor de los que tienen y reciben más sea 
casi natural y funcional con él. Por ello, un nuevo 
modelo debe replantearse en profundidad sus funciones 
socio-culturales, su organizacón, sus modalidades de 
acción y su estructura peda~gica para que sea efectiva­
mente contnbutivo a la jusncia socal y a la igualdad de 
oportunidades. 

Este nuevo modelo educativo debe irse 
conformando como parte de un nuevo proyecto de país, 
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asf como lo fue el del siglo pasado. Si se disefla un 
modelo educativo al margen de un proyecto nacional, 
seguiremos aislando a la educación de la sociedad 
nacional y de su proyección en el futuro, convirtiéndo­
se dicho modelo en un simple ejercicio académico o de 
un "~agogismo" sin posibilidades de concretarse en 
la realidaa. Probablemente ésta fue una de las razones 
que hicieron que los debates planteados en el marco del 
Congreso Peáagógico, realizado en nuestro pafs en 
1988, no tuviesen Ta trascendencia y repercusión que 
hubiese sido dable esperar. El temario elaborado para 
dicho Congreso -largo y detallado- omitió plantear 
ciertos temas centrares para el debate, como el de 
proyecto de país y proyecto educativo. . 

Los políticos y conductores de la educación y 
los especialistas deben tener muy presente esta impres­
cindiole interrelación entre lo nacional y lo educativo, 
de manera que la estrategia para el diseño de un nuevo 
modelo para la educación sea planteada teniéndola en -
cuenta. Por ello, este nuevo mOdelo no puede ser sólo 
coyuntural sino que debe enmarcarse en una perspecti­
va de largo plazo. 

La perspectiva de largo plazo no sólo es 
necesaria por la mterrelación entre lo educativo y lo 
nacional, sino también por las propias características de 
la educación. Esta área tiene una "mercia" propia que 
hace que cualquier cambio o innovación educativa 
produzca un efecto real en la sociedad en términos de 
largo plazo. 

Así,. los cambios en cualquier nivel de en­
señanza, o en el conjunto del sistema, cubninarán su 
natural proceso de maduración cuando se produzca el 
egreso -5, 6 o 7 años después de implementados dichos 
cambios- de los estudiantes destinatarios de los mismos 
y dichos estudiantes ya ~os se incorporen a la 
fuerza de trabajo o, en general, a la vida societal. 

Todo ello implica pensar el proyecto nacional 
y el educativo sobre la base de una prospectiva, lo que 
es poco habitual en las ciencias político-sociales y 
educativas de una América Latina y de una Argentina 
acostumbrada al cortoplacismo, al ayer más que al hoy 
y al mañana. Por otra parte, con mucha razón, ~ría 
decirse que en nuestras sociedades, tan imprevtsibles 
como imprevistas, el largo plazo, la prospectiva puede 
ser sólo un ejercicio académico o aún de mera ficción. 
Esto es cierto pero, sin embargo, las decisiones en 
materia educativa de hoy tendrán efecto en el largo 
plazo, por lo que el acostumbrarse a pensar y a utilizar 
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metodologías que permiten analizar más allá de la 
conyuntUia, en términos de futuro mediato, se hace im­
prescindible. 

El nuevo modelo educativo, que debe irse 
conformando en el marco del protagonismo popular y 
del federalismo educativo, ya que eilo forma parte del 
nuevo país a construir, implica para la política educativa 
y sus conductores un desafio difícil y complejo pero que, 
de cualquier manera, debe asumirse sin dilaciones y con 
plena :responsabilidad política y técnica. 

Un eje decisivo es que la elaboración y puesta 
en marcha del nuevo modelo requiere, imprescindible­
mente, del protagonismo popular, ya que no se podrá 
diseñar solamente en ofionas, entre po1íticos y especia­
listas, como lo ha intentado a veces la tecnocracia. 
Cuando la comunidad -ya sea nacional, provincial o 
local- asuma que debe ser protagonista de la educación, 
que su participación es un requerimiento ineludible, que 
I.a orientación de un nuevo sistema educativo es una 
responsabilidad de carácter indelegable, que cada 
comunidad debe asumir en forma organizada a la edu­
cación como tarea a través de todos los medios de que 
dispone, entonces se podrá decir que la transformación 
de nuestra educación se está concretando y que el viejo y 
obsoleto sistema anterior está asistiendo a su desapan­
ción definitiva. 

Esta es una tarea realmente compleja ya que la 
convocatoria a los distintos actores educativos y sociales 
requiere superar las "vallas" que el sistema educativo 
traaicional ha puesto entre una escuela "compartimento 
estanco" -realmente alejada de las necesidades e intere­
ses por.ulares- y la comunidad. Estas "vallas" se han 
intenstficado en las últimas décadas con la agudización 
de la crisis educativa y, por ende, de las contradicciones 
y problemas de nuestra educación. 

Para superar estas "vallas" y posibilitar el prota­
gonismo de los actores sociales involucrados, se hace 
necesaria una pro~esta política popular y movilizadora 
-<:omo la de la actUal conducción nacional- y una 
convocatoria cretble. Para que ésta sea posible se debe 
trabajar intensamente en to<:lo el país; no bastará para 
ello que simplemente se repitan lineamientos y princi­
pios teóricos o políticos generales sino que se deberán 
elaborar y proponer programas, proyectos y alternativas 
especificas y concretas en relación con los posibles 
contenidos del nuevo proyecto educativo. 

Estas propuestas deberán abarcar temas tales 
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. como: perfil del hombre ~trgenti110; fius y objeti'Oos de l11 
· educ~tción; su función soci~tl; su estructur11 ittstitucúmtll 

y 01'1ftlniZtlti'Oili ltiS formt~S de gobierno de lll etbu:lu:ión; 
l11 ptfrticipt~ción populllr; 111 t~rticult~ci6n mm los 
niveles de err.sritlnZtl y sus miuüdidtldes y entre l11 
edwución form~tly 111 110 forrrr.tll; 111 11tención priorit11ri11 
de los sectorrs rur~~ks y rnb~tno-m~~rgin~~les y de llls co­
"Jwriúdes ~tborigene~; l11 relllci6n entre cultur~~, etbu:~t­
d6n y lll re~tfirm~~ción de l11 condenci~t y de l11 identidtld 
n~tcion~~l; lll uincul~tción educllción y tr~tbajo entre 
educ~tciOn y ciencitly tecnologi11; lll descentrt1liZt1ción de 
l11 e~11ción y l11~ttención de los requerimientos regio­
n~tles y loc11les. Eri fin, se requiere la elaboración de 
nuevo!! modelos pedagógicos que den respuestas inno­
vadpras y creativas en cuanto a contenidos, metodolo­
gías y formas organizativas. 

Las reformas de la educación: alcances y 
limitaciones 

Desde la década del '40 vienen planteándose, 
tanto en los demás sistemas educativos latinoamericanos 
como en el nuestro, distintas propuestas de reforma de 
la educación, con alcances, si~ificación y metodologías 
muy diferentes. Dada la variedad de situaciones naao­
nales r de marcos políticos, es muy dificil hacer un 
análisis global de las tendencias registradas. Sin embar­
go, es útil intentar una tipología de dichas propuestas 
a~que, como toda tipol?gía _que se refiere a fenómenos 
soaales, puede caer en Simplificacones. 

En general, pueden reconocerse tendencias 
comunes en materia de proyuestas de reformas educati­
vas en América Latina ~ el período en que se 
desarrollaron. Por ello, laS clasificaremos en tres grandes 
períodos: 

- dée~~dlls del 40 y del 50; 
- dée~~dll del66; 
- déc~tdll del 70. 

En las décadas del40 y del 50 se llevan a cabo, 
en general, reformas parciales, por niveles o modalida­
des, de la organizacion escolar, de los planes de estudio, 
d~ las metoáologías de enseñanza, etc. Así se encaran, 
según países, reformas de la enseñanza primaria o de la 
secundaria, de la formación docente, de 1a enseñanza 
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técnica o vocacional, de la organización de los docentes, 
de los contenidos y metodolo¡¡ías de enseñanza en deter­
minadas asignaturas. En ténnmos generales, son 
refonnas o _propuestas con un fuerte contenido pedagó­
gico y disenandas por pedagogos; en muchos casos se 
las reconoce por el nombre del autor principal de la 
propuesta. 

A diferencia de lo ocurrido en otros países, en 
el nuestro los cambios producidos en este preríodo son 
derivados de un nuevo proyecto político nadonal-el del 
peronismo- que conlleva innovaCiones significativas en 
nuestra educación, particularmente con la creación de 
nuevas organizaciones o instancias educativas como las 
escuelas -fábrica y la Universidad Obrera. La gran 
expansión cuantitativa en todos los niveles, r~strada en 
ese período, y la consiguiente incorporación de nuevos 
sectores de la sociedad hasta ese momento marginados 
de la educación -particularmente los sectores populares, 
urbanos y rurales--, planteó, en los hechos, un 1m~rtante 
cambio de la función socio-cultural del sistema eO.ucati­
vo y de sus niveles y modalidades~ que no alcanzó a 
concretarse en reformas estructurales del sistema tradi­
cional ante el derrocamiento, por un golpe militar, del 
gobierno constitucional. 

En la década del60 se produce en América 
Latina el desarrollo de la planificadón educativa que, 
con el nombre de integral, intenta plantear una alternati­
va opuesta a la de las reformas Earciales de las décadas 
anteriores. Los trabajos de plamficación y los planes de 
educación que se elaboran en los distintos patses, en 
general dejan de lado los aspectos pedagógicos y cualita­
tivos para asumir lo cuantitativo y lo económico. En 
traba¡os anteriores hemos analizado con detalle el 
surgimiento y desarrollo de la planificación y de los 
pla:ii.es de educación; en términos generales~ -podemos 
aecir que los estudios y planes de este ~od.o se 
caracterizan por una llaD:tativa pobreza de ideas y de 
}'!Opuestas innovadoras~ congruente con el enfoque de 
planeamiento utilizado en forma predominante - al 
que hemos llamado de tipo reactivo- es decir~ un pla­
neamiento que reacciona y toma como punto focal las si­
tuaciones caracterizadas como problemáticas y que se 
presentan como urgentes y acuciantes, sin proponer 
alternativas de cambio. 

Hada fines de la década del 60 y en la década 
del 70 la planificación evoluctona en vanos países de 
América Latina hacia otro enfoque que hace énfasis en 
las reformas educativas y al que hemos denominado 
programático. Es así que se plantean estas reformas en 
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distintos contextos nacionales y con diferente significa­
ción y alcance. 

En nuestro país esta evolución de la planifica­
ción no se ~stra y continúa vigente el esquema 
reactivo tradicional hasta mediados de la década del 70 
en que prácticamente desaparecen por casi quince años 
las tareas en el área, como lo explicamos en un trabajo 
ra;iente sobre la planificación en el país. 

Existió una propuesta de reforma elaborada por 
el gobierno militar de ese período, entre los años 1%9/ 
1971, pero que prácticamente no tuvo vigencia efectiva, 
excepto en unas ~cas escuelas y en al~as jurisdiccio­
nes provinciales. Esta propuesta pretendió reducir la 
duración de la escuela primaria a cinco años e incorpo­
rar un ciclo intermedio de cuatro. Tuvo una fuerte 
oposición de los docentes y de los sectores políticos y 
sociales democráticos, por lo que fue dejada de lado por 
el último entorno del mismo gobierno militar. 

A pesar de que no tuvo vigencia en nuestro 
país, es de interés considerar en forma detallada esta 
etapa del planeamiento programático y de las reformas 
educativas registrada en diversos países de Amércia 
Latina. 

Estas reformas, llevadas a cabo en distintos 
países de América Latina, presentan similitudes en 
cuanto. a tendencias y contenidos, a pesar de tener. 
origen en contextos nacionales diferentes y alcances 
diversos. Esto Rarecería mostrar la influencia en la 
elaboración de las propuestas de reforma de ciertas 
teorías pedagógicas predominantes en ese periodo y de 
organismos mtemac1onales como la UNESCO y la OEA 
o la influencia mutua entre un proceso nacional y otro. 
Según Marshall Wolfe, estas propuestas reformistas 
reflejan la ideología, los modelos o mitos y las caracterís­
ticas y limitaciones predominantes en la región en. 
materia de planificación educativa. 

En general, los contetiidos de las reformas han 
sida definidos en función de principios teórico-normati­
vos y no a través de procesos de reflexión y estudio. La 
fuerte influencia de lo normativo y lo administrativo se 
refleja en que todas las proeuestas se inician con expre­
siones referidas a aspectos de la estructura del sistemar a 
diferencia de los paises europeos donde lo normativo y 
lo estructural son resultantes de los cambios reales, en 
vez de precederlos. Por ejemplo, las normas sobre 
escolandad obligatoria se establecen cuando la matricula 
del grupo de edad correspondiente casi alcanza al100%. 
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Las reformas de este yeríodo se expresan, en 
general, sólo en documentacion escrita por planificado­
res o técnicos ministeriales, con escasa o nula participa­
ción y consulta interna o externa. La documentación 
producida se refiere casi exclusivamente al diseño de la 
reforma, no disponiéndose de documentos sobre el 
proceso de implementación y, menos aún, sobre su 
evaluación. 

Los objetivos no varían significativamente de 
una reforma a otra; son más bien propuestas ideológicas 
o expresión de valores que enunctación de propósitos 
concretos; en un trabajo de la UNESCO -Las reformas de 
la educación: experiencias y perspectivas- se plantea 
¿cómo puede ser operacional una reforma si sus objeti­
vos no lo son? Sin embargo, las propuestas de carácter 
transformador, como por ejemplo los casos de Perú y 
Panamá, ¡:>lantean un nuevo papel de la educación en la 
sociedad, la necesidad de abrir canales de participación 
y una valoración más significativa del trabajo en la edu­
cación y en la sociedad. 

En cuanto a los aspectos c,ie estructura y organi­
zación del sistema, la mayoría de las propuestas plan­
tean una educación general básica de 8 o 9 años, pero 
eso no se ha cumplido, excepto en el caso de la reforma 
chilena. Aunque en general otorgan importancia a la 
educación no forma[, la mayoría de los casos nacionales 
no han conseguido superar el planteo de sistema 
educativo cerrado, basado en establecimientos escolares. 
A pesar de que la mayor parte de las propuestas 
incorporan fa descentralización, la regionalización y la 
nuclearización de los servicios educativos y plantean la 
participación social en el planeamiento y administración 
ae la eaucación y el funcionamiento de un nivel de mi­
croplanificación, estos ¡:>lanteamientos se hicieron en el 
marco de una concepción normativa de la planificación, 
por l_o que no se proa u jo una verdadera renovación de 
la m1sma. 

Todas las reformas incluyen propuestas de 
nuevos diseños curriculares, aunque sólo las de carácter 
transformador plantean una nueva doctrina curricular y 
una nueva concepción de la conducción del aprendizaje. 

Como ya se ha señalado, la implementación de 
las reformas se ha tratado muy escasamente en los 
estudios y en la documentacion disponible, por lo que es 
muy difícil saber en qué medida se han ejecutado los 
diferentes contenidos de las propuestas. En términos 
generales, se puede afirmar que se han implementado 
muy parcialmente y que dicha implementación ha gene-
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rado fuertes resistencias. 

El escaso nivel de ejecución se debe, además de 
la incidencia de factores pohticos, a las limitaciones de 
las propias propuestas: abarcan muchos aspectos 
simUltáneos; no se establecen prioridades ni se encade­
nan en forma gradual;se plantean metas prácticamente 
inalcanzables; no se basan en estudios de factibilidad en 
relación con los recursos disponibles o posibles; son 
poco innovadoras y creativas y, en mucllOS casos, 
reflejan los mismos supuestos y criterios del sistema 
tradicional. 

Estas reformas han generado múltiples resis­
tencias por parte de los docentes, de áreas de la adminis­
tración educativa y de sectores sociales extraeducativos; 
entre otros motivos, estas resistencias se han debido a la 
falta de participación de estos grupos en la eleboración 
de las propuestas y a la modificación, generalmente 
inconsulta, del rol docente y el de la administración, con 
los consiguientes cambios en las condicones de trabajo. 
También, por supuesto, a manifestaciones de resistencia 
política a fos gobiernos que impulsaron las propuestas, 
como en los casos de Perú, Panamá y de la Argentina. 

Por ello podemos afirmar que la necesidad de 
consenso es imprescindible para encarar los cambios con 
perspectivas ex1tosas. Quizas, como se señala en el 
documento de la UNESCO antes citado, la elección de 
una política para esto sea más cuestión de decodificar un 
consenso que de imponerlo. Es imposible el consenso 
total, por lo que la conducción pohtica debe manejar 
equilibradamente los niveles de consenso y disenso 
existentes en la sociedad, intentando la reducción de 
estos últimos sin desnaturalizar ni paralizar la propuesta 
de cambio. Quizás en varios de los países que impulsa­
ron reformas educativas faltó esa adecuada ponderación 
por parte de los responsables. 

La transforamción de la educación: nue­
vos temas de reflexión 

Luego de esta etapa de reformas educativas 
que, en geneial, concluyó en la segunda mitad de la 
dédada a el 70, se ingresó en un período de relativo 
inmovilismo en materia de reforma o transformación 
educativa que se extendió durante casi toda la década 
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delBO. 

En nuestro país correspondió al período del 
último gobierno militar que, por supuesto, no sólo no 
encaró propuestas de meJoramiento sino que contribu­
yó decisivamente al agravamiento de la cnsis de la 
educación argentina, tanto por su política en el propio 
sector como por las consecuenias de sus políticas 
globales. De esta manera, al igual que en otros países la­
tinoamericanos, la crisis educativa se asoció a una 
dramática crisis de la economía y de la sociedad en su 
conjunto, con gran deterioro del proceso productivo y 
de los niveles ae ingreso y ocupación de fa mayor parte 
de la población. 

En la mayoría de los países de América Latina, 
esta década del80 -denominada "la décad¡¡ perdida" por 
la CEPAL- alternó, en su primera parte, gobternos 
militares, y en la segunda nuevos gobiernos democráti­
cos. Estos asumieron, en materia e<iucativa, políticas de 
recomposición de los efectos negativos de la política 
autoritaria anterior pero, en general, sin objetivos o 
valores de transformación educativa. 

Sin embargo, esta década del 80 ~sibilitó en el 
campo del pensamiento, de la reflexión y i:ie los estu­
dios, un proceso de maduración de concepciones 
transformadoras. En los últimos años, en la Argentina y 
en otros países, se han ido produciendo trabaj9s, 
documentos y propuestas político-técnicas que nos 
posibilitan afirinar que estarnos en condiciones intelec­
tuales de afrontar, con el aporte de todos, verdaderos 
procesos de tr¡tnsformación educativa. 

A manera de ejemplo, y sin Eretender desarro­
llar una enumeración exhautiva, señalamos a continua­
ción ~~~as <Í!"eas y temas en las que~ p~~eS? de 
reflex10n permtte drsponer de aportes stgmficativos 
para la elaboración y discusión i:ie las políticas educati­
vas transformadoras: 

a) Se reconoce que la función social de la educación ya 
no puede ser la que desempeñaba en el pasado, lo que 
exige el planteamiento de nuevas funciones sociales, 
económtcas y culturales. Este replanteamiento es 
imprescindible para la superación de la crisis y para el 
diseño de propuestas de transformación educativa, 
tanto para el conjunto de la educación y del sistema 
como para sus dtstintos niveles y modalidades. 

b) La revalorización de la educación en los procesos de 
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reforma del Estado, en los que se plantea que ella es una 
de las funciones esenciales que debe cumplir el mismo a 
partir de su reforma. Estos procesos de reforma del 
aparato estatal tienden a que el mismo deje de ocuparse 
de aquellas responsabilidades y tareas que pueden ser 
realiiadas por otros ámbitos societales y reafirme su res­
ponsabilidad en las que son sus funciones prioritarias. 

e) La asunción de la importancia de lo cualitativo, no 
sólo en lo pedagógico sino en lo cultural y en lo social. 
La calidad de la educación pasa a asumirse como uno de 
los desafíos principales de fu. educación, frente a las ten­
dencias de décadas anteriores en que la preocupación 
por lo cuantitativo y lo económico había dejado de lado 
lo esencial en educación: lo pedagógico, lo cualitativo, el 
proceso de enseñanza-aprendizaje, lo que aprenden los 
alumnos. Al respecto, puede decirse que no hay cambio 
ni transformacion de la educación sino se transforma y 
mejora el proceso de aprendizaje en la escuela y en el 
aula. 

d) Desde esta perspectiva, se ha tendido a afirmar el re­
conocimiento de la escuela como b.ase esencial del 
proceso educativo. La organización tradicional la asume 
como el último eslabón de un largo y burocrático 
proceso administrativo. De ahí hasta ahora, la falta de 
estudios y trabajos sobre la escuela, su planificación y su 
funcionamiento. El énfasis en la planificación de base, 
en la microplanificación y administración de las insti­
tuciones educativas permitirá ir revirtiendo esta tenden­
cia y convertir a la escuela y al proceso pedagógico que 
alberga en un ámbito priontario de la transfOrmación 
educativa. En este marco se afirma la significación de la 
innovación educativa como aporte esencial a dicha trans­
formación, para que la misma deje de ser sólo una 
excepción y se convierta en la norma del funcionamiento 
de la educación y de sus actores. 

e) En relación con ello, se ha afirmado en el pensamien­
to y en la reflexión el reconocimiento de nuevos actores 
educativos y sociales en la educación. Esto permite 
destacar la necesidad de un protagonismo no excluyente 
de los educadores ya que el mismo es compartido con 
los padres, con los propios estudiantes y con las organi­
zaooncs y miembros de la comunidad. 

f) El reconocimiento de estos nuevos actores y de su pro­
tagonismo ha planteado la necesidad de nuevas formas 
organizativas de la conducción educativa en las que se 
posibilite la participación de estos actores en el proceso 
de planificación y gobierno de la educación. Ast, en 
nuestro país y en toda América latina se están experi-
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mentando modalidades organiztivas como las de 
consejos de escuela, núcleos educativos, distritos escola­
res, ec. La modalidad de los núcleos, con ricos antece­
dentes desde las décadas del30 y del 40 en Bolivia y 
Perú, se ha convertido en el ámbito organizativo de 
base más habitual en los procesos descentralizados de 
regionalización de la educación. 

g) La descentralización de la educación ha sido 
asumida desde la década del 70 como la estrategia 
organizativa que posibilita el cambio y la transfotma­
ci6n, el protagonismo de la escuela y de sus actores y, 
también, la organización de un proceso peda~ógico de 
más calidad y con mayor pertinencia y eficacia en 
relación con las neces1daáes comunitarias y de los 
propios estudiantes. En la actualidad se constituye, 
probablemente, en uno de los temas centrales de la 
política y la administración educativa en la Argentina y 
en toda América Latina. 

h) Los planteamientos anteriores han conducido a una 
revalorización del currículo, de su planificación y or­
ganización, lo que probablemente habría sido relativa­
mente desatendido en décadas anteriores. El pensa­
miento pedagógico ha dado énfasis a la reflexión sobre 
nuevas concepciones del currículo y nuevos diseños 
curriculares, más abiertos y flexibles, en los que la 
escuela, los docentes y la propia comunidad educativa 
tengan capacidad de decisión, articulando las necesida­
des derivadas de lo nacional con las de -lo regional y lo 
local. 

i) El necesario protagonismo de los docentes genera el 
desempeño :por parte de ellos de nuevos roles, de 
nuevas funcrones, de nuevas responsabilidades, que 
deben ser asumidas y consideradas con su plena 
participación. Esto ha llevado a que un tema como el de 
la jerarquización profesional pase a ser de máxima 
pnoridad; esta jerarquización conduce a plantear 
nuevas y más facilitadoras condiciones de trabajo y a 
una ..Preocupación principal por la formación, la capaci­
tacion y la actualización permanente de los docentes. 

j) El reconocimiento del protagonismo de la escuela y de 
sus actores no agota el proceso de transformación en 
ella. Este reconocimiento conduce al planteamiento de 
nuevos espacios y agentes de la educación y de moda­
lidades educativas no convencionales, en que la comu­
nidad se recnnoce en este nuevo rol y pasa a desem­
peñar funciones educativas esenciales. De ahí, la impor­
tancia creciente que ha ido asumiendo, para los plantea­
mientos transformadores, la educación popular y comu-
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nitaria y las diversas modalidades de la educación no 
formal, con el consiQWente reconocimiento y validez de 
sus acciones educativas. 

k) La investigación educativa ha estado concentrada, en 
la concepción tradicional aún vigente, en los ámbitos 
académicos especializados, con escasa o nula vincula­
ción con la politica educativa y los procesos de cambio y 
transformación. Para el disefto Y. desarrollo de modelos 
transformadores es imprescindible el aporte de la 
investigación pero, también. una nueva concepción de la 
misma. La investigación debe convertirse en un insumo 
permanente de la política y de los procesos de transfor­
mación educativa y debe acompañarlos en todos los 
niveles, con particular énfasis en los de la escuela, del 
aula y de la comunidad. Se hacen necesarias nuevas 
concepciones y nuevas metodologías que posibiliten 
enriquecer y complementar el proceso de pensamiento y 
de reflexión que hemos reseftado Y. que conviertan a la 
investigación y a la experimentaCión educativa en el 
laboratoño permanente de ideas y propuestas que 
permitan reorientar los procesos transformadores. 

Esta enumeración, posiblemente incompleta, de 
áreas y temas, intenta mostrar que el pensamiento peda­
gógico brinda condiciones adecuadas para encarar 1os 
Imprescindibles procesos de transformación de la 
educación argentina y latinoamericana y para convertir a 
la década def90 en la década de la transformación. 

Así lo ha entendido la actual conducción 
·educativa nacional y así lo están planteando muchos de 
los raíses latinoamericanos. Por ello, la reciente reunión 
del Comité Regional Intergubernamental del Proyectq 
Principal de Educación de la UNESCO, realizada en 
Quito, en abril de 1991, ha asumido en su recomenda­
ción final a la transformación educativa como la estrate­
gia _r.ara posibilitar las metas y los planes nacionales de 
acc1ón de dicho Proyecto. 

Planificación y transformación de la 
educación 

El proceso de transformación exige una 
concepción Cie la planificación que supere las limitacio­
nes y rigidez de la planificación tradicional o normativa, 
expresaaa habituafmente en el plan-libro. También en la 
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década del80~ el debate sobre la planificación~ su crisis~ 
la necesidad de nuevos marcos conceptuales y de 
metodologías renovadas, permitió avanzar significati­
vamente en esta área. 

En numerosos trabajos personales y de otros 
colegas de Argentina y de Aménca Latina, hemos ido 
planteando las tendencias principales y las bases 
conceptuales y metodológ¡cas de una I?lanificación en 
la que la transformación de la educacion sea el aspecto 
central. 

Los lineamientos del debate de Jos 80, que 
hemos reseñado en el punto anterior, le darán 
contenido verdaderamente transformador a la plani­
ficación. Es necesario desarrollar una planificación que 
sea ámbito propicio para la discusión y la reflexión 
sobre Jos grandes temas de la educación y de la polí­
tica educativa, que incorpore a todos los actores en el 
proceso planificador, que disponga de metodolo-
gías e instrumentos renovados; en fin, que sea un 
proceso que enriquezca y contribuya a orientar y a 
definir los contemdos principales de la transformación 
educativa. 

Esta planificación dinámica -como la hemos 
llamado en trabajos anteriores- o estratégica, debe 
asumir a la transformación como un proceso amplio, 
abierto y flexible de largo plazo y no como una pro­
puesta rígida y normativa, como ocurrió con las 
reformas educativas de la década del 70. Al superar la 
concepción de plan-libro, no debe expresar a la trans­
formación solo en documentos y planes, sino que 
debe darse en múltiples modaháades que mani­
fiesten el protagonismo plural de todos los actores 
y la comp1ejidaa y heterogeneidad del sistema educati­
vo. 

En este proceso participativo y dinámico de 
planificación deben tomarse en cuenta las lógicas 
diferenciadas de los distintos actores del sitema educa­
tivo. Cada una de ellas expresa "subculturas" propias y, 
a veces, disímiles, e intereses y necesidades contra­
puestos. La planificación debe incluir, por lo tanto, un 
componente de negociación y concertación que 
posibilite alcanzar acuerdos y equilibrios. 

Este enfoque de la planificación exige apuntar 
al "corazón" de los problemas; ~r ello se necesitan 
diagnósticos y estuaios que establezcan factores . 
causales profundos y permitan conocer y actuar sobre 
factores periféricos. 
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El proceso transformador de largo plazo -
aunque partiendo del aquí y ahora- necesita del diseño 
de escenarios prospectivos o alternativos que permitan 
una mayor fundamentación de las decisiones del presen­
te. Estos escenarios ~tirán construir, asimismo, 
condiciones de viabilidad para la transformación, 
condición esencial en el nuevo enfoque de la planifica­
ción. 

En estos casi dos años. en que hemos asumido la 
conducción de la planificación de educación en nuestro 
país, en el marco ae una política educativa transforma­
dora, se ha trabajado intensamente en la "refundación" 
de la planificaci6n educativa, su articulación con las 
políticas de federalización y de integración del sistema 
educativo y, muy espe<:ialmente, en generar las condi­
ciones técnicas y metodoló~cas para ponerla al servicio 
del proceso de transformacrón de la educación, encarado 
en fOrma concertada por la conducción nacional y las 
conducciones provinciales. 

Se han llevado a cabo numerosos seminarios y 
talleres nacionales y regionales, se ha encarado una 
estrategia de capacitación y renovación conceptual y 
metodológica de la planificación educativa y se ha 
trabajado conjuntamente con las provincias y las 
universidades. 

Por ello se ha conformado la Red Federal de 
Planificación y Gestión de la Educación, en la que 
participan todas las jurisdicciones educativas y Iás uni­
versidades. Esta Red ha organizado, asimismo, cinco 
sedes regionales, con provmcias y universidades de cada 
~ón y una Red Académica, que vincula a las universi­
daéies en lo referente a las áreas de política, planeamien­
to y administración de la educación. 

Esperamos gue esta estra~a conceptual, 
organizativa y metodológica de planificación permita 
apoyar efectivamente altm:prescrndible y_ urgente 
proceso de transformación de la educacrón argentina y 
constituya una experiencia útil -en sus aciertos y en sus 
errores- para los países hermanos de América latina. 

Buenos Aires, mayo 1991. 
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ARGENTINA 

Las Innovaciones Curriculares Provinciales como 
Aporte a la Transformación de la Educación 

Por: Inés Aguemmdo 
Beatriz Uralde 
Leticia Walther 

E11 uk docunftmto, elaborado en la Dirección 
Ge.eral de Planeamiento Edllcativo, las alltoras plantean 
cw:zl.es son los ejes en qlll! se debe sustentar una proplll!Sta pe­
dagógica acorde con una política de transformación educativa. 
Para ello, sostienen, es neasaria ui'Ul disCilsión previa de las 
características que asume actualemente la problemática 
Cllrricular, en tanto elnnento principal tú dicha prClpl"stlz. 

lAs condusicmes y recomendaciones que se explici­
tan, surgen del aruílisis de distintos documentos curriculares 
provincíales, a partir de una metodologúl participativa con 
dichas jurisdicciones políticas, para r~sar conjuntamente la 
adecuación de la instancia curricular a una realidad edU6Qtiva 
signada por cambios profundos y que exige ll1Ul continua 
revisión de los marcos de referenCia en l<Js f{ue se sustenta la 
prádica educativa. 

Presentación * 
En la actualidad nuestro país está llevando a 

cabo un profundo e irreversible proceso de transforma­
ción esctructural que afecta aspectos centrales de la 
sociedad argentina. Las instituciones nacidas como pro­
ducto del proyecto del país de fines del siglo pasado, 
que fueron basicas para nuestro desarrollo durante más 
de un siglo, están stendo reorganizadas en la búsqueda 
de modelos más coherentes con los requerimientos y 
necesidades de maestro p ueblo. 

• FJII!x>r.do por el líe. Notberto Femández Umal'Ta. Coordinador General de Planeamiento del Minioterio de 
Ellucaóón y~ de lo República Argentina, bajo CU)'I' responsabilidad, en el marco de la Direa:ión General 
de Plonifioici6n Educa ti~ a su cargo, fUe P"'p.ndo el dOCilmcnto que aquí se presenta. 

CENTRO N ~510NAL DE IN FORMACICN EDUCATIVA 
Póraguay 1657 - ler. Piso 

1062 Capital Federal - República Argeolloa 



En el campo de la educación también se ha 
asumido como imprescindible una profunda transforma­
ción. Esta es una necesidad sentida y compartida desde 
hace largo tiem_P.O ~ nunca, hasta ahora, adecuada­
mente respondida. También se pbntea el fortalecimine­
to de un proceso de ve.rdadera federalización, lo que 
implica la construcción de nuevos canales de participa­
ciól'! entre los distintos integrantes de la Nación. Esto está 
siendo desarrollado en el marco _del Consejo Federal de 
Cultura y Educación. 

Por ello, la transformación y la federalización 
de nuestra educación constituyen dos de los ejes 
básicos de la política que se ha planteado el Ministerio 
de Educación y Justicia, por lo que está llevando a 
cabo diversas proeuestas, proyectos y acciones tendien­
tes a concretarlos. Estos ejes de la política educativa 
han llevado al replanteamiento de las concepciones y 
metodologías de la planificación a fin de que contnbuya 
a este proceso transformador y federal de nuestra 
educación. Desde el año pasado y durante el corriente 
hemos trabajado intensamente en esta dirección 
conjuntamente con las provincias y las universida-
des. La constitución y financiamiento de la Red 
Federal de Planeanuento y Gestión de la Educación se 
ha convertido en una de las estrategias esenciales de este 
accionar. 

Uno de los aspectos más importantes del m¡evo 
modelo de planificaci6n educativa el\ elaboración es la 
revalorizaoón de los aspectos de calidad y contenidos 
de la educación, ya que se asume que el camp<? básico 
donde se expresan las políticas educativas es el del 
currículo entendido en un sentido amplio. 

Por ello la necesidad de elaborar federalmente 
marcos comunes curriculares para los distintos niveles y 
modalidades educativas. 

Con este estudio pretendemos abrir un espacio 
de discusión y elaboración para la reflexión conjunta de 
nuestro Ministerio y de las ¡urisdicciones provinciales, 
ofreciendo algunos elementos que permitan centrar la 
discusión en ros ejes nodales desde los cuales se debería 
estructurar una nueva propuesta educativa. 

Por la significación del curriculo en la política 
educativa es que nemos tomado esta problemática. Pero 
la importancia política del currículo no se expresa 
solamente en los temas que incluye, sino que debe ser 
discutida desde las conceptualizaciones subyacentes que 
organizan y dan sentido a los contenidos. 
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Por esto, ptlra acordar un nuevo currículo, el primer 
paso es el reconocimiento de qué concepciones de curn'culo, de 
aprendizaje, de conocimiento y de intervención pedagógica se 
asumen. También hay que plantear la discusión y el acuerdo 
sobre qui definiciones de estos mismos elementos serán la que 
se des.:a que informe el Proyecto Educativo Nacional futuro . 

Nuestro país ha iniciado ya un proceso de 
transformación educativa que se expresa en las provin­
cias en múltiples intentos de innovación y en diferentes 
exp..:riencias de cambio. Ellas son el material que se ha 
pnvilegiado como indicador de la profundidad de los 
cambios emprendidos y de la existencia de difurentes 
concepciones que coex1sten en nuestra realidad. 

Este es el material que se ofrece en este trabajo, 
el cual se inicia con un primer punto donde se explicita 
el marco conceptual para la definición del currículo. En 
segundo lugar, se presenta un somero análisis de 
algunas características de los documentos curriculares 
para el nivel primario vigentes hoy en las provincias, asf 
como el estado actual de la discus1ón para su transfor­
mación. 

El punto tercero se centra en la descripción de 
las definiciones conceptuales que subyacen a las innova­
ciones emprendidas. Todas ellas asumen explícitamente 
concepciones de conocimiento, de aprendizaje, de 
intervención pedagógica, muchas veces opuestas o no 
coincidentes, pero cuya discusión debiera ser la base 
para la construcción de un nuevo currículo nacional. 

Finalmente se ofrece una descripción de 
-algunas características de la gestación e implementación 
de las innovaciones curriculares que pueden ser útiles 
para los futuros procesos de transformación en la 
medida en que muestran las consecuencias positivas y 
negativas de determinadas opciones de implementaaón. 

Con referencia a la estrategia metodológica, se 
puede adelantar que la base material con que se trabajó 
fue, por un lado, el conjunto de documentos curriculares 
vigentes para la enseñanza primaria en las provincias, 
los que se recopilaron y analizaron comparativamente; 
y, por otro, una estrategia de recolección de información 
en terreno gracias a la cual cinco especialistas del 
interior def país recorrieron todas las provincias reali­
zando entrevistas con informantes clave (funcionarios 
políticos, supervisores y personal docente) y visitando 
algunas de las innovaciOnes detectadas. Previo a ello se 
habían llevado a cabo en cada porvincia trabajos des­
criptivos de carácter exploratorio a cargo de funcionarios 

37 



o c~pt.'Cialistas locales. 

La estrategia metodológica se completó, por 
.fin, ron una serie den: uniones ác traba~~ entre el equipo 
del interior y el central. 

Se considera necesario señalar la imp<>rtdncia v 
significación de la misma, ya que ha permitido unJ ' 
elaboración conjunta y consensuada entre espt.'Cialistas 
de las provincias y de cada región con los funcionario~ y 
técnicos de este Ministerio. De esta manera sc aportan y 
se enriquecen mutuamente concepciones teóricas y 
metodolo&ías y experiencias profesionales complemen­
tarias, postbilitando una tarea de construcción rok'Ctiva 
que es tmprescindible cuando se necesita recorrer 
caminos difíciles y complejos como son los de la trans­
formación y la fcdcraliz.ación de nuestra educación. 

Cabe consignar que este trabajo ha sido rca lii'.a­
do con la cooperaci6n técnico/financiera de la OEA, a 
través del Proyecto Especial Multinacional de Desarrollo 
Educativo y con la cooperación de las autoridades y 
especialistas de todas las provincias y de la Municipali­
dad de la Ciudad de Buenos Aires. 

La Dirección General de Planificación Educati­
va del Ministerio de Educación y Justicia intenta contri­
buir con este d_ocumento al desafío de resignificar el rol 
de la planificación, ofreciendo los elementos técnicos 
para facilitar el camino de los acuerdos de base político­
técnicos que constituirán el necesario marro naaonal del 
futuro sistema federal de educación, a partir del cual las 
jurisdicciones provinciales y las regiones realizarán las 
adecuaciones que sean necesarias y convenientes. De 
esta manera, este sistema federal reflejará tanto los 
objetivos y contenidos que contribuyan a la unidad e 
identidad nacional como los que expresen la rica 
diversidad cultural de cada región y de cada provincia. 

l. Elementos Conceptuales Sustantivos 
para la Definición del Currículo 

El currículo es una de las expresiones a través 
de las que se manifiesta formalmente la voluntad educa­
tiva de una determinada sociedad. En este sentido, es 
mucho más que una mera formulación de contenidos 
temáticos, ya que en él se manifiestan las finalidades y 
funciones que esa sociedad encomienda a la educacion y 
que se concretan en la elección de un poryecto ¡x.'Ciagó-
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gico espL'<'ífico. 

Entonces, el currículo -tanto en el plano de su 
diseño como en el de su implementación- se constituye 
en una clara manifestación de una política educativa, ya 
que en su marco convergen y se corporizan las finalida­
des educativas que, al menos formalmente, propone. De 
lo anteriormente dicho se desprende tanto el carácter 
social del ctJrriculo como su significación en cuanto eje 
nodal de un modelo pedagógico. 

Es por eso que cualquier propuesta de transfor­
mación educativa no puede soslayar la importancia de 
una transformación curricular que implique la revisión 
de las concepciones básicas que sustenta la propuesta 
educativa. 

En nuestra realidad, desde hace por lo menos 
dos décadas, se han sucedido intentos de transformación 
que han partido del replanteo del currículo. Desde que 
se realizó la transferencia de los niveles preprimario y 
primario a las provincias, ha existido una serie de 
propuestas de lineamientos curriculares en cada una de 
ellas, que trataron de guiar los necesarios cambios que se 
suscitaron ante esta nueva situación. 

Ahora bien, cada vez se hace más evidente que 
los documentos curriculares que expresan los contemdos 
temáticos y las metodologías de enseñanza orientadores, 
al menos formalmente, de las propuestas pedagógicas de 
las distintas provincias del pats se encuentran, mayorita­
riamente aunque no de forma generalizada, impregna­
das de concepciones que no permiten acompañar a los 
procesos de cambio que constantemente se presentan en 
la soci<.-dad y, en este sentido, puede decirse que tienen 
una orientación conservadora. 

Buena parte de los diseños curriculares para el 
nivel primario ~ue están vigentes en la actualidad en las 
diferentes provmcias datan de los años del Proceso 
Militar, imflementados en 1978 a partir de la Recomen­
dación N11 1 del Consejo Federal de Educación reunido 
en La Plata el 17 de dictembre de 1976, sesión en la cual 
se aprobaron los contenidos mínimos de la educación 
primaria para todo el país, con los consecuentes sesgos 
de tipo político- ideológico que ello conlleva. (Ver pto. 
2.1) 

Se debe agregar, por otro lado, que en todos 
estos años los avances en las distintas disciplinas que 
orientan el currículo han sido muy significativos. 
Avances que no apar<.'Cen reflejados todavía en gran 
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parte de Jos diseños curriculares provinciales ni en la 
totalidad de las prácticas pedagógicas institucionales, 
aunque como veremos mas adelante en ambos aspectos, 
de manera más o meno:; incipiente, con mayor o menor 
grado, con mayor o menor s1stematicidad, se encararon 
proyectos o acciones tendientes a la incorporación dé 
estos avances. 

Al respecto es oportuno llamar la atención sobre 
el hecho de que las innovaciones que se han venido 
propiciando y realizando en las d1stintas instancias 
educativas (estén formalizadas o no) pueden leerse como 
ejemplos de intentos de adecuar las propuestas curricu­
lares a una realidad cambiante y dinám1ca. 

Ahora bien, es evidente que en una redefinición 
de la propuesta de enseñanza ocupa un lugar central la 
discusión de la problemática cumcular en sentido 
amplio, ya que no se puede ~nsar en un cambio educa­
tivo sin poner en consideraetón cómo variarán Jos 
métodos de enseñan7.a, Jos contenidos temáticos, la 
organización de la institución enseñanza, la formación de 
Jos docentes, y muchos otros elementos que interjuegan 
para llevar adelante esa propuesta pedagógica. 

No obstante esta gran diversidad y de heteroge­
neidad de elementos que hacen al proceso educativo, se 
da por sentado que es en el diseño curricular donde se 
plasman los objetivos y finalidades que idealmente 
~uiarán a una determinada propuesta pedagógica. Obje­
tivos y fmalidades que necesariamente hacen a una 
particular concepción de la educación y de sus relaciones 
con la sociedad que se cristaliza en la pro~ición de 
contenidos, metOdologías y actividades específicas. 

Al sei'\alar esto se está haciendo referencia a dos 
realidades que conviene dejar asentadas: por un lado se 
q_uiere explicitar que los documentos curriculares son 
stempre un documento político, y por otro lado que 
conllevan una dimensión sO«.:ial. Esto implica un reco­
nocimiento de q_ue en estos documentos se encuentran 
expresadas sigmficaciones sociales que son producto de 
Jos procesos por Jos que atraviesa una sociedad. 

De cualquier forma, se sabe que hay una 
distancia (a veces mayor y otras menor, pero siempre 
existente) entre Jos documentos en los que se cons1gna el 
diseño curricular y Jo que pasa en la realidad de cada 
escuela, de cada práctica pedagógica, distancia que es 
producto del carácter dinámico áe Jos procesos educati­
vos y de la definición de cada institución educativa en 
tanto proce~o de construcción social. 
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Por lo anterior es que debe considerarse que la 
noción de currículo tendrá que ser abierta, en el sentido 
de que no puede estar circunscripta a los meros conteni­
dos o metOdologías prescriptos en los documentos 
curriculares (es decir a los diseños), sino que tiene que 
contemplar su puesta en práctica y, más aún, la emer­
gencia en la reéilidad de aquellos as~ que no están 
contemplados desde la propuesta curricular formal. 

Si se acuerda con esto, se puede hablar propia­
mente del currículo en tanto proceso, dada la nafuráleza 
dinámica del camino entre lo explícito (teoría y normati­
va) y la realidad (práctica). La propuesta curricular deja, 
entonces, de ser VlSta como un prOducto estático que de­
fine per se una realidad pedagógica, F'ara pasar a ser 
revisada en términos de )os insumos ae una realidad que 
muestra constantemente una fractura entre los supuestos 
y los postulados de ios diseños curriculares y las deman­
das y necesidades que emergen de las prácticas institu­
cionales. 

Lo señalado habla de la necesidad de una 
redefinición del curriculo en términos de su innegable 
pa~l central en un proceso de transformación educati­
va. Por tanto, seria conveniente que las futuras discusio­
nes y acuerdos sobre la temática currricular contempla­
ran la mayor explicitación posible de los lineamientos 
básicos en los que se sustenta la propuesta pedagógica. 

Esa explicitación tiene que ser entonces necesa­
riamente clara en cuanto a los elementos que se conside­
ren, a fin de que sea lo suficientemente flexible y abierta 
como para dar cabida a los procesos ~rmantentes de 
innovación pedasógica o de adecuaaón de la práctica 
curricular a )as d1stmtas realidades regionales y sociales. 
Esto último es particularmente importante en una 
sociedad caracterizada por la heterogeneidad social y 
diversidad cultural. 

Para lograr que una propuesta curricular tenga 
estas características, pareciera ~ente la creación de 
ámbitos políticos y técnicos integrados por representan­
tes de los diferentes sectores del sistema educativo a fin 
de discutir acerca de los ejes fundantes de sus lineamien­
tos básicos. 

En estos 4mbitos, l12participaci6n protRg6nicR 
Ufos 12gentes Uf sistemll eiltu:4tivo se constituye en 
insoslay12ble, ya que liz ~ación u una pr~sta 
curricular, con las característials que se hail siñalado, sólo es 
factible en la medida en que su proceso de gestación sea abierto 
y consensuado como para posibilitar un proceso de construc-
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ción pem!llntcfte del curriculo. 

· En este marco, si se quiere propiciar una discu-
sión de carácter nacio:tal, es imprcscincfible un proceso 
de análisis y revisión sobre cuáles son las características 
de Jos documentos curriculares vigentes y también sobre 
qué es lo que está pasando efectivamente hoy con las 
propuestas cUrriculares formales. 

No obstante, este análisis no debe ser conside­
rado como una mera revisión y evaluación crítica sino 
que debe partir de la necesidad de recuperar las expe­
nencias que las distintas jurisdicciones vienen reahzan­
do en este campo, así como sus necesidades e inquietu­
des, pa~a que puedan constituirse en un insumo funda­
mental para la discusión de esta problemática. 

· · Esto es, generar una estrategia que impliq_ue tanto 
una vczlorizJlcióñ tú· los esfuerzos que se tnenen realrZJZndo en 
cuanto RpOrles para un proceso de construcci6n del curriculo, 
como también un .reconocimiento de que la dii'Ufmica curricu-

. lar de_ cada prt?vincia_ no~ ·refleja ex~us~ ni básica miente en 
sus diSDios, smo que est4 presente IZSISmtSmo, y de manera 

. furidllmental, en los procesos pedagógicos institucionales, que 
· · son proaucto. de la,realidtul;.ypara cuya aprehensi6n se 

-requiere·~ar acciones especificas. . 

. .· . Ahora ·bien~ aunque es cierto q~e en la mayoría 
de las. p_rovincías subsiste la vigencia de los di~ftos 
curriculares de nivel:prima·rio tmplementados a partir 
de 1979, h:abilita<:\as por el Decreto 940/72 que auforiza 
la ejecución de experiencias en .todo el sistema educ!ltivo 

: naaonal, las diferentes jurisdicciones han venido reali­
zando proyectos y accioneS tendientes a la modificación 
de algunos de los aspectos de la propuesta pedagógica. 

· Más que a orientaciones emanadas dcl Ministe-· 
·rio de ·E~ucacion Nacional, el surgimiento de estas · 
propuestas de innovaciones curriculares generadas por 
!os d~stintos gobic~os provin~iales, ha respo~dido a 
mqutetudes y necestdadcs reg10nal"es. Esto es tmportante 
ya que permite-una lectura de estos intentos como 
demanda por parte de las provincias de un cambio en 
los lineamtentos·político-pcdagógicos que enmarcan este 
nivel. 

Estos intentos, por otra parte, dan cuenta del 
carácter dinámico que asume la puesta en práctica de 
cualquier diseño curricular, que supone logros y avan­
ces, pero también obstáculos y limitaciones. 

Desde esta perspectiva, las innovaciones 
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promovidas en las provincias no sólo manifiestan la 
necesidad de transformar la propuesta curricular según 
los nuevos requerimientos, stno que aportan elementos 
orientadores a tener en cuenta para efectuar esta transfor­
mación. 

Una tarea de sistematización de los procesos de 
gestación e implementación de los esfuer.ms que en este 
sentido se vienen realizando en las distintas zonas del 
país, se constituye, entonces, en otro valioso insumo para 
una necesaria dtscusión política y técnica sobre los ejes es­
tructurantes de una nueva propuesta curricular. 

2. La Situación del Currículo de la En­
señanza Primaria: Documentos Curricula­
res e Innovaciones 

2.1. LOS DOCUMENTOS CURRICULARES VIGENTES 

De las 24 jurisdicciones que componen la Repú­
blica Argentina, en 14 continúan vigentes los diseños o 
lineamientos curriculares para el nivel J:>rimario imple­
mentados a partir de 1979 (Corrientes, Chaco, Entre Ríos, 
Santa Fe, San Juan, La Rioja, Río Negro, Neuquén, Santa 
Cruz, Catamarca, Jujuy, Salta, Santiago del Estero y 
Tucumán). 

Siete provincias han implementado nuevos 
disei'tos o lineamientos en Jos últtmos ai'tos (en 1986 Mi­
siones, Buenos Aires, La Pampa y Capital Federal; en 
1987 Córdoba, con carácter "ad referendum" y en 1990 
San Luis. Caso especial es el de Tit!rra del Fuego, ya que 
en esta jurisdicción el documento curricular actualmente 
vigente es el que fue elaborado por la Municipalidad de 
la Ciudad de Buenos Aires -Capital Federal- en el ai'to 
1986). 

Por último, en tres provincias se presenta una 
convivencia de lineamientos que datan de distintas fechas, 
de acuerdo a los ciclos del nivel primario. En Formosa, los 
correspondientes al segundo y tercero fueron implementa­
dos en 1982 mientras que los del primero rigen desde 
1989; en Mendo7.a, los del segundo y tercer ciclo datan de 
1987 mientras que los del primero son de 1986; en Chubut, 
los corrcspondtentes al pnmer ciclo se implementan en 
1986 mientras que los del segundo y tercero se mantienen 
vigentes desde 1979. 
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Una primer IL>ctura de esta información ~ría 
indicar que en poco más de la mitad de las jurisdtccio­
ncs argentinas no ha existido una renovación curricular, 
o bien que en el resto se ha gestado o implementado un 
cambio curricular que ha concluído con la creación de 
nuevos disei\os. -

No obstante, esta lectura sería fragmentaria, ya 
que la realidad de las caraccrísticas que hacen al desa­
rrollo curricular va mucho más allá. Recordemos que a 
.Jo.largo de la fundamentación conceptual se ha plantea­
do que la instancia curricular está dada no sólo por su 
aspecto normativo y formal (que se corporiza en los 
documentos), sino -y de manera fundamental- por los 
procesos educativos que se dan en cada provincia y que 
no necesariamente aparecen reflejados en sus diseños o 
lineamientos curriculares. 

· Así, ll pesar de que en buena parte de las prwincias 
continúan implementándose -al menos formalmente-los 
documentos curriculares parll el nivel primario elaborlldos en 
1978 y puestos en vigenaa en 1979, en 111 últim11 dict~d4 se 
h11 producido .,,. movimiento muy significt~tivo mt~rct~­
do por un11 tendenci11 de n-novt~a6n curricult~r. 

Se observa, por una parte, que algunas provin­
cias han encarado este proceso a través de una propues­
ta circunscripta a la modificación de los contenidos de 
los lineamientos curriculares vigentes desde la época 
del gobierno militar. 

Por otra parte, se encuentra el caso de aquellas 
provincias que se han planteado un proceso más 
general de transfonnaci6n curricular (o al menos no ex­
presamente centrado en una modificacióñ de conteni­
dos). L.a fase en que se encuentran estas propuestas en 
las provincias difiere ampliamente entre sí. 

Para ilustrar esta situación cabe señalar que 
mientras que en Salta se llegó a la instancia de elabora­
ción de Nuevas Bases Curnculares (aunque por proble­
mas de índole financiera no pudieron implementarse), 
en Santa Fe, a pesar de que se han hecho varios intentos 
de modificacion curricular desde 1984, no se han 
plasmado en actividades concretas, a pesar de que esta 
provincia encara desde esa fecha reformas en los niveles 
medio y terciario. 

A su vez, otras provincias se han planteado 
encarar sus proyectos de renovación a través de la 
realización de distintas actividades que -con mayor o 
menor grado de deSarrollo y cobertura- actualmente se 
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llevan a cabo en cada una de estas jurisdicciones. 

En síntesis puede decirse que hay una clara 
intencionalidad de modificación de los lineamientos 
curriculares vigentes en estas provincias desde 1979, in­
dependientemente de la multiplicidad de caminos y 
avances que cada una de ellas ha seguido y ha podtdo 
concretar con tal mira. 

También se percibe una tendencia a la renova­
ción en aquellas jurisCiicciones que habiendo modificado 
en los últimos años los lineamientos curriculares para 
algunos ciclos del nivel primario, mantienen vigentes los 
correspondientes a otros ciclos que fueron implementa­
dos en períodos precedentes a la gestión democrática. 

Así, en la mira de romper con esta convivencia, 
a través de la substitución de los viejos lineamientos, 
Formosa -aunque aún no están vigentes- ha elaborado ya 
nuevos lineamtentos para el segundo y tercer ciclo y en 
Chubut se está trabajando en una _eropuesta de adecua­
ción curricular que pretende modtficar los vigentes para 
estos mismos ciclos. En este último caso, la propuesta 
está enmarcada en un proyecto más global de cambio 
curricular. 

Por último cabe destacar que las provincias en 
las que se encuentran vigentes nuevos diseños o linea­
mientos curriculares, no agotan en la elaboración e 
implementación de los mismo, sus procesos de renova­
ción curricular. 

En Misiones se ha planteado una propuesta de 
una mayor pautación de contenidos y objetivos del 
diseño tmpTementado en 1986; en C6rdoba se ha iniciado 
un proceso de revisión y reelaboración de los lineamien­
tos curriculares de 1987 como base para un nuevo 
discf\o; Mendoza ha pro.P.uesto modificaciones de 
algunas áreas de contemdos, tarea que actualmente 
encara a través de distintas acciones; y en Tierra del 
Fuego, aunque a un nivel de propuesta, se ha manifesta­
do la intenctón de construir un currículum propio para 
su jurisdicción (recordemos que el vigente es el elabora­
do por la M.C.B.A.). 

Asimismo, si bien en la provincia de Buenos 
Aires y en Capital Federal se ha decidido no modificar 
los diseños curriculares vigentes desde 1986, actualmen­
te se están encarando una multiplicidad de acciones y 
propuestas tendientes a analizar y propiciar ~:~na mayor 
pertinencia de la propuesta curricular con su d<.'Sanollo 
en la práctica educativa. 
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El estado en que se encuentran los disti-ntos 
diseños o lineamientos provinciales, así como las pro­
puestas o acciones que se vienen planteando en cada ju­
risdicción en cuanto a la idoneidad de su modificación 
o no, posibilitan aportar elementos en el sentido de_quc 
la instancia curricular va mucho más allá de lo expresa­
do en los documentos que -al menos formalmente- la 
sustentan. 

Esto es importante porque ya desde el plano 
de la intencionalidad-independientemente de que ésta 
se concrete o no a través de propuestas o acciones es­
pecíficas- aparece claramente manifestada una preocu­
pación por parte de las autoridades educativas (y 
seguramente del resto de los actores intervinientes en el 
proceso educativo) de que el desarrollo de la práctica 
pedagógica que se viene efectuando en cada provincia 
no necesariamente se encuentra expresado en sus 
documentos curriculares. 

Ahora bien, cabe enfati7.ar aquí que los esfuer­
zos de innovación curricular no se encuentran expresa­
dos exclusivamente en la intencionalidad político­
técnica de modificación de los documentos, sino 
también -y qui7.ás fundamentalmente- en la diversidad 
de experiencias que se vienen desarrollando en las dis­
tintas jurisdicciones y que conllevan implícita -sea a 
nivel de proy~to, o del desarrollo de acciones concre­
tas- una propuesta de modificación curricular. 

De esta forma, las experiencias educativas que 
se vienen impulsando en las distintas provincias -asf 
como los elementos tanto de índole conceptual como 
práctico/metodológicos que las conforman- deben ser 
considerados como procesos que dan cuenta de lo que 
se ha denominado desarrollo curricular. De ahí que su 
lectura se convierta en esencial si se pretende tener una 
imagen global de los distintos aspectos que hacen a la 
instancia que venimos analizando. 

En este sentido las innowcicmes educativas 
detectadas y analizadas por los especialistas regionales son 
una clara muestra de este proceso de resignificación de una 
propuesta curricular formal a través del desarrollo de 
acciones y prácticas concretas tendientes a su reforza­
miento, replanteo parcial o modificaci6n global. 

2.2. QUE SE DEFINE COMO INNOVACION CURRI­
CULAR 

Un a!>pccto del que interesa dar cuenta aquí es 
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el relativo a las definiciones de innovación curricular 
que subyacen en las experiencias anali:t.adas, ya que a 
través de ellas se encuentra una expresión del sentido o 
dircccionalidad general en que se enmarcan. 

Lo primero ~ue se obseroa al hacer una lectura . 
global de estas definicumes es que aluden a pr~stas que se 
plantearr como objetvo central u gmeraet6n u cambios 
educativos de (rrcrole cualitativR. 

De esta forma, las experiencias se encaran bajo 
un planteamiento del mejoramiento de la calidad de la 
educación propiciando acciones, ya sean en la totalidad 
del sistema educativo, o en algunas de sus ~rtes, así 
como modificando uno o varios aspectos de la instancia 
político/pedagógica institucional. 

Pero más específicamente, con algunos ejem­
plos regionales evidencian qué vertientes presenta el 
sentido que se le otorga a las innovaciones. 

En las provincias que confonnan la región del 
Nuevo Cuyo, en general ~rece existir un acuerdo 
res~o a que referirse a m novación es hablar de 
cambio. En este caso, se estarla haciendo alusión no a un 
proceso natural sino al tipo de transformación que se ca­
racterizaría, ya sea en algunos o varios de sus compo­
nentes, por ser resultado de una acción l'lanificada y 
consensuada, tener continuidad, y facti6le de ser 
reajustada y evaluada según los requerimientos y 
demandas de la realidad. 

Si bien se visualiza que dichos cambios debe­
rían ser el resuitado de una planificación que debe tener 
estrecha relación con las metas y objetivos de las po1íti­
cas educativas de cada provincia, d alcance de las expe­
riencias desarrolladas en la región a partir del1984 y que 
han sido detectadas en este trabajo, cubren un ampfio 
espectro. 

Podemos así señalar experiencias puntuales 
como pueden llegar a considerarse las modtficaciones 
parciales en los contenidos (por ejemplo, la introducción 
de la psicolingüística o la enseñanza de idiomas), hasta 
intentos de producir cambios de mayor envergadura 
(como la conformación de nuevas estructuras organi7.ati­
vo-administrativas y técnico-¡:x.-dagógicas a traves de 
propuestas de regionalización y nuclcarización). 

En el caso de la región del Noroeste (NOA), 
los significados asignados a innovaciones curriculares 
cubren también una gama amplia, como se puede obser-
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var enJas siguientes definiciones detectadas en las 
experiencias analizadas: "Son transformaciones del 
proceso educativo"; "Es una actualización integral 
adecuada a las nccesijadcs I??rr,ias de la escuela, la 
región, la provincia y la Naaón '; "Cualquier inten~o, 
por más pequeño que sea, que contribuya a mejorar la 
calidad de J.a educación"; "Hacer efectiva la educación 
integral". 

En cuanto a la región Centro, también se pre­
sentan diferentes sentidos de la innovación. Mientras 
que algunas expcrincias se plantean en un marco, o 
como componentes, de una transformación más global 
del sistema educativo (involucrando modificaciones 
tanto de índole político como pedagógico institucional), 
otras se desarrollan con un carácter mas puntual o 
atomizado, ya que apuntan a la generación de cambios 
parciales en algunas áreas o aspectos del sistema educa­
tivo, y que pueden prensentar o no un cierto nivel de 
articulación. 

Los ejemplos regionales citados no sólo dan 
cuenta de la diversidad áe sentidos que se le otorgan a 
las innovaciones anali7.adas, sino que permite apuntar 
que precisamente este sentido connevan implíato el 
alcance que éstas tienen dentro de cada sistema educati­
vo provincial. 

Así, de acuerdo a la naturaleza de cada innova­
ción, se observa que algunas se plantean desde su origen 
la vigencia o implementación generalizada en todas las 
escuelas prima nas, mientras que otras se constituyen 
con carácter de experiencia piloto o de aplicación 
voluntaria, previendo, aunque no necesariamente en 
todos los casos, su generalización en una etapa 
posterior. 

De la misma forma, el alcance que se propone 
cada una de éstas se relaciona también áe forma muy 
directa con las dependencias institucionales que se 
involucran en su gestación e implementación, así como 
el tipo y cantidad de agentes educativos que se requie­
ren afectar para su funcionamiento. Pero sobre esto se 
volverá más adelante. 

3. Conceptualizaciones Subyacentes en 
las Innovaciones Curriculares 

La política curricular representa para cualquier 

48 



gestión educativa una acción relevante para su capaci­
aad de incidir en la distribución de conocimientos 
dentro del sistema educativo y en la transformación de 
las prácticas pedagógicas, debido que a través de sus li­
neamientos establece Jos criterios de selección y ordena­
miento d el currículo y orienta los procesos de transfor­
mación, fi jando además la responsabilidad y autonomía 
que los diferentes actores tienen respecto a él. 

Ahora bien, toda pol11ia¡ curricular se halla 
sustentada en una detenninada forma de entender el currículo, 
que a s~ tte:z refleja una concepción específia¡ del proceso 
edua¡ttvo. 

En la medida en que el currículo se plantée 
como el marco teórico o rientador de un determinado 
proyecto educativo, debe dar cuenta y contene r la com­
plejtdad que caracteriza la acción educativa, no sólo en 
sus fundamentos y en sus aspectos prescriptivos, sino 
contemplando un grado de flexibilidad que pe rm!¡a su 
revisión y ajuste permanente. 

El hecho edua¡tivo es un proceso complejo confonna­
do por las intenciones que la escuela se prupone, las práctia¡s 
pedag6gia¡s, las teorfas que las sustentan y la realidad dunde 
estas práctia¡s se desarrollan. 

Las FáctioH pedagógicas y ias teorías en que 
éstas se apoyan se ccnjugan en la producción del discur­
so pedagógtco; es a veces el discurso teórico lo que 
induce a una transformación de las prácticas efectivas de 
los maestros, pero es también con frecuencia la necesi­
dad de modificar experiencias no exitosas de enseñanza 
lo que "empuja" a una búsqueda teórica que modifica el 
discurso. 

Como se ha planteado anteriormente, una de 
las categorías scñalaáas para el rclevamiento y el análisis 
de las experiencias es el discurso pedagógico en que se 
sustentan. 

Por los alcances de este trabajo nos limitaremos a 
realizar un análisis de las teorfas que expfcita o implícitamente 
sustentan las diferentes innovaciones, a través de tres 
conceptos que consideramos estructurantes de una propuesta 
pedagógica: la concepción de aprendizaje, de conocimien­
to y la intervención pedagógica. 

Cabe aclarar que la discriminación entre con­
cepción de aprendizaje, intervención pedagógica y con­
cepción de conoci miento es una d ccistón c.ic orden meto­
dológico ya que aunque partimos de una ¡x·rsp<.:ctiva 
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que sostiene que estos elementos se encuentran íntima­
mente vinculados entre sí guardando una relación de in­
terdependencia, una diferenciación de estos as~os 
facilita el releva miento y la organización de la m forma­
ción recogida. 

3.1. CONCEPCION DEL CURRICULO 

Aspectos curriculares modificados~ las distintas 
prop~stas 

A partir del ano 1984 con el paso del régimen 
autoritario al gobierno democrático, las ~utas emana­
das de la reumón del Consejo Federal de Educación en 
1976 pierden de hecho su carácter prescriptivo, abrién­
dose, por lo tanto, un espacio para la generación de 
nuevas propuestas educativas. 

En este punto creemos necesario recordar que 
el período elegido para el análisis de las innovaciones 
curriculares, no implica desconocer que algunas de ellas 
tienen su origen en los anos anteriores, como es el caso 
del "Proyecto de atención al nino con dificultades de 
aprendizaje en el1er. ciclo" de la provincia del Chaco, 
que continuó implementándose en las gestiones de­
mocráticas posteriores con sus pertinentes ajustes y mo-
d ificacioncs. . 

De cualquier forma, es efectivamente a partir del 
1984 q~ son impulsadilS la mayoría de las innovacioes curri­
culares tendientes a modifia:lr ~dos diversos del nivel pri­
mario. Estas reformas con sus d1stintos grados de alaznce y 
profundidad pUedrn leerse como intentos de responder a los 
cambios que se súponrn demanda la sociedad a partir de la 
nueva etapa polít1ca, y asumen m cada prcroincia distintas 
formas. · 

En algunos casos esta demanda es interpreta­
da desde lo pedagógico como una necesidad de apertu­
ra a nuevos conocimientos o de integración de nuevas 
disciplinas o áreas de aprendizaje que incorporen los 
avances científico-tecnológicos que se vinieron desarro­
llando en la sociedad, por lo cual fundamentalmente se 
van a revisar los contenidos de las diferentes disciplinas 
buscando la actualización de los mismos. 

En otras provincias, en cambio, se considera a 
los documentos curriculares vigentes como "enciclope­
distas" y "recargados de contenidos". Por lo tanto su 
revisión tiene como objetivo sck•ccionar aquellos que se 
consideren más relevantes para reubicarlos en los 
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diferentes ciclos y garantizar su verticalidad a lo largo 
de todo el nivel. 

En cambio, en otras jurisdicciones se evalúa 
como necesario el abordaje de fonnas de enseñanza­
aprendizaje menos rígidas y propiciadoras de una 
mayor participación de los alumnos, por lo que se 
proponen un cambio metodológico. 

Un grupo de jurisdicciones (San Luis, Buenos 
Aires, Córdoba, Mcndoza, Capital Federal, La Pampa) 
considera necesario revalorizar la escuela pública y 
refonnar la totalidad del currículo escolar, modificando 
por lo tanto, aspcc:tos sustanciales tales como la concep­
ción de aprendv.aje y del conocimiento, una nueva · 
representación de la intervención pedagógica y del rol 
docente. En estos casos las propuestas curriculares, 
debido a la profundidad de sus reformas, adquieren un 
carácter fundacional fucrt!1mente ligado a la voluntad 
política de tomar posesión de un proyecto educativo que 
se diferencie claramente del gobierno militar. 

Cada provincia retoma asf, a partir de la lectura 
de su realidad y de las posibilidades y obstáculos que 
ésta le presenta, la construcción de un discurso pedagó­
gico que había quedado entre paréntesis. 

Pero este diS<"'..:rsc no es construído linealmente, 
sino que surge fragmel: ;,.;-;,_, y contradictorio en el 
interior de las mismas provincias, en las que diferentes 
innovaciones son impulsadas con fundamentaciones que 
en algunos casos aunque teóricamente incompatibles se 
yuxtaponen en la rcahdad de las prácticas educativas. 

Componentes curriculares modificados y concepciones 
curriculares. 

En lo que hace al cambio curricular, las refor­
mas globales encaradas en algunas provincias presentan 
en común el intento de superar la concepción que 
identifica al currículo con el programa, es decir con el 
cuerpo de conocimientos estructurados y organizados 
que la escuela debe transmitir. 

Casi todas interpretan que el hecho educativo 
se configura de manera compleja, que confluyen en su 
determinación las intenciones que fa escuela pro~ne, 
las diversas fuentes teóricas que sustentan la practica, y 
la realidad donde ésta se desarrolla. 

Para las nuevas propuestas realizadas por las 
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provincias, más allá de lo que entre sí se diferencien, o 
de las contradicciones que se alojan en cada una, no es 
suficiente ron revisar, redefinir y reorganizar los conte­
nidos cognitivos para cambiar la propuesta pcda_gógica, 
sino que es necesario explicar bajo una concepcion 
diferente todos los aspectos que se vinculan para confor­
mar la práctica educativa. 

Como consecuencia de estas redefiniciones, 
algunos de los nuevos currículos intentan superar 
también el modelo curricular tecnológico, que fuerte­
mente tei'\ido por una interpretación conductista del 
aprendizaje, cfisei'\a una propuesta educativa cerrada. 
Esta concepción que presenta una visión lineal del 
proceso de aprenaizaje, persigue la identidad entre el 
objetivo propuesto y la conducta final del alumno. Por 
este mohvo, el énfasis de la organización curricular está 
puesto en la relación entre objetivos, contenidos y activi­
aades. Desde esta perspectiva los objetivos son Siempre 
conductas observables y pot: lo tanto los aprendizajes 
deben manifestarse, y por supuesto evaluarse, en 
conductas también obServables. A cada objetivo le 
corresponde una conducta que da cuenta de su logro. 
Para esta interpretación del proceso de aprendizaJe los 
distintos objet1vos se encadenan sucesivamente para dar 
cumplimiento a objetivos más generales y abarca ti vos. 

En líneas generales tJznto los nuevos documentos cu­
rriculares como los iliseños e inn(Jt]Qciones de carácter m4s 
puntual implementados en las provincitzs, muestran, en 
cambio, una tendencia a presentJzr de manera m4s flexible y 
abierta la relación entre los diferentes componentes del 
currículo. Esto se rtumifiesttata trtnJés tk Ita formult~ción 
de objetivos más ámplios que tachÚin como orientt~dores 
pRrR que los docentes orgt~nicen y contextutalicen los 
contenidos en lt~s ~actividAdes de enseñanuz-t~prendizt~je 
que consideren más adecutadR. 

Pero si bien en esta nueva organización de los 
currículos se puede interpretar que subyace una concep­
ción diferente del aprendizaje, de la significación de los 
contenidos en la propuesta de ensei'\anza y del rol del 
maestro en el proceso de aprendizaje, no en todos los 
casos este cambio de modelo curricular implicó, al 
menos en forma explícita, la asunción de nuevas postu­
ras teóricas al respecto. Por el contrario, en otros casos, a 
pesar que desde fa fundamentación de la propuesta se 
asuma una posición constructivista del aprendizaje, la 
persistencia del modelo curricular tecnológico en sus 
presentación, la tiñe de una perspectiva conductista. 

A pesar de la tendencia señalada, en algunas 
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provincias las reformas se circunscribieron a los conte­
nidos temáticos de las diferentes áreas o disciplinas. 
Estos fueron reemplazados por temas más actualiza­
dos, otros fueron suprimidos o se los reubicó en dife­
rentes ciclos del nivel. Pero éstos cambios en la selec­
ción y organización de los contenidos, aunque en 
algunos casos hayan ocasionado necesariamente 
cambios también en lo metodológico, no fueron el 
producto de una reconceptulaización de los difemtes 
ejes que determinan la propuesta educativa, por lo que 
los nuevos contenidos no aparecen en un contexto cu­
rricular que les confiera significatividad pedagógica. 
En algunos casos estos nuevos programas tienen 
inclusive fundamentaciones teóricas sustancialmente 
diferentes para cada disciplina. 

Modificaciones en la concepción del currículo 

Las provincias emplearon estrategias diversas 
para promover los cambios que consideraron necesa­
rios. Algunas de ellas, confinéndole una importancia 
fundamental a la participación de los docentes en la 
elaboración de una propuesta curricular para que ésta 
fuera realmente implementada, iniciaron una serie de 
consultas a los maestros acerca de las necesidades que 
debiera sat·isfacer la reforma. Otras propusieron semi­
narios y jornadas de n•flcxión sobre temas que conside­
raron sustanciales pa!'"" la constitución de un nuevo 
currículo. 

Algunas provincias pudieron llevar a buen 
término este proceso, produCiendo, en consecuencia, 
nuevos documentos curriculares. 

El camino seguido, en cambio, por otras pro­
vincias fue el inverso, ya que recién una vez elaborados 
los nuevos documentos por los equipos politico­
técnicos fueron planteados para su debate a los docen­
tes. 

Ya sea que se haya seguido uno u otro proce­
dimiento, los funcionarios de cada jurisdicción reali­
zan, en la mayoria de los casos, la misma evaluación: la 
poca representatividad que entre los docentcs tienen 
los documentos puestos en vigencia y su poca inciden­
cia en la transformación de la enscnanza. 

Se reconoce por lo tanto que la realidad por la 
que transitan los procesos educativos y pedagógicos va 
mucho más allá de su expresión formal cc;rporizada en 
los documentos curriculares, y que las interpretaciones 
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del acto educativo proporcionado por los nuevos curTÍ­
culos conviven con otras interpretacio nes, otros discur­
sos, sostenidos por los demás actores del sistema que 
junto con la exr.criencia de los docentes forman el marco 
de resignificaaón de la propuesta formal. 

Pur este motivo en la rruzyori12 de las provincias que 
realizaron una trar:onnación global de sus currículos, hay se 
evalúa que no es su cien te "la propuesta escrita" para cambiar 
las prácticas del au a. 

Como consecuencia de esta evaluación, en 
algunos casos se comien7.a a diferenciar conceptualmen­
te los diseños curriculares (entendiendo por éstos a los 
documentos escritos) del currículo real, definiéndolo tal 
como lo hace una funcionaria de la Secretaría de Educa­
ción de la Municipalidad de Buenos Aires ·como "b 
intersección de los curriculos vigentes más las prácticas 
cotidianas de los maestros en las escuelas". Por Jo tanto 
el discurso pedagógico se modifica y lo que es necesario 
transformar no es ya sólo el diseño curricular, sino el 
currículo real. 

Esta pres¡:>ectiva no implica negar la necesidad 
de la explicitación formal de la propuesta pedagógica, 
pero significa dejar de identificarla ya con el punto de 
llegada de la transformación. Se le da en cambio un 
lugar y un sentido en una estrategia más global, dentro 
de la cual-y en coordinación con otras acciones-, se 
tiende a una transformación de las prácticas educativas. 

Es con este criterio, por ejemplo, que la provin­
cia de Córdoba pon·e en vigencia 'ad-refercndum" en 
1987, su nuevo currículo, para que sea reelaborado a 
partir de la promulgación de la "Ley de·Educación" con 
la participación de fos maestros. 

Sobre esta nueva conceptualización de la 
problemática curricular se concibe un número significa­
tivo de experiencias cuyo desarrollo atiende a la pro­
puesta de enseñanza en sus aspectos más ligados a las 
prácticas, a su contcxtualizacion en realidades diferen­
tes, así como a los actores institucionales como ejes fun­
damentales para el desarrollo e implementación de la 
propuesta. 

Desde esta perspectiva la provincia de Santa Fe 
reconoce en sus documentos como agentes del cambio 
curricular "al protagonismo docente, la participación de 
cada establecimiento como grupo de aprendizaje Y. a la 
participación de la comunicfad y sus instituciones' . 
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Se proponen por esto acciones que posibiliten 
la creación de espacios donde los maestros pueden re­
flexionar sobre los diferentes aspectos de la problemáti­
ca de la enseñanza-aprendizaje y su tarea concreta. 

El diseño curricular aparece en estos casos 
como un marco teórico desde donde interpretar las 
situaciones de aprendizaje. O como un nuevo esquema 
de acción o proyecto que orienta el quehacer educativo 
en un intento de vincular la teoría con la práctica, como 
sucede en la provincia de Entre Ríos a través de su 
"Programa de Mepramiento del Aprendi7.aje de la 
Matemática" o en la provincia de Buenos Atres, con el 
programa de "Aprendizaje y realidad educativa". 

Si como se afirmara anteriormente el currlculo 
debiera ser 1.~ expresión de un espacio de negociación 
donde los dJrerentes sectores soaales plantearan sus 
demandas y ~xpcctativas, esta diversidad puede ser 
interpretada como la manifestación de una discusión 
sin saldar, producto de diferentes diagnósticos acerca 
de los aspectos de la prol'uesta pedagógica del nivel 
c:¡ue son necesarios cambtar para mejorar la calidad de 
ta educación que brinda. 

Sabemos que el concepto de calidad de la 
educación es un concepto que requiere de una defini­
ción contextualizada en el proyecto colectivo que una 
sociedad se ha dado, proyecto que como hemos afirma­
do con el marco conceptual del presente trabajo se 
plasma en el plano pedagógico del currículo. 

La diversidad señalada en los planteos curri­
culares que se presentan en el país adm1te que una de 
las lecturas posibles de e~te hecho sea, a nuestro enten­
der, la de la existencia de un debate aún abierto aterca 
de las intenciones educativas depositadas en la escuela 
primaria. 

3.2. CONCEPCION DE APRENDIZAJE 

El modo de comprender el proceso por el cual 
constituyen sus conocimiento:; los sujetos, es también 
uno de los conceptos organizadores de toda propuesta 
pedag6gica, ya que de su caractcrii'.ación se aerivan no 
sólo los diferentes procedimientos de enseñanza-apren­
dizaje y el modelo de intervención pedagógica que se 
propicia, sino que también tiene una significativa inci­
dencia en la ~fccción y organii'.ación de los contenidos. 

Por este motivo, toda iniciativa que asuma la 
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intención de rromover la transformación del proyecto 
educativo de nivel primario, no debería obviar una 
toma de conciencia de la concepción de aprendizaje en 
que se fundamenta, de manera que ésta smra de marco 
para la orientación de los aspectos pertinentes. 

La concepción de aprendizaje que sustentan las 
diferentes propuestas analizadas no siempre se hallan 
expresadas de manera manifiesta en sus diseños. Sin 
emb~rgo, esto no impi~e que sea posible inferirla a 
partu de las caractenshcas que adoptan sus otros 
componentes de forma que, como se señalara a través 
del ejemplo de la relación unívoca entre objetivos, 
contenidos y conducta, puede leerse implícitamente una 
determinada concepción del aprendizaje. 

En líneas generales, se observa que la concep­
ción de aprendizaje se encuentra explicitada en aquéllas 
experiencias en que fue justamente su revisión y recon­
ceptualización uno de los motores de la iniciativa, como 
es el caso del Programa de Mejoramiento del Aprendiza­
je de la Matemática (PROMAM) de Entre Ríos. Esto no 
ocurre en otras propuestas, como las que abordan modi­
ficaciones en aspectos metodológicos o en los programas 
de estudio, aunque en muchos casos al tener inicidencia 
en las prácticas del aula impacten de hecho en los 
procesos de aprendizaje. Sin embargo justamente por no 
enmarcar estos cambios en una reflexión acerca de la 
forma de interpretar el aprendi7.aje, corren el riesgo de 
ser sólo un aggiomamiento, un cambio de formas, sin 
consecuencias sustanciales en la propuesta educativa. 

Teniendo en cuenta las diferentes teórias del 
aprendi7.aje que las sustentan, las experiencias de 
innovación encaradas por las provincias se pueden 
clasificar en tres tendencias generales: 

• En primer lugar, se puede señalar una ten­
dencia a sostener el marco teórico que fun­
damenta los currículos de los años 1978 y 
1979; esto es un currículo cuyo modelo se 
apoya en una concepción conductista-em­
pirista del aprendizaje, lo que trae como 
conse cuenc1a que éstos tengan un fuerte 
carácter prescnptivo hacia la actividad del 
docente y del afumno. 

Esta tendencia adquiere cuerpo de dos formas 
diferentes: 

-Por un lado, existen provincias que adhieren 
explícitamente a este modelo, como es el caso 
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de la provincia de Catamarca, que en sus 
nueva propuesta curricular rescata y toma 
los ob)Ctivos, criterios técnicos y pautas 
metodológicas del currículo de 1978. 

- Por otro lado, en aquellas provincias que por 
diferentes motivos no se promovieron trans­
formaciones curriculares y que por lo tanto 
aún continúan vigentes los cumculos de la 
década anterior, se presenta el caso de que 
las innovaciones implementadas, al no 
explicitar su marco teórico de sustanciación, 
sufren un proceso de asimilación a los 
lineamientos curriculares que todavía se 
conserv<m, neutralizándose de esta manera 
parte de su fuerza transformadora, aunque 
como se ha sostenido en el ítem referido a la 
concepción C'...irricular, la expresión manifies­
ta de una intcncionalidad o de un marco teó­
rico no es garantía de su concreción. 

La visión del aprendizaje que presentan estos 
currículos encuentra su fundamento en dos ideas 
básicas. En primer lugar considera a la percepción 
como un registro inmc<iiato de la expenencia, es decir, 
que para esta teoría la realidad se imprime d irectamen­
te en el suje:-to sin •.;:1·~ n•~.--die actividad alguna de su 
parte. La o tra idea s~·e ~ilve de base a esta concepción 
es que el aprendi?.a¡c ~produce a través de una serie 
no necesanarnente articulada de estímulos que se 
asocian con una serie determinada de respuestas, de 
forma tal que si los estímulos son los adecuados en 
cantidad y en calidad, se controlan las respuestas del 
sujeto. 

Para esta interpretación, por lo tanto, el apren-
dizaje es controlado desde el extenor del sujeto me- · 
diante la presentación de los estímulos convenientes, 
por lo que para esta teoría va a ser fundamental el 
método de enseñanza empleado por el maestro. 

Esta manera de comprender el proceso de 
aprendizaje presenta al alumno como un sujeto pasivo 
en el que se 1m primen los conocimientos que el docente 
selccaona y organiza . 

La influencia de esta troría en muchas de las 
propuestas estudiadas se pone de manifiesto a través 
de varios aspectos. Uno de ellos es la formulación de 
objetivos de aprendizaje en términos de conductas a 
lograr por los alumnos, otro es la especificidad que 
guarda el vínculo entre Jos objetivos y los contenidos, 
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es decir que cada objetivo put.>dc ser alcanzado a través 
de ciertos contenidos ya establecidos, pero no a través 
de otros. Finalmente otro de los rasgos de este modelo 
es la exhaustiva programáción de las actividades de 
aprendizaje como forma de garantizar la eficiencia del 
método empleado por el maestro. 

• La segunda línea de sustentación teórica que 
se advierte en las distintas innovaciones es la 
que promueve a la actividad como fuente de 
los aprendizajes. Para esta teoría, que 
identifica el hacer con el aprender, la activi­
dad de los alumnos aparece como el marco 
para la reflexión y por lo tanto para el 
aprendizaje. 

Si bien esta concepción, diferenciándose con la 
anteriormente descripta, traslada el centro de la acción 
educativa del docente al alumno, esto no implica nece­
sariamente una nueva manera de abordar el proceso de 
aprendizaje. Si simultaneamente con el cambio metodo­
logico no se revisa la manera de concebir el proceso por 
el cual los niños construyen sus conocimientos, se 
pueden correr dos riesgos. 

En primer lugar, si la actividad del alumno no 
es orientada promoviendo la reflexión sobre el hacer, 
éste puede convertirse en simple activismo sin objetivos. 
En segundo lugar, si la actividad promovida en el niño 
no está dirigida a que interactúe a través de sus propios 
intereses y posibilidades con el obf.to, ésta se puede 
convertir en un simple ejercicio úhl para que el alumno 
por comprobación o inferencia alcance los conocimien­
tos seleccionados por el maestro, en lugar de permitir 
que, el niño construya sus propios conocimientos acerca 
de el. 

• La tercera postura que prevalece, en especial 
en los currículos más nuevos, es la que 
afinna sustentarse en una visión constructi­
vista del aprendizaje. 

Para la psicología genética, contrariamente a la 
idea que postula la psicología conductista, la percepción 
no consiste en el registro puro de los datos observables. 
Por el contrario, implica una organización activa y 
estructuran te de los mismos por parte del sujeto. 

Para esta teoría, el aprendizaje no es visto 
como una acción lineal del objeto sobre el sujeto, sino 
como una interacción entre ambos, de forma tal que el 
objeto de conocimiento se ve modificado por el sujeto en 
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la medida que éste lo asimila a través de sus esquemas 
de interpretación, pero a su vez el sujeto modifica sus 
sistemas cognitivos al interactuar con el objeto y procu­
rar comprenderlo. 

Desde esta perspectiva los objetos de conoci­
miento trascienden el carácter de estímulos, pasando a 
configurar regiones de sentido a descifrar que el sujeto, a 
través del acto de conocer, interpreta. El aprendizaJC es 
por lo tanto un proceso constructivo que se constituye 
por la interaccion del sujeto con el ob)Cto de conocimicn­
·to. 

Por eso en esta concepción la actividad dt!l sujeto no 
St! identifica con el hacer o la rruanipulación, sino que St! bi 
caradenza como la acción transformadora que ejerce el sujeto 
sobre los objetos de conocimiento al interpretarlos y conocerlos 
a través de sus esqll<:!mas conceptliiÚes. Por lo tanto es una 
actividad interna, a: la CW2l la rT'.anipulación o acción extrema 
aparece sólo como urza de las TJÚl.."- posibles para ponerla en mo­
vimiento. 

En la.medida en que la acción del sujeto, así 
representada, se constituye en el núcleo de la adquisi­
ciÓ"n de conocimientos, para esta perspectiva los conoci­
mientos previos del alumno son el punto de partida para 
los distintos aprendizajes escolares. 

Ahora bien, a pesar de que como se afirmara, 
varias de las propuestas analizadas explicitan sostenerse 
en esta concepción de aprendizaje, se pueden advertir 
entre e11as matices que fa diferencian, siendo en algunos 
casos diferencias muy significativas y que implican in­
terpretaciones disímiles a e la teoría que les da sustento. 

Se puede comprobar que estas propuestas 
presentan puntos de vista distintos en tres aspectos:· la 
forma de caracterizar la actividad del sujeto, la ir.ciden­
cia que se le adjudica a lo social en el proceso de apren­
di7.a¡c, y el papel que se asigna a los conocimientos 
escolares dentro del proceso de aprendi7.aje. 

- La primera diferencia que se sc.ñala se refiere 
a la distinta interpretación que de la activi­
dad del sujeto existe, como ya lo o.!Xplicitamos 
entre aquellas propuestas queJa conciben sólo 
como exterior e identificándola con el hacer, y 
aque11as otras que er. cambio la conciben 
como una activ1dad cognitiva, de carácter 
fundamentalmente interno y que consiste en 
establecer relaciones entre los conocimientos 
que el niño ya posee y los nuevos 

59 



aprendi7.ajcs. 

-La segunda diferencia que destacamos, hace 
referencia a los dos niveles en que lo social 
aparece enmarcando el aprendizaje. En el_ 
primer nivel, se considera que los diferentes 
objetos de conocimiento que se le presentan a 
los nii'los provienen de un contexto social que 
les confiere diferentes grados de significación, 
por lo tanto los niños no aprenden objetos 
despojados, con una existencia en sí, sino 
objetos que desempei'lan determinados 
papeles en diversas situaciones. 

El otro nivel de lo social que se considera que 
influye sustancialmente en el aprendizaje, es la interac­
ción entre los niftos al posibilitar la rresencia de diferen­
tes puntos de vista, el desarrollo de pensamiento coope­
rativo y el intercambio. 

El prim~r nivel que describimos no se halla 
explicitado en ninguna de las propuestas estudiadas, 
aunque en algunas de ellas se puéde deducir a partir del 
anáhsis de alguno de sus componenentes. Con respecto, 
en cambio, a la importancia que se le concede a la 
relación entre los nii'los en el proceso de aprendizaje, aún 
en aquel~a~ propuestas q~e s:e sustentan en una teoría 
construCIVlsta del aprend1za,e, se presentan tres postu­
ras. 

En una primera postura, que resulta por otra 
parte mayoritaria, este aspecto del aprendizaje no es 
mencionado, ni tenido en cuenta en ningún elemento de 
la propuesta. La segunda tendencia, por el contrario, 
pone énfasis en la importancia del intercambio entre los 
niños durante el aprendizaje. Finalmente, la tercer 
postura destaca el carácter individual y ~rsonal del 
aprendizaje, sin señalar sus aspectos soaales. 

-La tercera diferencia que se advierte entre las 
propuestas que son diseñadas desde una con­
cepción constructivista del proceso de apren­
dizaje, es, como dijimos, el papel asignado a 
los contenidos escolares en dicho proceso. 
Para alguna de ellas, los contenidos aparecen 
como un medio que posibilita el desarrollo de 
los esquemas cognitivos de Jos niños; para 
estas propuestas, por lo tanto, lo importante 
es el proceso y no el resultado del aprendiza­
je. 

Otras propuestas sostienen una interpretación 
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que podemos llamar inversa, ya que en lugar de consi­
derar a los contenidos como mcd1os para el desarrollo 
de los esquemas de conocimiento de los niños, mani­
fiestan la necesidad de tener en cuenta el desarrollo de 
estos esquemas para un aprendizaje más comprensivo, 
profundo y no repetitivo de los contenidos escolares. 

A partir de este planteo, es posible preguntarse en 
qué medida estas orientaaones que se inclinan a poner el 
énfasis en los procesos de aprendizaje, atribuyéndole 
significatividiUi a los contenidos sólo como medios para poner 
en marcha los procesos de aprendizaje, y no los rescatan 
también desde la significatmidad que adquieren para el 
desarrollo de una identidad político-social, como conocimien­
to transferible para el desarrollo de la comunidiUi, como 
información necesaria para compm-uier la realidiUi o como 
información imprescindible para participar en la vida social, 
no es una de las causas, entre otras rruis complejas, del vacia­
miento de contenidos sufrido por la escuela pública, situación 
que atenta contra su función como distribuidora democrática 
de conocimiento. 

3..3. CONCEPCION DE CONOCIMIENTO 

Los concimientos son el producto del proceso 
por el cual los sujetos interpretan y conceptulizan la 
realidad. A su vez, estos conocimientos son resignifica­
dos desde los marcos óc referencia que integran la 
visión del mundo de cada sujeto. 

Este proceso de producción y resi8flifiauión del 
conocimiento implica, por lo tanto, una ad1tud adiva y 
transformadora del su¡eto, en un doble sentido: por un lado 
hacia la realidad, en la medida en que el nuevo conocimiento 
aprendido le permite situarse y aduar de manera diferente 
frente a la m1sma, modific4ndola y transfomuindola; '.1 por 
otro lado hacia sí mismo en tanto esta nueva compreSión le 
posibilita autapercibirse de forma distinta. 

La producción de conocimiento no es, en su 
cadena de significaciones r. resignificaciones, el resulta­
do de un sujeto individua , sino el resultado de una 
práctica social ejetdd<t por un sujeto colectivo confor­
mado por los cicntificos y sú5 c0munidadcs. 

El científico, para el desarrollo de su tarea, 
interactúa no sólo con sus contemporáneos confrontan­
do con ellos saberes y teorías, sino que toma además en 
cuenta los conocimietos que la sociedad produjo hasta 
el momento, y así interactúa también con sus predece­
sores empleando los conocimeitnos elaborados por 
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ellos como escalones a nuevos saberes o para cuestionar­
los y continuar la búsqueda de rcspue~tas que se 
consideren más adecuadas. 

Como toda práctica social la producción de 
sabcn.:>s científicos se realiza en un tiempo y lugar deter­
minado y por lo tanto su origen, producción y circula­
ción están cruzados por determinantes políticos, econó­
micos y culturales qu~ excluyen toda posibilidad de 
sostener una concepdón que considere al conocimien­
to como ideológicamente n~utral y universalmente 
válido, desprendido de las necesidades y contexto 
históricos que le dieron nacimiento o de los efectos que 
sus aplicaciones causan en la sociedad. 

En la medida en que la producción de conoci­
miento es una práctica SOCJal, ésta no consiste solamente 
en la gencraci6n de nuevas teorías, conceptos e informa­
ciones, sino que desarrolla acciones y origina modalida­
des institucionales propias, marcadas por estilos de 
participación diferenciados de otros, y es en este sentido 
que supone entonces un proceso de sociabilización y 
culturalización. 

En la medida en que concebimos a la escuela 
como una institución social activa y no solamente romo 
una reproductora de conocimiento, normas y relaciones, 
le cabe un papel fundamental en la producciÓn y distri­
bución soaal del conocimiento. 

Las diversas prácticas sociales y el complejo 
entramado de relaciones que se alojan en el in tenor de 
la institución escolar son también objeto del conocimien­
to de los distintos sujetos del acto educativo, pasando a 
integrar junto a sus historias personales y colectivas el 
marco de referencia desde el cual los alumnos, en tanto 
sujetos sociales, interpretan y recrean los conocimientos 
que la escuela les presenta. 

Ahora bien, la forma en que se presentan los 
conocimientos para su transmisión y apropiación se 
constituye también en un contenido de la enseñanza en 
la medida en que representa una determinada concep­
ción ~agógica y que instala un vinculo obstaculiz.ador 
o f~Cilitador entre el alumno y los diferentes objetos de 
conocimiento. 

Por ello la forma de concebir el saber es uno de 
los puntos nodales que sería conveniente revisar a la 
hora de e laborar una propuesta que ~ proponga 
revalori:t.ar la función de la escuela como productora y 
distribuidora de conocimientos. 
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En este sentido es importante destacar que en 
un número significativo de casos, cuando se indaga a los 
funcionarios sobre la concepción de conocimiento desa­
rrollada en cada propuesta, se evidencia una tendencia a 
que sus res_puestas se refirieran a los contenidos y su 
selección. En otras provincias, en cambio, la concepción 
de conocimiento se halla explicitada y fuertemente 
relacionada con la necesidad de revitalizar la función de 
la escuela. 

Si tenemos en cuenta, en primer lugar, el 
criterio tomado por los funcionarios y té::nicos entrevis­
tados, es decir el criterio con que son seleccionados los 
contenidos escolares, se pueden identificar en las 
experiencias analizadas distintas orientaciones. · 

Un primer criterio relevante en un número 
importante de las propuestas que intentan introducir 
cambios en los contemdos conceptuales e informativos 
del nivel, es el que se le otorga a la significación social 
que éstos tienen y su pertinencia con respecto a las ex­
pectativas de desarrollo individual y SOCial. Esta postura 
se encue.ntra representada de manera enfática por aque­
llas propuestas que promueven específicamente la rcgio­
nalización de los contenidos escolares. Sin embargo, a 
pesar de lo generali7.ada que se encuentra esta intención, 
no adquiere la misma expresión en todas las propuestas 
relevadas ya que en algunos casos presenta una orienta­
ción mas bien conservctd:.>ra y en otras es posible inter­
pretar una inclinación más transformadora. 

En la primera línea se encuentran aquellos 
proyectos para los cuales la regionalización se debe 
·manifestar a través de la inclusión de los contenidos que 
representan valores culturales y costumbres tradicional­
mente propios de la región, y donde, además, se debe 
poner énfasis en los conocimientos históricos y geográfi­
cos de la zona. Estos programas intentan conservar, 
mediante la reproducción de ciertas informaciones, la 
identidad provincial. 

En la segunda línea, en cambio, sin excluir las 
informaciones mencionadas, se pone el énfasis en la 
relación de las mismas con la actualidad a través, sobre 
todo, de sus vínculos ~Of! el potencial productivo y . 
económico de la provmc1a y del estud1o de las modifica­
ciones del medio natural como producto de la actividad 
del hombre. Este es el caso, por ejemplo, del anterior­
mente citado proyecto de "Mejoramiento ecológico" de 
Tucumán. 

Otra orientación que se puede scnalar como un 
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intento de responder a la necesidad de contcxtualir.ar 
los conocimientos con la realidad -procedimiento que 
de hecho incide en la concepción curricular, confinén­
dole apertura y Acxibiliaad- es la expresada, ¡:x>r 
ejemplo, en el proyecto T.A.P.A. (Taller autogestionado 
de producción y aprendizaje) de la provincia de Buenos 
Aires, cuando se manifiesta que su mtención es la de 
"concretar el vínculo entre el proceso de construcción 
de conocimientos y su revalorización en la comunidad, 
es decir, aprender transformando" mediante la presen­
tación de proyectos que desarrollan los siguientes 
temas de particular trascendencia para esta jurisdicción: 
agua potable-contaminación, salud-nutrición, etc. 

Pero a pesar de las tendencias innovadoras 
que se señalan, se registran también otras propuestas 
que seleccionan los contenidos teniendo sólo en cuenta 
la estructura interna de cada ciencia. 

Un tercer criterio que se utiliza para elegir los 
contenidos es el de su significatividad pStcol~ca, es 
decir en qué medida la estructura psicológica ae los 
a~umnos les perm~te comprenderlos. Desde este cri~e­
no, no aparecen diferenaas en cuanto a qué contemdos 
se proponen sino respecto a sus alcances para cada ciclo 
y grado. La característica común es la de secuenciar los 
contenidos de lo más cercano a lo más lejano, tanto 
temP.?ral como ~pacialmente (el barrio, la historia 
familiar, etc.), en el primer ciclo del nivel para ir paula­
tinamente, a partir del segundo ciclo, incorporando un 
criterio vinculado con la organización disciplinar. Se 
presentan como excepciones dentro de esta orientación 
las expcriencicas, que como la de Tierra del Fuego, se 
plantean un arrendizaje constructivista de la lecto-es­
critura, lo cua implica que en la selección de los conte­
nidos se corporiza una concepción _P.Sicogenética del 
aprendizaje, con una perspectiva d1ferente de la tradi­
aonal acerca de la lengua. 

Una segunda forma de poder inferir la concep­
ción del conocimiento que sustentan las propuestas 
estudiadas es el criterio que prevaleció en cada una de 
ellas para la organización de los contenidos. 

Se manifiestan también tendencias distintas al 
respecto, aunque de la misma forma en que sucede con 
referencia a la selección de los contenidos, este aspecto 
sólo es abordado explícitamente por aquéllas experien­
cias que tienen la intención de promover un cambio en 
el d iseño curricular. 

Es también im¡:x>rtante de destacar que no en 
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todos los casos las propuestas conducentes a una 
reforma de los contenidos, implicaron la revisión de su 
organización. Esto puede sigmficar la persistencia de 
una presentación fragmentada de los conocimientos en 
temas, al interior de cada disciplina o área, y comparti­
mentada entre los diferentes campos del saber. . 

Existen, sin embar~o, en las innovaciones · 
estudiadas, pro.P.uestas que 1m pactan en forma indirecta 
en la o rgani7.aclón de los contenido s. Estas son las que se 
proponen como objetivo un cambio mctodoló_gico, como 
en el caso d el proyecto M.E.V.A.L. (Escuelas ITrimarias 
Creativas) de nde las actividades se organizan a partir de 
núcleos motivadores que integran los contenidos de las 
diferentes áreas {está vigente el currículo d e 1978). · 

Dentro de las iniciativas realizadas y que 
explicitan la necesidad de pr~enti!r los conocimientos 
de forma intL-grada y rclaetonad a, se verifica una coinci­
dencia con respecto a concebir a la interdisciplin;,rie­
dad como la forma d e organización adecuada. Sin 
embargo, se comprueba también que las d istintas pro­
puestas no acuerdan en la forma en que se relacioñan las 
i::liferentes áreas. Así, algunas de ellas, cuando se refieren 
a este término sugieren al maestro seleccionar un tema y 
abordarlo desde d istintas disciplinas, otras orientan en 
cambio al docente a que los vincule partiendo de una 
situación problemát!.:a, mientras que una te rcera 
alternativa propone qu-~· ia relación entre los diferentes 
campos del:)e establecerse teniendo en cuenta sus proce­
dimientos científicos, sus conceptos básicos y sus meto­
dologías. 

Como se expresara al comienzo de este análisis, 
el problema de las características que asume el conoci­
miento en la escuela, el problema de su legitimación, de 
su organización, de la reiación que guarda con la 
sociedad y su proyecto, su relac1ón con los conocimien­
tos y saberes que se producen y circulan fuera del espa­
cio escolar, son todos aspectos centrales para la elabOra­
ción de una propuesta educativa. Sin embargo debido a 
los alcances que se han definido para este trabajo y por 
los límites de la información con la que se cuenta, no nos 
es posible abordarlo de forma ac<1bai::la. 

3.4. CONCEPCION DEL ROL DOCENTE EN EL 
APRENDIZAJE 

Te niendo en cuenta los fines de este trabajo, se 
entiende la inte rvención pedagógica como la inte racción 
que intencionalmente promueve el docente para lograr 
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el desarrollo positivo del proceso de enseñanza y apren­
dizaje. 

El sentido de e-sta interacción asume dos 
direcciones. En primer lugar se trata de definir cuáles 
son las estrat~as y modalidades con que el maestro 
facilita la relactón del alumno con los conocimientos; en 
segundo lugar se trata de definir si existen en la planifi­
cación ~ctivtdades que favorezcan la interacción entre 
los niños, promoviendo trabajos cooperativos que 
faciliten cf intercambio de puntos de vista d iferentes. 

Al considerar lils distintas definiciones y orientacio­
nes que brindan a los mtli!stros las propuestas t!Studiadas, se 
pueden distinguir posturas diferentes en el papel que cada u M 
le atribuye al ilocente en el proceso de enseru¡nza y aprendiza-
je. 

Se puede reconocer, en primera instancia, una 
concepción que le asigna al maestro la tarea de trans­
misión de los conocimientos. Esta definición que no 
siempre está explícita, es posible de inferir a través de la 
presentación de conocimientos acabados y cerrados, que 
al ser conocidos sólo por eJ maestro, lo convierte en ef 
único poseedor del saber. En la mayoría de los casos 
esta tendencia se presenta en las propuestas que organi­
zan los aprendizaJCS teniendo en cuenta sólo los resulta­
dos del mismo y no los procesos a través de los cuales 
estos se construyen. 

Otra perspectiva que prevalece, a diferencia 
de la anterior, es la que considera al maestro como una 
guía o un coordinador del aprendizaje de los niños. 
Así, se propone la intervención pcdagógi~a "como una 
forma de concebir la influencia ael adufto en el proceso 
del niño, que consiste en crear situaciones de aprendiza­
je que tienden a incidir sobre el proceso desde adentro". 

Siguiendo también esta orientación la provin­
cia de Córáoba, por ejemplo, puntualiza en su proyecto 
de Capacitación las actitudes o conocimientos que se es­
peran del docente: que tome en cuenta los conocimien­
tos previos con los que llega el niño a la escuela, que res­
pete los diferentes ntmos ael aprendizaje y que favorez­
ca la interacción entre ellos a través de situaciones signi­
ficativas en un clima de trabajo positivo. En algunos cu­
rrículos estas situaciones son significativas en la medida 
en que se trate de situaciones problemáticas que el niño 
debe resolver. 

Parece importante destacar que en estas 
tendencias que intentan redefinir el rol del docente a 
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partir de una concep:ión procesual del aprendizaje, se 
advierte la necesidad de resignificar·el término en­
señanza para diferenciarlo del significado que adquiere 
cuando se sustenta en otras concepciones, afirmando, 
tal como se hace en el proyecto "Aprendizaje y realidad 
educativa" de la provincia de Buenos Aires, que ''La ac­
ción pedagógica no puede entenderse como enseñanza 
en el scntiao tradicional de la transmisión de conoci­
mientos ... ". Esta necesidad de esclarecer el sentido de la 
enseñanza, necesidad que surge en algunos casos como 
respuesta a prácticas pedagógtcas que por mucho 
tiempo se impusieron -y se imponen- en el sistema 
educativo, cor:c el riesgo de no reconocer un aspecto 
también válido dentro de las funciones del Maestro: la 
de ser el transmisor de la información que como 
miembro adulto de la sociedad y agente especializado 
posee para compartir con las generaciones más jóve­
nes. 

Nuevamente, tal como lo sci'.alamos cuando 
nos referimos al papel de los contenidos en el proceso 
de aprendizaje, se observa en la manera de concebir la 
tarea del docente, la P.rcscntación como excluyentes de 
aspectos que en la piáctica del maestro se integran. 

Esta sepanzdón entre el papel que como informante 
tiene el maestro y su tarea como coordinador de los apmuliZA­
jes de los alumnos puede ser interpretada como la consecuen­
cia de la escisión que yc. hemos uisto que se presenta en las 
distintas concepaones de aprendizaje entre los aspedos infor­
mativos y los procesos cognitivos, como si la incorporaci6n de 
forma comprensiva de una información no contribuyera a la 
formación de nuevos esquemas conceptuales, y como si a su 
t1I!Z no fuera la formadón de nuevas estructuras cognitivas 
las que posibl1itan ~na asimilación diferente de las nuevas in­
fonnaaones que se rncorporan. 

El análisis de los tres aspectos del discurso 
pedagógico de las propuestas estudiadas que realiza­
mos en este capítulo permite identificar diferencias fun­
damentales entre los marcos conceptuales que sostienen 
a las distintas iniciativas, inclusive en aquenas innova­
ciones que manifiestan compartir una misma teoría en 
su sustentación, por lo cual se reconoce como necesario 
un debate sobre los aspectos pedagógicos que debieran 
orientar una transformación en el nivel primario. 

Parece importante destacar que a pesar de que 
las categorías representan tres aspectos diferenciados 
del contenido pedagógico de las propuestas anali7.adas, 
estos tres aspectos aparecen, sin embargo, recorridos 
por un elemento en común que delimita, justamente, de 
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forma sustancial las diferencias entre las innovaciones 
relevadas. Nos referimos a las relaciones que se estable­
cen en cada propuesta entre la concepción de aprendiza­
je y los conocinuentos, la concepción de conocimiento y 
los contenidos escolares y la refación entre la tarea del 
docente y los aprendizajes cognitivos. La cuestión del 
conocimiento parecería, por lo tanto, representar un 
punto central ae1 debate a llevar a cabo con el fin de ela­
borar acuerdos técnicos-~agógicos que enmarcados en 
la ·intención política de revalorizar la escuela pública 
oriente un proyecto de transformación de este nivel del 
sistema educativo. 

4. Procesos de Gestación e I~t~ementa­
ción de las Innovaciones An · adas 

La finalidad del presente c~pítulo es dar cuenta 
de algunos de los aspectos más signitt.cativos que 
emergen en los procesos de diseño y desarrollo de las 
expenencias que se han analizado, enfatizando aquella 
información que permite ilustrar los elementos facilita­
dores u obstaculiZad ores que entran en juego en la 
implementación de una propuesta de traba¡o innovado­
ra. 

4.1. ORIGEN DE LOS PROCESOS DE INNOVAOON 

De acuerdo a las consideraciones que se 
presentan para sustentar las experiencias innovadoras 
que se han analizado, los motivos a los que para ello 
áluden pueden resumirse en dos puntos básicos. 

Por un llldo, l11 necesidlld de subS4nRr sitlulcio­
nes considerRW deficitRriRS y por otro, el deseo de 
redefinir problemRS, ideRr nueoos modos de RfrontRrlos, 
de investigRr, cRmbiRr y mejorRr prtícticRS en uso, 
deSRTTOllRr tfUePQS ideRS fJ conceptos, etc. 

En este sentido es interesante destacar que el 
marco de fundamentación de muchas de las experiencias 
analizadas expresa un reconocimiento de lo que podría 
denominarse como un proceso anterior que opera como 
antecedente de estas nuevas propuestas. 

Este antecedente cobra distinas formas, siendo 
la más común el rescate de proyectos o acciones encara­
das con anterioridad (a veces con fines similares o en 
otras ocasiones desarrolladas con otra intencionalidad), 
para lo cual se retoman algunos de sus aportes concep-
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tualcs o metodológicos. Proceso interesante de ser 
destac<~do ya que amplia un<~ ciert<~tendenci<~ <11 

construir nuens propuestas sobre 14115 experienci<~S 
pas<~das teniendo en cuenl<ll sus logros y avmces. 

Cabe aquí recordar que en el análisis reali7.ado 
en el punto precedente, se ha visto que buena parte de 
de las modificaciones que se han realizado en los 
diseños o lineamientos curriculares provinciales, se han 
sustentado en un proceso similar de rescate, a través de 
la generación de procesos de revisión crítica de los docu­
mentos que les antecedían y que entonces estaban 
vigentes. 

Adicionalmente, es importante llamu 1~ 
atención <~Cerca de que la mayoria de las experiencias 
analizadas han sido gestadas y diseñadas por los nive­
les de conducción político-técnica de Jos s1stemas 
educativos provinciales. Ello independientemente de 
que en esta etapa de una experienaa la iniciativa de su 
formulación recaiga, con mayor o menor peso, en las au­
toridades políticas o en los equipos técnicos, de que en 
ese proceso se hayan o no propiciado mecanismos de 
consulta con los distintos asentcs del sistema educativo, 
o bien de que se retomen imciativas propiciadas desde 
fuera del nivel de conducción. 

Lo expresado permite hacer dos tipos de 
señalamientos. 

Por un lado, que la conformación de cada 
sistema educativo provincial en diversas instancias 
organizativo-furmales (como las distintas direcciones, 
departamentos y áreas, la simultaneidad de la conduc­
ción educativa por parte del Ministerio de Educación y 
el Consejo Provincial que se da en algunas jurisdiccio­
nes, etc.), así como el peso político que cada gestión 
otorga a alguna de ellas, es una vanable que mcide en el 
origen de las innovaciones y en los actores responsables 
de su diseño. 

Por otro lado, también puede plantearse que, 
acorde con el iniciador de la propuesta, en Jos proyectos 
emanados de las mismas autoridades el peso de la 
formulación política se acentúa, mientras que en aque­
llos propuestos por oficinas técnicas el énfasis está 
puesto en la consideración de referentes de índole cien­
tífico/técnica frente al problema o temática en cuestión. 

Otro tipo de observación que podría hacerse, y 
que vincularía a este punto de origen de la innovación 
con el relativo a su alcance, es que en las cx~riendas 
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analizadas tiende a darse una ~ituación que cuando sus 
autores o gL-stores ~n las autoridades, se propicia la 
incidencia sobre la totalidad del sistema; cuando Jo~ ini­
ciadores son equipos té< nicos, la acción tiende a ser más 
focalizada y su extensión se propone como un procc~. 
gradual, controlado, y altamente condicionado por los 
reusltados de la experiencia inicial. 

Por último, a los fines de la conducción de las 
experiencias de innovación, también caben distintas 
estrategias que van desde el asumir la responsabilidad 
ejecutiva los sectores pertinentes de la estructura 
organizacional, el rcforzamiento de esas oficinas con 
comisiones ad-hoc, la creación de unidades ejecutoras 
especiales o la constitución de comisiones con o sin 
inserción institucional permanente. 

Si bien no se ha registrado la información 
nCCL--saria para dar cuenta de ello, farccería interesante 
abrir una discusión en tomo a cuá es la relación existen­
te entre la coordinación de las propuestas y actividades 
de trabajo que se derivan de estas experiencias, con el 
hecho de que sus responsables estén más cerc.Jnos o 
lejanos. a la estructura organizacional del sistema 
educatiVO. 

Esto permite pensar en una concertación de 
acciones y enf~ues en función de una coherencia e 
intesración de las mismas en el proyecto educativo pro­
vinaal. 

4.2. LA PARTICIPACION EN LOS PROCESOS DE 
INNOVACION 

De los mecanismos y procedimientos que se 
ponen en juego para 11evar a cabo una propuesta o expe­
riencia educativa innovadora, Jos que nacen a la partici­
pación de los agentes educativos en sus distintas etapas, 
parecen constituirse en fundamentales para su desarro­
llo. 

Esto es así no sólo en cuanto a una considera­
ción más general que tiene que ver con el hecho de que 
cualquier propuesta que pretenda constituirse en un 
aporte para un cambio no puede dejar de contemplar las 
necesidades e intereses de los directamente afectados 
por ella, sino también porque -como la lectura de los 
procesos por los que trans1tan las experiencias puntuales 
que se han analizado, da clara cuenta de ello- L'Sta varia­
ble incidirá en forma directa en su mayor o menor posi­
bilidad de dc~arrollo. 
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En otras palabras, la factibilidad y consecu­
ción de una propuesta innovadora será mayor en 
cuanto contemple en sus distinus etapas mecanismos 
que posibiliten la participación -si se quiere con distin­
tos grados y niveles- de los agentes educativos cuyo 
trabajo se verá afectado por la implementación de la 
misma. 

1\o se nos escapa que tratar de caracterizar a los 
procesos de participacion se constituye en una tarea 
mmpicja, ya que su propia conceptualización presenta 
una amplitud de significados que no hacen referencia de 
manera unívoca a la multiplicidad de manifestaciones y 
formas que ésta puede adquirir (llámese por ejemplo 
participación formal o real, ampliada o restringida, 
relativa a niveles individuales, grupales o instttuciona­
les, etc.). 

Quizás uno de lus aspecto~ más relevantes de 
las experiencias qu~ se han analizado sea, precisamente, 
la expresión de una intencionalidad de generar mecanis­
mos y acciones tendientes a la participación de los 
agentes educativos en algunas o varias de sus instancias. 
No obstante, también se da la circunstancia de que en 
buena parte de éstas, a pesar de destacar la importancia 
que conlleva un proceso ~rticipativo, no se alcanzan a 
perfilar clar_amente \o-; ni--·c:cs y las formas en donde 
puede mar.tfcstarsc o >xmn-cta~se. 

Así, por ejemplo, dentro del mismo término 
pueden incluirse acciones que van desde recabar infor­
mación y opiniones de distintos actores educativos, 
hasta la generación de mccar.ismos para la participación 
de los mtsmos en la toma de decisiones que tienen lugar 
en los distintos momentos de desarrollo de una propues­
ta de trabaje,>. 

De la misma forma, si bien es cierto que un 
proceso de esta índole debería propiciarse tanto en los 
niveles de gestación como de implementación de una 
propuesta mnovadora, existe una tendencia a enfatizar 
la apertura de canales de participación precisamente en 
la etapa de diseño de ia misma. 

Esta apertura adquiere, en la mayoríJ de los 
casos analizados, la forma de una consulta preliminar 
con distintos agentes del sistema educativo ty !'<ilo en 
casos muy aislados con otros miembros o entidades -gu­
bernamentales o no- de la comunidad), acerca de 
componentes puntuales o generales de la propuesta en 
cuestión. 
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Al rl~pccto cabe destacar la importancia que se 
le adjudica al rescate de la experiencia de lo~ docentes y 
de los niveles de conducción mtermc..'<iia (tales como lc'ls 
~upcrvisiones) en la formulación de los diseños de 
propuestas innovadoras, así como la generación d"-' 
mL'Canismos que posibiliten dicho rl.'scate (que a~umen 
modalidades tales como talleres, jornadas de reflexión, 
encuentros docentes, etc.), preliminares a su formula­
ción. 

Es conveniente enfatizar este hecho ya que a 
través de estas acciones se manifiest,m funcionL'S (P. O 
contempladas en el desempeño tradicional de las unida­
des pohtico-técnicas de la administración educativa) ten­
dientes a la generación de diagnósticos desde la óptica 
de una revalorización de las necesidades -e intereses de 
los protagonistas del hecho educativo. 

Aquí cabría preguntarse hasta qué punto no 
responde ello a un reconocimiento de que un proceso 
que pretenda. generar tranformaciones sustanciales 
tendrá mayor "factibilidad de ser concretado en cuanto en 
él se encuenttan representadas las inquietudes e intere­
ses de los distintos sectores que conforman el quehacer 
educativo. De hecho, también podría plantearse -si se 
quiere a nivel de hipótesis- que no es casual que la 
mayor apertura de canales á e participación aparezca en 
las etapas iniciales de una propuesta de trabaJO, ya que 
es precisamente en ésta en donde -al menos formalmen­
te- se requieren mayores niveles de consenso para poder 
proceder a su posterior implementación. 

De cualquier forma, cabe recordar que la 
formulación de las propuestas analizadas ha sido por lo 
general encarada por los niveles de conducción política 
o por los niveles técnicos-políticos, en cuyos equipos si 
bien pueden encontrarse docentes o suocrvisores, no 
pueden considerarse como una particiPación representa­
tiva del sector. 

En la etapa de implementación, la apertura de 
canales de participación aparece más desdibujada, si por 
ésta entendemos la posibhdad de toma de decisiones en 
relación a los distintos componentes que conforman el 
d~rro\lo de una propuesta de trabajo. 

Así, puede plantearse que las estratev!as y 
accionc..-s constderadas y desarrolladas en !as etapas 
diagnósticas de una propuesta innov::dora, si bien se 
pueden constituir en un avance cualitativamente 
siénificativo, no alcanzan para hablar de participación 
p.ena. 
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Pareciera, por tanto, necesario un· replanteo del 
sentido de la misma en las etapas no sólo de construc­
ción de un proyecto sino, fundamentalmente, en el de la 
implementación, particularmente si se acuerda que es en 
esta etapa cuando el protagonismo de los involucrados 
alcanza sus mayores niveles de concreción y que de éste 
dependerán, en buena medida, sus mayores o menores 
posibilidades de éxito. 

4.3. OBSTACULOS PARA LA IMPLEMENTACION 
DE LAS INNOVAOONES 

La puesta en marcha de una innovación educa­
tiva se constituye en una tarea compleja. Sin pretender 
obviar las dificultades y complicaciones que en sí mismo 
conlleva el proceso de gestaaón y disei'io de una expe­
riencia, es evidente que en el momento de su implemen­
tación aparecen más nítidamente expresadas las condi­
ciones (sean endógenas o exógenas a ésta) que pueden 
actuar como obstaculizado ras para su desarroUo. 

Así, en la etapa de implementación puede 
llegarse a concretar una fractura entre las intencionali­
daaes de la propuesta y las actividades o acciones que 
efectivamente son factibles; fractura que inclusive puede 
llevar a un cambio en su sentido origmalmente propues­
to. 

Si bien esta situación no es generalizable para 
la totalidad de las experiencias analizadas, parece perti­
nente sei'ialar algunos de los obstáculos a los que se han 
enfrentado cierto número de ellas con el proposito de 
que su reconocimiento oriente las actividades de planifi­
cación y organización de nuevas propuestas de trabajo. 

Un primer tipo de situación que puede actuar 
como obstaculizadora del desarrollo de una experiencia 
es lo que bien podría denominarse como una fractura 
organ1zacional y tiene que ver con el hecho de que 
algunos poryectos aparecen auspiciados por algunas in­
stancias del nivel educativo formal (llámese Departa­
mento, Dirección, Subsecretaria, etc.) que no prevccn, o 
no están en condiciones de propiciar, un trabajo inter­
scctorial con el resto de las mstancias político técnicas 
involucradas en el campo de acción de dicha propuesta. 

Así y aunque este hecho es quizá menor en 
relación a otro tipo de obstáculos, algunas de las expe­
riencias analizadas han encontrado freno para su avance 
precisamente desde los mismos ámbitos del nivel de 
conducción político-técnica. 

73 



Otro tipo de fr,Ktura cncontrad,t en la ct.:~p.t de 
implementación de una propuc."ta se refiere a las inlen­
cionalidades que los niveles de conducción político­
técnica otor&an fonnaLnente a las innovaciones y la 
interprctacion que de las mismas hacen los actores 
institucionales afectados por la misma. 

Uno de lo!' factores determinantes de este tipo 
de situación es la ausencia de canales de comunicacion 
que garanticen la fluída circul,lción de la información, 
que permitan d retorno de lo!' efectos rectlcs de la 
innovación y que rrcvean las distorsiones que necesa­
riamente sufrirá e men~jc. Al resFX'Cto, cabe señalar 
que en las experiencias analizadas se encontró, por lo 
general. que la difusión se hace más a través de proce­
sos informales de comunicación in ter y extraorgani7.a­
cionalcs, que mediante vías de carácter más formali7..1-
do. 

Es evidente que en cuanto a la comunicación, 
un aspecto que tiene especial incidencia es precisamen­
te la previsión de los espacios de participación de los 
diferentes actores involucrados en la innovación, tema 
que se ha abordado anteriormente. Otro factor que 
incide en el tipo de fractura que se analiza, son las 
diferencias extstentes entre los marcos de referencia de 
quienes gestan la innovación y de quienL'S en la práL"tica 
educativa deben implementarla, tanto por las hi~torias 
de cada sujeto como por los lugares que ocupan dentro 
del sistema. 

En el mismo orden de razonamiento, es 
necesario destacar la importancia que cobra la variable 
temporal en los procesos de implementación y funda­
mentalmente en la apropiación de cualquier propuesta 
de cambio por parte de los agentes educativos. 

E!' te tipo de consideraciones surge del hecho 
que en las entrevistas que se hicieron a docentes y 
directivos de instituciones donde se están desarrollan­
do algunas experiencias, no necesariamente se encontró 
en toa os los casos coincidencia en reconocer como in­
novación las acciones previamente señaladas como 
tales por los funcionanos. Asimismo, en aquellas 
situaciones donde tanto funcionarios como entrevista­
dos coinciden en la identificación de la innovación, no 
siempre se definió su sentido u orientación en una 
misma dirección. 

Lo que aquí parece importante de subrayar es 
que el tipo de fractura s a las que se ha aludido breve­
mente son crL>cicntcmente reconocidas por los niveles 
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de conducción político-técnica y que, atendiendo a esta 
preocupación se han planteado estrategias que intentan 
superarlas. 

A modo de ejemplo, pueden senalarse las 
acciones orientadas a mvolucrar a los niveles de conduc­
ción intermedia del sistema (supervisores) y al cuerpo 
docente en la implementación y difusión de las innova­
dones planteadas. 

En casi la totalidad de las propuestas analiza­
das en las distintas provincias se le otor~a especial 
significación a las acciones de capacitactón y perfeccio­
namiento docente, ocupando éstas un lugar relevante en 
las propuestas de innovación. 

Una de las características principales de estas 
acciones es la diversidad de modalidades disenadas e 
implementadas para su desarrollo: talleres de reflexión, 
encuentros docentes, jornadas en y fuera de servicio, 
capacitación a distancia, así como el desarrollo de 
proyectos que enfatizan como eje la institución escolar y 
el rescate de la práctica docente como punto de partida 
para propuestas innovadoras. 

No obstante, aunque cada vez existe un mayor 
consenso en que la capacitación y el perfeccionamiento 
docente se constituyen en componentes ineludibles de 
cualquier proceso educativo innovador, se da la concu­
rrencia de alflunos aspectos que ponen en juego la 
puesta en practica de esta tendencia. 

El primero de estos tiene que ver con la estruc­
tura organiza ti vague tradicionalmente ha perfilado el 
sistema de formaaón docente, que hace que una pro­
puesta innovadora pueda enfrentarse a Situaciones tales 
como falta de programas orgánicos de perfeccionamien­
to, ofertas que no satisfacen las demandas del sector, 
procedimientos administrativos que traban acciones y 
cobertura de servicio deficiente. 

El segundo se refiere al hecho de que si bien se 
le asigna un papel central a las estrategias de capacita­
ción -en cuanto se considera al docente como eje funda­
mental para el desarrollo de un proyecto innovador-, en 
algunas de las experiencias analiZadas encontramos que 
las acciones diseñadas con tal propósito cubren aspectos 
hasta contradictorios: desde el perfeccionamiento como 
estrategia posible de cambio educativo vinculada a la 
transformación de la práctica, hasta la capacitación 
puntual del docente en aspectos específicos para que 
lleve a cabo planes o proyectos que él no fomuló ni 
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participó en sus distintas etapas. 

Otro de los obstáculos a los que se enfrentan los 
proyectos innovador~ es que generalmente no se pro­
ducen las modificaciones organizativas o normativas 
que se requieren para acompañar a la instrumentación 
de los mismos. A manera de ejemplo pueden señalarse 
los horarios mosaico, trabas para la movilidad dentro 
del sistema que dificultan la ejecución de trabajos 
creativos, propuestas de integración, investigación y en 
sí, toda la serie de aspectos de una estructura rigidizada 
que hacen difícil generar el desarrollo de una propuesta 
abierta flexible de trabajo. 

La ausencia casi generalizada, en las experien­
cias dctc..'Ctadas de concrecaón de cambios formales en 
los aspectos organizativos, normativos o administrati­
vos del sistema educativo, debe ser considerada como 
un elemento que ¡x>dría actuar como obstaculizador 
para su posterior desarrollo, ya que es posible que ante 
un cambio de gestión sea mucho más factible sostener 
una propuesta formalmente impiementada que un pro­
yecto que aparece como una acción con carácter piloto o 
exploratorio. 

Por último, no puede dejar de señalarse que 
cualquier proyecto innovador encuentra sus prinapales 
obstáculos en la disponibilidad material con la que 
cuenta para concretarse. 

El papel de los recursos disp~>nibles para llevar 
adelante una propuesta de trabajo, s1 bien es fundamen­
tal, no siempre se toma en cuenta en su planificación, de 
allí experiencias mutiladas o abruptamente interrumpi­
das ante la emergencia de problemáticas de esta índole 
no previstas. 

Para concluir con este tipo de consideraciones, 
pareciera pertinente el señalamiento de que encontrar el 
camino entre el diseño y la gestación de una propuesta 
innovadora que contemple la multiplicidad de obstácu­
los ante los que se puede enfrentar su implementación, 
pero que propugne por mantener su sentido original, es 
un reto que debe plantearse cualquier propuesta de 
trabajo que pretenda inscribirse en el ca mpo de la 
transformaciÓn educativa. 

5. Conclusiones y Recomendaciones 

E~ evidente que las di--tintas experiencias de 
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innovación aruwzadas, ~a sus diferencias y es~­
cidades, tienen en comun el mejoramiento de la ailidad 
de la educación. Sin embargo, las características del 
discurso pedagógico que se explicitan, y los rasgos fun­
damentares de laS distintas innovaciones analizadas, 
señalan que no existe un acuerdo en cuanto a la especifi­
cidad de los cambios que se consideran necesarios para 
la transformación de la propuesta educativa. 

Sí bien es cierto que las diversidades ~anales 
y provinciales deben dar origen a procesos múltiples, 
adaptados a las necesidades partiCulares, también es 
cierto que estos múltiples procesos deben estar respalda­
dos por una serie de coinCidencias básicas sobre los ejes 
fundamentales en que se apoyan las propuestas, lo que 
habla de la necesidad de propiciar ámbitos de discusión 
federal sobre estos temas. 

Esto es lo que da sentido a los esfuerzos que · 
vienen realizando las jurisdicciones, que pueden leerse 
como intentos f"lra dar respuesta a una Situación nueva 
planteada por el cambio en las necesidades y requeri­
mientos de la sociedad, así como el reconOCimiento del 
paulatino agotamiento de una propuesta educativa ya 
perirnida. 

Para facilitar el inicio de esta discusión se 
resumen ~damente los puntos salientes encontra­
dos en esta mdagación y se señalan finalmente algunas 
recomendaciones que parecen surgir de la experiencia 
común. 

1.- La información recogida ~ite afirmar 
que más allá de que en buena parte de las provincias 
continúan implemEutándose -al menos formalmente-los 
documentos curriculares para el nivel primario elabora­
dos en 1978 y puestos en vigencia en 1979, en la última 
década se há producido un movimiento muy significa­
tivo, marcado por una tendencia a la renovación curri­
cular. 

Esto, independientemente de que en algunos de 
estos casos este movimiento no haya logrado cristalizar­
se en una modificación concreta de los diseños. De esta 
forma, con muy contadas excepciones, en las 14 jurisdic­
ciones en las que continúan vigentes los documentos de 
1979 se han encarado propuestas tendientes a una modi-
ficación de los mismos. · 

2.- Este movimiento de transfonnadón curri­
cular está adquiriendo ya en nuestra realidad la impor­
tancia de pennanente. Cabe destacar, en este orden, que 
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aguella~ provincia~ en las que se encucntr.Jn vigentes 
nuevo~> di$Cños (posteriores a 19$6) no han interrumpido 
por ello sus procesos d e renovación curricular. 

En Misiones se ha planteado una propue<:ta de 
una mayor pautación de contenidos y objetivos del 
d iseño impfcmentado en 1986; en Cordoba se ha iniciado 
un proceso de revisión y rcclaboración d e los lineamien­
tos curriculares de 1987 como base para un nuevo 
diS(.'Jlo; Mendoza ha propuesto modificaciones de 
a lgunas áreas de contentdos, tarea gue actualmente 
encara a través de distintas acciones; etc. 

3.- Existe bastante poco acuerdo sobre qué se 
define como innovación curricular. En términos genera­
les, se asigna a este concepto la idea de mejoramiento de 
la calidaá de la eduación, pero de manera difusa en 
cuanto a lo que ello impl ica 

También se difiere considerablemente, en la 
práctica, en relación a las estrategias de innovación. 
Así, de acuerdo a la naturaleza de cada innovación, se 
observa que algunas plantean desde el origen su 
vigencia o implementación generalizada en todas las 
escuelas primarias, mientras que otras se constituyen 
con carácter de experiencia piloto o de aplicación 
voluntaria. 

4.- Una primera diferencia se observa en 
cuanto a cómo se define e l currículo. Esto puede 
determinarse observando cuáles aspectos curriculares 
son modificados con las innovaciones. 

La primera definición de currículo es la que lo 
entiende como Jos contenidos d e la enseñanza. En 
algunas provincias la innovación curricular sólo se 
intenta en este orden, ya sea a través de la selección de 
Jos más relevantes para reubicarlos en Jos diferentes 
ciclos, o a través d e una actualización d e contenidos que 
incorpore algunos de Jos avances científico-teconológl­
cos. 

En otras jurisdicciones, se evalúa como necesa­
rio el abordaje de formas de enseñanza-aprendizaje 
menos rígidas y propiciadoras de una mayor partlcipa­
ción d e los alumnos, por lo cual incluye en esta d efi ni­
ción a los aspectos metodológicos. 

Una te rcera d efinición concibe al currículo 
co mo el centro de la propuesta de enseñanza, y propone 
acciones mucho más generalizadas ta nto en estableci­
mientos abarcados como en aspecto~ inclu ídos. Para esta 

78 



definición de currículo, la innovación en los contenidos 
y metodologías es consecuencia de transformaciones 
más profundas, por lo-que se-opta por-estrat~as que 
incluyen la roconceptualización de la práctica docente en 
un intento por incidir en las concepciones de enseñanza, 
aprendizaje, conocimiento, etc., que están hoy-vigentes 
en la educación. . ., 

·"' . -.. 

5.- La historia de dos décadas.de cambio en los 
lineamientos curriculares ha hecho que los funcionarios 
de todas las ju~sdicciones expresen una misma evalua­
ción: la poca representaHvidad que entre los docentes 
tienen los documentos puestos en vigencia y su poca 
incidencia en transfonnación real. 

Por este motive, en la mayoria de las provincias que 
realizaron una trar..1ormación global de sus currlculos, hoy se 
evalúa que M 1'~ .~UJICier.te "la f"Opuesta escrita" para cambiar 
las prácticas del a ;da, y se amue!!za a diferenciar concq7tual­
mento los diseños cuTTiculares íentendiendo por istos a los 
documentos escritos) del currículo real. 

Lo que es necesario transformar no es ya sólo el 
diseño curricular sino cl currículo real. Esto no supone 
negar la nccc~idad de la cxplicitación formal de la pro­
puesta de cambio, pcTf! implica dejar de identifi..:arla ya 
ron el punto de llegada d~ ld : r ansfonnación. Se le da en 
cambio un lugar y u o :;.t:-nt!do en una estrategia más 
global, dentro de la cua: y en coordinadón ron otras 
acciones, se tiende a una transformación de las prácticas 
educativas. 

A partir de esta conceptuali7..ación, muchas 
provincias flan encarado ex~nenáas curriculares que 
priorizan aspt->ctos más li~,1uos a las prácticas, a su con­
textuali7.aáon en realida(k:s d iferentes, así como a la 
modificación de los aspecto~ institucionales como ejes 
fundamentales para el desarrollo de una nueva 
propuesta. 

6.- En relación con las teorías del aprendizaje 
que las sustentan, las experiencias de innovación 
curricular encaradas por las provincias se pueden clasifi­
car en tres tendencias generak-s. 

En primer lugar, hay t.!xpcricncias que sostie­
nen la concepción planteada en los currículos de 1978 
que se apoyan en una idea conductista~mpirista, lo 
que trae como consecuencia qut.• éstos tcn~.1n un fuerte 
carácter prcscriptivo hada la actividad doa .. :nte y del 
alumno. El modelo se sustenta en dos id• .. •.ts básicas. En 
primer lugar, considera a la pcrccpciór. como un registro 
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inmt..-diato de la experiencia; en segundo lugar entiende 
que el aprendi;r.aje se produce a travé~ d e una serie de 
estímulos que se asoctan con una serie de respuestas. 
Por esto, para esta cona·pción el aprendizaje es controla­
do desde el exterior del sujeto, siendo fundamental el 
método del docente. El alumno es un sujeto pasivo que 
recibe los conocimientos que el docente selecciona y or­
ganiza. 

La segunda línea advertida es la que promueve 
la actividad como fuente de los aprendizajes. Para esta 
teoría, que identifica el hacer con el aprender, la activi­
dad de los alumnos aparece como el marco para la 
reflexión, y por lo ~anto, para el aprendizaje. Se traslada 
el centro de la acción educativa del docente al alumno, 
con dos riesgos: si la orientación del docente no es 
relevante, se puede caer en el simple activismo sin 
objetivos; si la actividad del alumno no está bien orienta­
da puede transformarse en un mero ejercicio para la 
inferencia, pero no para la construcción de un objeto de 
aprendizaje. 

La tercera postura que prevalece es la que 
afirma la importancia de una VIsión constructivista del 
aprendizaje. Para ella, la percepción implica una organi­
zación acttva y estructuran te de los datos por parte a el 
sujeto. El aprendizaje no es una acción lineal smo una in­
teracción en la cual el objeto de conocimiento trasciende 
la categoría de estímulo, pasando a configurar regiones 
de sentido a descifrar. 

La mayoría de las innovaciones declaran 
apoyarse en esta postura. Pero las propuestas 
presentan diferencias significativas y que. implican 
mterpretacioncs disímiles en la teona, basicamente en 
tres aspectos: la forma de caracterizar la actividad del 
sujeto, la inicidencia que se le adjudica a lo social en 
el proceso de aprendizaje, y el papel que se asigna a los 
conocimientos escolares dentro del proceso de aprendi­
;r.aje. 

7.- la forma de concebir el conocimiento es 
otro de los puntos nodales que seria conveniente revisar 
a la hora de elaborar una propuesta que se proponga re­
valori7.ar la función de la escuela como productora y dis­
tribuidora de conocimientos. 

En este sentido, es importante destacar que en 
un número significativo de casos, cuando se indaga a los 
funcionarios sobre la concepción de conocimiento desa­
rrollada en cada propuesta, se evidencia una tendencia a 
que sus respuestas se refieran al tipo de contenidos in-
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cluídos y su selección. En otras provincias, en cambio, 
la concepción de conocimiento se haJla explicitada y 
fuertemente relacionada con la necesidad de revitalizar 
la función de la escuela. 

8.- Los criterios con que se seleccionan los 
contenidos de la enseñanza en el nivel primario obe­
decen a tres aspectos. Hay casos en que se introducen 
cambios de contenidos en razón de otorgarles mayor 
pertinencia y signifkatividad soda!; otros en los que la 
razón fundan!c es ~c!'¡x~ndcr mejor a la estructura 
in tema de !as diferentes disciplinas; y, finalmente, una 
tercera e>!'ibilidad es cl<;&ir los contenidos en razón de 
su sigmficatividad psicologica. 

El pril'l"CO criterio, muy generalizado, es el que 
se evidencia en ~~s intentos habituales de rcgionaliza­
ción de los cont.~·lidos que pu<>de tener dcsáe una 
orientación conscnradora h:n n::l.;ción a cómo define el 
conocimiento) hasta otra cuya reconceptua!izadón es 
más transformadora. 

En la primera línea se encuentran Jos proyec­
tos para Jos cuales la regionalizadón se debe mamfes­
tar a través de la inclusión de contenidos que rg>rescn­
ten costumbres tradicic:tdcs propias de la rcgion y 
donde, además, c;e d~o'!x' rom'r énfasis en los 
conocimiento:• ga•grcllk-bs e históricos d:: ia zona. En la 
segunda línea, sin cxcluu- las informaciones menciona­
das, se pone el énfasis en la re ladón de los mismos ron 
la actualidad, a través de sus vínculos con el potencial 
productivo y económicn, producto de la actividad del 
hombre. 

Se regí!'tran tambien P.ropuestas que seleccio­
nan los contenidos teniendo solo én cuenta la estructu­
ra in tema de cada ciencia, que no resultan demasiado 
innovadores en la medida en qt.oe no se cuestione la 
concepción epistemológica y sólo se trate de sacar 
información antigua para reemplazarla por otr.t más 
nueva. 

Aparece finalmente un 1ercer criterio que es el 
de la significati\;dad psknló&~c.:, es decir, en qué 
medida la estructura de desarrollo evolutivo;; dd 
alumno !es permite comprcnderioo;. Tod.1~ !.1~ pro­
puestas involucradas en este gru¡.x• prcsen!an en 
común la caractcrísti::a de SL'Cucn-:iar lt.>~ conh:nidos de 
lo más cercano a !o más lejano, tanto tcr.l;'-•r.ll como es­
pacialmente, en el primer ciclo, para ir ¡~ ... !~yendo 
luego un criterio vmculado con la organi:-~<::<Ín 
disciplinar. 
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9.- Los criterios anteriores de :;ck-cción de 
contenidos no implican nt.'CCS<lridmente la superación 
del carácter encido~dista de nuestra educación. 
Dentro de las iniciativ:ts realizadas y que explicitan la 
necesidad de presentar los conocimientos de forma 
integrada y relacionada, se verifica una coincidencia con 
respecto a concebir a la interdisciplinariedad como la 
forma de organi7.ación adecuada. 

Sin embargo, se comprueba que las distintas 
propuestas no acuerdan en la forma en que deben 
relacionarse las distintas áreas. Así, algunas sugieren al 
maestro seleccionar un tema y abordarlo desde distintas 
disciplinas, otras orientan en cambio al docente a que los 
vincule partiendo de una situación problemática, mien­
tras que una tercera alternativa propone que la relación 
entre los diferentes campos debe establecerse teniendo 
en cuenta sus procedimtentos científicos, sus conceptos 
básicos y sus metodologías. 

10.- Actualmente, contrariamente a lo que 
generalmente se afirma, todas las jurisdicciones coinci­
aen en el planteo de los contenidos para el nivel pri­
mario, presentando sólo algunas diferencias en relación 
con la regionalización, en algunos caws, o adquiriendo 
diferentes sesgos político-ideológicos en otros. 

Por lo tanto, pareciera ser más conducente para 
organizar una-propuesta nacional supcradora referida a 
este nivel, la organización de un debate acerca de los ejes 
sustantivos de fa propuesta pedagógica -tales como la 
concepción de currículo, de aprendtzaje, de conocimien­
to; la determinación de objctivos,ctc.- en torno a los 
cuales sf se verifican diferencias de fondo. · • ' · 

En lo que respecta a la orientación para las 
acciones concretas, aparecen algunas recomendaciones 
para la acción extraíaas del análisis de las experiencias 
existentes. 

1.- Las innovaciones deben apoyarse en expe­
riencias anteriores. 

. 13uena parte de las experiencias analizadas 
parten del rt.-conocimiento (la mayor parte de las veces 
explícita) de proyectos o acciones prL'Ct.'Cientes, rescatan­
do algunos o muchos de sus elementos. 

Esto es importante, ya que habla no sólo de la 
factibilid ad sino también de fa necesidad de rescatar 
experiencias anteriores a fin de poder profundizar en sus 
avances, así como en la planificación de nueva~ propues-
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tas de trabajo que consideren en su disefio los obstácu­
los y logros de experiencias precedentes. 

2.- Es preferibl~ retdizar conjuntos de experien­
cias y no acdones aislad4zs. 

El alcance de una propuesta innovadora será 
mayor en tanto plantee un mayor nivel de articulación 
con otras propuestas o acciones que se desarrollen en el 
sistema educativo. De hecho, desde la propia gestación 
sería conveniente que contemplaran las posibilidades y 
la factibilidad de aniculación entre sí, a fin de generar 
mayorL'S probabilidades de impacto. 

El eje mayor de articulación debiera ser el 
marco de una política <Xiucativa explícita y fundada, 
que las relacione y les dé sentido. 

3.- Se debe incrementar la ptzrlicipación de los 
div~rsos actores h la educación, cuidando de q~ ésta 
tenga lugar no sólo en la etapa de grstadón, sino 
también en la implementadó11. 

El ~rado de compromiso de los distintos 
actores del sistema educc1tivo en relación con la innova­
ción pareciera estar a>O<:iado con los niveles de partici­
pación que éstos hayan tenido en el proceso de diseño y 
gestación. Una mayor co~.ación o puesta en común 
a e los distintos nivck.~ de cuadros políticos y técnicos 
alrededor de la necesidad de encarar una innovación, 
actúa como un elemento facilitador de los procesos pos­
teriores y de la implementación. 

Por tanto, es acon~ble que cualquier iniciati­
va de trabajo innovador concentre sus esfuerzos en la 
búsqueda del consenso par<t !-U d~"lrrollo. 

4.- No deben ~"Nii~trse los ¡¡spectos lffateria­
les cutzndo se plllnifiCII l11 irtnovación. 

Uno de los aspectos que influyen con más 
fuer.la como obstaculi;r.adorcs de la puesta en 
marcha de una innovación es pn..'Cisamcnte el que se 
refiere a sus asJX.'<"tos materiak.-s. fundamentalmente 
el prcsupuest"rio. Esto se ve m.i!> claramcntét."Xprcsado 
en aqueO as provincias con menor p!'t'Suptae!Oto E'd ucati­
vo. 

La carencia material puede S...'T superada si se 
rcasignan recursos, si se racionalizan acctnncs. o si se 
~uscan ingTL'SOS especiales para apoyar !:1 experiencia 

mnov'tdo.J;élnO . 1·" . '"'~ 1 ·'FOf) "1" co· ,...•TPA C ... NI, N"C Vi -\L ...- :... .. L ... -._¡ l ~ U'-'l\ .v 
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5.- Es necesario generar procesos de evalua­
ción de las innovaciones que acompañen permani!l'lte­
mente las distintas etapas de su desarrollo. 

Dentro de las estrategias que acompañan a la 
implementación de la innovaaón, fas prácticas evalua­
tivas P.ueden considerarse de gran importancia porque 
posibilitan su gobemabilidad al ofrecer información 
sobre sus logros, sus obstáculos y orientar sus posibles 
modificaciones. 

Sin embargo, y pese a que cada vez más se 
incorp?ran prácticas de este tipo, no siempre es factible 
propiciar procesos de este tipo por los recursos que se 
requieren para ello, así como por el tiempo que impli­
can. Quizás lo más conveniente seria pensar en prácti­
cas evaluativas que estuvieran incorporadas al desarro­
llo de la experiencia, constituyéndose en una actividad 
permanente de reflexión crítica sobre sus proce..'SOS de 
Implementación en la práctica. 

6.- Es impresdndibk la búsqueda de una 
articulación entre las iniciativt:s de innovación encara­
das por los cuadros político-técnicos :; !!rs ~eccsid!:d~~ 
de cambio o transformación presentes en los actores in­
stitucionales. 

En pro de una articulación con este sentido, 
que evidenteménte actuaría como un elemento facilita­
dor fundamental para el proceso de desarrollo de una 
experiencia inno';'adora, se podrían plantear las si­
guientes estrategtas: 

a) diseñar acciones que estén dirigidas al 
relevamiento y rescate de las p racticas 
educativas cotidianas (reales), esto dado el 
reconocimiento de que existe una distancia 
entre el discurso (fundamentación) e inten­
cionalidad de las experiencias propuestas y 
lo que efectivamente acontece en el interior 
de cada escuela, de cada práctica pedagógi­
ca, 

b) recuperación de las experiencias político­
pedagógicas de los docentes, a través del fa­
vorecimiento de la creación de ámbitos de 
intercambio y difusión de las propuestas que 
se vienen ya llevando a cabo. Esto posibilita­
ría, ademas, pensar en la creación de pro­
puestas político-pedagógicas o pedagógico­
mstitucionales concretas. 
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• • expertenctas 

EL SALVADOR 

Innovaciones Curriculares: La Experiencia de El 
Salvador · 

En el presente dOCJlrtrenf{l d lect-or :;e infi ,rmará sobre el 
proceso que está siguiendo El Salt•ador para renovar el cu­
rrículum dentro de lo que significa un Nuevo Modelo Edu­
cativo. 

Etlcor.trtüá en el mismo la fundamentación teórica del 
currículum y las fases de conslil~ e implementación de la 
experiencia, con idgunns ejemrlt'$ y at·,mces obtenid(l5 hasta 
la fc:cha. 

Dra. Gaby Fujimoto Gómez 
Especialista del Dcparamento de 
Educación de OEA 

9) 

Present.lci.ón 

Con el deseo de lograr 
mayor eficiencia del Sistema Edu­
cativo y de superar las limitaciones 
de la cducacion tradid <mal en El 
Salvador, desde 1983 14:; autori­
dades cdu~ativas se p ropusieron 
renovar el Currículum Nacional de 
todo el Sistema Educat ivo. 



En 1986 formularon el 
Proyecto "Actualización del 
Currículum Nacional" y ()idieron 
al Programa Regional de Desa­
rro11o Educativo PREDE.OEA 
acompañarlos y complementar 
dicha experiencia. 

Los responsables del 
Proyecto tienen Sede en la Oficina 
de Planeamiento y Organización 
(00EPOR) del Ministerio de 
Educación, Oficina con funciones 
técnico-administrativas, de 
coordinación y asesoramiento de 
cinco macro-proyectos, entre ellos 
el de Desarrollo Curricular. El De­
partamento de Asuntos Educativos 
de la OEA complementa y asesora 
técnicamente dos macro-proyectos: 
Desarrollo Curricular y Educación 
Especial. 

En una primera fase de la 

La Fundamentación Teórica 

Para desarrollar el 
Proyecto Educativo: 

• 

• 

Se analizó el modelo de So­
ciedad deseable, rescatando 
datos que lo fundamentaran a 
partir de la Constitución de la 
República de El Salvador de 
1983, la ley General de 
Educación, el Plan General del 
Gobierno, y las políticas educa­
tivas. 

Se rescató todo trabajo signifi-
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experiencia, ODEPOR llega a la 
formulación de los Normativos 
Ccrricularcs nacionales; hasta el 
momento se lograron desarrollar el 
de Parvularia y el de Básica. Uníl 
vez aprobados y consultados todos 
los contenidos de los Normativos 
(en una labor conjunta con la 
Dirección General de Básica) se 
inicia la diversificación regional y 
la capacitación del personal. En la 
tarea de capacitación comparten 
responsabilidades ODEPOR, la 
Dirección General de Básica y la 
Dirección de Tecnología Educativa 
del Programa de Perfecciona­
miento Permanente de Maestros 
en Servicio. Una vez concluído el 
proceso de ~neralización y 
Ciiversificaaón del Normativo 
Curricular en Educación Básica, 
continuará la renovación de los 
Normativos Curriculares de 
Educación Media, Superior y 
Adultos. 

cativo que respaldara la 
propuesta, como así 
también el material 
elaborado por comisiones 
de currícufum que habían 
trabajado con anterioridad, 
las evaluaciones del 
sistema, las encuestas a 
maestros, etc. 

• Se analizaron todos los 
datos que sustentaron los 
aspectos ideológicos-doc­
trinarios, políticos, 
económicos, sociales y 



pedagógicos. De allí surgió la 
necestdad de rea!i7.a r el 
diagnóstico nacional para 
identificar los problemas más 
significativos, y se decidió 
estabkcer un Normativo nacional 
con contenidos esenciaks que 
unifiCilTa d Sistt:m4 Educativo y 
que fuera susceptibk de ser adap­
tado lllas reJllidades regionales y 
locales. la intención fue evitar 
la rigidez, y llevar a la _P.ráctica 
la flexibilidad y diverstficación 
del Currículum. · 

Con todos los registros 
obtenidos se propuso el NUEVO 
MODELO EDVCÁTIVO Y EL PERFIL 
BASICO DEL SALVADOREÑO. El 
Proyecto Educativo alcanza tres 
elementos a renovar: El currí­
rulum, el docente y la institución 
educativa. 

EL NUEVO MODELO EDUCA­
TIVO 

Está basado en la 
vincul~ción ~trech~ hogar­
escuela-comunidad, lo cual 
implica una mayor opción social 
']UC exige adecuar la educadón a 
las necesidades, requerimientos e 
intereses reales de la ~rsona r. de 
la sociedad: responde a los prob;.emas 
y e...~tativas de la población para 
qmtribuir a mejorar su nivel y calidad 
de uida. 

El enfoque curricular L'Stá 
orientado a educar para la vida 
democrática. 

El normativo propone la 
participación como demento 
p.tndDmental para identificar la 
problemática educativa y facilitar la 
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toma de decisiones para modificarla 
positivamente. Para lograr lo anterior 
se requiere: 

• La toma de conciencia de los 
educadores, el plancamiento 
en equipo y el apoyo y 
coordinación multlsectorial. 

• La confianza y el coraje de 
todos los responsables de este 
esfuerzo innovador, para 
formar educandos como.ele­
mentos de cambio de su· 
propia realidad. 

EL PERFIL DEL SALVADOREÑO 

Se determinó un perfil 
único, general, nacional, valorando 
al educando y sus expectativas, 
señalando un camino hacia donde 
se quiere conducir el proceso 
CL!u<.\Jtivo y qué obtener de ese 
L-::i~ar..;:h,. 

Las características funda­
mentales de este perfil son: 

CRrfiCO:capaz de conocer ob­
jetivamente su realidad y 
pla~!tt'ar o.,_:iones para enfren­
tarla y modificarla en función 
social. Identificar sus !imi­
ta~ioncs, valorar y desarrollar 
sus polcr.cíalidades e incorp<r 
rarlas cf<..-ctivamente en el 
proceso de desarrollo nacional 
mediante su participación 
comunal. 

EQUILIBRi\DO: capaz de dc­
sarroll.-.r plenamente su perso­
nalidad en las dimensiones 
bioló~ica, psicológica, cspiritaal 
y soaal. 

AUT01~REAL!ZADO: capaz de 
:cali:t.a rsc de acuerdo a sus 



potencialidades y proyecto de 
vida, conjugando creativamente 
sus intereses con los de su fa­
milia y los de su comunidad. 

DEMOCRATICO:capaz de 
reconocer y respetar sus 
deberes y derccnos y los de sus 
semejantes; cumplir y disfrutar 
los suyos en i~ualdad de condi­
ciones, partictpando por igual 
tanto en la conformación de 
una sociedad rica en bienes y 
valores como en el disfrutar de 
ellos. 

CREATIVO: capaz de formular 
alternativas de solución 
adecuadas a los problemas que 
la vida le presente y de generar 
innovaciones que propendan el 
biencomún. . 

El mis17W pt!rfil es dosifiCildo 
después para Parvulana, Básica de 1 
cido, Básica de ll ddo y Básica de lil 
cido; de tal manera que los mensajes y . 
la experiencill esthl acordes al nivtl de · 
desarrollo y cart~derlsticas del edu-
cando. • 

EL PERFIL DEL DOCENTE 

Para no perder la coheren­
cia y evitar discrepancias con el 
Nuevo Modelo Educativo se 
propuso el Perfil del Docente 
para que éste también responda 
al mCJOramiento de la caliaad 
educativa. Dicho perfil se adecua 
a Parvularia y Básica. Sci\ala 
contenidos mínimos de capacita­
ción y elementos fundamentales 
orientadores de un Diseño Siste­
mático de Capacitación. El 
mismo documento propone 
que, a futuro, dicha capacitación 
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se tendría que extender' a técnicos, 
dirigentes co-munales, padres 
de familia y otras personas 
q•Je laboren en acttvidades 
educativas. 

EL PERFIL PE LA ESCUELA 

Otro elemento significa· 
tivo del Proyecto educativo, dentro 
del mismo modelo, es el rela­
cionado a la organización del 
sistema, adecuándolo a la 
demanda para que responda a la 
concepción educativa propuesta. 
En el caso de Parvulana, susten­
tado en la poca cobertura de 
atención (~6%~, se propone reto­
mar expcnenctas de otras 
alternativas de atención basadas 
en la no escolarización. Se 
definen las características 
de dichas alternativas, las respon­
sabilidades de los ejecutores y el 
proceso metodológtco para desa­
rrollarlos. 

En cuantua Educación 
Básica, la propuesta fundamenta la 
necesidad de una educación· cuali­
tativamente diferente. Para ello 
alerta sobre la necesidad de utilizar 
soluciones creativas con el fin de 
desarrollar la acción educativa, 
adecuándola a la vida diaria y su 
problemática. Se enfatiltl el enf~ue 
iie trabajo con equipos multidiscipli­
narios e integrador, trabajo conjunto 
á m los padres de familia y comunidad 
y un NUEVO PtRFIL DE ESCUELA 
BASICA que, en lugar de aislarla, la 
acerque más a la comunidad. El rescate 
de la cultura popular y la flexibilidad 
de horarios, metodologfas, recursos, in­
fraestructura, etc., son características 
fundamentales de dicho perfil. 



La Fase de Preparación y Consulta 

l. Precisado el Nuevo Modelo 
Educativo, sus expectativas, con­
ceptualización, fundamentación y 
posibilidades de llevarlo a la 
práctica, cl equipo de ODEPOR 
mida sus acctones. A tal efecto, 
analizó toda la documentación y 
experiencias anteriores, desde que 
empezó a trabajar una Comisión de 
Cumculum (1981-82). 
Rescató todo lo dicho, expuesto y 
escrito que contribuyera a desarro­
llar el Proyecto Educativo. 

2. Analizó resultados de encues­
tas, de encuentros con maestros, di­
rectores de núcleo, técnicos y auto­
ridades, en donde la consulta se 
hacía sobre la eficiencia y relevan­
cia del Sistema educativo en su 
conjunto. Esta fase la desarrollaron 
los técnicos de ODEPOR en 1983. 
Se rescataron todos los aportes del 
personal de base que coincidían 
con la propuesta del Nuevo 
Modelo Educativo. 

3. Por otra parte, en 1987, dos 
consultores nacionales desarro­
llaron un trabajo específico sobre la 
situación cuanti-cualitativa de la 
educación ~rvularia y la educa­
ción básica. El trabajo con ten fa el 
análisis de aspectos específicos de 
metodología educativa, cobertura 
de atención, estructura organiza­
tiva y administrativa, personal 
docente y planes y programas. La 
Dirección de Cómputo del Minis­
terio de Educación colaboró en la 
tabulación de datos. Sus resultados 
sirvieron para enriquecer la 
propuesta curricular y el análisis 
de fa realidad en lo que a aspectos 
pedagógicos se refena. 

4. Con todo el material obtenido, 
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resultados de estudios, informa­
ciones de distintos sectores y del 
sector educación en particular, se 
inició la preparación de: 

• El análisis diagnóstico de la 
realidad socio-política­
económica y cultural del país 
para demostrar, a partir- de 
o icho estudio, las deficiencias 
más notables del nivel y 
calidad de vida, tanto er: la 
dimensión económica como 
en la social. El diagnóstico 
educativo complementa ese 
análisis. 

• El Nonnativo de desarrollo 
curricular de El Salvador. 
Nivel de Educación Parvu­
laria. lineamientos de 
Programación y Evaluación 
Curricular. En su elaboración 
se tomaron como elementos 
fundamentales los problemas 
que surgieron del análisis de 
la realidad nacional. Los con­
tenidos y objetivos curricu­
la;es fueron cuidadosamente 
enunciados, guardando 
coherencia con el sustento 
ideológico y la problemática 
detectada. 

• El Nonnativo de desarrollo 
curricular de El Salvador. 
Nivel de Educación Básica 
(lo a 9o). Lineamientos de 
Programación y Evaluación 
Curricular. Igual que en el 
caso anterior, sus contenidos 
curriculares responden a 
problemas y necesidades del 
medio y los educandos. 

• Propuesta de Capacitación de 



docentes de Educación Par­
vu la ria y B.isic~. Como l?s 
nuevos Normativos cumcu­
lares reflejan. una nueva 
concepción educativa, fue 
preciso proponer un nuevo 
perfil de maestro y un 
Sistema de Capaatación para 
alcanzarlo. 

• Propuesta de la Organiza­
ción del Sistema adecuándo­
lo a la demanda. 
Con el convencimiento de 
que es necesario alterar la 
concepción y funcionamiento 
de la escuela tradicional, lue­
go de proponer un perfil de 
escuela coherente con el 
Nuevo Modelo Educativo y 
la puesta en práctica de la fle­
xibilidad, se proponen algu­
nas experiencias que, pre-vio 
anális1s, podrían adecuarse. 
La propuesta fue elevada al 
nivel á e decisión política; el 
Ministro y Directores Gene­
rales la aprobaron y au­
torizaron continuar con los 
pasos siguientes del proceso. 

5. Una vez concluida la 
elaboración de documentos, 
revisados y multicopiados, se 
realizaron los T.1lleres de 
Consulta Nacional. En 
noviembre de 1987 se hizo el 
primero, al que asistieron a 

nivel nacional desde docentes 
de aula hasta técnicos y direc­
tivos de los diferentes niveles 
del Sector Educación y de 
otros sectores. 

La intención de las consultas 
nacionales era recibir obser­
vaciones que enriquecieran la 
propuesta y recoger reac­
ciones ante el Nuevo Modelo 
Educativo. 

En enero de 1988, ODEPOR 
hizo otra reunión de consulta 
nacional y con los aportes de 
los participantes de ésta y la 
anterior reunión, se modifi­
caron algunas partes de los 
"Normativos Curriculares" 
inicialmente preparados. Se 
agregó, por e¡emplo, la 
Fundamentación Psicológica 
que no tenía la propuesta 
original. 

Igualmente se agregaron y 
cambiaron algunos con­
tenidos curriculares en 
Parvularia y Básica. Poste­
riormente, el trabajo ha sido 
en conjunto con la Dirección 
General de Educación Básica 
y Tec_no_logía Educativa para 
lmpnmlr ros documentos e 
iniciar las tareas de Progra­
mación, Capacitación y "De­
sarrollo Curricular. 

La Fase de Implementación. Contenidos de los Docu­
mentos Técnicos Elaborados 

1. ANA LISIS DE SlllJACION DE 
EL SALVADOR 

Presenta una visión 
general del país. El objetivo 
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principal es demostrar las deficien­
cias gem~rales más notables del 



nivel y calidad de vida, tanto en la 
dimensión económica como en la 
social. 

Su contenido demuestra 
la necesidad de ofrecer un servicio 
educativo coherente con la reali­
dad, basado en la concepción de 
que la educación debe ser adecua­
da al medio, a las necesidades, 
intereses y problemas de la 
población. Dicha problemática se 
reneja en objetivos educativos que 
responden a esa realidad. 
El aspecto estrictamente ~a­
gógico también se analizó. Para 
que se tenga una idea concre-
ta del anáhsis de situación, un re-

sumen puede sintetizar lo siguien­
te: 

El Salvador, país cen­
troamericano d e sólo 21,041 km2, 
cuenta con una población estimada 
en 4.767 570 haoitantes para 1986 
('11.7 hab. x km2). El 46.04% repre­
senta la población de O a 14 años. 
La esperanza de vida al nacer para 
los hombres es de 58 años y 66.5 
años para las mujeres. Los índices 
de mortalidad infantil entre 1980 y 
1985 fueron de 76.98 por mil. En 
1980 el 50% de la pob1ación total 
presentó tendenCia a la desnutri­
ción. Se estlm.1 que en 1990 será de 
56%. 

r 
-

... En 1985 habla en El Salvador 658.899 jóvenes entre los 1 O 
y los 14 años de edad. Normalmente este no se considera población 
económicamente activa, pero en El Salvador, lama oría de la pobla­
ción comienza a trabajar desde muy temprana edad. especialmente en 
al camp::l. En los últimos análisis de población, se clasifica como 
población económicamente activa a las personas comprendidas entre 
los 10 y 65 años. Solamente un 3,37% está en edades mayores a los 
65 años ... 

... El rápido crecimiento demográfico ha producido una so­
ciedad donde gran parte de la población tiene menos de 18 años, lo 
que impone fuertes presiones tanto al sector educativo como al 
mercado de trabajo ... 

Análisis de Situación de El Salvador - en 01 

La economía salvadoreña, 
de otro lado, presenta un desequili­
brio significativo que ha causado, 
entre otros problemas, la erosión 
de los salanos reales y el incre-
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mento de las tasas de desempleo. 

En 1983 se caku ló e n un 
25% la tasa de desempleo. Para el 
país, la producción de café, algodón 



y azúcar, es muv importantl! por la 
generación de divisas; por esta 
razón dejan de lado la producción 
de alimentos. 

t.uon IJ <~gricultur~1 y el tl'rremoto 
de Octubrl! de 19M, es el , ·incui.Jdo 
con la crítica situación de violencia 
que se vive en zonas conflictivas 
del tcrrritorio nacional. 

Otro problema adicional a 
los desastres naturales que afee-

Esta ha producido muchos trastor­
!'os, entre: ellos, la. migración 
mtema e mtemanonal. 

/' 

' 

... Históricamente la economía del país se ha basado en la 
actividad agroexportadora, con todos los riesgos y desventajas de las 
fluctuaciones de los precios internacionales del café, algodón y caña 
de azúcar, cuyo cultivo intenso ha impedido la diversificación de la 
producción agrícola de exportación ... 

. .. La estructura de la tenencia de la tierra; los bajos niveles de 
remuneración, especialmente en el sector agropecuario; y el creciente 
desempleo, fueron causas fundamentales por las cuales los tra­
bajadores mantuvieron un bajo nivel de consumo de bienes y servicios 
básicos, un escaso poder de ahorro y un bajo nivel de vida ... 

... La guerrilla salvadoreña amplió su acción e inició un 
período de sabotaje en la infraestructura vial, energética y en la 
producción agropecuaria, lo que sumado a la resistencia de los 
sectores afectados con las reformas, condujeron al país a una encru­
cijada política ... 

Análisis de Situación de El Salvador- DI 01 

"""" 

_.) 

En la problemática 
educativa han influido los factores 
demográficos, los desiquilibrios 
económicos y las restricciones ceo­
nómico-financieras. 

de atención, altas tasas de repiten­
cía y deserción, elevado índice de 
analfabetismo, bajo nivel educativo 
de la población, insuficiente in­
fraestructura educativa e inadecua­
dos Planes y Programas de Estudio. 
Problemas que, en algunas áreas 
del pa ís, adquieren característ icas 
p<lrt icularmcnte alarmantes. 

Exi~ten, por ejemplo: 
problemas d e baja productividad 
del sistema escolar, elevado déficit 
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Frente a la situación 
advcrSI, ligeramente resumida en 
lus párrafus anteriores, los respon­
!-ablcs d<.'l ProyL'Cto: 

•En principio, aceptaron que son 
limitadas/as posibz1idades áe encon­
trar respuestas coherentes a la 
problemátiCil educativa en el 
marco estrictamente pedagógico. 
Se han visto obligados a vmcu­
larla con otros problemas socio­
económicos. 

• Han asumido la necesidad de 
manejar una concepción educa­
tiva innovadora que se oriente, 
tal como ya se indicó, a eJiuCilr 
para la vida democrática basándose 
en la vinculación estreclul hogar­
escuela-comunidad. Esto implica, 
adecuar la educación a las nece­
sidades, requerimientos e 
intereses reales de la persona y 
de la sociedad, respondiendo a 
los problemas y expectativas de 
la población para contribuir en el 
me_i<?ramiento de sus niveles y 
cahdad de vida. Proponen la 
participación como elemento 
fundamental para identificar la 
problemática y facilitar la toma 
de decisiones. 

2. EL NORMATIVO DE DESA­
RROLLO CURRICULAR DE 
EDUCACION PARVULARIA Y 
EDUCACION BASICA. 

El documento Nonnativo 
del Desarrollo Curricular contiene 

)()() 

las bases legales y doctrinarias que 
sustentan el curnculo, la concep­
ción educativa y los lineamientos 
generales que orientarán el 
proceso educativo; está disei\ado 
para nonnar las acciones de 
desarrollo curricular; asimismo es 
un insumo para la formulación de 
los instrumentos curriculares a 
nivel regional, subregional y 
local. 

El Nonnativo se enmarca 
en una concepción educativa 
innovadora que busca su~rar las 
limitaciones de la L'<iucactón tradi­
cional. 

Para cada nivel educativo 
(Parvularia y Básica) consta de 
cuatro capítulos: Bases Legales y 
Doctrinarias del Currículum, 
Concepto y Características del 
Currículum, Contenidos Curricu­
lares 'fUe responden al Diagnósti­
co y Ltnearnientos de Programa­
ción y Evaluación Cu-rricular. 

l) Bases Legales y Doctrinarias 
del Currículum 

Se encuentran en la 
Constitución de la República de 
El Salvador 1983; el Plan General 
del Gobierno "Un Camino hacia 
la Paz"; la Ley General de Educa­
ción y el documento "Educación 
para la Democracia en El Salva­
dor''. 



\... 

\.. 

A. CONSTITUCION DE LA REPUBLICA DE El SAL VADO A 1983 

La Constitución de la República es el principal fundamento 
jurídico e ideológico para el establecimiento de la Educación Democrá­
tica en El Salvador; la misma expresa el ideal pedagógico de nuestra 
sociedad y presenta nuevos enfoque educativos que implican un 
cambio de mentalidad en todos los miembros de la comunidad educa­
tiva: educandos, padres de familia, educadores y gobernantes, es 
decir, la sociedad salvadoreña ei1 general. 

Normativo del Desarollo Curricular- DT 03C 

B. LEY GENERAL DE EDUCAC!ON 

La Ley General de Educación presentada el1 9 de junio de 
1987 a la Honorable Asamblea Legislattva gara su estudio y aproba­
ción, está basada en la Constitucion de la , .epúbiica y define los 
fundamentos y principios de la Educación Nacional. asf como sus ob­
jetivos y caraterísticas generales. 
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En el Capítulo 111, art. 3, se 
establecen los fundamentos de la 
(c.'Ci ucación: 

hombre salvadorei'lo -,de realidad, 
de democratización y de actividad 
y permanencia - desarrollo de la 
persona huma na a través del 
proceso socializador que dinamiza 
su capacidad de pensar antes de 
actuar y con!>tituye al progreso de 
la sociedad mediante el trabajo 
productivo y la participación res­
po nsable . Fmalmcnte en el art. S se 
puntualizan las características de la 
Educación Nacional: in.fcrmativa, 
cretlt iva, pre-ventiva, recrr.<lh>a y 
dialó8ica. 

"Ll formación de una 
conciencia nacional, moral, polílica, 
social, hi~tórica , dvica, comunitaritl, 
crítica y dialógica y la consideración de 
la per5()' zo. humana como fin del proceso 
edumtivo". En el art. 4 se definen los 
principios generales de la educación: 
dl' integrahdad- pcrfL-ctibilidad del 
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""' C. PLAN GENERAL,OEL GOBIERNO 

El Plan General del Gobierno "El Camino hacia la Paz" esta-
blece y describe cinco valores pimordiales que conducen hacia un · 
MODELO IDEAL DE SOCIEDAD. Estos valores constituyen el DEBER . . 
SER. .. 

Normativo del Desarrollo Curricular· DT 03C 
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Dichos valores son HUMANISMO, 
DEMOCRACIA, fUSTICIA SO­
CIAL, LIBERTAD y LEGALI­
DAD. 

El Plan General de 
Gobierno propone igualmente 
cinco grandes objetivos nacionales: 
PACIFICACION, HUMANI­
ZACION, DEMOCRATIZACION, 
PARTICIPACION y REACTI­
VACION ECONOMICA. 

Tomamos a lgunos 
conceptos que definen la política 
de Educacion·contenida en el Plan 
General del Gobierno: 

" ... El fundamento de la polilica 
socioeconómica es la Educación ... " 
" ... La ·educación participativa será 
uno de lo~ programas nuis dinámicos y 
perseverantes que impulsará el Estado 

/ 

para lograr los objetivos sociales y 
económicos que se prapone ... " 
" ... Los grupos urbanos y los campesi­
nos mar$inados de los beneficios de la 
educacion, recibirán atención prefe­
rente. Los sistemas educ;.¡tivos formal y 
no formal se volverán factores impor­
tantes en el proceso de interiorización 
de los valores ético-sociales ... " 
" ... Los contenidos de los programas 
educativos estarán encami7!JUios hacia 
la preparación del joven para una vida 
productiva material y espiritual, por lo 
que la enseñanza se iuiaptará a las 
necesidades y realidades de cada región. 
El proceso de regionalización y 
creación de núcleos para la enseñanza, 
responde a este concepto ... " 
" ... Se negociará coop¡;ración externa 
para apoyar el sistema educativo y en 
especial para la amJ!.liación de la 
cobertura y diversificación de las 
carreras té en icas ... " 

D. PLAN NACIONAL DE CULTURA Y EDUCACION 1983-2000 

\.. 

La concepción educativa se refleja con más claridad en el Plan 
Nacional de Cultura y Educación 1983-2000 ... 

Normativo del Desarrollo Curricular - DT 03C 
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Este d ocumento propone 
como crite rios de poiitic:1s y 
políticas culturales e-ducativas los 
siguientes: 

1. Criterios de Política 

RELEVANCIA 

CALIDAD 

ACCESO 

EFICIENCIA 

2. Políticas Culturales Educativas 

a) Cultura y Educación para !a 
Promoción y Elevación del 
Nivel y Cahdad de Vida 

b) Valorización, ! ntcrna li~:ación 
y Desarrollo de ia Identidad 
Nacional 

e) Ed ucación-Trabajo hacia una 

A. CONCEPTO DE CURRICULO 

nueva estructura productiva 

d) Dignificación del Trabajador 
de la Cultura y Educación 

e) Respeto y Reconocimiento a 
la Familia como Primer Agente 
Educador 

f) Democratización de la 
Cultura y la Educación 

g) Concertación de la Adminis­
tración Cultural-Educativa 
Estatal y Comunal. 

JI) Concepto y Características del 
Currículo 

Este capítulo del Norma­
t!vo del Desarrollo Curricular se 
refiere al concepto de Curriculo; a 
l<1 t:bicación de Nivel (Parvularia o 
B.hit·a ), definición y caracteristicas; 
al d ró1gn0stico del Ni·vd; a las 
ca rac.:tcristicas y el perfil del 
educando y al perfil del maestro 
(adecuado a la concepción educa­
tiva asumida). 

"' 
El currículo se concibe corno un conjunto estructurado de 

experiencias que ios participantes VÍ'!6n en el proceso educativo al 
compartir las acciones previstas y g.?neradas cooperativam€r.te •..:íllíe 
el educador, el educando y la com unidad. Ello perm:ie entender y 
resolver la problemática que plantea el medio y contribuir a¡ C'~Sa­
rroUo personal y social en un momer.to histórico concreto. 

\.. ~ 
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B. CARACTERISTICAS DEL CURRICULO 

E! Curr!~J!c cabs $er: 

1. DEMOCRA TICO: Propicia la igualdad de oportunidad~s y de 
atención integral a todos los educandos del país. 

2. RELEVANTE: Que contribuya a elevar el nivel y calidad de 
. vida de las personas y la sociedad. 

3. FLEXIBLE Y DE CALIDAD: De tal manera que se adecue a 
las características, requerimientos, intereses y necesidades 
prioritarias de los educandos y a las condiciones socio· 
culturales y económicas del medio y utilice la tecnología 
apropiada para responder a esa realidad. 

4. INTEGRADOR: Da unidad al Sistema Educativo; posibilita 
una relación horizontal y vertical entre los niveles y modali· 
dades del sistema. 

5. INTEGRAL: Considera el desarrollo del educando en todas 
sus dimensiones y propicia la ejecución de tareas conjuntas 
con los padres de familia y la comunidad en general. 

6. PARTICIPATIVO: Posibilita una acción organizada y creado· 
raque moviliza a padres de familia y comunidad en la toma de 
decisiones en torno al desarrollo educativo. 

Normativo del Desarrollo Curricular- DT 03C 
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En ~ndos documentos, el 
Ncrmativo trata específicamente el 

Currículo del Nivel Parvualario y 
el del Nivel de Educación Básica. 
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El Currículo del Nivel de Educación Paroularia 

/ 

\... 

CARACTERISTICAS 

1. DEMOCRATICO: Al operativizar sus contenidos en respuesta a ne­
cesidades sentidas y realidades concretas, posibilita el bnndar 
igualdad de oportunidades y de atención integral a todos los niños 
salvadoreños. 

2. RELEVANTE: Conduce a superar y mejorar el nivel y calidad de 
vida de los niños con participación de los padres de familia y comuni­
dad, sectores e instituciones en el desarrollo curricular. 

3. FLEXIBLE Y DE CALIDAD: Permite creaciones, reajustes y/o 
adecuaciones de los objetivos esper:ificos a las características per­
sonales de los niños y a las características socio-económicas de la 
comunidad. y aprovecha la tecnología apropiada para responder a 
esa realidad. 

4. INTEGRADOR: Da unidad al nivel de Educación Parvularia, y 
procura alcanzar el Perfil del Educando y el conjunto organizado de 
objetivos y contenidos curriculares. 

5. INTEGRAL: Tiende al desarrollo integre;; c;el niño de 4 a 6 años en 
su dimensión total: social, intelectual y espiritual. propiciando tareas 
conjuntas con los padres de familia y la comunidad. 

6. PARTICIPATIVO: Moviliza a la comunidad educativa en forma or­
ganizada y creadora, en apoyo a la educación del niño de este nivel. 
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El Currículo del Nivel de Educación Básica 
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"Está diseñado para dar 
unidad al Nivel Básico y dar 
continuidad al Parvulario; al 
mismo tiempo, para convertirse en 
insumo al formular los documentos 
curriculares a nivel regional, 
subrcgional y local..." 

"El planea miento en 
equipo, la participación como 

elemento fund amental para 
modificar positiva mente el con­
junto de la problemática, la 
ejecución de tareas conjuntas, el 
apoyo multiscctorial, la 
rcorientación en la mente de los 
(..'(]ucadorcs, la coordinación, el 
apoyo mutuo, la confianza y el 
coraje de los rcspon::.<:bles del 
esfuerzo innovador, serán ncccsa-

105 



rios p.ua introducir modificaciones 
con mayor facilidad y para conver­
tir a los educandos en elementos de 
cambio de su propia realidad ... " 
(Normativo del Desarrollo Cu­
rricular. Presentación. DT 04 8) 

111) Contenidos curriculares que 
responden al diagnóstico 

Están expresados en 
términos de objetivos conductuales 
observables, ordenados en áreas y 
subáreas tales como salud, preven­
ción de enfermedades, promoción 
de acciones de salud, h1giene y 
saneamiento ambiental, p revención 
contra accidentes y desastres 
naturales, organización de granjas 
y huertas comunales y familiares, 
crianza de animales menores, 

/ 

arbori;r.ación y tecnología apropi­
ada. Análisis de la realidad, 
sociedad y comunidad, técnicas de 
dinámica grupal, apoyo a las 
acciones de affabct1zación y post­
alfabetización, apoyo en ac­
tividades multiscctoriales, revalori­
zación de la mujer, historia y 
geografía nacional, centroameri­
cana y universal, medios y formas 
de comunicación. Ellengua¡c y la 
matemática aplicados a Ia VIda 
diaria. Investigaciones; trabajo, 
trabajo cooperativo, organización y 
desarrollo de proyectos producti­
vos, cooperativismo, comercializa­
ción, administración de ~ueñas 
empresas y cooperativas. Proyectos 
artesanales; arte, deporte y recrea­
ción. Formación de valores morales 
y cívicos; organización estudiantil, 
entre otros. 

CONTENIDOS CURRICULARES DEL NIVEL DE EDUCACION 
PARVULARIA 

\... 

... Este Normativo de Currículo presenta Objetivos de 
Area, como conductas deseables que los educandos deben 
lograr al final de cada proceso de enseñanza-aprendizaje, con 
la participación organizadora y creadora de la comunidad edu­
cativa. 

Las Areas de Contenidos son grandes bloques de ma­
teria seleccionados tomando en consideración las necesidades 
y deseos más sentidos de los educandos y de la sociedad 
salvadoreña en general, en las dimensiones social, espiritual e 
intelectual de la persona humana; constituyen núcleos de 
interés, ideas fundamentales y nociones en torno a los cuales 
debe ser generado el planeamiento curricular, sin olvidar el 
logro de los fines de la educación y adecuarlos a la realidad 
regional y locaL 

lOó 
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las Sub-Areas constituyen indicadores de las Areas de 
Contenidos. facilitan la selección y organización de los Objeti­
vos Específicos, posibilitando la selección y organización de ac­
tividades y la evaluación . Este normativo constituye una 
taxonomía de la educación integral, la que será completada en 
lo que falta, con la experiencia y buena voluntad de los docen­
tes que trabajan en las diferentes Comisiones de CurríCtJio, 
quienes sabrán observar al niño en sus actividades escolares y 
obtener los indicadores e informaciones necesarias para 
seleccionar los contenidos y procesos que satisfagan sus nece­
sidades individuales en el campo de la enseñanza, así como 
contribuir al alcance de los objetivos de la Educación Parvularia 
y los Fines de la Educación Nacional. 
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V camos algunos ejemplos: 

DIMENSION SOCIAL 

Objetivos de Area Area de Contetticlo Sub-Area 

"" 

..) 

• Manejar su cuerpo Salud Deporte y Recreación 
con seguridad y coor-
dinación 

• Practicar medidas de Salud 
seguridad en la casa, 
calle y comunidad 

• Manifestar pertenen­
cia a su grupo fami­
liar: padres, hermanos, 
abuelos, tíos, primos 

• Desarrollar coopera­
tivamente pequeños 
proyectos 

Sociedad 

Trabajo 
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Seguridad 

Familia 

Trabajo cooperativo 



DIMENSION ESPIRITUAL 

Objetivos de Area Area de Contenido 

• Intemalizar nor- Valores Morales y Cívi-
mas, valores y cos- cos 
tumbres de su me-
dio 

• Relatar hechos de su Valores Morales y Cívi­
pueblo, vida de per- cos 
sonas notables, 
héroes y próceres 
del país 

• Justificar colores, for­
mas, tamaños, posi­
ción de los objetos, 
textura y temperatura 

Valores estéticos 

DIMENSION INTELECTUAL 

Objetivos de Area Area de Contenido 

• Expresar oralmente Comunicación 
sus ideas y experien-
cias, usando unida-
des de pensamientos 
completas 

• Realizar asociaciones Naturaleza 
de dimensiones por 
contraste 

IOX 

Sub-Area 

Moral 

Cívica 

Acto infantil 

Sub-Area 

Expresión oral 

Objetos físicos 



CONTENIDOS CURRICULARES DEL NIVEL DE EDUCAOON 
BASICA 

la organización de esta Normativa de Curriculo, es similar a­
la del Nivel de Educación Parvularia: Objetivos de Area. Areas de 
Contenido y Sub-Areas. Estos tres elementos normativos contribuyen 
a solucionar la preccupación de las educadores, como es la de esta­
blecer objetivos de enseñanza acordas can la realidad nacional, se­
leccionar contenidos que conlleven al logro de esos objetivos y ayudar 
al educando a desempeñarse constructivamente oomo_persona y, 
desde un punto de vista amplio, generar estrategias de trabajo en los 
diferentes aspectos del Currículo. 
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Algunos ejemplos: 

DIMENSION SOCIAL 

Objetivos del Area Arca de Contenido 

• ldentifiar y consu- Salud 
m ir alimentos que 
benefician la salud 

• Practicar hábitos de Salud 
higiene personal y 
del ambiente para 
proteger la salud 

• Reconocer por su nom­
bre a los compañeros de 
escuela, autoridades-de 
la misma y maestros 

Sociedad 

Sub-Area 

Alimentación 

Higiene y Sanea­
míen!<> Ambien­
tal 

&cuela 

CENTRR~AClONAL DE Jt,'FORMACION EDUCATIVA 
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DlMENSION ESPIRITUAL 

Objetivos de Are11 Are11 de Contenido Sub-Area 

• Conocer lugares im- Valores Morales y Cívi- Cívica 
portantes de la loca- cos 
lidad y de la región 

' • Apreciar obras de ar- Valores estéticos Arte infantil 
te al asistir a concier· 
tos, exposiciones, mu-
seos, teatros y otros 

DIMENSION INTELECTUAL 

Objetit•os de Area Area de Contenido Sub-Area 

• Observar, describir, Comunicación Exposición oral 
e interpretar escenas y escrita 
de vida 

• Redactar diferentes do- Comunicación Medios de comuni-
cumentos de uso diario cación 

• Comprender el valor de Naturaleza Flora y fauna 
los recursos naturales en 
el desarrollo del país 
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IV) Lineamientos de Programación y Evaluación Cu-rricular 

Tanto para el Nivel 
Parvulario como para el Nivel de 
Educación Básica, el Normativo 

parte del ~i~mo co~ccpto de 
Programac1on Cumcular 

, 
""' 

'-

PROGRAMACION CURRICULAR 

1. Concepto 

Es el proceso de previsión y ordE:namianto de las ac­
ciones educativas concretas e:1 un t1empo determinado, en el 
nivel de Educación ... Se realiza con la finalidad de suscitar las 
situaciones y experiencias que se requieren para alcanzar los 
cambios de conducta (objetivos) daseab!e~ de los educandos. 
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Asimismo define para 
ambos niveles iguales caracteósti­
cas: FLEXIBLE, DIVERSIFI­
CADA, INTEGRAL, GRADUA­
DA, DOSIFICADA y PARTICIPA­
TIVA. 

CULAR. Este ofrece, además, sug­
erencias para desarro-llar el 
proceso de programación curricu­
lar: D IAGNOSTICO DE 

En cuanto a los pre­
rcquisitos de la programación 
curricular, ellos son, en síntesis, 
CONOCER LA REALIDAD, 
ANALIZAR LAS CARACERIS­
TICAS DE LOS EDUCAN-
DOS Y ANALIZAR EL NORMA­
TIVO DE DESARROLLO CURRI-

LA REALIDAD; PR.IOR.IZAR 
NECESIDADES, INTERESES Y 
PROBLEMAS; FORMULACION 
DE OBJETIVOS ESPECIFICOS; 
SELECCION DE CONTENIDOS 
PROGRAMATICOS; 
PROGRA.AMR AITIVIDA-
DES DE APRENDIZAJE; 
PREVER RECURSOS; PRE-
VER FORMAS, TECNJCAS E IN­
STRUMEJVTOS DE EVALUA­
CION. 
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EVALUACION 

1 . Concepto n 
Es el proceso de valoración crítica en función de determina­

dos objetivos previstos, con fa finalidad de tomar decisiones que 
permitan el mejoramiento del proceso enseñanza-aprendizaje. la 
valoración crítica se hace a través de juicios de valor y para elfo se 
necesita un patrón de referencia. 

los objetivos educacionales cumplen el rol de parámetros de 
referencia para los juicios de valor. Es en base a ellos que se hacen 
las valoraciones y se adoptan decisiones. De allí fa importancia de 
tener claros los objetivos. 

En fa evaluación son importantes los instrumentos. pues ellos 
proporcionan información que debe ser contrastada con los objetivos 
previstos. 

los instrumentos son MEDIOS para obtener información, 
deben ser sencillos y prácticos -sin descuidar su rigor- para que 
faciliten fa participación real de todos los elementos del proceso 
educativo. 

Normativo del Desarrollo Curricular - DT 04 P y DT 04 8 

~l_gunos instrumentos de evalua­
cton son: 

a) Encuesta-Opinión 

Se puede utilizar para caracterizar 
las diferentes realidades, ya que 
cada una exige un tratamtento di­
ferenciado. 

Es recomendable llevarla a cabo 
con técnicas sencillas de análisis­
reflexión o círculo de estudio en 
donde, fundamentalmente, se 
aprecien causas, consecuencias, al­
ternativas de solución en aspectos 
de salud, .nutrición, alimentación, 

hábitos, problemas, necesidades, 
intereses, aspiraciones v cos­
tumbres de la población que afec­
tan básicamente a la ·población 
infantil. 

Al consolidar los datos es con­
veniente formular un CUADRO 
RESUMEN con los asuntos priori­
zados y las causas y soluciones 
propuestas por los mismos padres 
de familia y comunidad. 

Identificando coincidencias y di~­
crepancias se pueden lograr 
acuerdos para ejecutar las primeras 
acciones. 

(•¡ Canales, Isaac; Palacios, Gerardo. Diseño de Evaluación del Proyt.x:to U PE. 
Con~ultorcs de UNICEF. Perú, 1986. 
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La informació n lograda servirá 
para ampliar el diagnóstico (si no 
existe) o enriqUixerlo, de contar 
con e l mismo. 

b) Prueba basada en 
Objetivos o Prueba de Entrada. 

Se elabora en base a los objetivos 
específicos del Normativo del De­
sarrollo Curricular; se aplica indi­
vidualmente a cada uno de los 
educandos. 

Permite conocer qué cambios de 
conducta se han logrado y cuáles 
no, antes de empezar la acción 
educ.1tiva. 

Los resultados de la prueba 
permitirán programar los objetivos 
en fundón ae lo que realmente 
necesitan l~s educandos. 

Es recomendable plantear sólo dos 
niveles de respuestas: SI-NO. 

e) Prueba del nivel de 
progreso. 

Se elabora para c9nocer el grado de 
avance que van adquiriendo los 
educandos en función de los 
cambios de conducta previstos 
para un tiempo determinado. 

Resulta más operativo si en un 
cuadro de doble entrada se tienen 
anotados de un lado a los <.'Ciucan­
dos y del otro los objetivos. 

Depende de l evaluador p roponer 
dos o tres niveles de respuestas: (Sí 
-No - En parte). 

La información permite observar 
en cualquier momento, día o 
semana: 

-Qué objetivos o;e van logrando o 

113 

no se logran. 

-Qué objetivos requieren re.fuer.r.o 
rcprogramando otras acciones. 

-Qué limitaciones tienen los edu­
candos. 

-Qué acciones resultaron dificulto­
sas. 

-Qué recursos no se emplearon, 
cuáles re~ultaron eficientes para 
volverlos a tomar en cuenta. 

-Qué información compartir con 
los p,td re~ de familia. 

3. PROPUESTA DE CAPACI­
TACION DE DOCENTES. 
ORGANIZACION DEL SISTEMA 

La propuesta de Capacita­
ción de Docentes del Nivel de 
Educación de Parvularia y Básica 
responde a la necesidad de contar 
con un Sistema Permanente de Per­
f<.'Ccionamiento del Nivel, que 
asuma la aplicación del Normativo 
de Desarrollo Curricular de 
Educación. 

Como tal Normativo 
reneja la concepción educativa que 
parte de la adecuación d e los 
contenidos de la educación a las ne­
cesidades y características del 
medio, es preciso aclarar que para 
evitar discrepancias con er modelo, 
se ha redefinido el perfil del 
docente del nivel, que mejore la 
calidad educativa. 

Cabe aclarar que en un 
futuro cercano será necesario 
extende r la capacitación a la 
preparación de técnicos, dirigentes 
comunales, padres d e familia y 
otras personas que laboran en el 
nivel. 



D. CARACTERISTICAS DEL PROCESO DE CAPACITACION 

1. Previo al Diseño se identificará la situación real del magis­
terio: es decir las necesidades de participación. 

2. Requerirá un Centro de Monitoreo a nivel sub-regional o 
local, que se encargará de elaborar el Diseño de Capacitación, desa­
rrollar y evaluar los contenidos curriculares y superv1sar los resultados. 

3. La estrategia de operación se discutirá entre el personal 
que se capacitará y el equipo responsable del Diseño. Sin embargo 
deberá considerarse: 

... Una Capacitación Inicial 

... Capacitación en Servicio, incluyendo acciones de supervi­
sión intermitentes 

CAPACITA· 
CION INICIAL 
ApNcar prueba 

de entrada r 
salida. 
.Oesarrolar 
Contenldoa. 
(Loa contenido& 
que M 
neceshan 

1

ralorzar 
,quedarAn para 
laa~lenle 
'opdOnde 
capadacl6n) 

Supervfalón 
y.valua· 

clón del 
Ir abajo 
prActiCO y 
de aplica­
cl6n <1• 
contenic:lool. 

CAPACITA· 
ClONEN 
SERVICIO 

1 
Programar: 
.Contanldoa 
qua quedaron 
para rafo<:zar. 
. Areaa crí11cas 
recogidas por · 
muestreo en la 
aupervislón. 
.Contanldol 
qua con!lnuan 
del Diseno. 
.PI'IHIÓ.IIde 
aallda. 

Super.oio l6n 
r evalua­

ción del 
trabajo y de 
!IPIIcación 
de con• 
nldol. (~ 

c:og« "•· u aiticas) . 

CAPACITA· 
CION EN 
SERVICIO 

11 
ldem. 

1 
Programar: 

lc:lem 
aupervt­
lión 

CAPACITA 
CION EN 
SE VICIO 

111 
ld•m. 

11 
ProgramAr: 

- La capacitación inicial se desarrollará, preferentemente. en 
concentraciones de todos los participantes. 

Se programarán objetivos y contenidos de iniciación. Una 
prueba de entrada dará la pauta para ajuste de objetivos y contenidos 
de la capacitación en base al nivel de entrada de los participantes. 

Una prueba de salida determinará los contenidos a reforzar 
en las acciones de supervisión y en la próxima capacitación en 
servicio. 

- Las acciones de supervisión serán constantes. Servirán para 
verificar la aplicación práctica de los contenidos de capacitación. Se 
utilizan también para recoger áreas crfticas que requieran ser re­
forzadas. 

Simultáneamente el equipo responsable de la capacitación 
preparará materiales y experiencias para una próxima capacitación (en 
servicio). 
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- Para las acciones de Capac~ación en Servicio se podrán 
utilizar metodologías de Educación a Distancia, con posibilidades de 
aplicación inmediata en el medio. 

En cada paquete de capacttación se pra,¡ramarán los con­
tenidos que quedaron por reforzar en la capacitaCión anterior, las 
áreas críticas recogidas por muestreo durante la supervisión y los 
contenidos que continúan del temario preestablecido en el diseño. 

Una prueba de salida demostrará aquellos puntos que 
requieren mayor reforzamiento. 

- La capacitación ofrecerá períodos cortos de formación para 
responder a las necesidades de capacttación específica, que postbi­
ltten el logro de metas concretas a corto plazo. 

Los resu~ados darán opción de reajustes constantes del 
Diseño. 

- Con la estrategia sugerida la capacitación será permanente, 
gradual. progresiva y sistemática en función de los pertiles y modelos 
propuestos, estableciendo como prioridad la dimensión del desarrollo 
comunal. 

- Se podrán organizar grupos de maestros, a quienes se les 
dará Unidades de Trabajo (1, 11, 111. etc.), procurando desarrollar todas 
las áreas de capacttación en cada unidad. 

- Entre los materiales que se produzcan se podrán elaborar 
aquellos destinados para alumnos (por grados), para docentes, padres 
de familia, supervisores, comunidad, etc. · 

De acuerdo a cada realidad podrán articularse las acciones 
con el apoyo de emisiones radiales, grabaciones y otros. 

Propuesta de capacitación de Docentes del Nivel de Educación 
Básica - OT 02 

4. ORGANIZACION DEL SIS­
TEMA ADECUANDOLO A LA 
DEMANDA. LA NO ESCOLARI­
ZACION 

El resultado del diagnósti­
co de la situación educativa en el 
nivel parvulario demostró que la 
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crisis que vive El Salvador repercu­
te sustancialmente en la población 
infantil de O a 6 añoS: y en su_ 
familia .. 

Del mismo surge la­
necesidad de buscar alternativas de 
atención no escolarizada que, de un 



lado privilegien a la población 
tradicionalmente marginada, y de 
otro promuevan la participación de 
la comunidad para brindar una 
atención integral al niño menor de 
6 años y su familia. 

5. ORGANIZAOON DEL SIS­
TEMA ADECUANDOLO A LA 
DEMANDA. ALGUNAS ALTER­
NATIVAS DE ATENCIONEN 
EDUCACION BASICA 

"Este documento sei'\ala 
algunas propuestas relacionadas 
con el ideal de escuela y luego pre­
senta modelos alternativos referen-

Avances 

• Entre las experiencias 
de América Latina y Ef Caribe, ésta 
constituye uno de los esfuerzos in­
novadores que tiene las siguientes 
peculiaridades: el Modelo Educa­
tivo se inspiró en los lineamientos 
de una educación con raíces en el 
contexto social, económico, político 
y cultural, que prepara para los 
desafíos def presente y del futuro y 
en una concepción de la escuela 
como crecimtento de toda la 
comunidad y como resultado de 
una acción cooperativa con ella. Es 
una experiencia que lleva varios 
años desarrollándose en El Salva­
dor y otros países. 

• Existe solidez, cohe­
rencia y pertinencia en toda la 
propuesta, que enfrenta tres 
aspectos fundamentales: los con­
tenidos curriculares, el maestro y 
la institución educativa. Está 
atravesando por un proceso de 
consulta nacional constante. 
Propo ne contenidos generales a 
nivel nacional que pueden ser 
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ciales, a fin de demostrar que -tanto 
en el país como fuera del él- hay ex­
periencias significativas para 
trabajar con ra familia y la comuni­
dad. Estas experiencias son desa­
rrolladas con un enfoque multiSec­
torial e integrador, todas conside­
ran como efcmentos fundamentales 
las acciones con niños y con 
adultos, todas pretenden solucio­
nar algunos problemas concretos, 
todas tratan de extender los 
beneficios de la educación y privile­
giar a los más amplios sectores de 
ra población ~stergados perma­
nentemente". Organizadon del 
Sistema Adecuándolo a la Deman­
da. DT04. 

adecuados y flexibles en sus niveles 
regionales y locales. 

• En Mayo de 1989, 
culminada la impresión del Norma­
tivo del Desarrollo Curricular de 
la Educación Parvularia en El Sal­
vador, se inició la fase de capaci­
tación para orientar la diversifi­
cación y planificación curricu-
lar. Los res~nsables de ODEPOR, 
la Direccón General de Educa­
ción Básica y la Dirección de 
Tecnología Educativa, integraron 
un solo equipo técnico naaonal y 
concretaron la primera etapa de 
capacitación regional (cubrieron 
el nivel nacional). La instituciona­
lización de la Educación Inicial 
se inició con la creación del 
Departamento de Parvularia 
en Octubre de 1988. Dicha direc­
ción asumió como responsa­
bilidad inmediata el proyecto 
educativo de renovar el currícu­
lum. Continuaron implementando 
lo ya avanzado y se profundizó en 
el análisi~ de los contenidos por 



áreas y sub-áreas. 

• Para el actual gabinete 
de educación, las zonas más pobres 
constituyen uno de sus objcttvos 
básicos. Ell'lan Educativo señala 
asimismo como prioridades de 
atención a la Educación Parvularia 
desde los 2 años, a la Educación 
Básica y a la alfabetización. En 
cuanto a Planes y Programas de 
Estudio, se inclinan por la realiza­
ción de ajustes graduales a lo ya 
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existente, hecho gue posibilitará la 
continuación de la experiencia. 
Proponen, de otro lado, la máxima 
descentralización administrativa, 
acercándose lo más posible a la 
comunidad de padres y profesores, 
definiendo un monto básico por 
alumno atendido. Finalmente 
subrayan la importancia de la 
capacttación del docente, la partici­
pación y la flexibilización del 
currículum para estimular la inicia­
tiva docente. 

DESCRIPTORES 

Curriculo-Capacitaci6n Docente­
Edualción Básial-Elaboraci6n del 
Curriculo-lnvestigaci6n Edualtiva. 



COLOMBIA 

El Caso "ACAIPA" (*) 

La Asociación de Centros de Asistencia Integral Pre-escolar de 
Antioquúz -ACA/PA- es una entidaD. con personería jurídica desde el año 
1975. 

El Proyecto ACAlPA se ha ido confi¡ptrando como una soluci6n 
urgente a problemas educativos del menor de srete años en zonas campesi~ 
nas. 

Es una experiencia innovadora dirigida a crear un ar:nbiente 
social que permita a1 niño la satisfacción y el desarrollo de sus necesidades 
y potencialidades de manera integral, razón por la cual la acción educativa 
procura ampliar la cobertura a la- familia y a la comunidad misma. 

ACA/P A trabaja con e(/os pers•suiendo dos objetivos básicos: 
"'mejorar el nivel organiutivo comumtluio" ,propiciando formas más 
democráticas de porticipaci6n '1 npromover dentro de la familia 
relaciones menos autorittanas", en_ arrnoníá con las necesidades que el 
desarrollo del niño va planteando al grupo familiar. 

Estos objetivos se promueJen a través de asambleas, encuestas, 
reuniones y charlas educativas en las cuales se analizan los resultados de 
la experiencia de los adultos en la educad..6n de los hijos. A su vez, los 
padres y la comunidad experimentan formas de organización, partidfl!lnd.O 
activamente en la solución de los pro6lemas comunes que plantea la vida 
del Jardín y de la comunidaD.. 

l. Presentación 

El Proyecto "Identificación y 
Caracterización de Innovaciones 
Educativas en Antíoquía" ~inscripto_ 
en el -''Programa Especial en lnvesti~ 
gacioncs, fnnovac_iones y T ecnolosía~­
cn Educación" ~el Fondo Colombiano 
-de lnVcstigadonCs Científicas y 
Proycctos-'Especialcs "'Fra. ndsco José 
Caldas", COLCIENCIAS- ha diseña-

("') J"ubliadom "L.,. Innov.ldón t-l:rEdu<:Kión: lderrtifk.Kión. [)ocu~nt,u;ión l_ Clr<~cteriT,.tctón de seis asas en 
AotiQqu.Y~, ·COfl ri patrocinio dd ComitC Cr1'1tf<~l de Invd•g;a,cionn d... Lt Uoivenid;~d de Antioqu.W., 1985. 

119 



do un programa de búsqueda y 
promoción de innovaciones significa­
tivas, sean ellas espontáneas o 
sistemáticas; estén radicadas en el 
aparato escolar o en programas no 
formales de educación; aparezcan 
dirigidas por educadores de carrera, 
empresanos, investigadores, líderes 
comunitarios o voluntarios en las 
comunidades; y, en fin, estén caracte­
rizadas como innovaciones o proven­
gan sencillamente de intentos de 
solución a problemas urgentes 
enfrentados por sus practicantes. 

Su propósito es identificar, 
caracterizar y documentar las inno­
vaciones educativas, empíricas y 
sistemáticas, que actualmente se 
llevan a cabo en la "educación 
básiéa" en el Departamento de 
Antioquía. Estas innovaciones se 
conciben como la aplicación de 
proc.esoS, conductas u objdos que son 
nuevos porque son cwzlitativa~te 
diferentes, han sido idemlos deliberada­
mente para mejorar algún componente 
del :.-ístemll eduaztivo Jorrruzl 'o de 
prácticas eduaztivas no fomuúes que 
mejoran d nivel eduazhvo de la pobla­
ci6n y llevan un tiempo de aplicación tal 
que pumite mal ir su efectividad y juzgar 
su poder de estabilitúul o pumanencia 
relativa. 

La metodología del proyec­
to estuvo guiada en bUena medida 
por la def estudio de caso.Las etaP.<ls 
pueden definirse así: 

a) Estudio exploratorio tendiente a 
ide_ntificar los.casos de mayor 

valor, susceptibles de ser anali­
zados. 

b) Acordados los casos, se comen­
zó su estudio, empleando, a 
manera de referencia móvil, el 
siguiente esquema de rccolec­
cion de material: 

1) Entrevista con el innovador o 
innovadores, buscando desen­
trañar la historia y el proceso 
del caso: cómo se originó, a 
qué necesidades respondió, 
quiénes y cómo participan en 
el proceso, qué resultados hay, 
etc. 

2) La entrevista fue acompañada 
de un proceso de observación 
de la innovación en acción. 

3) Se revisaron los documentos 
existentes sobre el caso en 
cuestión para refinar las carac­
terísticas del mismo. 

e) Avanzada la etapa de recolec­
ción de datos, se realizó la 
descripción y análisis del caso. 
Se integró la información, su 
devenir, sus efectos actuales y 
posibles consecuencias futuras. 

El caso ACAIPA es una 
innovación de origen y ejecución 
privados, de cobertura rural y atiende 
sectores populares. 

En este caso intervinieron 
Bernardo Restrepo G. como Investi­
gador Principal y Ed!Jardo Acevedo 
como Coinvestigador. 

11. Historia del Proyecto ACAIPA, Innovadores y Princi­
pios que rigen el Programa. 

A. ANTI:CEDENTES 

Futuro para la Niñez, una entidad sin ánimo de lucro y dedica-
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da a la auto-ayuda de las comunida­
des campesinas marginadas, es el an­
tecedente inmediato de la Asociación 
de Centros de Atención Integral al 
Pre-<>scolarde Antioquía, ACAIPA. 

Futuro para la Niñez, una 
fundación con personería jurídica 
desde el ailo 1963 y asentada en un 
principio en Medellín, Antioquía, 
fue creada por el norteamericano 
Richard Saunders. Con fondos de 
Fundaciones Extranjeras y del 
Ministerio de Salud Colombiano, al 
comienzo fue una acción de volunta­
riado en comunidades 
campesinas.Luego se estructuró 
como institución, contando con 
asistentes de promoción social y 
personal contratado. Más tarde 
Futuro para la Niñez extendió sus 
sedes a llogotá y Cali. 

Los principios rectores de 
Futuro para la Niilcz para el trabajo 
comunitario son; 

-Mínima intervención. 

- Reacción en cadena. 

-No patemalismo. 

. Es decir, se declara abierta­
mente no intervencionista~ La 
función de Jos asistentes de promo­
ción social es ser canalízadores de las 
inquietudes y necesidades de lasco­
munidades; pero no proponer 
soluciones que no hayan salido 
previamente de la misma comuni­
dad. El principio de. no patemalismo, 
estrechamente relacionado con el 
·anterior, propugna porque las 
soluciones y modos organiza ti vos de 
las comunidades se produzcan por su 
propia iniciativa. Se espera que el 
grado de conciencia de los problemas 
y la estrategia para solucionarlos de 
un modo autogestionario eleve sus 
condiciones de vida, y sirvan como 
modelos y disparador para que otras 
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comunidades más rezagadas sigan el 
ejemplo. A esto se refiere el principio 
de reacción en cadena. 

Dentro del programa que 
venía desarrollando Futuro para la 
Niilez en 197 4, se plantea en una 
vereda qué hacer con los niños en 
edad prcescolar.Algunos padres de 
famiha de la vereda La Lóma (San 
Antonio de Prado) sugieren que los 
niños pueden aprender cosas antes de 
in~r a la escuela, ser menos 
tímidos y más sociables, etc. La 
comunidad ac<?ge la idea y alguien 
ofrece el corredor, el patio o una 
alcoba de su casa para reunir a los 
niños. Una joven de la comunidad 
que había terminado la instrucción 
primaria se ofrece ~ra cuidar a los 
niños. En un princ1pio la idea era que 
los niños se reunieran a jugar. Otras 
comunidades fueron informadas de 
esta experiencia con los niños y 
pidieron a Futuro para la Niñez que 
los asesorara, pues estaban de 
acuerdo en que los niños po<:lían 
aprender cosas antes de ir a la 
escuela, pero no sabían qué cosas ni 
cómo enseñarles. 

Los jardines se fueron 
diseminando por las distintas 
comunidades campesinas. Pronto 
éstas comenzaron a pedir capacita­
ción ~ra las personas encargadas de 
los mños. Futuro ~ra la Niñez 
gestionó y consiguió apoyo económi­
co de SUCU (Servicio Universitario 
Canadiense de Ultramar) para la 
capacitación de los jardineros. 

Esta consistió, en un 
principio, en labores de actividades 
manuales, recreación, cantos, juegos. 

Viendo la rápida difusión de 
los jardines y el enorme interés 
despertado en las comunidades por la 
experiencia, algunos asistentes de 
promoción soaal de Futuro pa-ra la 
Niñez fueron gradualmente modifi-



cando el principio de mínima inter­
vención, acbido fundamentalmente a 
la necesidad de capacitación de Jos 
jardineros y a la organización peda­
gógica de los Jardines. 

Por otra parte, el Instituto 
Colombiano de B1enestar Familiar 
(ICBF), creado hace pocos ailos en 
Antioquía, poseyendo suficientes 
recursos económicos y dada la 
función de protección al menor que 
la ley le asigna, comenzó a instalar 
jardmes preescolares en algunos 
barrios de Medellín. El principal 
problema que encontraron estos 
¡ardines fue la falta de asistencia de 
niños al jardín.Los padres de familia, 
tal vez no sabiendo qué era y qué 
función tenía un Etráín preescolar, no 
enviaban a sus h1jos a los jardines 
abiertos por ICBF. 

En el año de 1975, teniendo 
el ICBF recursos en cantidad suficien­
te como para no poder utilizarlos 
enteramente en su función de protec­
ción al menor, toma conocimiento de 
Jos jardines campesinos ayudados 
por Futuro para la Niñez. 

El ICBF se interesa en 
apoyar a los jardines campesinos que 
están funcionando; sin embargo 
Futuro para la Niñez con sus princi­
pios de mínima intervención, no 

B. CREACION DE "ACAIPA" 

Es así como el 26 de no­
viembre de 1975, ACAIPA obtiene 
personería jurídica. No 011101, como 
entidad sin ánimo de lucro y consti­
tuida en Medellín por la asamblea de 
padres de familia, Jélrdineros, equipo 
asesor de los Jardines Infantiles 
Campesinos, Futuro para la Niñez y 
el Instituto Colombiano de Binestar 
Familiar. 
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quería aceptar el intervencionismo 
estatal representado por el ICBF. 

En esta particular coyuntura 
nace la Asociaci6n de Jardines 
Infantiles, ACAIPA. 

ACAIPA, como institución, 
es una solución de compromiso, 
surgida de los diferentes puntos de 
vista adoptados por el ICBF y Futuro 
para la Niñez. 

Por una parte estaba ellCBF 
con suficientes recursos económicos 
sin poderlos canalizar adecuadamen­
te en sus planes de protección al 
menor; por otra, eXJstían ya 16 
Jardines asentados en comunidades 
campesinas, que pcdía."l capacitación 
para los jardineros y cuyas condicio­
nes materiales y locativas eran 
insuficientes; en esta época, general­
mente, el local del Jardm era el corre­
dor de una casa que alguien prestaba 
para que Jos niños se reunieran. 
Además estaban apoyados por una 
institución no intcrvenciomsta como 
Futuro para la Niñez. 

Finalmente se acordó que se 
recibiría el dinero ofrccjdo por el 
lCBF, pero que seria admimstrado 
por Jos padres de familia de las 
distintas comunidades. 

La Asociación se organizó 
con el fin de que los campesinos, 
padres de familia y jardineros, 
manejaran ellos mismos directamente 
los fondos ofrecidos por el ICBF. 

Futuro para la Niñez dedica 
a cuatro de sus asistentes para 
conformar un grupo especializado en 
la capacitación de los jardineros. Este 



es el equipo asesor de ACAIP A, en 
un princ.ip~o denominado JICA. Este 
grupo, SI b1en esta compuesto por 
empleados de Futuro para la Niñez, 
gradualmente se va convirtiendo en 
un grupo autónomo encargado de co­
admimstrar y dirigir los Jardines 
Infantiles, junto con los padres de 
familia y los jardineros. 

El ICDF trata de controlar y 
de imponer su dirección a esta 
Asociación recién conformada; sin 
embargo ACAIPA logra mantener su 
estructura autogestionaria y su 
autonomía relativa tanto deiiCBF, de 
quien recibe fondos, como de Futuro 
para la Niñez, entidad que destina un 
grupo de sus empleados en una tarea 
ae clara intervención comunitaria, y 
por tanto, no muy de acuerdo con sus 
principios fundamentales. Sin 
embargo, ACAIPA acepta este _ 
proyecto debido al enorme interés 
despertado en las comunidades por 
los Jardines Infantiles. Otro tanto le 
ocurre aiiCDF: debe aceptar la 
autonomía de ACAIPA, pues éste 
tiene funcionando 16 jardines en 
zonas campesinas, en donde el 
Estado Cofombiano no ha hecho 
nada por la educación del menor de 
7 años. 

Después de constituida la 
Asociación, y en gran parte debido a 
los fondos recibidos por el ICDF, los 
locales de los Jardines d~jaron de ser 
corredores y patios de las casas de 
algunos padres de familia, para pasar 
a ser locales dedicados exclusivamen­
te al uso de los Jardines Infantiles. Es 
así como depósitos, granero·s, una 
Iglesia abandonada, etc. comenzaron 
a funcionar como planta física de los 
Jardines. Se comenzaron también a 
alquilar casas para instalar allí los 
Jardines. Los jardineros encargados 
de los niños, obtuvieron un contrato 
de tiempo completo repartido en 4 
horas de trabajo con los niños y 4 
horas de trabaJO con la comumdad. 

Comienza una preocupación 
en los Jardines y el Equipo Asesor por 
los planteamientos pedagósicos que 
deben iluminar la experiencia. Es as{ 
como algunos jardineros discuten las 
experiencias pedag~CilS de Makarenko, 
Neill, Freire, etc.; plánteandose elementos 
tales como ausenclll de autoritarismo, 
actividad basada en las característiCilS del 
niño, flexibilidad horaria de la programa­
ci6n áe las actividades, de. Al parecer, los 
Jardineros, en su experiencia cotidiana 
con los niños y a partir de los plantea­
mientos teóricos pedagógicos discut!tfos, 
sufren su propia tran5(ormación. · 
Comienzan pwnteanáo un espontanefsmo 
y libertad casi absolutos para los niños en 
elfardín Infantil; pronto advierten :~.na 
creciente desmotivaci6n en los niños, 
algunos de éstos se ven relegados de sus 
corrpañeros en los juegos libres que 
rea/rzan y no desean volver al Jardín; 
otros se aburren porque no hay ac­
tividades prograinaáas, etc. 

Estos elementos llevan a 
ACAIPA a no creer en una pedagogía 
esponteneísta y libertaria, pero 
tampoco en una pedasogía tradicio­
nal Rutoritaria y pasrva. Gradual­
mente la experiencia va encontrando 
su propio camino en lo pedagógico. 

Entre los años 1976-1977 hay 
cerca de 25 Jardines Infantiles 
funcionando en comunidades 
campesinas y algunos jardines en 
zonas urbanas marginadas. La 
capacitación de los Jardineros 
comien7.a a ser sistemática y planifi­
cada. El ICBF expande sus activida­
des, y la "bonanza" económica de 
éste para con ACAIPA se reduce 
apreciablemente. Ya no se. está en 
capacidad, en muchos casós, de · 
alquilar locales para el funcionamien­
to de los Jardines; el presupuesto de 
éstos se reduce. Las juntas directivas 
de algunos Jardines Infantiles 
co~ien7.an a organizarse para la 
construcción de un local propio para 
el Jardín. Esto se logra en varias 
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comunidades, debido fundamental­
mente al csfuer/.o y la participación 
de los padres de famiha. 

SUCU también aportó 
ayuda económica para llevar a efecto 
un programa salubrista.Sc aprovechó 
Id inserción comunitaria de ACAIPA 
para desarrollar el programa de 
salud en las comumdaaes. Se contó 
con dos enfermeras que entrenaron a 
los jardineros en medicina y en mcca­
ni~mos para remitir enfermos a 
servicios centrales. Los jardineros se 
convirtieron, así, en promotores de 
salud comunitaria. 

En el año 1979, varios 
asistentes de promoción social de 
Futuro para lá Niñez, cuestionaron la 
orientación de la Institución y a su 
Junta Directiva. En parte, este cues­
tiona miento provino de la percepción 
que los traba¡adores de Futuro para 
la Niñez tenían de su labor .. pasiva .. y 
en cierto modo estéril, resultado 
directo del principio no intervencio­
nista de la Institución. Además 
contrastaba el fruto de su labor, con 
los obtenidos por el Equipo Asesor 
de ACAIP A, que por esa época 
contaba con cerca de 40 Jardim:s 
Infantiles atendidos y una exten5a 
dinámica labor comunitaria. La Junta 
Din .. -ctiva de Futuro para la Niñez 
cuestionó la pertenencia de ACAIPA 
a esta institución. En seis meses, a los 
asistentes de promoción social de 
Futuro para la Niñez, que conforma­
ban el Equipo Asesor de ACAIPA, les 
fueron cancelados los contratos y se 
los desvinéuló de la institución. Del 
Equipo Asesor se retiraron dos 
personas que consi~ier~n trabajo en 
cl!CIJF quL"<iando este solamente 
conformado por tres personas. 

Con un Equipo Asesor 
desmembrado y sin fuente de 
financiación, siendo este equipo la 
Dirección Pedagógica y Admmistrati­
va real d e la expenenc1a ACAIPA, se 
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podría po.:ns<~r que el proyL'dU 
zozobraría. Sin emb.1rgo, pronto~ 
consi~uieron ayudas económicas para 
subwncionar este Equipo A~'SOr. La 
Fundación Misercor de Alemania 
brindó ayuda económica para el 
trabajo con la comunidad; la Comi­
sión Inten.-clesiástica de Coordinación 
para Proyectos de Desarrollo (ICCO) 
aportó fondos para el programa de 
Pedagogía y SOCU continuó sus 
ayudas para el proyecto de salud. 

Se poseía local independien­
te para el funcionamiento de la 
Asociación en Mcdellín desde tiempo 
atrás y el personal administrativo 
continuaba siendo pagado por el 
ICBF. 

Además, como alternativa 
frente a la crisis y la ruptura con 
Futuro para la Niñez, el Equipo 
Asesor de ACAIP A promovió la 
creación de un grupo de Jardineros 
Promotores. Estos fueron Jardineros 
avanzados que se encargarían, en 
adelante, de supervisar Tos Jardines 
Infantiles de su zona, porque era ma­
terialmente imposible a sólo tres 
personas del Equipo Asesor supervi­
sar a más de 40 jardines rurales 
desperdigados en distintos munici­
pios de Antioguía. En caso que el 
Equipo Asesor dl~parcciera, se 
pensaba quo.: ellos podían continuar el 
programa. Estos cargos fueron 
a~umidos con el presupuesto del 
ICBF. 

Desde 1979 se comienza a 
dejar sentado por escrito los princi­
pios, objetivos, elementos de trabajo, 
c~tructura admini~trativa, recursos 
humanos, financieros y materiales, 
actividades programáticas, etc., de la 
experiencia ACAIPA. 

Se incorporan tres nuevos 
miembros arequlpo asesor de 
A CAl P A, especial izados en tareas 
comunitarias y psicopcdagogía 



infantil. 

Se detiene la expansión de 
los Jardines lnfantik-s ACAIPA, que 
habían llegado en un momento a ser 
más de 40, prefiriendo ahondar el 
trabajo en las comunidades en donde 
se asientan los Jardint...'S Infantiles 
ACAIPA. En esta dirección, se 
procura la creación de organizacio­
nes comunitarias que ayuden al 
desarrollo y mejoramiento dccUos. 
En 19&J, preguntándose qué debía 
hacer ACAIPA con las comunida­
de~, surge la creación del "Grupo 
de Mujen.."S Activistas". Se parte del 
conocimiento que las mujeres son 
ia$ personas más vinculadas al 

Jardín en las diferentes comunida­
des ypor.onde con ACAII'A. Se 
eft..'Ctua una reunión en Mcdellín 
con delegadas de todas las 
comunidadcs.a fin de intercambiar 
opinionC$. Pronto este grupo de 
Mujeres Activas cobra autonomía 
propia y se constituyen Grupos de 
Mu)Cres en alrededor de 15 comuni­
dades, llegando a funcionar como 
dinamizadoras entre ACAIPA y la 
comunidad. 

A principio de 1982 se 
implementa en los jardines un · 
currículo estructurado, .fruto de las 
experiencias de los jardineros y el 
Equipo Asesor. 

C. JARDINES QUE DEJARON DE EXISTIR 

Actualmente (1985) hay 38 
Jardines pcrtcncdcntcs a la 
Asociacion ACAIPA, si bien hubo un 
momento en la historia de la 
institución en que formaron parte de 
ésta 44 Jardines Infantiles. Es imJX>r­
~antc, pues. averiguar cuáles fueron 
las causas de su desaparición. 

Para csó hay que diferenciar 
aquellos-jardines que I"C(:ibcn ayuda 
económica dciiClJF, esto~. pago a 
jardineros por contrato de tiempo· 
completo, cuota -de alimentación para 
los nif\os, pago de señora de scrvKios 
gcncraks dc1 jardín, dinero para 
material de trabajo, parte del pa!$0 de 
arrendamiento del local del }ardtn, 
etc.; de aquellos jar<1incs que no la 
rt.'Cibcn. 

Cuando la Awdación 
ACAIPA se fundó, todos los jardine­
ros que formaban parte de ésta 
fueron subvencionados_ por el lCBF. 
Sin embargo al irse discmin_ando los 
jardines por difcrcnt<...-s comunidadt..--s, 

se dió el caso Ouc la comunidad 
organizaba un'Jardín Infantil, pedía 
ayuda a ACAII' A_ ésta le suministr<~­
ba Asesoría y Capacitación de 
personal; ~ro no siempre se-conse­
guía la ayuda ,,.;onómica deiiCBF. La 
mayoría de los Jardines que dejaron 
de funcionar, no contaron con esa 
ayuda _ccoriómica. 

Otra variable importante en 
la clausura de los jardines, es que 
éstOS.tL"ngan un cupo mínimo de 
niños. Cuando un jardín tiunc menos 
de 20 -niños, se lo cierra debido a la 
impos.ibilid~d-dc mantener los costo~ 
dcf Jardín para un grupo tan reducido 
de niños. Tiempo atrás sobraban 
niños aspirantcs_a los Jardines 
ACAIPA. Hoy-en día cuesta trabajo 
cricontrar Un grupo-de por lo menos 
25 niños para que el Jardín siga 
funcionando. La-explicación de esto, 
puede ser en pa_rte la ca.mpaña de 
planificación familiar que se ha 
emprendido en variOS municipios_ de 
Antioquía. 
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D. ASPECfOS DEL SURGIMIENTO DE LOS JARDINES 

Los datos n...>eogidos de los 
padres de familia nos permiten ver 
una diversidad de situaciones· y 
motivos por .los cuales· fueron sur­
giendo los distintos jardines de 
ACAIPA.la mayona de las respues­
tas se orientarOn a señalar que de la 
propia comunidad surgió el interés 
por constituir los Jardines Infantiles. 
El surgimiento espontáneo y no deli­
berado de algunos jardines queda cx­
prcs..1do en las respuestas,-indicando 
que jóvenes de la comunidad -desean 
ocupar su ticm~ entreteniendo a los 
niños pequeños. El efecto de contagio 
se aprecia en aquellas respuestas que 
señalan el interés de construir un 
jardín, tomando noticia que otras 
comunidades campesinas ya lo 
tenían. La intervención externa para 
motivar a la comunidad en la 
construcción de su propio Jardín 
1 nfantil, se trasluce en fas respuestas 
que indicaban que dichos agentes 
externos fueron Jardineros de 
ACAIPA, Jefe de núcleo, Futuro para 
la Niñez, etc Finalmente hav res­
puestas indic~ndo que el Jaidín 
lnfantiLsurgió como una transforma­
ción de algo diferente quc·existía pre­
viamente, como es el caso de los 
grupos de catecismo infantiles en las 
parroquias. 

En relación con este tema, el 
51.5% de los Jardineros indicó a los 
miembros de la propia cOmunidad; el 
24.2% señaló a Futuro para la Niñez; 
el 12.1% mencionó al JX!rSOnal de 
ACAIPA; cl7.6% a la Acción 
Comunal; y el 4.5% se indinó por el 
grupo parroquiaL Datos que corrobo- · 
ran el análisis efectuado de las . 
respuestas de los padres de familia. 

. . Al ser interrogados éstos 
sobre su grado de cooperación para 

que el ~udin empezara a funcionar, 
las respuestas más frecuentes fueron: 
asistiendo a ·reuniones (14); dando 
dinero {8); construyendo materiales 
para el jardín {15); elaborando 
comidas para r<.-'Caudar fondos {4); 
eligiendo a los jardineros (2); pres­
tando la casa rara el janiín (2); como 
profesores de jardín (2). 

Sobre algún problema 
especial 'fue tuvieron para organi7.ar 
el jardín nfantil, 31 padres respon­
dieron que el problema fue la falta dC 
local o sus deficiencias; 24 padres 
afirmaron no haber tenido problemas; 
10 padres indicaron la insuficiencia 

·de recurSOS en la creación del jardín; 6 
padres, la oposición que tuvieron por 
parte de la Junta de Acción Comunal; 
2 padres, la o~sición que tuvieron 
por parte del Cura Párroco. Otros 
problemas señalados fueron: exceso 
de niños en el jardín; falta de agua, no 
había jardinera, distancia de los 
hogares al Jardín, etc .. 

Interrogados sobre la· misma 
pregunta, Jos jardineros n .. "Spondieron 
así: ·20 indicaron la falta o deficiencia 
del local; S la falta de capacitación; 4 
recursos económicos y finalmente 3 
jardineros señalaron dificultades para 
reunir a los padres de familia. 

De la confrontación,de ambos 
{?rupos de informantes, se aprecia que la 
m({l¡or di_ficrlltad que tuvieron los 
Jardines para poder empezar a foncionar 
fue la falta de local o sus candzciones muy 
deficientes. También, ligado a ello, insu­
ficiencia de recursos económicas y mal e­
riales .para adqw.irir una dotación mínima 
del Jardín, Los jardineros también 
señalan como un obstáculo suf.alta de ca­
pacitación, 
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Pn.·guntJdos los ~lrdinC:ro:s'> 
sobrt! si algt:ncn se opuso u obstacu}i::_, 
zó la puesta en marcba del Jardí!'F,,'.':: 
Infantil, 21 dccllosmanifestóquc·· 
nadie se opuso. Las siguientes ~-'~ 
categorías tuvieron una frecuencia de 
2; Cura Párroco, Acción Comunal. 
Alcalde; Jefe de Núcleo, Personas de 
la Comunidad. 

Se aprecia que en la mn.yorín. de 
las comunidades en donde se asientan los 
Jardines Infantiles, no ha habido ,en 
general ,oposición alsursimiento de éstoS 
por parte de personas o mstituciones. 
Esto es oplicable en la medida que los 
Jardines han sido una· ta.rea qu..~ surse y 
es apoyada por toda la comunidad;·$in. 
embargo, en algunas comunidades ha · 
habido obstáculos y oposiciones por pllrte 
dt'l curaEárroco, jefe de núcleo, junta de 
Acci6n Comunal, alcalde, etc. se\>Ún cada 
caso particular. ' 

El rechazo de ('StO" cst;:; tn('n-

to.s;,Jillly~:li)'t)'l.:i:I:-~D.;t·~~qJJ9_:¡Yk;'~p ~JJJ.q~\·~r! 
:r.ado.~·:s~·-p.<>.t11..1F-d_~~jq0t:l~t\€ji!,)~ ~t,l· .. ·: ;.~ .. 
gravttacwn,dc:nJrEl,~t},;I_,~Qfll_unJ4afi1,,-¡ 
tL>da vez que ésta se organiza y 
nuclca aln..'dcdor dd Jardín Infantil. 
Es dcH;~_Qalar.'q~e.'f!~.f.~Q'l¡\~:S;dc similar 
oc~P.ación_.(e~u:t:«•pá rmc-p, il:}Jl~a: 4"?--.<:. ·_,~ 
acoon ·CO:~~a;lr·~c.Si4~ ·~~glqo,'*i~~?);> 
en otr:as cpm,l.tPidad_~~: han ~sjd,9.. lO§_-",-~,. 
p~nd patcs pr_Of!l-Ot9rc~--4_'el;:gl.f?b .; .. _.·.: ·.' 
mtcntO:dcl!)p:,rdm. ·; .:. ._,:\; __ .·, 

:· .. ,-,¡ Fi·~-~i~-c~~C-~_,analizada~.i~~:\ 
rcsp.u~~t~;dact.a·s.~p9:!' jardinc.rpS:.y· .-_ .. _. 
miembros de las juntas Din..-ctiva:s .dPc: 
los Jardines lnfantilcs, frente a la 
percepción de rnpjor;ii!~Q¡!:G~t.Pccso de 
los respectivos jardi:n~~1 ~B,.i9Ja:Q·~P~L'.l 
presupuesto y a la participru;i(Jn,,.<, d .. r:. 
comunitaria, se aprecia que lo-sit~Jcm,, 
mantes coinciden en el aumento Oc la 
participación comunitaria en las 
actividades del Jardín. En referencia 
al presupuesto de cada Jardín, existen 
opmione" dividid.l::;. 

E. PERSONAS E INSTITIJCIONES QUE INTERVINIERON EN LA REALI­
ZACION DE LA EXPERIENCIA 

Como ha sido señabdo, 
ACAIPA surge de una institución 
prívada, Futuro para la Niñez. Una 
Institución oficial, ICBF, forma p<~rtc 
de la Asociación v brinda la avuda 
económica para que el proyeéto se 
mantenga en el tiempo. 

A ~u vez, entidades priva­
das extranjeras brindan recursos par.1 
que puedan desarrolla-rse los distm~ 
h?s programas de pcdag_ogía, comu­
mdad y salud. Estas ent1dades que 
han intervenido a lo largo de la 
historia de ACAIPA son: SUCU 
(Servicio Universitario Canadiense 
de-Ultr<lmar); Fundación Miscreor de 
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Akrnania; Fundadón Sdwood de In~ 
glatcrra; Ticrr.~ de Hombres; Pan para 
el MunJ.o e ICCO (Comisión lntcre­
cksiástica de Coordinación para 
ProyL>ct_?S de Desarrollo) de origen 
holandes. 

El Equipo Asesor de 
ACAIPA es un srupo de personas 
que ocupan un Jugar destacado en la 
rcJlizanún de la experiencia, como 
también los padres de familia de las 
distintas comunidades, Jos j~rdineros 
y jardineros promotores. 

Las agrupaciones políticas 
que se han interesado por ACAIPA, 



han sido .grupos de extrema izquier­
da y la modalidad de su rclacion se 
ha caracterizado por la crisis. 

Percibiendo su innegable 
repercusión en las comunidades 
campesinas y urbanas marginadas, el 
grado de organización comunitaria 
despertado alrededor de los Jardines 
Infantiles y, además, la relativa 
autonomía y descentralización de la 
estructura de ACAIPA, algunos 
grupos de izquierda en dos oportuni­
aaács trataron de capitalizar la Aso­
ciación para sus propios intereses 
políticos. 

En ambas oportunidades, 
la estrategia consist.ió en enfrentar 

a las comunidades y jardineros con 
cJ Equipo Asesor. Esto es compren-

siblc debido a que éste último es 
el. encargado de las funciones ejecu­
tivas y directivas en lo ~ag<lgico, 
comuuitario e idL'Ológico del proyec­
to. 

Ambos intentos de tomar el 
poder de la institución por parte de 
grupos políticos result6 infructuoso, 
ya que las comunidades y los jardine­
ros respaldaron las gestiones del 
Equipo Asesor. 

Los actuales miembros del 
Equipo Asesor, si bien tienen sus 
posiciones y filiación poUtica e ideológia~. 
bien dejinidlls, consideran que existe un 
espacro democrático que-permite 
crear conciencia en las comunidades 
de sus problemas y necesidades y_ de 
tos Modos de procurar la solucion " 
ellas. 

F • PRINCIPIOS, OBJETIVOS Y ESTRUCfURA ADMINISTRATIVA DE 
"ACAIPA" . 

Esta sccción_procura ser una 
síntesis de los principiOS y objetivos 
de ACAIPA, así como exponer su 
organización administrativa actual. 

a. Fundamentación Filosófica. 

1) ACAIPA parte del supuesto 
general de que la comunidad a 
partir de la acción consciente y 
racional de sus miembros, 
puede desarrollar mecanismos 
de ubicación -de los problemas 
de las mismas y,-eonsccucnte­
mente, descubrir e im-plementar 
soluciones. Sin embargo, 
ACAIP A no exime al Estado 
Colombiano-de sus obl_igacioncs 
para con los ciudadanoS. Por el 
contrario, plantea cómo la irra­
cionalidad del actual sistema 
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social lleva al Gobierno a 
desconocer sus ·necesidades y, 
por lo tanto, a la incapacidad 
para darles solución. Es por eso 
que ACAlP A plantea la recupe­
ración de las potencialidades 
que la comunidad c"cicrra. La 
actividad participativa en 
proceso de autogcstión le 
permite a la comunidad no sólo 
diseñar ro luciones adaptadas a 
su situación, planeadas y 
eje-cutadas por ella misma, sino, 
además, crear nuevas formas or­
ganízativas que ·posibi-liten su 
accionar. 

2) El segundo supuesto correspon­
de a .ra concepción del niño como 
un S(~T social, transformador de 
sU realidad, y de la escuela como 



herramienta pc1ra la formación 
de ese sujeto tran~formador. La 
educación, por tanto, no se 
concibe como un proceso de 
transmisión de conocimientos y 
valores tradicionales, sino como 
un proceso de formación que 
permita al educando resolver los 
problemas que la necesaria y 
constante transformación social 
va planteando. 

3) Como corolario, la acción de 
ACAIPA se dirige a las capcls y 
clases sociales que nuestra 
sociedad mantiene marginadas. 

b. Objetivos: 

1) Generales: 

Los objetivos de la Asocia­
ción están dirigidos a crear un 
ambiente social que permita al 
niño la satisfaccion y desarrollo 
de sus nl.'Cesidades y potenciali­
dadl.'S de manera intebrral. Es 
por esta razón que la acción va 
dirigida a l meno r d e 7 años, a 
los Jardineros y a otros adultos 
pcrten<.'Cientes a la comunidad, 
con los c·uales el niño <.-stá en 
relación. 

2).Específicos: 

• Con la comunidad: Se busca la 
integración de la comunidad al 
proo .. 'SO educativo del menor, te­
niendo en cuenta: 

- Que la comunidad to me con­
ciencia de la importancia del 
p roceso <.'C!ucat ivo, del valor 
de los niños como seres 
~a les y tome decisiones en 
los programas educativos que 
se dan en el Jardín. 

una posición crítica que le 
permita transformarla . 

-Que la comunidad no sólo 
entre a transformar sus 
relaciones internas, sino que 
entienda la necesidad de 
relacionarse con otras comuni­
dades con las cuales pueda 
compartir situaciones y 
experiencias, buscando 
soluciones a problemas 
comunes. 

- Que los padres participen acti­
vamente dentro de ACAIP A 
de la cual hacen parte. 

• Con los Jardineros: 

- Losra r que asimilen los elemen­
tos n<X:esarios para la creación 
de un ambiente favorable al 
desa rrollo de los niños. 

- Log ra r que se conviertan en 
dinamizadores de su comuni­
dad a partir de sus funciones 
como educadores, promotores 
de salud y del desarrollo 
comunitario. 

- Conformar un equipo que 
nacido de la experiencia del 
progr¡¡ma mismo, sc.1 capaz de 
rcconcKerse en él y comple­
mentarse en el desarrollo de las 
políticas y programas de 
ACAIPA. · 

• Con los Niños: 

-Lograr el desarrollo inte¡;ral del 
niño en los as!":--cto.; soc1al, 
intek'Ctu.:~ l y f1 sico. 

- Procurar que e l niño ámplíe los 
conocimientos de su realidad 
social y material, respetando y 

-Que la comunidad, a partir del valorando su cultura para que 
conocimiento de su situación pueda establecer una relación 
y de sus posibilidades, asuma firme y segura como individuo 
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que hace parte de una colecti­
vidad, y además aprenda a 
conviVIr, se sienta aceptado y 
acepte a los demás. 

-Que el niño adquiera una 
posición abierta y critica frente 
al conocimiento que se le im­
parte. 

c. Organización Administrativa 
de ACAIPA 

ACAIPA, despu~s de siete 
a ños de ex~riencia, cuenta con un 
sistema umficado de organización 
que consiste en: 

1)_ Asamblea General: Es la 
máxima autoridad del progra­
ma. 

De ella hacen parte represen­
tantes de padres de familia, 
jardineros, Equipo Asesor y el 
Instituto Colombiano de 
Bienestar Familiar. La Asam­
blea se reune ordinariamente 
una vez al año y es aquí donde 
se trazan los programas de 
acción anuales. 

2) Junta Directiva: Está integra­
da actualmente por un repre­
sentante de los padres de 
familia, uno de los jardineros, 
uno del Equi¡x> Asesor y uno 
del Instituto Colombiano de 
Bienestar Familiar co n sus 
respectivos suplentes. 

3) Equipo Asesor: Depende di­
rectamente de la Junta Directi­
va, pero a la vez asesora a ésta 
en aspectos de orientació n del 
programa. Está conformado 
por seis miembros encargados 
de brindar asistencia t<.~nica a 
los Jardines y a través de las 
actividades con jardineros y 
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padres de familia. 

4) Secretaría y Contabilidad: Dl..'­
penden de la Junta Din.>ctiva de 
ACAIPA. . 

S) Servicios Generales: Com­
prende el personal encargado 
de preparar los alimentos y 
mantener en estado de orden y 
asco cada uno de los Jardines 
Infantiles. Dependen de la 
Junta Directiva de ACAIPA, 
pero son supervisados y 
asesorados por la Junta de 
Padres de Familia de cada 
Jardín Infantil. 

6) Jardineros: Personal docente, 
encargado de proporcionar a 
los niños un ambiente vital, 
rico en experiencias encamina­
das a su desarrollo y atención 
integral. También están 
encargados del trabajo con la 
comunidad. Dependen de la 
Junta Directiva de ACAIPA y 
reciben asesoría y supervisión 
por parte del Equipo Asesor y 
del Jardinero-Promotor de la 
zona correspondiente. 

7) Promotores: Seleccionados del 
grupo de Jardineros más 
avanzados. Son elegidos por el 
mismo estamento y ratif icados 
por la Junta Directiva de 
ACAIPA. Se encar~n de 
supervisar los jardmcs infanti­
les de su zona. Reciben orienta­
ción del Equipo Asesor pero 
dependen directamente de la 
Junta Directiva. 

8) Alumnos: Están bajó la 
orientació n del jardmero y de 
los Promotores. Hacia ellos 
están encaminadas todas las 
·actividades de todos los esta­
mentos de la Asociación. 

Aparte de lo anterior, ACAIPA 



cuenta con otro ti?? de organi­
zación encargada de trasmitir 
y controlar las políticas de la 
entidad, pero sm ninguna 
autoridad legal. Sus estamen­
tos son: 

Coordinador del Programa: 
En la actualidad un miem­
bro del Equipo Asesor, por 
la junta Directiva de 
ACAlPA, descmpeila este 
cargo, tanto a nivel adminis­
trativo como pedagógico. 

Asambleas Zor.ales: El 
programa se divide organi­
zativamcntc en seis zonas. 
Es_ta? ti~~cn un promedio de 
se1s :¡are. mes cada una y ;on: 
Sur Oeste, Caldas, ltagut, 

· Santa Elena, Urbana y 
Oriente. Dentro de esta 
Asamblea se elige un repre­
sentante zonal de los padres. 
y uno de los jardineros y son 
ellos los que mantienen con­
tacto directo con la Asocia-

ción. 

Asambleas Locales: Son la 
máxima autoridad a nivel de 
cada comunidad. La Asam­
blea Local constituye el 
mecanismo que permite la 
participación de todos los 
padres de familia en las 
Asambleas propias de la 
Asociación y del jardín en 
particular. Se reúne cada mes 
convocada por la Junta de 
Padres de Familia. . 

- Junta Directiva del Jardín en 
p<lrtia.dar: Se reune cada mes 
convocada por la Junta de 
Padres de Familia. 

- Junta Directiva del Jardín: Es 
nombrada por la Asamblea 
Local de padres de familia en 
cada comunidad y .sus 
funciones son de coordina­
ción y control en cada uno de 
los Jardines Infantiles. 

III. El Proyecto Comunitario de ACAIP A 

Dado que ios Jardines de 
ACAIPA han surgido mayoritaria­
mente en comunid.ades campesinas, 
en donde las condiciones socio-eco­
nómicas y al~lmos valores ideológi­
cos de la famtlia tradicional campesi­
na no hacen de ella el ambiente social 
que permita al niñO la satisfacción de 
sus necesidades y el desarrollo de sus 
potencialidades de manera integral, 
su acción educativa procura ampliar 
la cobertura a la família del. menor y 
a la comunidad misma. Es así como 
ACAlPA trabaja con los padres de 
familia y con la comuniáad, buscan~ 
do dos objetivos básicos: mejorar el 
nivel organizativo comunitario, pro· 
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pidan do formas más democráticas 
de partidP.ación, y promover dentro 
de la famdia, relaciones menos auto­
ritarias en armonía con las necesida~ 
des que el desarrollo del niño va 
planteando al grupo familiar. 

Esta búsqueda se realiza a 
través de asambleas, encuestas, 
reuniones y charlas educativas en las 
cuales se analizan los resultados de la 
experiencia de los adultos en la 
educación de los hijos; particularmen­
te en aspectos tales como la educa~ 
ción, religión, educadón sexual, 
formas de castigo, formas de relación 
y de comunicaCIÓn que desconocen el 



proceso evolutivo y las necesidades 
del niño. 

A su vez, los padres y la 
comunidad experimentan formas de 
organización, participando activa­
mente en la solución de los proble­
mas comunes que plantea la vida del 
jardín y de la comunidad: construir o 
conseguir un local, conseguir fondos, 
mercar para el aH mento áe los niños, 
conocer y opinar sobre los contenidos 
pedagógicos y actividades del jardín, 
seleccionar y controlar a los jardine­
ros o construir un acueducto para 
mejorar las condiciones higiénicas 
que afectan a los niños y a toda la 
comunidad, o, en fin, dtscutir Jos 
problemas que los nii\os afrontan al 
pasar del jardín a la escuela. 

Estos elementos hacen 
pensar que la labor educativa de 
ACAIPA no se reduce únicamente al 
ámbito del jardín Infantil; sino que 
entiende el concepto de educación 
preescolar desde una perspectiva 
tntcgral, tomando en cuenta el 
ambtente social en el cual se desen­
vuelve el niño; ronsiderando a los 

padres como elementos indispensa­
bles en la tarea de coeducadorcs del 
proceso de socialización del niño y 
tomando en cuenta las necesidades 
que la comunidad tiene en cuanto a 
salud, higicne,nutrición, servidos · 
públicos, etc. sin los cuales, o siendo 
estos deficientes, es difícil garantizar 
un desarrollo pleno del menor cam­
pesino. 

Queda asf trazada la estrategia 
educativa de ACAIPA: el proceso 
educativo del niño preescolar necesita 
condiciones adecuadas en cuanto a salud 
y nutrid6n; modos de socialización 
¡amz1iares adecuados a las necesidades del 
niño; y finalmente que las características 
socio-económicas de su comunidad lega­
ranticen mínimamente un ambiente 
adecuado para el desarrollo de sus 
personas. 

Dadas las características de 
las comunidades en donde se asien­
tan los Jardines Infantiles, se hace 
necesario enfrentar conjuntamente 
tanto las condiciones sociales como 
las tareas del Jardín, para realizar la 
acción educativa. 

A. CARACTERISTICAS CULTURALES DE LAS ZONAS EN DONO~ SE ASIEN­
TAN LOS JARDINES Y EFECTOS DE CAMBIO 

Como valores culturales 
fuertemente arraigados en las zonas 
de trabajo de ACAIP A, y que inciden 
en el programa educativo que se 
neva a cabo, se pueden señalar los si­
guientes: 

1. Que los niños se superen. El 
padre de familia quiere que su 
niño se "supere'', es decir que a 
través de la educación institu­
cional esté en condiciones de 
conseguir un empleo bien 
remunerado, en fa ciudad que lo 
aparte del trabajo de la tierra; 
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"para que no corra la misma 
suerte que nosotros" dicen 
algunos. De ahí su afán de que 
los niños vayan a la escuela y 
ahora también al jardín, para 
que les enseñen -letras y núme­
ros; p~ra que les enseñen a leer y 
escnD1r. 

Sin embargo,el proyecto 
pedagógico de ACA/P A tiene 
claro que entre los objetivos de 
los jardines Infantiles no figura 
enseñar a los niños a leer y 
escribir. Se entiende que esta 



tarea se debe implementar en la 
escuela primaria, dejando a los 
Jardines Infantiles el apresta­
miento para la lecto-cscritura. 

Uno de los grimdes esfuerzos 
dedicados a la modificación de los 
valores culturales existentes en las 
comunidades, fue precisamente que 
los padres de familiR aceptaran 
que en el Jardín Infantil no se 
les iba R enseñar a los niños R 
leer y escribir, y que esto no signi­
ficaba de ninsuna manera que los 
niños "estuvzeren perdiendo el 
tiempo". 

2- Principio de autoridad. El prin­
cipio que rige la relación padre­
hiJO es contundente: el padre es 
depositario de un poder absolu­
to, infalible. Sólo él sabe con 
certCY.a qué es lo mejor para el 
niño, por lo tanto él es quien 
puede establecer las normas que 
rigen el comportamiento del 
menor. Su ley es inapelable, no 
se discute: la única actitud 
posible frente a ella es la sumi­
sión. El papel del niño es 
obedecer; si no acefta volunta­
riamente este pa~ se le impone 
por la vía de la v1olencia. 

Además, el padre, para de­
terminar el comportamiento 
"adecuado" del niño, tiene más 
en cuenta las necesidades de los 
adultos que la de aquél, limitan­
do en forma notoria sus posibi­
lidades. Puede comprenderse, 
entonces, gue los niños sean 
objeto de frecuentes castigos, 
por cuanto en sus actividades · 
espontáneas buscan resolver las 
necesidades de su desarrollo a 
través del juego, la experiencia, 
el descubrimiento del mundo, 
etc. 

En razón de lo anterior, 
desde el Jardín se ha procurado 
modificar el principio de 
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autoridad en la familia intentan­
do vías más democráticas y, 
sobre todo, tratando de que se 
reduzcan al mínimo posíble los 
castigos físicos a los niños, muy 
abundantes por los demás en las 
familias campesinas. 

3. La religiosidad. Lo religioso, en 
dos aspectos, puede llegar a difi­
cultar la acción de ACAlP A. Por 
una parte, la imagen divina que 
se presenta a los niños es la del 
gran padre, poseedor en grado 
máximo de fos atributos pater­
nos y a cuya vigilancia no se 
puede escapar; ni a la mirada del 
padre, ni a la mirada omnipoten­
te y escr.Jtadora de Dios. Es en 
tal sentido que lo religioso 
puede funcionar como instancia 
coaccionante y al servicio de la 
autoridad paterna en los ¡:>roce­
sos de socblización del mño. Por 
otra parte, el contenido ideológi­
co tran~mitido por la Iglesia, a 
veces mezcla de resignación y 
desesperanza ~errenal, suele 
entrar en conflicto con las 
premisas comunitarias de 
ACAIPA, que propugna la 
acción deadida y transformado­
ra de la realidad social por parte 
de los miembros de las comuni-
dades. · 

4.EI niño un ser asexuado. Entre 
los padres de familia existe el 
convencimiento de que los niños 
sólo comienzan a tener expresio­
nes de vida sexual en la puber­
tad y que, por tanto, Jos niños 
del Jardín son ajenos a tales ex­
periencias. 

En la relación que se establece en 
el Jardín entre niños de diferen­
tes sex.os, aparecen manifestacio­
neS que preocupan a los padres 
y que van desde "decir pala­
bras", hasta la mutua muada o 
caricia de los genitales entre 



niños y niñas. 

En el hogar, los niños hacen 
algunas preguntas, generalmen­
te a la madre, en relación con las 
diferencias entre los órganos 
genitales masculinos y lemeni­
nos; piden explicación sobre el 
estado de embarazo, de dónde 
vienen los niños, etc. Las 
madres suelen sentirse apena­
das por tales preguntas y la 
mayoría de las veces esquivan la 
respuesta. Todavía se dan expli­
caciones como 9uc "es la Virgen 
la que trae los rui'los". 
Este es otro de los valores cultu­
rales que ACAIPA ha tratado de 
modificar. 

S. La familia. La proyección social 

del individuo no suele ir más 
allá de los derechos y deberes 
para con la familia. Además, al 
mterior de ésta se cumt'len 
funciones muy domésticas y se 
carece de autonomía, conshtu.: 
yéndose, así, la familia, en una 
estructura que descompensa y 
restringe las posibilidades de sus 
miembros. 

La organización comunitaria 
proyectando al individuo sobre 
su grupo social y buscando en la 
muJer -a través por ejemplo del 
"grupo de mujeres activas"- el 
desarrollo de su participación en 
los problemas familiares y 
comunitarios, es la respuesta del 
programa ACAIP A ante los 
valores familiares presentes en 
las zonas campesinas. 

IV. ACAIPA Como Innovación y Cambio en la Educa­
ción: Aspectos Pedagógicos y Efectos Percibidos 

A. COBERTURA DE LA POBLACION PREESCOLAR RURAl: EN ANTIO­
QUIA 

En la actualidad, la cobertu­
ra de la población p~lar rural 
en el departamento de Antioquía es 
a tendida casi en su totalidad por la 
Asociación de Centros de 
Atención Integral al Preescolar de 

Antioquía, ACAIPA.Recientemente el 
ICBF creó en la zona de Urabá las 
"Casas vecinales del .niño·", 
donde también se comenzó a dar 
atención a los niños en edad pre­
escolar. 

B. COSTO DE IMPLEMENTACION DE "ACAIPA" 

Las fuentes de financiación 
de ACAIPA -como ya se ha d icho-
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provienen de ICBF, de las fundacio­
nes extranjeras que la ayudan y de 



una contribución de !os padres 
de niños que asisten a los jardines 
preescolares. Esta contribu-
ción es voluntaria, según las dis­
ponibilidades económicas del 
usuario. 

Un estimativo aproxima­
do del aporte que realizan los padres 
de famiHa a los gastos de funaona­
miento de ACAIP A, indica que el 
mismo oscila en el 20% del presu­
puesto de la Asociación. 

C. RELAOON DE LA INNOVACION CON EL SISTEMA EDUCATIVO 

la innovación se encuentra 
ubicada en el sector de educación no 
formaL Fundamentalmente toca los 
objetivos de Atención y Formación 
lntcgr.tl del niño. Se desarrolla en el 
nivcl pl"CCSCClar (de 3 a 7 años). las 
áreas que presentan aspectos innova­
do~son: 

a. Administración y Funcionamien­
to de los Jardines Infantiles, con 
fuerte estructura autogestionaria; 

b. Procesos de selección dcl persa-

nal docente; 

c. Proceso de capacitación del per-
sonal docente; · 

d. Medios (materiak-s de desecho); 

c. Currículo. 

Todos estos elementos 
configuran un cambio estructural 
en las formas de implementación 
pedagógica-de jardines preescolares 
en zonas rurales y en zonas margina­
das. 

O. PRÓCESo DE SELECOON DE LOS fAROINEROS 

Debido a la forma espontá- · 
nea como fueron surgiendo los 
distintos jardines Infantiles de . 
ACAIPA y las difíciles condiciones · 
socioeconómicas de las regiones en 
donde éstos se asentaban_, se haáa 
.imposible la contratación de personal 
docente calificado para la labOr edu­
cativa con los niños. 

En un principio los jardine­
ros fueron jóvenL'S de las comunida­
des que voluntariamente se ofrecían 
a hacerse cargo de lós nii\os..Sin 
embarso, al pocó tiempo se fueron 
consohdando ciertos criterios de 
selección. · 

Los aspirantes debennunir las 
siguientes condiciones: 

t .Demostrar interés por el dcsarro­
.Jlo de-la comunidad y haber 
tenido algún gr.ado de participa­
ción en activiaades de promoción 
comunitaria. 

2. T cner actitudes y ..aptitudes para 
· el trabajo con l~s niños. 

3. Ser persona abierta y flexible 
frente a nuevas ideas y a los 
avances de la educación. 

No hay una exigencia sobre 
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el nivel de escolaridad, aun~ue de 
hecho se busca que los. candtdatos 
puedan expresarse claramente en 
forma oral y escrita. 

Las condiciones anterior­
mente mencionadas se analizan a 
través del proceso de selección que 
conlleva los siguientes pasos: 

a. Los padres de familia, en asam­
blea, proponen candidatos. 

b. Estos se turnan para trabajar 
gratuitamente en el jardín, una 
semana como mínimo, bajo la 
dirección de una persona entre­
nada. 

c. Son entrevistados por el Equipo 
Asesor. 

d . Escuchado el informe de este 
equipo, la asamblea de padres 
hace la elección y la junta 
directiva de ACAIPA hace el 
contrato laboral. 

Una característica implícita 
de los jardineros de ACAIPA es que 
sean miembros de la comunidad en 
la cual se encuentra el Jardín Infantil. 
Esto, además de reducir costos (por 
traslado, alojamiento, etc.) y hacer 

viable el proyecto, se constituye en un 
elemento necesario e importante 
debido a las tareas y proyección 
comunitaria que se le encomienda y 
deben llevar a cabo. El Jardín, a partir 
de la búsqueda de soluciones a fas· ne­
cesidades del niño, encama en el jar­
dinero al agente dinamizador de la 
comunidad. Y nada mejor para esto 
que el jardinero sea de la misma co­
munidad. 

El proceso de selección 
permite así que la propia comunidad 
elija entre sus miembros, a las 
personas que considere más idóneas 
para el cargo. Luego el Equipo 
Asesor, con base en las condiciones 
requeridas para el puesto, selecciona 
de entre aquellos y propone un candi­
dato, para que la asamblea de padres 
de familia finalmente decida. 

Es así como el proceso de 
selección tú iardineros en ACAI P A y el 
tipo de relaaón que impliCil con los niños, 
con los padres y con la comunidad, 
constituye uruz innovación frente al 
sistema eduCillivo oficial cuyo maestro en 
general no pertenece a la comunidad ni es 
desigruzdo por ella y no tiene, por tanto, 
que rendirle cuentas; no conoce a menudo 
la vida familiar de sus alumnos ni las 
características de la comunidad en la que 
se desenvuelve. 

E. CAP ACIT ACION DE LOS JARDINEROS 

El proceso de capacitación 
podria describirse así: 

1. El jardinero nuevo trabaja oon la 
asesoría y supervisión de uno ya 
entrenado. 

2.Todos los jardineros asisten cada 
mes a dos encuentros de capaci­
tación: uno dedicado a la pranea-
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ción del trabajo para e.l mes (4 
horas), y otro dedicado a la 
evaluación de la labor realizada y 
a la discusión de diversos 
aspectos de su trabajo (12 horas). 

3. Todos los jardineros asisten cada 
semestre a un cursillo teórico­
práctico con intensidad de 80 
horas aproximadamente. El 



contenido de los cursillos res­
ponde al análisis que el Equipo 
Asesor hace de las necesidades 
más urgentes. 

4. Se programan seminarios y 
talferes para res.P.onder con 
menos periodiadad a necesida­
des de capacitación. Esta se 
brinda en las áreas de trabajo 
con los niños, trabajo con la co­
munidad y salud y nutrición. 

5. Los jardineros reciben visitas 
mensuales de supervisión y 
asesoría por parte del EqUipo 
Asesor. 

Los objetivos de capacita­
ción de los jardineros son: 

a. Lograr que asimilen los elemen­
tos necesarios para la creación 
de un ambiente favorable al 
desarrollo de los niños. 

b. Lograr que se conviertan en 
dinamizadorcs de su comuni­
dad a partir de sus funciones de 
educadores, de promotores de 
salud y del desarrollo comuni­
tario. 

c. Conformar un equipo que, 
nacido de la experiencia del 
programa mismo, sea capaz de 
reconocerse en él y comprome­
terse en el desarrollo de las 
políticas y programas de 
ACAIPA. De hecho, ya se ha 
destacado un grupo de Jardine­
ros-Promotores que desarrolla 
funciones de supervisión y 
asesoría a sus compañeros,bajo 
la orientación del Equipo 
Asesor. 

En cuanto a la. orientación 
pedagógica de la capacitación, 
puede decirse que ACAIPA no ha 
asumido un marco teórico rígido. 
Este será analizado en la sección de 

fundamentos pedagógicos. 

Al jardinero de ACAIPA no 
se le impone coercitivamente un 
plan de trabajo predeterminado, sino 
que más bien se estimula la iniciativa 
propia para que a través de la 
experiencia en su trabajo y la confor­
mación con la de sus compañeros y la 
guía que brinda el Equipo Asesor, 
pueda ir afianzando sus conocimien­
tos y destrezas para el trabajo prees­
colar. 

Los cursillos de salud· Se 
dan como respuesta a las necesidades 
planteadas por los jardineros y la 
comunidad, y de acuerdo con las con­
diciones médico-sanitarias donde 
están ubicados los jardines. Los 
cursos son teórico-prácticos sobre 
medicina preventiva, primeros 
auxilios y educación sanitaria y 
nutricional. 

La capacitación en tareas 
con la comunidad consistió, en un 
principio, en que el jardinero integra­
ra las organizaciones comunitarias 
existentes y tratara de impulsarlas vi­
gorosamente. Sin embargo, ante la va­
guedad del objetivo y la mercia 
relativa de dichas organizaciones, se 
modificó la estrategia, se discutió 
junto con el Equipo Asesor lascaren­
cias que presentaban las distintas co­
mumdades y que obstaculizaban el 
desarrollo integral del niño preesco­
lar, para así tener claridad e impulsar 
dentro de las comunidades activida­
des en defensa de los derechos del 
niño. 

Puede concluirse, entonces, que 
la capacitación de los jardineros es otro 
aspecto innovador de la experiencia 
AC/\1 P A, surgida para atender a 
personas que en un 60% no superan el 
primer grado de bachillerato y que 
demanáan entonces un modo de forma­
ción diferente al tradicional. que se debe 
dar al mismo tiempo que se qerce la tarea 
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pedagógica. En su desarrollo no adopta 
un verticalismo de infonnaci6n y 
experiencias transmitidas al modo 
libresco que generalmente adopta la 
capacitación oficial, ni tampoco cae m d 
horizontalismo de la actiflidad 
espontánea y sin planificación, sino que, 
por d contrario, asume una postura de 
centralismo democrático, recogiendo las 
experiencias individuales de 14 base de 
jardineros y reconvirtihufolas, mediante 
la discusión y la crflica, m d producto de 
la planificaCión para el futuro. 

Este proceso se convierte así 
en una capacitación permanente en el 
verdadero sentido de la palabra, 

además de hacer un acopio de la 
experiencia acumulada a través de 
mas de 8 ai'\os de existencia de la 
Asociación que, obviamente, permite 
una capacitación mejor y más rápida 
al jardmero que ingresa hoy. · 

Finalmente, a diferencia del 
maestro tradicional que sólo suele 
ocuparse en la labor pedagógica 
dentro del jardín, el jardinero de 
ACAIPA se proyecta como promotor 
de salud y de desarrollo comunitario, 
constituyendo un perfil de educador 
multifacéticamente desarrollado y 
vinculado orgánicamente al porvenir 
de su grupo social. 

F. FUNDAMENTOS PEDAGOGICOS, METODOLOGIA Y ORGANIZA­
CION ESCOLAR 

En cuanto a la orientación 
pedagógica, los jardineros han 
discutido las experiencias pedagógi­
cas de Makarenko, Summerhill, Vera 
Schmidt y otros. Finalmente se ·· 
vienen trabajando elementos teóricos 
de Piaget. Después de un largo 
proceso, durante el cual se fueron 
decantando experiencias, se ha 
arribado a una combinación de 
principios pedagógicos activos y 
sociahzantes cuyas características 
n;ás relevantes en el trabajo pcdagó­
gtco son: 

1. Ausencia, en lo posible, de au­
toritarismo. Se procura que el 
niño tome la iniciativa en las acti­
vidades que desea realizar. Esto 
no implica, sin embargo, que no 
haya planificación de las ac­
tividades, por el contrario se 
procura planear o promover acti­
vidades ricas en posibilidades de 
acción e importantes para la 
educación, permitiendo que el 
niño se desenvuelva dentro de 
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ellas a través del juego. 

2. Se trata de evitar al máximo 
posible castigo físicos y morales. 

3. Las actividades educativas del 
jardín no deben ser esencial­
mente distintas de las que 
realiza el niño en su familia y 
comunidad, y de~n partir del 
respeto a los valores culturales y 
del conocimicntQ de las posibili­
dades de los recursos materiales 
y sociales del grupo al cual 
pertenecen. Por ello, el jardinero 
trata de aprovechar todas las ac­
tuaciones de la vida corriente 
para incitar al niño a reflexionar 
y a encontrar nuevas situaciones 
a fin de d esarrollar al máximo el 
proceso de imaginación y 
aplicarlo de acuerdo con su 
propia realidad social. 

4. Las actividades educativas 
deben estar encaminadas a 
formar individuos capaces de 
cooperar para realizar trabajos 



objetivos. Se entiende que 
educar a un niño, no es solamen­
te desarrollar los a_spectos indivi­
duales de su personalidad, sino 
también darle los medios necesa­
rios para que se pueda inte~ar a 
grupos sociales cada vez mas 
amplios. 

S. En los jardines de ACAIPA se 
procura poner los niños en 
contacto con el trabajo, para que 
comprendan su valor, utilidad y 
senhdo. Es por esto que los 
niños realizan actividades de 
trabajo directo a través de 
servicios, ordenando los materia­
les, poniendo la mesa, en la 
limpie7.a del jardín, repartiendo 
la vajilla, etc. Otra manera de 
trabajo directo es aquella en la 
cual colaboran y construyen 
objetos y materiales útiles para la 

G. CURRICULO 

El nuevo currículo implemen­
tado en los jardines de ACAlPA durante 
el año de 1982 parte, como ya se dijo, de 
principios activos y socializantes. 
Iluminado por la. concepción teórica de 
jean Píaget, abarca en general los 
conteniáos y programación de activida­
des que todo currículo de preescolar mo­
derno debe tener en su estructura básica. 
Es por esto que el aspecto innovador no 
debe verse ~uí como una creación o in­
vención radzcal, sino más bien, en los 
procesos de adaptación realizados, ade­
cuando el currzculo a las condiciones so­
cioeconómicas y culturales de comunida­
des marginadas. 

Ante todo, se parte del 
principio de una "Educación no dife­
renciable por su calidad", esto es, que 
a partir de las deficitarias condiciones 

vida del grupo preescolar 
(juguetes, muebles, etc.) Además, 
la naturaleza ofrece gran varie­
dad de posibilidades para el 
trabajo directo con los niños: 
cuidando las huertas, jardín, ani­
males, etc. 

6.Se trata de romper con la educa­
ción tradicional que divide el 
tiempo en forma arbitraria en un 
horario que señala horas para 
distintas actividades o segmen­
tos de conducta artificialrilente 
separados, ajustando al nii\o a un 
mundo dividido, de momentos 
d ispares, entre los cuales es difícil 
establecer continuidad y relación. 
Lo mismo se procura hacer con 
respecto al espacio, evitando 
dividirlo en un adentro y un 
afuera absolutos: el salón de clase 
y el patio; la escuela y la calle. 

económicas, educativas, materiales y 
de personal humano, no se de una 
educación preescolar de segunda, 
sino a la altura de la que se puede 
brindar en los centros urbanos desa­
rrollados. 

En relación con aspectos 
~liares que se encuentran en la 
Implementación del currículo, hay 
que mencionar las tareas de salud 
preventiva a los niños, entre las 
cuales se pueden diferenciar las 
tareas de rutina, tales como el asco 
personal, cepillado de dientes, etc., 
comunes a todo currículo preescolar, 
y tareas de salud preventiva más 
propias de los jardines ACAIP A 
como las siguientes: 

- Características del agua de la 
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región y la necesidad de hervir­
la. 

- Higiene ambiental: los cuidados 
y correcta utili7..ación de sanita­
rios y letrinas. 

- Prevención de enfermedades 
comunes de la región, como por 
ejemplo las diarreas. 

- Se enseña también a los niños 
elementos sobre valores nutricio­
na les. Por ejemplo los niños de 
algunas regiones rurales están 
poco acostumbrados a consumir 
verduras, ya que culturalmcnte 
hay la tendencia a consumir 
alimentos que '1lenen". Los 
eadres mismos a veces dicen que 
'los niños no son conejos para 

comer hierbas". Se da entonces 
todo un trabajo pcdasógico 
haciendo ver a los ni nos la im­
portancia de las verduras en un 
régimen alimenticio y su alto 
valor nutricional. 

Los tipos de recursos 

H.MATERIALES YLOCAL 

Los ma teriales que se 
utilizan en el jardín se pueden 
el a si ficar así: 

Naturales: es aquel material que no 
ticne valor comercial y que se puede 
conseguir en la naturaleza, tales 
como piedras, troncos, semillas, 
hojas, conchas, arcillas, ba rro, arena, 
plumas, cerdas, e tc. 

Desecho: se consigue en la comuni­
dad y pueden ser cajas, tapas, empa­
ques, retazos de telas, llantas, frascos, 
periódicos, revistas,etc; en la indus­
tria, tales como aserrín, retales de 
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utilizados en el jardín, deben ade­
cuarse a las condiciones existentes. 

Las actividades de desarro­
llo, en su mayor parte al aire libre y 
sin una delimitación a los predios del 
jardín, buscan, además del aprove­
chamiento de las condiciones natura­
les existentes, proponer al niño un re­
descubrimiento d e su propia comuni­
dad, poniéndolo en relación con el 
trabal<' y la existencia comunitaria. 
Por ejemplo, los niños visitan lugares 
de trabajo, observan, comentan y 
discuten las labores agrícolas que 
realizan sus padres, las relaciones 
sociales gue se dan en el seno de su 
comunidad, el trabajo cooperativo, 
etc. 

Otro aspc<:to en que se ha 
adaptado el cumculo, es en las 
formas de socialización y en los 
conceptos culturales particulares de 
la reg•ón. Esto último se ha podido 
lograr, en gran parte, debido a que el 
currículo recoge las experiencias 9ue 
los jardineros ñan tenido en los anos 
de funcionamiento de los jardines. 

madera, espuma, icopor, latas, ta rros, 
plástico, alambre, papel, etc. 

Elaborado en el/·ardín infantil: son 
aquellos materia es 9ue los jardineros 
hacen en colaboracion con los niños, 
la familia y la comunidad, con un fin 
didáctico o recreativo, como 
títeres,loterías, muebles, disfraces, 
carteleras, etc. 

Comercial: es aquel 9.ue por sus 
características y condiciones sólo se 
obtiene en el comercio o industria, 
como vinilos, crayolas, lanas, marti­
llos, ti jeras, etc. 



Uno de los aspectos que llama 
la atenci6n en los Jardines Infantiles es 
encontrar un conjunto de herramientas: 
martillos, serruchos y juegos de herra­
mientas aptas para jardinería. Los niños 
aprrnd.m a conocer su valor instrumen­
tal como elemento para el trabajo y a 
tomar precauciones en su manejo para 
evitar accidentes. 

Como se ve, no sólo se 
aprovechan los recursos naturales y 
de desecho, sino que también se 

procura que los niños colaboren en la 
construcaón de juguetes y materiales 
necesarios para el jardín. Otro tanto 
ocurre con los padres de familia. 

En relación con los locales 
de los Jardines Infantiles, como se ha 
señalado antes, constituyeron y en 
buena parte siguen constituyendo 
uno de los problemas más álgidos a 
que se ven enfrentadas las distintas 
comunidades. 

l. PARTICIPACJON COMUNITARIA EN ELJARDIN 

Otro de los aspectos innova­
dores de los jardines de ACAIP A es 
que los padres de familia, lejos de ser 
usuarios de un servicio en cuya orga­
nización no participan, tienen una 
activa ingerencia en casi todos los 
niveles efe la experiencia. 

Desde el surgimiento mismo 
de los Jardines, son los padres los en­
.:argados de buscar un focal apropi­
ado para su funcionamiento. La Junta 
de Padres constituida en cada 
comunidad, designa comisiones en­
cargadas de hacer el mercado para la 
dicta que se les proporciona a los 
niños y de comprar los zapatos y la 
tela para los delantales. N"ombran 
ellos a las señoras encargadas de pre­
parar diariamente los ahmcntos, a 
quienl.'S se les reconoce un pequeño 
salario mensual. 

Los padres también deciden 
el número de jornadas y los horarios 
que tendrá el jardín. Son los encarga­
dos de ejecutar el presupuesto, de 
acuerdo a las necesidades reales de 
cada jardín y rinden cuenta a la ad­
ministración de ACAIPA. Los padres 
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de familia participan también en la 
selección efe los jardineros y los 
nombran. 

Los padres no sólo admi­
nistran cada jardín en particular 
sino 9ue son, junto con los jardine­
ros, e• componente básico de la Aso­
dación de Centros de Atención 
Integral al Preescolar -ACAIPA- orga­
nismo encargado de la dirección y ad­
ministración del programa en su con­
junto. 

Si bien la administración 
constituye el área donde se concentra 
la participación de los padres y 
vecinos, también ellos mtervicnen en 
la orientación teórica de los Jardines. 
Los padres se presentan espontánea­
mente y observan las activ1dades de 
sus hijos en el centro. Y en las 
reuniones mensuales discuten el tipo 
de educación que allí se imparte. 
También es de hacer notar su 
participación en la construcción de 
los materiales utilizados. 

Recientemente, desde la 



Asociación se ha venido poniendo 
más énfasis en la participación de los 
padres como co-e:iucadores. 

A juicio de los autores, este 

J. EQUIPO ASESOR DE "ACAIPA" 

El EQuipo Asesor de ACAI­
p A cuenta en la actualidad con seis 
miembros que cumplen funciones de 
capacitación, asesoría y supervisión y 
de orientación del programa a todos 
los niveles: administración, activida­
des pedagógicas, programas de salud 
y nutrici6n y de promoción de la co­
munidad. 

El Equipo Asesor planea co-

modelo de autogestión marca la dife­
rencia más importante con el resto del 
sistema educativo del país, y con expe­
rienc.as similares de preescolares 
campesinos. 

Iectivamente, pero distribuye fun­
ciones de la siguiente forma: 

•Un coordinador del pro­
grama, escogido por la junta d1rectiva 
de ACAIPA. 

•Tres responsables del 
programa de promoción y organiza­
ción de la comunidad. 

• Dos responsables en el 
programa de pedagogía. 

K. LOS NIÑOS DE "ACAIP A" EN LA ESCUELA 

La reacción de los maestros 
de escuelas públicas que reciben a 
niños eg¡:csados de ACAIP A, es 
diversa. Tal reacción varia si al 
primer grado ingresa todo un grupo 
de niños que han pasado por los 
jardines de ACAtPA o, si por el 
contrario, no son más que 2 ó 3 niños. 

En general se reconoce que 
los niños son inquietos, independien­
tes, creativos y que suelen aprender 
más rápido que el resto del grupo. 
Según el dcetr de una maestra son 
"indisciplinados pero más despier­
tos". 

Cuando los niños de ACAl-
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P A son pocos, suele incomodar a la 
maestra que, por ejemplo, la llamen 
por su nombre o inda~en por las 
razones que han rccib1do un castigo o 
que hablen mucho con sus compañe­
ros sin estar demasiado tiempo 
sentados en sus bancos en sifencio. 

Al parecer, el régimen 
disciplinario de la escuela, muchas 
veces concebido como sujección a la 
autoridad y el orden, contrasta con el 
ambiente p_crmisivo y tolerante del 
Jardín. En Santa Helena, zona rural al 
oriente de Mcdellín, existe una 
escuela pública en donde en el año de 
1979, la mayoría de los niños que in­
gresaron a primero estuvieron en los 



jardines ACAIPA de la 1.ona. Fue tal 
1a situación de dt.-svcntaja de los 
nii\os que no pasaron por ellos, que 
la maestra decidió sugerir como 
requisito informal para el ingreso al 
prOximo año, el haber pasacfo por el 

Jardín. Esta situación ha venido 
dándose en algunas escuelas de 
Guame, Caldas y el Suroeste Antio­
queño, sobre todo cuando la escuela 
queda cerca de un Jardín Infantil de 
ACAIPA. 

V. Posibilidades y Proyección de la Experiencia 
"ACAIPA" 

A. EFECfOS SOBRESALIENTES DE LA INNOVACION 

l.S~r. un proyecto comunii.I.M 
integr.~t. que llena un vacío en 
7.onas campesinas. en donde la 
educación formal no brinda 
ninguna posibilidad en el nivel 
pm!S<»lar. 

2. Sistema de .auto_gestión·-de los 
Jardines lnf•ntil6: el funciona­
miento del jardín soto puede 
estar garanti7.ado por la partici­
pación de todos sus.estamcntos. 

3. Escogencia de los jardines: 
. personas de la comunidad,-con. 
- antecedentes de participación en 

ac;tividadcs comunitarias que de­
muestran actitudes y. aptitudes 
para_ el trabajo con tos niños. Se 
scleccto~an a través de 1_d junta 

B. LIMITAOONES 

Quizá, los mayores ob5tácu­
los enfrentados en el sUrgimiento de 
losdifércntcs Jardines lnfarltHcS~ y 

de padres-en colaboración con et 
Equipo Asesor. 

-4. Capacitación de los jardineros: 
personas a menudo con escasa 
mstrucción que pasan por un 
proceso fonnativo diferente al 
brindado en la educación formal 
al moestro jardinero, y que al 
parecer forma buenos jardineros 
en una doble dimensión de 
trabajo pedagógico y comunita­
rio .. 

5. CUrrículo: construído sobre la 
experiencia de las diferentes co­
munidades y que .. por tanto, 
brinda elementos concretos de la 

. r~l}dad campesina y urbana 
marginada. 

· que aú_n todavía continúa en gran 
parte, son el local del jardín, su 
dotación y p~esupucsto. 
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C. SJGNIFICACION DE LA INNOVACJON 

l. En lo pedagógico: 

- Ampliadón de la cobcrtura,dcla 
educación preescolar de Antio­
qufa en comunidades campesi­
nas y urbanas marginadas, en 
donde la educación preesc-olar no 
existe. 

- Fonnació_n de macstrO.s_jardinc­
ros diferente a la formación tra­
dicional. 

- La propia comunidad dirige y 
admimstra eljardín fnfanttl. 

-Construcción de materiales peda­
gógicos por los padres de 
familia. · 

- Curriculo adaptado a las condi­
ciones de las comunidades cam-

D. NUEVAS PERSPECfiVAS, 

. Dentro de las políticas ··--­
futuras de ACAIP A, se contempla 
como punto primordial la expansión 
de sus actividades. El-incremento del 
número de los Jardines Infantiles 
depende fundamcntalmelitc de un­
aumento sUstancial de los fondos 
brindados por el Instituto Colombia­
no de Bienestar Familiar a la Asocia­
ción. Sin embargo, ACAIP A tiene 
planes de ampliar su cobertura, sin la 
crcadón de nuevos Jardines Infan­
tiles; esto en dos sentidos: 

1. En los jardines existentes, co­
menzar a dar atención a niños 
menores de 3a-ños. · 

2. Dar atenci6n a niños entre 3 y 7 
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pcsinas-y urbanas marginada~. 

2. En lo económico: 

-Ahorro de recursos de alta califi­
cación a través de los jardineros y 
promotores de ACAIP A. 

~-, EI <;asto dd programa c,alcuiado 
niño-mes es bajó. ~ . 

3. En lo social.: 

-Haber atendido hasta el¡>rimer 
semestre de 1981 a 3.827 famiiias 
y haber pasado por los jardines 
5.605 niños. 

- Habcr contribuído al desarrollo 
de lás" comunidades eri'dónde se 
·asientan los Jardinés Infantiles. 

años que no asisten al Jardín 
Infanttl mediante la capacit~ción 
de adultos, en donde estos se ~ 
encarguen de la tarea pedagógica 

~ én sus hógarcs. Cabe señalar que 
se-han venido hadendo esfuerzos 
en esta dirección, brindando 
cursos de capacitación de adultos 
sobre Psicología Infantil y 
Nutrición. A estos cursos asistie­
ron adultos de las comunidades 
en donde existen jardines, y apro­
ximadamente el60% de los asts­
tcntcs no tenían niños en ellos. 

Estos cursos , son los 
primeros-pasos de ~~El Movimiento . 
ComUnitarios por los Niños" promo­
vido por ACAIPA y cuyo objetivo es 
volcar la comunidad sobre la atención 



a la niñez marginada. 

Esta nueva vía complemen­
taria de acción que rccicntcmcntc 
está impulsando ACAII'A. pued<>p~­
plicarsc por las siguientes razones: 

a~ Excesivo costo y limitada 
cobertura de los jardines de 
infantes.-

E- SUGERENCIAS DE APLICACION 

Como primera aproxima-­
ción, si bien parece factible la repro­
ducción parcial de_algunas de las in­
novaciones observadas en las expe­
riencia ACAIPA fuera de su contexto 
original.queda bien claro que las . 
sugercnctas pedagógicas qu.c brinda 
este proyecto como posibilidad de 
generalización y diseminación, es re­
prod\l~r!o globalmente, fomentando 
la -creaoon ae un nuevo proyect~ 
q>munitario integral de Jélrdines 
infantiles en comunidades margil.la~ 
daS-. · 

Sin embargo, antes de. 
hab.lar de 'la diseminación de la.expe-_ 
rienda, se debería preguntar por el 
grado de solidez de la innovación 
ACAIP A, y de qué depende esta 
solidez~ Un punto de arranque, es 
considerar trés estrategias posibk-s- de 
trabajo con una comunidad campesi­
na: 

l. Propugnar el no intervencionis­
mo en las comunidades. A éstas 
se les presta ayuda, perO se trata 
de alterar lo menos -~sible sus 
costumbres, ideas, hábitos, 
formas de organi7.ación, etc. Con 
lo que el surgtmicnto de una 
.ex_pericncia comunitaria para 
crear un jardín infantil queda 
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b. Una razón más bien de caráCb .. "f 
ideológico: construir comités de 
defensa de los derechos del niño 
en las comunidades marginadas, 
;>scsorados por ACAIPA.. . 

c.-Generar nuevas formas más 
diná,micas de organi?.ación comu~ 
nitaria. . . 

dctCrininado al arbitrio e idiosin­
cr3.cia de la comunidad en 
CUCl?tión. 

~Intervención ex6gena. Se 
enticrtdc por esto, la implementa­
ción, desde fuera de-la comuni-

. dad, de un proyecto comunitario, 
con el peligro que la CO!flunidad 
no lo asuma como propto~ o 
cuando cambien las condiciones 
externas, -la cOmunidad no·logre 
ma!"it-en~r el proyecto y este ácsa­
parczc~_. 

3~ InterVención endógena. Entendi­
da-como intervención que 
procu~ s~ñalar necesidadCs 
vita1L>S para la-comunidad, indica 
~amin.os para que ella misma. 
mtente. resolverlos y procure 
med.ios y recursos indispensables . 
para que el proyecto pueda reali­
~arse:. Asimtsmo~ este tipo de in­
tervención busca un cambio deli­
berado en aquellas costumbres~ 
hábitos e ideas de los integrantes 
de la comunidad que sean 
obstáculo del desarrollo comuni~ 
tario, que im~ida~ o dificutt-:n la 
toma de <:onctcncta de la realidad 
comunitaria y que, por lo tanto, 
obstaculicen la organización co­
munitaria- para resolver los pro-



blcmas de la misma. 

·La experiencia de ACAIPA, 
a juicio de los autores, ha trabajado 
en una dirección semejante a la 
última estrategia esbozada. E~ta 
estrategia le ha permitido llevar una 
existencia larga, ir ampliando su 
cobertura, y estructurar teóricamente 
su actividad pedagógica. 

Ahora bien, habiendo 
surgido ACAIPA de las propias 
necesidades de las comunidades y 
siendo el desarrollo de la experiencia 
en sus comienzos bastante espontá­
neo,¿ es posible planificar y fomen­
tar el surgimiento de experiencias 
comunitarias integrales similares? 

En buena medida, la res­
puesta a la pregunta anterior puede 
entreverse del papel que ACAIPA 
recientemente viene desempeñando 
como asesor de experiencias preesco­
lares parecidas que están surgiendo 
en Sincelejo y Cartagena. · 

En Sincelejo, capital del 
departamento de Sucre, un gru_po de 
sacerdotes Fra,hciscanos, apartandose 
un poco de la linea pastoral, decide 
efectuar en comunidades campesinas 
un trabajo comunitario buscando la 
autogestión de éstas e impulsando la 
creactón de 7 jardines precscolarc.c;. El 
antecedente pedagógico de éstos 
jardines, es posibfémente las escuelas 
de bancos populares de la costa 
Atlántica, que tratan de suplir la 
escuela primaria. La expenencia de 
Sincelejo procura la transformación 
de las escuelas de bancos, dirigidas al 
nivel preescolar. 

Un grupo de psicológos, 
trabajadores soctales y una pedagoga 
comenzó a trabajar voluntariamente 
asesorando a los jardines y constitu­
yéndose en algo similar al Equipo 
Asesor de ACAIPA. 
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Los promotores de esta 
experiencia tomaron conocimiento de 
ACAIPA, lo visitaron y pronto se 
entabtó un plan de asesoría, en donde· 
ACAlPA ofreció los siguientes ele­
mentos: 

a. Se dió capacitación a 7 jardineros 
de la experiencia de Sincclejo en 
tareas de pedagogía, salud y co­
munidad. 

b. Se brindó asesoría para la confor­
mación jurídica y admini~trativa 
de la experiencia, tomando el 
ejemplo seguido por ACAlPA. 
Además, se sugineron caminos 
para el establecimiento de 
contactos con eliCI3F y la Funda­
ción Misercor. 

c. Se orientó al equipo asesor de 
Sincelejo, fundamentalmente a 
partir de la experiencia de trabajo 
del equipo asesor de ACAIP A. 

d . A partir de 1982 se viene aplican­
do parcialmente en Sincelc¡o el 
currículo de ACAIPA. 

En Cartagena, capital del de­
partamento de Bofívar, en el Barrio 
Ola ya, sector Rafael Núñez, se dió 
origen a una experiencja de jardines 
infantiles. Dentro de un programa de 
rehabilitación de tugurios, en un plan 
de autoconstrucción, los vecinos del 
lugar se plantearon qué hacer con los 
ni nos. SC comenzó a prestar las casas 
de familia para que funcionaran a 
ciertas horas del día como jardín 
infantil. Actualmente en el mismo 
barrio funcionan, dentro d e las casas 
de familia, cinco jardines 9ue han 
atendido 300 niños en 3 anos. Estos 
jardines son promovidos por la Junta 
Cívica del barrio e ingresaron al 
"Frente de Barrios Populares" en 
Cartagena. 

La ex_pcriencia del barrio 
Ola ya, conocio a ACAIPA por medio 



de una pcr><ma de UNICEF que 
trabajaba allí, y lUL'gO .tomaron con­
tacto en Mcdellin, en el año de 1982. 

Les interesó la eStructura 
jurídico-admin·istrativa de ACAIPA, 
así como su curríCulo. Hasta 14 fecha, 
han venido a Mcdcllín 9 jardineros 
de la experiencia de Cartagena para 
recibir capacitación en ACAIPA. Los 
jardineros son bachilleres de la comu­
nidad que trabajan voluntariamente 
y se sostienen con p!Osioncs ·que 
aportan los padres de família. 

VI. Síntesis 

El proyecto ACAlPA se ha ido 
configurando como una solución 
urgcnt~ a problemas educativos Q.d 
menor de sk.>te años en ias zonas 
campesinas. 

lA e~r'Criencia fue deliberada, 
no en el sentido. de una ~aneación 
cuidadosa y _sistetrt.Jtim de la innovación, 
sino más bien fruto de un deseo o 
intención de modificar la sitUüción de 
abandono y de:;;protección educativ.~ en 
IJue el Estado Colow.biano tiene a lcr.; 
niños campesinos en edad preescolar. 

· En una-primer.t etapa, el 
proyecto surqc como un o.péndice: de 
una-institucion dedicada a la autoa­
vuda de comunidades marginadas. 
Su labor pt..'Ciagógica es espontánea y 
ca_rcntc de pla'nificadón. -

En una segunda etapa,· 
cobra vida jurídica independiente, 

-manteniendo vínculos con institucio­
nes privadas extranjeras y oficiales. 
Se da una expresión de sus activida­
des, así como de su radio de alcance a 
distintas comunidades de Antioquía. 
S:c van con-figurando aspectos -
innova~ ores parciales en lo pcdagó-

Tambit..~n han venido a 
conocer a ACAII' A gente del barrio 
Bosa al surocddcntc de Bogotá, que 
tienen un -programa de f.n .. 'C5Colarcs 
urbanos denominados la Escuclita#. 

Como se ve por -esta breve 
rc.cña, las posibilidades de gencrali­
/.ación y diseminación de la experien­
cia comunitaria y f"-'<iagógica ACAI-
1' A está a la mano en germen, a la 
espera de comunidades marginadas 
que buscan resueltamente el camino 
de su autodeterminación. . 

gico. Sin embargo, la dinámica misma 
ac la cjLutción act proyecto no 
permite dcma~iado una reflexión y 
evaluación sobre Jo actuado y, por 
tanto, w:ta pl.lncación sistemática -de 
los programas f14.•dagógicos· futuros~ 

, · _ EJt una tercera etapa, Juego 
de um~ crisis y n1ptura con la institu­
ción de la cual surgió, se sedimenta y 
termina de estructurar su organiza­
ción administrativa, se deja sentada 
.por escrito· la e~cncia y se cstruc~ 
tura una planeación e investigación 
sistemática de los prog-ramas 
pc-d.asó~cos y comumtarios que la 
Asoctactón lleva- adelante. 

úz innovadón educ-ativa 
ACAJPA ca_rece de fuentes teóricas 
iniciales, tanto propias como extrañas. En 
tal sentido, su originalidad no de_be 
buscarse en una novedad o invención 
radical, sino en términos del tratamiento 
de una. situación camunitaria y pedagc.í:;:i­
ca a partir de la organización especial de 
sus componentes. Los fundamentos · 
teórico-pedagógicos actuales del proyecto 
ACA/ P A. son una fusión de principios 
pedagógic-os activos y socializantes . 
adaptados a las _condiciones particulares 
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de ltlS ,~llmun.idades en donde_se asienta. 

Las instituciones que 
intervienen en la rcaliz~ción de 
ACAIPA son, ~n su mayor parte, 
entidades dedicadas a ayudar con 
proyectos de desarrollo comunitario, 
a· comunidades marginadas. Es 
importante, además, resaltar la ayoda 
brindada por el Instituto Colombiano 
de Bienestar Familiar. 

La innovaCión aparece 
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dirigida por p._~rsonas caracterizada!'. 
por su trayl-'Ctoria en trabajos comuni­
tarios~ más que en trabajos pedagógi­
cos, a.ún cuando posteriormente se 
incorporan personas con experiencia 
en este campo. Se hace acopio en esta 
experiencia de líderes y voluntarios 
en las comunidades. __ 

Fina1mentc1 la innovación 
debe scr.Vista como un cambio 
estructural en 1as formas de imple­
mentación pedagógica de jardines 
preescolares en zonas campesinas. 

DESCRIPTORES 
Edu01ción Preescolar 
Experiencia Educacional 
Participad6n. de la comunidad 
Zona Rural 
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PANAMA 

El Servicio de Educación Especial y su 
Inserción en el Sistema Educativo 
Regular de Panamá (*) 

El presente docurnento es un informe sobre el resulta­
do de más de quince años de experiencia de la Integración de 
la Educación Especial en el Sistema Educativo Pana­
meño. 

Elln~tituto Pat~_arr.eño de llabilitaci6n Especial­
I.P.II.E.- es la entidad responsable de los programas de 
prevención de los impedimentos y de educadón e integración 
laboral y soda/, dirigidos a la pobladón de O a 20 años de edad 
con necesidades e::.-pedales. 

El l.P.li.E. ha puesto en rrráctica la ~!itica de inte­
$"'aci6n educativa, C(lnsistente en L2 ubicadón dd impedido en 
ws situaciones mds Cb'cana.."' a la normalidad, 10'1Qra vptimizar 
su desarrallo bio-psicasocial mediante l11- acción educativa direc­
tamente m su comunidad. 

Prof. Elvia Miranda de Ortíz 
Directora General 

Prof./o«•fina B. de Díaz 
Coordinadora General 

L Introducción 
El Estado panameño creó# 

mcdi~"tnt<.~ la Ley N!.' 53 del 30 de no­
viembre de 1951, cllnstituto Pana­
mfir"io de H~1bi!itación ~spccial 
(I.P.H.E.}; como lnstitución estatal 
dedicada a la Edt.Kadón Especial 

El l.!'. H.E. es la entidad 
rcsponsJblc de la prevención del im­
pt.-dimcnto y la organización y ejecu­
ción de las acciones <.."'ducativas para 
los que ya presentan un problema o 
deficiencia en su desarrollo, atendien­
do a los diferentes niveles del sistema 
educativo. 

(•t !Jocumcnto pn-scnt~do por e! I.I•.J!.F_ ~ Ll Rronión TécniGI de Dirigentes de F.ducad6n F.spe<:WI,. ruliudo11 entre 
e\27 de novwmbre y d rv de du.:1embre de 1989, en loliÜUdold deS.lv.tdur. fbhío11, 8n.'>d. 
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_Se sustenta en los preceptos 
fiJosóficos de la Educación Espcctal, 
de acuerdo a 1a Comunidad Interna­
cional consagrada en ci.Programa de 
Acción Mundial para los impedidos, 
durante el dcccmo 1983-1992, procla­
mado por las Naciones Unidas, que 
e;;ta~lccc e_l princir.io ~e "Nonnali7.a­
ctóñ' tcndtente a a busqueda de 
igualdad de oportunidades para el 
impedido. 

Por ello, el InstitUto Pana­
meño de Habilitación Especial 
enmarca sus acciones atendiendo a la 
filosofía de la Educación Especial y a 
la Carta Magna, la cual consagra en 
el Capítulo V, Artículo 86, el derecho 
que todos los panameños tienen a 
educarse-y la dirección y organiza­
ción, por parte del Estado, del 
servicio fúblico de la Educación 
Naciona, y en el Artículo 100 en 
cuanto a la cxccpcionalídad del 
estudiante y las normas y leyes 
establecidas a nivel internacional. 

El objetivo dcli.P.H.E. es 
desarrollar la habilitación cs~ial en· 
el territorio nacional, por medio de 
los programas·de prevención de los 
impedimentos y los de educación e 
integración laboral y social dirigidos 
a la población con ncccsidadf!c; 
especiales. 

Su función general es 
determinar, evaluar y formar los 
recursos humanos que carecen de 
ciertas aptitudes sensoriales, físicas y 
mentales, a través de la planificación, 
organización, dirección y ejecución 
de programas cs~ializados en la 
enseñanza y hab¡Jit_ación especial, 
para así lograr su máxima integra­
ción ·al proceso de desarrollo del país. 

El Patronato conforma la 
máxima autoridad normativa del 
Instituto, la Dirección General se 
constituye en autoridad ejecutiva y 
está a cargo de un Director General, 
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quicO\ es el representante lcg<tl del 
lm•tituto Panameño de HabÍ!itadún 
Esp<x.ial, dirige la Administración del 
lnstit:.~to y C$ c1 TC$ponsablc directo 
por la buena marcha del mismo. 

LINEAMIENTOS DE POLITICA: 

La Institución plantea el 
desarrollo de los siguientes linea­
mientos de políticas para 1989. 

1. Mantener !':consolidar los pro­
gramas de Prevención del fmpe­
aimento, mediante acciones de 
orientación, detección y cstimu!a­
ción temprana, para lo cual 
intensificará 1a coordinación con 
los sectores Salud, Educación y 
con los organismos de Coopera­
ción Técmca InternacionaL 

2. Mantener y mejorar la calid<1d de 
los servicios educativos y la 
atención en general que se ofre­
cerá a la población con necesida­
des especiales matricubda para 
1989. 

3. Mantener y ortimizar el progra­
ma de formac1ón de docentes e5-
pccializados con la utilización del 
recurso humano iñtcrno de la 
Institución y otras alternativas. 
Gestionar con los Organismos de 
Cooperación Técnica-lntcrnacio­
nal y Nacional ayuda t."Conómica 
y técnica para fortalecer los 
programas de Capacitación del 
personal en servicio (docente, 
tL"Cnico, médico y administrati­
vo). 

4. MantCncr y asegurar la óptima 
utilización de Jos recursos in­
fraestructura les disponibles y 
cumplir el programa de repara­
ción de estructuras en condicio­
nes críticas. La Administración 
diseñó su plan de operaciones 



p.ua 1989, ajustándose a estrictas 
priorid.1dcs y en corrt..<>spondcn~ 
cia a las norma~ de austeridad y 
control del gasto público~ 

EII.I'.H.E. extiende su pro­
gramación preventiva y .habititatoria 
a todo el ámbito nacional, ~r medio 
de extension<.-s en cada provincia de 
la República, que brindan los servi­
cios t.."<iucativos y técnicos de acuerdo 
a las necesidades y recursos dentro 
de la JXllítica de crecimiento y 
desarrollo de la Institución. · 

. La acción educ<~tiva ~pccial 
se dirige a población deO a 20-años y 
adquiere unidad y articulación 
mediante los programas educativos 
que se realizan en las áreas de 
pérdidas visuak--s, autismo~ retardo 
mental .. ..parálisis cerebral. problemas 
múltiples y de habilitación funcional 

-..Cit..--gos Adultos~. ~e se brindan 
dcsdC el nivel inicial hasta el nivel 
medio. 

La Institución, en búsqueda 
de alternativas de aceptación ~ra el 
im~>dido en su medio social, ofr1..'CC 
en el nivel medio escolarizado un 
abanico de oportunidades educativas 
en el área vocacional y agropecuaria. 

Para su logro, cuenta con los 
Talleres Vocacionales y Laborales que 
los forman y capacitan en un oficio 
(~ncría, süldadura, tapicería, 
ebanistería,. piñateria~ costura, bt.~lkza 
y otros). Brinda la formación técnica~ 

.- ag~opccuar~a m'Cdiant.c centros 
agropt.>Cuanos que dcs.1rroUan pro~ 
_gramas educativos en Porcino, -
Avícola, Apícola, Caprino y Vivero~ 
en tres provincias de la República de 
Panama: Panamá, Veraguas y 
Chiriquí. 

H. Integración de la Educación Especial en el Sistema 
· Educativo Regular 

l. EVOLUC!ON Y CONCEPTOS 

. ' Desde 1971, la CXP<:ricncia 
de int~grar los servidos de Educa~ 
ción -Esp~dal en el séctor d~ la 
Edacac~ón I\cgular-constituye un 
proceso conr.ínuo, dín~micoyat,~tóc:..: 

· tono en 1a aplic-ación y-d~arrollo_ del 
-cónccptp 'k normali7..ación del · 
imJX.~ido. - . 

Este proc<::~ se- inicia desde 
edades tcmprarus y se continúa , 
durante el período L>SC~lar hasta la 
formación voC'acional y proft."Sional 
(ver Grátka N2 1). 

El I.P.H.E. ha _puesto en 
práctica desde hace mas deJO aftos 
consecutivos la ~lítica de integra~ 

dón.cducativa~ cOnsist~ntc en la 
ubicación del-im~ído cri-situado-­
·nes más cercanas a la normalidad 
r.ara optimiza! sU dcsarro1lc;> bio-psi­
Cosocial.-- mediante la acción cducati.va 
dircctamcntc-cil su comunidad.- Este 
proceso de. integración se ofrece en 
Oos f-ipos_dc atcn~ón: 

Integra~ión-1: 

- Gntpo especial, con su 
_maes_tra especial,. en una escuda 
regular. 

· - Grupo especial, con su 
maestra especial, pero que asiste 
individuRlmente a ciert«s asignatu­
-ras R.cadémictas. 
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~r.ifica W 7: MATRICULA EN EL INSTITUTO PANAMEÑO DE HAI11LITA-
. CION ESPECIAL I'OR NIVEL DE ESCOLARIDAD 

Al 24 de FEBRERO de 19o9 
Ahomnn:< 

1750 

1500 1 

1250 l 
1000 j 

750 

500 

250 

o -
INICIAL HA.'iiCA 

1\IODALIDAD 

[ . ] REGULAR 

IJilit¡:t:~~:m::~~ INTEGRADO 1 

11111111111 INTEGRADO 2 

VOCAOONAI. SECUNDARIA Rl-l IAilll.rr. 
FUi\!ClONAL 

NIVEl DE ESCOlARIDAD 

- Gmpo especial, con su maestra especial, que asiste en 
grupo 11 materias no académicas. 

Integración 2: 

- Integrado Q todas las asignaturas y redbe el apoyo especial 
en horarios especiales. 

La política de integración ha dado respuesta también 
al aspecto económico de la familia del impedido, por la aten­
ción dir(.'Cta en la comunidad, lo cual le permite mantenerse 
dentro del sistema educativo especial hasta concluir su forma­
ción. 

Para febrero de 1989 el .50.6% de la población escolar 
impedida se encontraba integrada a nivel de su comunidad ya 
sea en Integración 1 ó en Integración 2, lo cual varía según el 
tipo de impedimento y esenciales necesarios que posca el 
afumno (ver Gráfica N11 2 en la página siguiente). 
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Gráfica No 2: DISTRIBUCION DE LAMA TRICULA EN EL INSTITUTO 
PANAMEÑO DE HABILIT AOON ESPECIAL POR MODALIDAD 

AL.24 DE FEBRERO DE 1989 

El I.P.J LE. brinda la acción de 
Pre-venciOn, Diasnóst_ica y Tratamiento 
para ell~gro del p~oceso refulbílitalorio, 
rr.ediante un amplio abanico de sert•icios 
a toda la población escolarizmia de sus · 
diversos programas ed u.oztivos y ejecr.,¿ta 
acciones prqyedadas con un gran 
númerQ de lil población escolar del 
Sistema Regular . . 

· Tanto la población impedi-
da integrada como la población de 
escuela regular, reciben el servido -
técnico que amerite en los Centros 
de Salud más cercanos a su comuni­
dad y en sú comunidad, en el local de 
la escuela regular. Otros servicios 
que n.-quicrcn equi~s más Com{"lica~ 
dos, se les brinda en las áreas fís1cas 

6.034=100% 

de los edificios dcli.P.H.E., planta o 
&-des, así como también en los 
hospitalesJ previa coordinación 
intcrscctorial. 

Las acciones de Prevención v 
Atención para población de O a 3 años 
no escolanzada r de alto riesgo, son 
ejecutadas por e programa que el 
I.P.H.E. ha dcnominaao Estimulación 
Precoz, cuya mayo.r cobertura se ha 
logrado con las Orientadoras al 
Ho¡¡ar, personal formado en la 
lnstttuaón, que desarrolla activida­
des de atcnaón y_ orientación a la 
familia, brindándoles técnicas de 
cstimulación tcmprana·y aceptación 
de la situadón del caso, directamente 
en los h_ogarcs o en los Centros de 
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Salud má!' cercanos a éstos. 

l'dra lci pobladón·cscolar dd 
sistt.•ma regul.1r, cii.P.H.E. conjunta~: 
mente con el sector S.:1lud y Educá· 
ción. cjL">Cuta dc~c hace 1 ~años el 
Pro~rama Preventivo de Medición 
Auditiva y Vi!'ual; además capacita al 
docente de escuela regular en el uso -
de dichas técnica,s y en el manejo 
comprensivo de lc;>s conceptos 
técmcos de los casos éon p~bJcnias 

. at!ditiyos o Visual~.que.tcnga en su 
población I'S<Oiar.. · 

· · · Lz formación docen.te dd 
educador especial fue una de las primeras 
acciones que desarrolló el J.P.I/.E. para el 
logro de sus fines y objetivos. 

La I~stituciónposce un 
Instituto Superior d': Espcc.ia1ización 
(ISE) para la formac1ón y perfeccio­
namiento del docente en Educación 
Especial, con aprobación del Gobier­
no Nacional y forma docentes· en 
cada área de la Educación Especial 
(Sordos, RetardoMental y Ciegos). 

Hoy día, ofrece la carrera de "Docen­
te Integral" en Educación Espl."Cial, 
que surge como rL>spucsta a la . 
rcaldad $0CiO'"\.""\."únómica de la región 
latinoamericana y a la di~f-"'Crsión 
geográfica de la población que 
necesita el servicio. 

En Csta carrera se integran 
las es~alidadcs de Estimulac1ón 
Precoz, Rctardo Mental, Audición, 
Voz, Lenguaje y Visión en un nuevo 

·plan de estudio con cinco semestres 
de duración. 

LA azrrera permite la atención 
de azsos con problemas múltiples por un 
docmte polivalente, capaz de enfrenttzr 
simultáneamente las diferentes patologíus 
y su orientación productiva en la 
Sociedad. 

También se ha establecido 
un SiStema de EdUcación a Distancia 
a Nivel Nacional, en fase experimen­
tal, para formar a todOs los maestros 
que laboran en la Educaci{)n Especial 
y no han podido concluir su -forma­
ción. 

2. PRINCIPIOS Y OIJ]ETIVOS DE LA JNTEGRACION 

PRINCIPIOS 

Filosóficos: Llevar a la 
realidad práctica la concepción 
idealista de los Derechos Humanos y 
del impedido, 

Legales: Ejecución del 
Mandato Constituc10nal; Capítulo V, 
Artículos 86 y 100; la Lev 53 de 1951 
y las resoluciones 38 y 7!i deii.P.H.E. 
(integración educativa). 

Económicos: Inversión del 
Estado para garantizar la incor¡:x>ra­
ción def im~ido_en el proceso 
productivo del país. 
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Sociológicos: Los beneficios 
de la sociedad puestos al alcance de 
todos los sectores de la población. 
Reducir la distancia soc1al y aumentar 
la aceptación del impedimento para 
que se sienta parte del grupo al cual 
pertenece. 

Biológicos: Brindar todas 
las oportunidades para que puedan 
vivir las cxperienctas propias en cada 
momento de su desarrollo vital 
(infancia, adolescencia, juventud, 
madurez y vejez), tan cercano a lo 
normal como sea posible. 



Psicológicos: De acuerdo a 
las necesidades del crecimiento y 

OBJETIVOS GENERALES: 

~ Considerar esfuerzos y 
recursos a nivel multisectorial (Salud, 
Educación y Trabajo), así como 
incorporar a lOs elementos activos de 
la comunidad en la dinámica institu­
cional y la ejecución de los progra­
mas de integración. 

• Reforzar los niveles de 
coordinación alcanzados. 

* Crear conciencia en el 
hogar, la escuela, la comunidad y en 
la sociedad en general sobre la res­
ponsabilidad de aceptar y apoyar la 
atención y educación del impedido. 

• Formular y desarrollar con 
el sector de la Educación Regular 
acciones a corto, mediano y largo 
plazo, tendientes a establecer los 
mecanismos y procedimientos 
necesarios para atender adecuada­
mente a los impedidos durante la 
integración. 

"'Concretizar formalmente 
acuerdos, leyes y otros recursos para 
garantizar la permanencia de los 
servicios de integración. 

desarrollO psico-biológico y i!Ocial 
integral. 

Durante los últimos diez 
años la aplicación de estos principios 
y objetivos en la integración de la 
Educación Especial en el Sistema 
Educativo Regular, evidencia logros y 
limitantes en la ejecución de esta 
modalidad educativa. Mediante 
acciones de concientización, forma­
ción, capacitación, a~yo técnico y 
seguimiento, se trata de resolver 
dichos limitantes y ampliar logros, 
tanto con el sector educativo re~lar, 
que participa de ésta, como también 
con los propios funcionarios del 
I.P.H.E. que señalan sus virtudes y 
sus limitaciones. 

De los resultados de esas 
acciones, surgen algunos acuerdos 
formales con el Miñisterio de EdUca­
ción -regente del sector educativo­
que llegan a concretarse en 1988 en la 
práctica organizativa y funcional de 
la integ¡:_ación. Entre ellos menciona­
mos la Circ. N' 180/88 de la Direc­
ción Nacional de Educación, dirigida 
a los Directores Provinciales de 
Educación de la cual transcribimos 
parte del texto: 

" ... Recientemente, el Instituto Panameño de Habilttación Es­
pecial ha presentado un estudio sobre el grado de aceptación del 
impedido en el sistema regular de educación. 

s~ún dicho trabajo, existe un elevado acuerdo en cuanto a 
la necesidao de que se unan los esfuerzos y recursos de la educación 
regular y la especial para garantizar el cumplimiento del derecho a la 
educación que tiene todo Individuo y el logro de la integración efectiva 
de los niños con impedimentos. 

Con el propóstto de perfeccionar la coordinación existente 
entre ambas instituciones y coadyuvar de este modo, a gue todos los 
jóvenes tengan igualdad de oportunidades que les perm1tan llegar a 
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ser miembros útiles a la sociedad, el Ministerio de Educación 
continuará contribuyendo con algunas medidas: 

Las aulas de las escuelas regulares asignadas aiiPHE para 
la atención de los niños impedidos, permanecen con tal 
status mientras exista la necesidad del servicio especial. 

Un número signfficativo de educadores son nombrados por 
el Ministerio de Educación y asignados aiiPHE quien los 
capacita y forma en algún área de la educación especial. En 
ocasiones, dichos maestros solicitan traslado, el cual es un 
derecho de todo educador. 

Sin embargo, antes de concretarte, se sugiere tomar 
los recaudos pertinentes y efectuar las comunicaciones 
necesarias para afectar en el menor grado posible el ofrecimien­
to del servic1o especiaL.." 

No obstante, muchas bonda­
des de aceptación ~r las escuelas 
regulares y los resUltados habilitato­
rios obtenidos, llevan a la instituáón 
a solicitar apoyo a la O.E.A. para la 

realización científica de una evalua­
ción de la integración,. la cual se 
realizó en 1984-88 con una consulta a 
todos los involucrados a nivel del 
país. 

Cuadro No 1. PARTICIPANTES CONSULTADOS EN LA EVALUACIÓN 
DE LA INTEGRACIÓN, SEGUN LA MUESTRA TOMADA 
DEL MINISTERIO DE EDUCACIÓN AL MES DE AGOSTO 
DE1989. 

DETALLE Nº % 

TotaL ..................... 45 100.0 

Docentes regulares con alumnos Integrados .............. 20 44.5 

Docentes regulares con o sin Expertenda en Integración .... JO 22.2 

Administrativos, Directivos de Educación Primaria ............ JO 22.2 

EstUdiantes regulares ................................................................ 5 11.1 

Fuente: Datos tomados de la Unidad de Investigadón del I.P.H.E 
- --
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3. DESARROLLO Y ESTRUCTURA 

Para enero de 1989 un total 
de 6.034 alumnos fue atendido en el 
I.P.H.E. en las áreas de Problemas 
Visuales, Auditivos, Retardo Mental. 
Autismo, Parálisis Cerebral y en 
Estimulación Precoz que, además, 
atiende a población flotante. 

Del total de matrícula del 
LP.H.E., el 51% está en los diversos 
niveles de escolaridad del sistema 
regular, ya sea en Integración 1 ó en 
lntcgraaón 2. 

La atención se ofrece-desde 
educación inicial, primaria y vocacio­
nal, hasta coordinar acciones para los 
alumnos integrados que asisten a 
escuelas del mvcl medio regular. 

El docente de educación 
especial que labora en escuela 
regular, atiende a los integrados 1 y 2 
que asisten a esa escuela u a otras 
escuelas cercanas. 

Los integrados 2 que asisten 

a otras escuelas, que no tienen aula 
espt..'Cial, rt..'Clbcn fa atención del 
docente dell.P.H.E. en la modalidad 
de Maest-ro Itinerante. 

En ell.P.H.E. laboran 531 
docentes, de los cuales 288 (el 54.2%) 
funcionan en la modalidad de 
integración. 

El desempeño de los 
docentes esp~dales recibe la aCción 
supervisora de los Programas H.Jbili­
tatorios dcll.P.H.E. que incluye la 
planificación y orientación conjunta 
docente especial y regular. 

En los aspectos administrati­
vos, el docente especial se acoge a las 
disposiciones de fa escuela regular 
donde labora. La atención y manteni­
miento del espacio físico del aula 
especial lo asume ell.P.H.E. y en 
muchas ocasiones en forma conjunta 
con la cs~..--ucla regular. En la actuali­
dad se trabaja en 178 aulas especiales 
ubicadas en 134 escuelas regulares.· 

Cuadro No 2. ESCUELAS OFICIALES Y ESCUELAS CON AULAS 
INTEGRADAS EN LA REP1BLICA, SEG1N PROVINCIA Y 
COMARCA, AL 24 DE FEBRERO DE 1989. 

Provincia y Comarca E.;;cuclas¡ lntct,'Tación ¡ 
Oficiales NU 1 Aulas 

Total... 4.546 134 179 
Bocas del Toro ............. . 916 5 --¡¡ 
Coclé .............................. . 380 7 8 
Colón ............................ . 

~:~~r-~--~:~~::·.~~:~::::::::~:~::·. 
251 6 !O 
674 25 34 
165 1 1 

I lcrrcra ........................ .. 237 8 8 
Los Santos ................... .. 258 14 14 
Panamá ....................... .. 
Vcraguas .......... ~ ........... . 
·comarca de S.:an Bias .. . 

1,052 58 84 
550 10 12 
~ 

Fue-nte: Da.to~ tomados de la Unidad de Investigación del 
. I.P.II.E. 
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El alumno integrado recibe 
la atención técnica que requiere, (Psi­
cología, Terapia, Trabajo Social, etc.) 
directamente en la comunidad donde 
está inserta la escuela; generalmente 
en el Centro de Salud cuando la espe­
cialidad lo permite. El LP.H.E. cuenta 
con 113 furicionarios técnicos y 
médicos a nivel nacional, además de 
coordinar acciones de atención 
médica con el sector Salud para la 
atención rehabilitatoria de su pobla­
ción escolar. 

La fase de formación del 
docente en Educación Especial que 
participa en la integración, se realiza 
en el Instituto Docente, denominado 
para tal fin, Instituto Superior de Es­
pecialización (!SE). 

. Desde el mes de julio de 
este año (1989), con el apoyo de la 
OEA, se (l'.Stá realizando una evalua­
ción científica de este producto deno­
minado "Eficiencia del Docente 
Integral en-_relación a su formación y 
desempeño doronte", con un ámbito 
de _participación a_nivel de todo el 
pa1s. 

En los últimos cinco años, el 
Centro de Capacitación del LP H.E., 

4. CURRICULUM Y PROGRAMAS 

El Departamento de Curri­
culum del Instituto-Panameño de Ha­
bilitación Especial fue creado en 1979 
y en la actualidad cuenta con dos 
profesionales, un especialista en 1a 
Administración de Curriculum y un 
Docente a su cargo, ubicado en el 
área física del Edificio Principal del 
LP.H.E. 

Desde e1 inicio, su afán fue 
brindar una política que responda a 
la atención de la demanda de la Edu­
cación Especial desde e1 nivel inicial 

adscripto aliSE, ha realizado aproxi­
madamente 20 acciones de capacita­
ción para el mejor desempeño del 
docente especial. 

En el mes de octubre de 
1989, se ha evaluado con el apoyo de 
la O.E.A., el impacto que la capacita­
ción ha tenido en ese desempeño 
docente. 

A fin de facilitar el conoci­
miento en cuanto al mecanismo de 
funcionamiento de la Integración de 
la Educación Es~al en e1 contexto 
de la Educación Regular que realiza 
el!PHE, en la página sigu1ente se 
presenta la estructura en la cual se 
Identifican tres niveles: Directivo, 
Ejecutivo y Operativo. 

La experiencia en los niveles 
operativos, demuestra mayores com­
promisos c!e acdón coordmadora el 
sector educativo regular y de Salud. 

Esto se manifiesta con el es­
tablecimiento de var4dos recursos y 
alternativas para atender eficiente­
mente las necesidades de estas 
acciones, todo lo cual se observa en la 
estructura. (ver Anexo) 

al medio, apoyando la participación y 
orientación de la familia y la comuni­
dad. 

Posterior al conocimiento de 
lo ya existente en las Escuelas que 
constituyen la Educación Especial de 
Panamá (Ciegos, Sordos, Retardo 
Mental, Parálisis Cerebral, Autismo, 
Escuela Vocacional Especial y Centro 
Especial Agropecuario), se hiZo la 
consulta de base con los docentes es­
pecializados que laboran en las aulas 
regulares de cada escuela, con el pro­
pósito de revisar contenidos y 
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reubicar objetivos generales-y 
específicos y sugerir una nueva 
mctodolog1a y rL'CUrsos en base a las 
innumerables cxpcricnci.ls que el 
docente tiene dí.1 a día en el desarro­
llo del programa existente. A partir 
de este momento, se pone_ en práctica 
un nuevo curriculum flexible que 
permite un. proceso de enseñanza­
aprendizaje acorde a los difcr.cntcs 
impedimentos. -Esta práctica tuvo las 
siguientes fases: las actividades de 
planificación dei·Proceso Curricular 
y la integración, diasnóstico, desa­
rrollo, capacitación, tmplementa­
ción, seguimiento y evaluación del 
Proceso Educativo Institucional. 

De-lo evaluado, nace la 
necesidad filosófica de una investiga­
ción Curricular de la Educación 
Especial a ·partir de los niveles inicial, 
básico y medio, con la participación 
de los S<..'CtOTL'S administrativos, 
técnicos~ docentes y padres de 
familia. E!'ta integración curricular 
pone una e~pccial atención a la 
adecuación del curriculum de esos 
niveles educativos con la realidad 
nacional, económica, cultural, 
oolítíca v educativa de Panamá en la 
l::d ucaciÓn Especial. 

En la actualidad, -la p.:tnorá­
mica Curricular Panameña consta de: 

. Escuela de Enseñan::a 
[special 

. Escuela de Sordo 

. Escuela dC Ciego 

. Programa de Autismo 

. Programa de Parálisis 

Cerebral 

• Escuela Voc:acional Espe­
cial 

. Centro de Capacitación 
Agropecuaria Jorge Caries. 

. Es(.·ucla para Padres. 

De esta experiencia de diez 
años, inferimos, investigamos y 
estudiamos la posibilidad de una 
l)ropucsta Curricular Integral que 
plasme la Estructura Básica para 
todos los imp:--dimcntos, variando en 
cada yoblac1ón la metodología de la 
cnscnanza y la utilización de recur­
sos, tográndosc,-de esta forma, una 
verdadera (oordinación en la Integra­
ción de la Educación Especial al 
Sist-ema Rt.-'gular y la collcrcncia de la 
capacitación en Ja formación del 
Do<:cntc IntL-gral. 

Para .el año 1990, se presentó 
a las autoridades competen tes un 
proyecto de Innovación aet Currículum 
de la Educación Especial, en el cual el 
objetivo-primordial es la renovación 
curricular que responda a los avances de 
la dencias socinles y física naturales para 
mejorar el proceso ae enseñanza­
aprendizaje, con énfasis-en Jas técníms re­
habilítatorias que facilita~ :la. integración 
áe la población mmusválida a la eduCd­
ción regular . 

Esta renovadán conlle--va un 
-enlace curricular entre niveles iniciales, 
básicos y medios, con u-na coordinación d_e 
todos los recursos intersectoriales 
correspondientes a las autoridades locales, 
regionales y nacionales (Ministerio· de 
Educación, Salud, Hitmestar Social, 
Trabajo, Vivienda, Familia y Comuni­
dad) . 
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;_ l.OC.IlOS Y LIMITANTE EN LA EJECUCION DE LA INTEGRACION EN 
PAN AMA. 

Los logros más sobrcsalicn· 
tl' ... son: 

·La inserción social y .t...xlucativd 
del impt.'<lido a su medio, como 
otro m1cmbro activo de su comu· 
nidad. 

-Ofrecer diversas habilidadL's que 
varían y se adaptan a las necesi­
dades de la población impedida 
sin discriminación de edad, nivel 
de funcionamiento o tipo de im­
pedimento. 

- SL~tori:~.ar el servicio de atención 
·educativa, técnica y médica en 
Jos diversos niveles del sector 
Educación, en la comunidad y 
con la infraestructura existente 
(1 nclusivc de otras instituciones). 

-La' ncxibilidad del sistema de 
~crvicio facilita la entrada y 
salida del alumno al Sistema 
Regular y Especial. de acuerdo a 
criterios bien establecidos de 
admis_ión, ubicación,· formación y 
egreso. 

-Establecimiento de las funcione~ 
de coord-inación docente V. 
administrativa de los serVicios 
educativos, t6:nicos y·médicos 
_integrados en la comunidad. 

-Evaluar periódicamente el 
sistema ~e integración y los ele­
mentos mvolucrados. 

Las Jimilantes evidenciadas 
en la integración como modalidad 
educativa, apuntan, sobre todo, a 
as_JX..--ctos·organizatívos y administra-
tivos, tJics como: -

~ La carencia de fundámcntación 
1cgal en diversos aspectos que 
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intervienen en la integración por 
partt' de las autoridades dd . 
scctoreduc.:~tivo. 

-La agn•sión t"'ConÓmica de que t..~ 
objeto Panamá interfiere en la 
solución de problemas que se 
presentan en estos momentos en 
la integración; tales como infracs­
tructura,-dcmanda de docentes 
en educación-especial, etc. 

-Desfase que se-da ocasionitl­
mcntc en la coordinaci-ón de 
acdon(..."S intcrscctorialcs 9.uc 
participan en la intcgracion, al 
scctorizar el servicio de atención. 

-Un radio de,acción limitado en la 
ejecución de acciones de capacita­
Ción referidas a la integración con 
el Sistema RL-gular, debido a las 
rcglament<tcíoncs que -rigen en el 
Sistema Educa-tivo. 

PROYECCIONES . 

- Fortak"'jmicnto de-la Política dé 
Integración. 

-Consecución de instrumentos 
legales que normeó la Integración 
e~ su p~occsode planificaCión y 
e¡ccucton. 

-Evaluar sistemáticamente lamo­
dJJ~-ad dc-intcgraciún. 

-Coordinar periódicamente la 
participación del personal involu­
crado en la modalidad de 
integración en jornadas, semina­
rios y otros para acciones relati­
vas a la integración. 

-Continuar las acciones institucio-



na les de lo~ ~l~rvicios de apoyo 
que se proyt.'Ct.tn hacia la comu­
nidad para una aceptación más 
amplia del impedido a su mt.>dio 
(Programas Pn .. -vcntivos, Dctcc­
cíón Auditiva y Visual, cte.) 

-Incrementar Programas p.ua 
Padres de F~1miha en pro de la 
accpt.tción de sus hijos y de la 
comunidad. 

- Dcsdrn)llar pmyt."Ctos invcstigati­
vos que involucren a la Educa­
ción Espt.xial y Regular en la 

búsqut.>da de soluciones en d 
proceso de intt.,;radón. 

-Ofrecer ca¡).lcitación que pcrmitd 
un mejor dt.."SCmpcño de los invo­
lucrados en el procf..'SO de intcgra­
.ción, mediante cstratL'gias no 
-convencionales. 

- Pn...~ntar proyectos a Organismos 
lntcrnaciona1cs y países del área 
~uc permitan fortak.'CCr la pQ 
htica de Integración mediante co­
operación técnica y de recursos. 

lll. Resultados Sobresalientes en la "Evaluación del 
Proceso de Integración del Niño Impedido a las 
Aulas del Sistema Educativo". 

El personal que labora en la 
institución está familiarizado en un 
í:\5% en lo que a conocimiento sobre 
la integración se refiere. La convic­
ción de la ncccsi~ad de trabajar tanto 
del personal dclii'HE como el 
personal de escuela regular se 
manifiesta en un 94% de los partici­
-pantes. 

El 97% del personal de 
Educación E.-;pccia 1 y Educación 
R<;gular a-severan que tienen la _ 
capacidad para organil'.ar la clase, de 
manera que se consideren las necesi­
dades individuales del niño con im­
pedimento. Sin embargo, el 70% _ 
solidta más oricn~ación CSf!L'cializada 
pcriódícamcnté, aunque un 80% ma­
nifiesta que pone en práctica conduc­
tas favorabk"S a la integración. 

El 39% hizo notar ·que hay 
ausencia de colaboración con directi­
vos y supcn.·isorcs de educación 
regul-ar para la Organización y 

Evaluación de los planes y servicios 
de la intcgrdción. 

Al respecto, el 90% de los 
Directivos y Supervisores del Sistema 
Educativo Regular manifestaron 
actitud positiva hacia el impedido y 
al prinapio-de "Normali7.ación", pero 
plantearon que la no existencia de 
mstrumentación legal sobre la 
integración a nivel del sector (.xtucati­
VO es lo que akua la Organización 
actual de esta modalidad en la 
escuela _regular. 

El94% manifestó haber 
logrJdü algún nivel de conocimiento 
que le permite ayudar a su personal 
docente para que desarrolle activida­
d<-'S que tavorczcan la educación de 
b'Tupos hctcrogén(.'Os; y un 87% 
utihza los recursos existentes que 
responden a las ncccsidadcs-cduca­
cionak>s de lps imp<..-didos. El 76% 
supcrví~ .el proceso de integración 
~e-se desarrol-la en su escuela. 
( .ráficas 3, 4, 5, 6, 7 y~ en ANEXO). 
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DESCRIPTORES 

Educación Especial- Experiencia 
Educacional- F0rm.acián de D(ICt'rtf6-
Jntc>xruá6n E~cC~Ia: Sish·ma [:>C(l[,zr 

Documento presentado por el IPHE en la Reunión Técnica de Dirigentes de 
Educ.Kión Especial, realizado del27 de noviemreal 12 de diciembre de 1989, 
en 1.1 Ciud.1d de Salvador, Provincia de B_ahía, Brasil. 
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ANEXO 

Los porcentajes presentados a oontinuación, con su reseña correspondiente no son 
una distribución porcentual, simplemente se analizó en base al total de respuestas 
dadas por el personal investigado 
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Gráfica N~ 3 
AREA DE CONOCIMIENTO 

NIVEL DE FAMILIARIZACION CON LOS PRINCIPIOS HUMANISTAS, FILOSOFICOS Y LOS 
PRECEPTOS BIOLOGICOS, l'SICQJ.OGICOS Y SOCIALES QUE FUNDAMENTAN LA EDUCACION DEL 
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Gráfica Nf 4 
AI~I;A ACTrfUDES 1 VALOI~ES 

FRECUENCIA CON QUE RECONOCE QUE !.OS INDIVIDUOS DIFIEREN UNOS DE 
OTI!OS Y QUE AL IMPEDIDO SE lE PRESENTAN BARRERAS SOCIALES QUE liMITAN 

SU DESENVOLVIMIENTO Y DESARROli.O INTEGRAl . 
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ARGENTINA 

N• 0032 Educación de la Familia 

AUTOR: María Isabel Impcrialc 

PUBLICACION: Punto 21. Revista de Educación. Montevideo, Uru­
guay. N• 51/52, abril1990, p. 73-79. 

UNIDAD: Centro de Investigación y Promoción Educativa y 
Social (CIPES). Argentina. 

DESCRIPTORES: Educación preescolar- Estrategias de la Educación­
Experiencia Educacional- Zonas Urbanas y Rurales 
Marginadas. t. 

DESCRIPCION: 

Experiencia de construcción conjunta de una propuesta pedagógica 
entre docentes y familias de Sectores Populares. El Programa 
"Educación de la Familia" se desarrolla en áreas urbanas marginales 
y rurales de la Provincia del Chaco, República A~cntina, por 
sucesivos convenios realizados entre el Consejo de Educación de 
dicha provincia y el Centro de Investigación y Promoción Educa­
tiva y Social (CIPES). Contó con la cooperacion financiera de la 
Fundación Bcmard Van Leer. 

FUENTES: 

No especifica. Presenta ocho notas. 

CONTENIDO: 

1. 

2. 

El program4 propició la puesta en práctica de una estrategia de 
trabajo, COJ1la intención de coadyuvara-la formulación de una pro· 
puesta de atención educativa, para lo que procuró generar una 
revisión.crítica de "los elementos· conceptuales y metodológicos, de 
los que se derivó dicha propuesta. 

Esta propuesta Se adecua a niños de cuatr<? y.-cinco años de Sectores 
Populares, que VCfl· limitadas sus posibilidades de acceso a los 
servicios de nivel inicial del Sistema Educativo Provincial. 
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.ÍJnil ~ ioS_ rasgos distintivos de la.cxpcrícncia ~:quc.por·un lad-o~­
·trabaja impulsando una -~r.-pectiva innoVadora en el tratamiento 
de dl'lcrm1nadas p_roblcmáticas educativas. en. tanto que por el otro 
~procura involucr:ar a agentes del Sistema Educativo en una 
experiencia concreta. Apunta, a través de la-revisión Crítica del rol 
do~nlc.-a facilitar posi&k--s transformacioneS en-la práctica cd uCa· 
tiva cotidiana. _ · 

3. ·Otro de sus rasgos distintivos COnsistcen.habcr optado-por involu-:·' 
_erar activamente a padn"S,_ niños y docentes para elaborar la 

4. 

~~!'~~i!'cñó a ·partir-de la co~ccpéi~n de~ niño como-sujt_--to sodat 
estructuralmente dependiente 9c las figura<; parentales en lo 
afectivo, en· lo _cognitivo y en lo-matcriaJ, con un código 1ing-?ístico 
propio t:ie las relaciones sociales y culturales~ las que esta inserto. 

Se concibió a Ios.padres comO: constructores protág:onicos de 
aprendi7..ajes, con pautas de trabajo gue les posibihtaran dc:;;cubrir 
cuáles y cuántos valiosos aprendizajcs·han sido propki~dos por 
-ellos en sus hijos y cómo -pueden acompaftarlos en divcrS3s tareas y 
actividades, propo·ncrlcs situaciones problemáticas y orientarlos en 
su resolución. 
Para las familias esto p-..1Cdc constituirse en una experiencia que les 
posibilite rcdimcn~ionarsc como seres humanos a ~rtir de la 
revalorización de sus potencialidades. A Jos niños, el compartir 
múltiplcs-activídadcs con sus padres en un marco despejado de 1as 
exigencias escolares habituales, les faci1ítará )a exploración la 
investigación y les permitirá probar distintas alternativas y C"nsayar 
soluciones posibles, ·formando y fortificando sentimientos de con­
fian7..a en sus propias posibilidades-y capaddadcs. A Jos docentes, 
esta experiencia les p:>sibilitará replantearse, revisar su práctica a la 
par de experimentar otra forma de trabajo, otro estilo d~ vincula~ 
ción. 

Para poner en marcha un_ tipo de trabajo como el señaladO, se · 
diseñaron estrategias metodológicaS generales y otras de c:aráctcr 
más específico: . · 

-Una de las estrategias privilegiadas Cn ~~tranScurso del Programa, 
es la transferencia de los lineamientos conceptuales y metodológi­
cos a los agentes provinciales que, desde sus distintos roles, ~e 
involucraron en la cx_pcriencia. · 

· • Que el trabajo en grupo fuera la estrategia metodológica elegida; 
permite entender el significado de cot>ducter atribuido al Equipo 
Técnico, generador de formas democráticas de funcionamiento, e 
integrador de los procesós. transitados en los diversos .análisis · 
grupales. 

·Un aspcdo central del Progr.tma es la capacitación en términos 
genera fes, tarea, que rcali7.a el Equipo T écitico .con Jos docentes, 
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prcpJ.rándolos para ~u trabajo en familias y niños en las reuniones 
grupales. 

5. La autora concluye diciendo que, a través de su experiencia en el 
Programa, pue--de ~ostcncr que una modalidad que propicia un 
tratamiento conceptual y metodológico de la problemática educa­
tiva de los st.x:torcs populares y un trabajo conjunto con los sujetos 
sociales involucrados en una determinada práctica educativa, 
plantea implicancias cualitativamente distintas a las q_ue habitual­
mente se derivan de las relaciones pedagógicas tradiciOnales. 

ARGENTINA 

N' 0033: 

PUBLICACION: 

Programa "Escuela-Espacio Comunitario" 

Ministerio de Educación y justicia. Buenos 
Aires, 1990. 15 p. 

UNIDAD: Dirección Nacional de Información, Difusión, 
Estadística y Tecnología Educativa. Departa­
mento EdiciOnes de Educación. 

DESCRIPTORES: Cooperación Escuela Comunidad- Dcsarro11o 
Comunitario -Extensión Cultural - lnstal<Kio­
ncs Educacionales (Uso) 

DESCRIPCION: 

Folleto de divulgación que transcribe la Res. No 1595/90 del Minis­
terio de Educación y justida, por la cual se establece el Programa 
"Escuela- Espado Comunitario'' para todas 1as unidades escolares 
dependientes de ese Ministerio. 

FUE!'HES: 

No especifica 

CONTENIDO: 

1. El Programa "Escuela-Espacio Comunitario" supone un primer 
convencimiento del alto valor social que _implica disponer de un 
espado para las.~cciones culturales, deportivas, científicas, educati­
vas, de formación, de recreación y de todo otro ord_en, que puedan 
generarse en la riqueza del quehacer comunitario. 

Para ello se propone abrir las puertas -fuera del horario escolar y 
fuera de los pcnodos formales del calendario escolar- para que la 
familia, las instituciones de la sociedad y en general grupos organi­
zados de la comunidad o que se organicen cxprofeso, puedan 
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utilizar la infraestructura de los establecimientos educativos para 
diversos fines de interés comunitario. 

2. En uno de sus considerandos, la Res. No 1595/90 dice que la inten­
ción se inscribe en el propósito mayor de considerar a la educación 
como una actividad totalizadora, de la cual son partícipes impres­
cindibles todos los agentes sociales. 

En la parte resolutiva establece el Programa, autoriza el uso de las 
instalaciones escolares y faculta a los Directores de cada unidad 
educativa para que en nombre del Ministerio faciliten la utilización, 
según las regulaciones y las bases operativas que se establecen en 
dos Anexos de la Resolución. 

3. El Anexo 1 se refiere a los Fundamentos, Objetivos Generales y 
Específicos, Organización e Implementación y Difusión del Pro­
grama, esta última teniendo en cuenta que se espera un profundo 
cambio de actitudes con respecto a la función, ai uso y al destino de 
las instalaciones escolares . 

. El Programa promueve y desea optimizar la utilización de los 
recursos materiales de la escuela, básicamente su infraestructura 
física, en un momento de gran escasez de recursos y como un 
imperativo de potenciar los existentes . 

. Los objetivos son instrumentar la utilización de las instalaciones 
de la escuela para actividades vinculadas con la familia, la salud, 
nutrición, cultura, educación, bienestar social, recreación, servicios 
sociales, entrenamiento laboral y, además, proporcionar un ámbito 
físico donde la familia y la comunidad pue<ian desarrollar las 
actividades que, respondiendo a su ingenio y creatividad, propen­
dan a su creamiento armónico . 

. Su implementación indica la necesidad de un Consejo-Consultivo, 
gue actuará conjuntamente con el Rector, velando por la calidad de 
las propuestas, efectuando el seguimiento de las actividades y su 
evaluación, elaborando la reglamentación y verificando el cum­
plimiento de lo acordado. 

El Consejo Consultivo se integrará con personas activas y responsa­
bles de la comunidad. 

El Director /Rector del establecimiento educativo será quien 
autorice a los solicitantes la utilización del edificio escolar y firme la 
documentación corresp:>ndiente, dando a conocer las normas para 
su uso, de conformidaa con la instrumentación legal pertinente. 

La participación del personal docente y no docente del establecí­
miento en el Programa, será voluntaria. 

El sistema de vigilancia, higiene y mantenimiento que exija el 
edificio, será acordado con quienes sean autorizados a usarlo. 
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Cabe destacar que la ejecución 4el Programa se cumplirá sin incre­
mentar el personal de la escuela. 

4. El Anexo 11 contiene Observa:dones y Recomendaciones sobre las 
características de las actividades, las responsabilidades, las normas 
legales que sustentan los permisos de uso y los requisitos para la 
cesión de instalaciones. 

Ofrece además, Propuestas de Actividades 

l. Relacionadas con la producción, el mundo del trabajo y la 
formación profesional (capacitación ocupacional, orentaci6n 
profesional y vocacional, talleres psicosociales para los tien::tpos 
en crisis, organización de grupos para actividades de reparación 
de edificios públicos o comunitanos, etc) 

II. Relacionadas con !a extensión cultural (formación ciUdadana y 
social, formación cívica "!deportiva, talleres o laboratorios de 
idiomas, cinc debate, ammación cultural, formación de coros 
vocacionales, etc) 

IIL Relacionadas con diferentes aspectos de la vida cotidiana 
(educación ambiental y ecológica, educación del consumidor, 
acontecimientos famihares, clUb de los abuelos, progr:amas de 
huertas o cultivos familiares en espacios reducidos, gimnasia y 
recreación para la tercera edad, etc) 

Estas actividades son orientadoras, no limitativas, y por consiguien­
te admiten todo lo que sea compatible con las finaháades del pro­
grama. 

S. Concluye la publicación con un Proyecto de Convenio de permiso 
de uso precario del edificio respectivo. 

N'0034 

AUTOR: 

PUBUCACION: 

COLOMBIA 

Hada un Concepto Renovado de Educación Básica 
Para Todos: Alternativas y Acciones Complementa­
rias. 

Martha Arango Montoya y Sara Victoria Al varado. 

Programá Regional de Desarrollo Educativo. Proyec­
to Multinacional de Educación Básica 1990-1995. 
OEA. Taller de Iniciación de las Actividades Multi­
nacionales, bienio 90/91, Caracas-Venezuela, 55 p. 
(mimeo) 
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UNIDAD: Centro Internacional de Educación y Desarrollo Hu­
mano-CINDE. 

DESCRIPTORES: Educación Básica- Interdisciplinariedad -Modelos 
Educativos- Principios de Ensef'ianza ~Zonas 
Urbanas y Rurales Marginales. · 

DESCRIPCION: 

Documento preparado para el Taller de Iniciación de las Activida­
des Multinacionales def PRODEBAS, desarrollado en Caracas­
Venezuela, entre el17 y 28de septiembre de 1990. 

FUENTES: 

Bibliografía con 13 títulos. 

CONTENIDO: 

l. 

2. 

3. 

En la INTRODUCOON, los autores expresan su preocupación por 
el alto porcentaje de la población que está en riesgo de no desarro­
llar su potencial en razón de las circunstancias en que viven, y 
aclaran que en el contexto del presente Documento, la condición "en 
riesgo .. comprende no solamente a aquellos nifios, jóvenes o adultos 
que se han convertido en malos estudiantes, desertores escolares, 
drogadictos, delincuentes, desempleados, con capacidad reducida 
para responder al mercado laboral, o incluso desprovistos de hogar, 
sino tamDién a sus familias, a sus grupo_s de refeienda y a la 
sociedad de la cual ellos 5on producto; familias, grupos y socieda­
des que no están dispuestos o que son incapaces de atender a sus 
necesidades básicas en una fonna adecuada y en el momento 
apropiado. 

Partiendo de una crítica al enfoque tradicional de J;DUCAOON 
BASICA, transcribe la .. Declaraaón Mundial de la Educación para 
Todos .. -formulada en la Conferencia Mundial sobre Educación 
para Todos que se llevó a cabo en Tailandia en Marzo de 1990-
como marco de referencia para el planteamiento de un nuevo 
concepto de Educación Básica, que tenga como eje la característica 
de la mtegralidad. 

Se refieren luego a Jos PRINCIPIOS QUE ORlENT AN LA lMPLE­
MENT ACIONl)E ESTE NUEVO CONCEPTO DE EDUCAClON 
BASlCA, caracterizando el concepto de apertura del proceso, 
implícito en esta nueva concepci6n de la Educac!ón Básica. 

La opcracionalización de este proceso de apertura se da a través del 
uso coherente de Jos principios de: 

a) A_P.ertura y Flexibilidad del Sistema, el Currículo y su Adminis­
tracJ6n. Este es el principio rector, que está en la base de todos Jos 
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demás y que, en este sentido, condiciona la posibilidad de. su 
ope~ctonali7.ación pero _no_es_autosufjciente para que __ se_d~ _un 
proceso abierto como el que requiere la Educación Básica, ya. que se 
requiere g_e políticaS y a_~ion~ oiien~adas.desde. u. iia .... im. p .... l~m ... enta-
d6n coherente de todos ellos. .._ .. - ---
La apertura y la flexibilidad implican la genera ció\\ de transforma­
ciones en ~1. sist~rna,_ en su- adm~nistrad9n, en :el cu.rrfcuJtpn_ y en la 
naturaleza de los agentes e<lucativos; 

bj Relaclón T ~órico-['rácti~a.s.; entiend~ aquí la pers~tf;,a 
teórico--práctica del currículum no como la suma de momentos 
~eóricos·y de mo_ll\en~_os -prácticos; _sino._-cQm,o .4:_J:Clac~6Jl-_teórico­
práctica· perman_et:tte _e~x t(xjas-las ~r~s ~~l c;onoci~i~11t0~. Quiere 
decir.estoqueel pr<JCeso de a¡>r:endizaje(ta\lt(i,a niyl'lde~\l[\teni-

.. .dos como de estrati'Sias me¡o<iológicas) tiene que estar fuertemente 
integrado a la práctica 9l_tidiana de los ed_ucaJla9~. en su tr~bajo, en 
su familia, en su comunidad, en su institución (en el caso de niños 

. institucionalizados) y en su 1:\'gión. :· ~ . ~ 
' ~- Encst_e sentido no se tra_t_~-9-e_crear-expt;ri~ncias;pr~C!ica~ __ artificia­

les, sino de tomar como punto,deparllda para los pr<JCCSOS de 
aprendizaje lo que el educando hizo, hace, o tendrá que hacer por 
fórmar. parte de un grupo social y culturaldet~nninado .. ~ ..... 

C> l'articipaclón. El~~ de participaCiÓn actiV~~ la toma de 
decisiones. ~o pued~ Umí~rse al co~cur~o d~-Ias difere~~sJnsti­
tuciones imphcadas ~n .. el desarrollo !tu¡n;mo, .educati~Q y social de 
un país. Deóe involucnu: al personal docet¡te de todo.s los niveles y 
~ las organizado~~ corn:u111t_aria~. 

d) Diversificación. Es. un principio complemel)tirjoa Io~~nteriores 
y requisito para la implement:a.aón de:un moclelo curricula~y ad­
ministrativo. 
En América Latina- se presenta-la wg~te nec_~s.idad. de div~rsificar 
el currículum enJod()s ios niveles, para a_t_endet:_lcts n~esidades de 
grupos especiales. La diversificación es tam})ién ne<:esaria para 
ensayar nuevos modelos educativos en-todos \o~ 1\iyel~. ; 
La pa~cip_adónde- personal de: diferentes_ ins~ih,l_ciones _soc_iales 
(sa[ud,.industria, agricultura, etc.) en los equipos que inst!'lmentan 
tales currít;ulum, y la utilización de los_recurso~l~ales-y-regionales 
para la laOOr cum0J.la_r,_col}tfi~uyen-.<:i~ una manera _significativa a 
la d~versificadón._ __ _ 

e) Complementariedad lnsti~cion~l. Una de. las claves ]>a¡;~ el 
éxito de los programas de Educación Básica dentro de esta nueva 
conc,epción radica-.en-los Bt:aeesos y mecanism9s.de-coppe_ración y 
complemen~ri~a(j--int_ennsti!ucional;_legiti~ados_lggalmente a 
través de conyenios.-al_rededor-t:Je proyectos orientado~-al desarrollo 
integral de ed1:1cando_sy de su cont~~to. -

O Descentralización-Desconcentración. Para lograr la pertinencia 
de los progr_a_m?s ¿¡-nivellocal,-según lo exigi~o- en este_ nueyo con­
cepto c;l~_.Ed':lC(ición_.Básica, _esnecesario.-_que en la toma de dt;risio-
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4. 

nes claves sobre el próceso y en la asignación de recursos participen 
los grupos a quienes van dirigidos, porque al existir situaciones tan 
diversas de tipo ecológico, económico, social, político y cultural en 
nuestros países, es imposible responder a sus necesidades y 
características. 
Es imprescindible desconcentrar el proceso de prestación de servi­
cios: desarrollo de materiales, programas de capacitación del 
recurso humano requerido, etc. desplazándolo a nivel local y 
regional y dándole una participación efectiva a otras instituciones o 
programas con quienes se pueaan desarrollar proyectos conjuntos. 

La descentralización no debe referirse unicarnente a la operación de 
los programas; debe extenderse a la definición de objetivos locales y 
reg¡onales, a la organización de programas, a la selección del 
personal reqUCJ:ido y a la distribución de otros recursos necesarios 
para el funoonarniento de los mismos. 

Atender las necesidades de aprendizajes básicos para niños, jóvenes 
y adultos, Íf!lplica el diseflo áe AL TERNA TlV ASlNNOV ADORAS 
Y ACCIONES COMPLEMENTARIAS: 

- Los autores consideran como "Alternativas Innovadoras", aquellos 
nuevos Modelos que se han ido presentando en los países del 
Tercer Mundo, cuya construcción siSJlifica por lo menos dos fases 
de aproximación: una de carácter m1cro (diseflo de experiencias 
pedagógicas y /o sociales, con participación de las comunidades) y 
otra de carácter macro (con la sistematización, evaluación y segui­
miento incorporado de las experiencias; con materiales de apoyo 
elaborados ~r los agentes educativos; con una concepción admi­
nistrativa del Modelo y con un Modelo de capacitación para los 
multiplicadores de la experiencia). 

- Especifican alglli\aS Características que deben tener las "Alternati­
vas lnnovadoras": concentrar el trabajo en sectores marginados 
urbanos y rurales X en los grupos especiales; que estímulen la 
participación sigmficativa ae Tos agentes educativos naturales; que 
reduzcan costos a largo plazo y aumenten la eficacia; que sean 
viables económica, po!ít1ca y administrativamente; que tengan un 
carácter integral; que tengan flexibilidad para responder a fas 
necesidades ae los diversos grupos; que mejoren 1a calidad del 
proceso educativo, con contenidos más relevantes y metodologías 
más participativas; que tengan un efecto multiplicador; que generen 
estrategias autogeneradas, etc. 

- Dedican un J>Unto en especial a las Alternativas de Educación 
Inicial, que deben diseñarse para responder a las necesidades de 
los niños de O a 6 af\os en las diferentes etapas de su desarrollo, a 
las de sus familias y a aquellas del contexto más amplio donde estas 
viven. 

Dan un breve esbozo de algunos programas alternativos o acciones 
complementarias que pueden organizarse para atender a las 
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necesidades de los niños y sus padres,utilizando la participación de 
estos y de la comunidad y la complementariedad ínter-institucional 
cómo estrat~as fundamentales, y ejemplifican cómo estas alterna­
tivas han sido utilizadas en diferentes contextos: 

A. Alternativas Implementadas en Centros 

-Preescolares Convencionales 
-Centros de Cuidado Diario 
- Centros Vecinales 

B. Alternativas Centradas en el Hogar 

-Programa Padres e Hijos 
-Programa Niño a Niño 
-Programa Integrado Escuela-Hogar 
-Programa de Visitadoras Familiares 

C. Alternativas Centradas en la Comunidad 

D. Alternativas Complementarias 

E. Alternativas y Acciones Complementarias en Educación Primaria, Secun­
daria y de Adultos. 

F. Alternativas Basadas en la Institución Escolar 

- La Escuela Nueva 
-Programa de Educación Continuada deAdultos de Cafán 

G. Alternativas Implementadas fuera de la Institución Escolar 

-La Sala de Encuentro 
-La Emisora San Gabriel de Bolivia 
-El Sistema de Aprendizaje Tutorial SA T de FUNDAEC 

H. Acciones Complementarias 

-El programa Niño a Niño 
-Los Vigías de la Salud 
- Las Bibliotecas Escolares 

CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES 

-El problema de la educación básica ha sido mal planteado; se ha 
enfatizado la situación de los niños en riesgo, dejando de lado la 
evidencia de una sociedad en riesgo. 

-Los modelos existentes no responden a las necesidades de grandes 
sectores de la pobladón. · . 

-Se impone un cambio drástico en 'los sistemas Qe financiación y 
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administración de la educación. 

Se recomienda: 

- Definir la Educación Básica para todos como la prioridad nacional 
más importante. . 

- Suspender el desarrollo de nuevos modelos y la exJ?"rimentación 
con nuevas alternativas. Mas bien desarrollar mecarusmos que 
permitan utilizar, en pro51:amas de mayor escala, las alternativas 
mnovadoras que han terudo éxito a nivel micro. 

-Pensar en términos de alternativas y acciones complementarias 
que conduzcan a un desarrollo integral. 

- Estimular y fortalecer la coordinación y la articulación de servicios 
entre orgarusmos de los diferentes sectores. 

-Redefinir las políticas de planificación, financiación y ejecución de 
programas de mstitudones nacionales e intemacionafes. 

-Innovar las estrategias para la formación del personal. 

- Fomentar la participación local. 

-Utilizar los medios de comunicación para incrementar la com-
prensión de la importancia de los programas de atención y educa­
ción al nil\o y para programas de educación no-formal y a distancia, 
etc. 

CHJLE 

La Atención Preeo<ola, m Otile: Desafíos para la 
Redemoaatizació11-

AUTORES: Johanna Flip y Consuelo Undurraga 

PUBUCAOON: 

UNIDAD:: 

DESCRIPTORES. 

DESCRIPCIONo 

Punto 21. Revista de Educación. Montevideo, Uru­
guay. No 51/52, abril1990, p. 38-44. 

Centro de Investigación y Desarrollo de la Educación 
(ODE). Chile. 

Educación Preescolar- EnseflanzaPública- Expe­
riencia Educacional- Organismos No Gubernamen­
tales - Programa de Educación. 

190 



En este artículo se presentan algunos antecedentes sobre la situa­
ción de los niños en edad preescolar, en especial de aquellos de 
extrema pobrc7.a, en Chile. Luego se descn"ben los principales 
programas de atención existentes, tanto públicos como privados. 

FUENTES: 

26 notas y referencias bibliográficas. 

CONTENIDO: 

l. Ofrece algunos datos que dibujan rápidamente la situación del 
menor ubicado entre los O y S años áe edad: 

- el18,4% viven en lo que se ha denominado la extrema pobreza, 

-prevalencia de desnutrición en el preescolar, 

-respecto al desarrollo sensorial, "disminución y sospecha" en un 
número considerable de casos, 

-a partir de los 15 meses de vida los coeficientes de desarrollo 
empiezan a distanciarse entre niños de sec.torcs ¡x>bres y los de 
sectores medios. 

-en síntesis, de aproximadamente 1.700.000 niños que tienen entre 
. O y 6 años de edad, cerca de 240.000 subsisten en condiciones de 

extrema pobreza, lo que tiene i~ddcncia en su desarrollo físico y 
psíquico, constituyendo así un sector de alto riesgo que debiera 
concentrar la atención de los organismos competentes. 

2 En la consideración de la educación preescolar es necesario diferen­
ciar entre atención para lá ixtfancia y educación preescolar. La 
primera a~ude al conjunto de-acciones sectoriales coordinadas para 
asegurar el sano desarrollo de. todos los niños en edad preescolar, 
encontrándose allí los programas de alimentación, control de salud, 
vivienda, saneamiento ambiental, etc. La educación preescolar se 
n:fiere a los programas destinados a la f~rrnación cultural de los 
niños, a través de acciones intencionadas para estimular su desa­
rrollo psico-motor, a~vo y sodal. 

En la práctica, la educación preescolar se combina con programas 
de atención. a la infancia, especialmente en sectores de pobreza. 

En Chile se asignan funciones asistenciales y educatiVas a la educa-. 
ción preescolar y esto se refleja en la gran variedad de programas 
existent~s, tanto en el ámbito público como en el privado. 

3. Se refiere. a los Programas Públic(!S Chilenos de Atención al Pree-
scolar: . 

a) Programa Nacional de Alimentaci6n Complementaria, centrali-
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zado por el Sistema Nacional de Servicios de Salud. 

b) Programa de Control del Niño con Déficit Nutricional, desarro­
llado por el Ministerio de Salud. 

e) Corpt>ración para la Nutrición Infantil. 

d) Actividades de estim.ulación del desarrollo psicomotor. 

e) Junta Nacional de Jardines de Infantes (JNJI). Su programa con­
templa objetivos educativos y asistenciales, entregándose alimenta­
ción y atención de jornada completa. 

f) Ministerio de Educación_ A través de cursos de párvulos anexos a 
Escuelas Básicas de Párvulos. 

g) Fundación Nacional de AyudR a la Comunidad (FNAC). Entrega 
aesayuno, almuerzo y cena a nii'\os de 2 a 6 af\os. 

h) Programils preescolares de menor cobertura. 

4. En los áltimos quince aflos se han desarrollado en Chile numerosas 
estrategias de promoción del desarrollo infantil en las áreas de 
educaaón y salud, por iniciativa de organismos privados no guber­
namentales (ONG). Se trata de iniciativas que comparten la caracte­
rística de trabajar con sectores de extrema pobreza urbana y rural, y 
enfatizan la participación comunitaria como proceso necesario~ 
el logro de sus objetivos. Todos los programas pretenden, además, 
ofreCer alternativas de atención de 6ajo costo y de fácil replicación. 

La -participación de las madres y de la familia en programas de 
atención a preescolares ha sido sef\alado como uno áe los aspectos 
más cruciales para la obtención de resultados positivos en el desa­
rrollo psico-motor, afectivo y ffsico de niflos en edad preescolar. 

A continuación se describe ert forma muy suscinta como se ha 
logrado en Chile la incorporación de las madres en programas de 
ecfucación preescolar en sectores de extrema pobreza. Fn todos los 
Casos partid pan y son capacitadas mujeres con escasos niveles de 
escolaridad. 

a) El ProgralfUl Padres e Hijos (P.JJR.), del Centro de Investigación 
y Desarrollo de la Educacion, es un programa educativo que ofrece 
a madres, padres, sus hijos y vecinos de comunidades rurales y 
urbanas ~tergadas, una- Op()rtunidad de crecimiento cultural y 
humano. Para su aplicación el Programa estimula la formación de 
grupos de padres y madres, que seleccionan de entre sus propios 
mtegrantes a dos personas que serán los coordinadores de las 
reuniones del grupo. La acción con Jos niños se rea-li7..a en los res­
pectivos hogares, con la ayuda de hojas de trabajo para ellos. 

b) El Progr11111a Piloto de Esti,udación de Preescolares (CEDEP) 
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aporta un currículum que apunta al desarrollo de la dimensión 
cognitiva y afectiva de nii\os entre 3 y S at\os de edad. Se aplicó en 
jari:lines infantiles y para ello las educadoras del jardín capacitaron 
madres colaboradoras, usando cursillos previamente elabOrados 
por el equipo de investigación. Las madres partici~ban luego en 
las actividades del jardín infantit realizando actiVIdades educativas 
con los nii'i.os. 

e) No sólo como colaboradoras, sino también como gestoras y or~ 
ganizadoras de programas para el preescolar actuaron las madres 
que trabajaron en los Centros Poblaciorudes de Educación Inicial 
(CREAS), experiencia que no ha continuado desarrollándose. 

d) Los Centros Comllnitarios de Atención Preescolar (CEANIM) 
representan otra forma de integrar a las madres en la educaci6'n 
preescolar, capacitándolas rara que, al cabo de aproximadamente 
dos af\os, pue<ian asumir e proceso educativo en forma indepen~ 
diente. La capacitación está a cargo de una educadora de párvulos, 
una trabajadora social y un agente comunitario. 

e) En otras ex~riendas, como ~r ejemplo en el proyecto la Comu­
nidad Marginal en la Atención al Preescolar (PHE), las madres par­
ticiparon en la creación del currículum, en la gestión y desarrollo 
del programa con sus recursos humanos y materiales. 

f) Otras experiencias que han demostrado la factibilidad y efectivi­
dad de la participación activa de las madres y la comunidad en la 
educación preescolar son, por ejemplo, los ja;rdines infantiles de la 
Fundación MISS! O, la valii:lación de materiales educativos "Rayitos 
de Sol" (OREALC), el jardín infantil "La Victoria" (SEPADEJ y los 
jardines infantiles de la Fundación San Pablo. 

Las evaluaciones de estos programas muestran logros en el desa­
rrollo de las madres partiapantes y en los preescolares. · 

Respecto a las madres, se constatan cambios en la relación que 
establece con sus hijos, con otras personas de la comunida(j y 
-consigo misma. 

PROPOSICIONES: 

• Respecto a la calidad y la intencionalidad de los programas es 
necesario disting~lir entre medidas compensatorias, de reparación 
de dailos y med1das de integración y valorización cultural 

• Entre las compensatorias se sug:iere la introducción de lectura 
temprana y los espacios para la mfancia" en las poblaciones margi­
nales. 

• Entre las de reparación de daño, aumentar la cobertura de ios 
·-programas de ahmcntación complementaria y_ control de salud, 
implementándose además progr~as especiales de salud mental 
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AUTOR: 

para preescolares en sectores de extrema pobreza, en estos casos 
para atender problemas psicológicos. 

• Las medidas de integración y valorización cultural deberán ase­
gurar la construcción de nexos explícitos entre la cultura del hogar 
y el jardín infantil. 

ESTADOS UNIDOS 

Fundamentación Pedagó~ia de los Centros de Re­
cursos para el AprendizaJe en la Educación Básica y 
Ejemplos de Algunas Experiencias en los Países de 
la Región. 

Martha V. Tomé, Especialista Principal P. M. de Edu­
cación Básica de la OEA. 

PUBLICACION: Programa Regional de Desarrollo Educativo. Pro­
yecto Multinacional de Educación Básica 1990-1995. 
OEA. Sept. 1990, Caracas- Venezuela, 42 p. (mimeo) 

UNIDAD: Taller de Iniciación de las Actividades Multinaciona­
les del PRODEBAS. 17 al28 de septiembre de 1990. 

DESCRJPTORES: Biblioteca Escolar -Centros de Recursos ~ra el 
Aprendizaje - Educación Básica- Equipo Educa­
cional -Institución Educacional -Material Didáctico. 

DESCRIPCION: 

E1 cuerpo principal de este documento fue preparado por un 
~uipo durante el "Taller Internacional para el Análisis de la 
Propuesta de Evaluación de la Biblioteca Escolar como Centro de 
Recursos para el Aprendizaje, celebrada del 18 al22 de junio de 
1990 en efCentro de Capacitación Docente "El Macaro", Venezuela. 
Para este Taller, el documento fue revisado y ampliado con el 
objeto de dar una visión más completa de las ex~riencias que 
extstcn en los países de la Región con la innovactón iniciada rr 
OEA: Bibliotecas Escolares como Centros de Recursos para e 
Aprendizaje. 

FUENnS: 

No especifica. 

CONTENIDO: 

1. Comienza con los ANTECEDENTES, destacando particularmente 
el Proyecto BIBLIO/CENTROS: 
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- Durante los años 70 y comienzos de los _80 varios países trabaja­
ron específicamente en el campo de las bibliotecas escolares. A 
fines de los setenta se unen Colombia, Costa Rica, Perú y 
Venezuela en un proyccto multinacional donde contrastan sus 
cx~ricncias, lo que da por resultado el documento "Modelo 
Acxiblc para un Sistema Nacional de Bibliotecas Escalan .. ~". 
Finalmente, en 1984, los rcs~tivos Ministros de Educación 
aprueban unánimemente el Proyecto Regional de Bibliotecas 
Escolares como Centros de Recursos para el Aprendizaje. 

-El Pror,ecto BIBLIO/CENTROS, con carácter de "proyecto 
macro' multinacional, al estar constituido por proyectos que 
presentaran los Estados Miembros de la OEA para ser incluídos 
en las programaciones bienales del PREDE1 proponía una labor 

~ intcrdtsciplinaria y un equipo para la creación de centros de 
recursos múltiples para la educación~ ligados a la renovación y 
desarrollo curricular e integrados al proceso ensci\anza-aprendi-
7..ajel con énfasis en la participación activa del alumno en su 
propio aprendizaje y del maestro y el bibliotecario como 
facilitadores de ese aprendizaje. 

-Participaron activamente con proyectos específicos~ díeciseis 
países latinoamericanos y, además, recibieron asistencía técnica 
o becas a cursos multinacionales once países. 

2. Se refiere luego a los CENTROS DE RECURSOS rARA EL APREN­
DiZAJE EN l:A EDUCACION BAS!CA 

-La Educación Básica sustenta una concepción integral del 
aprendizaje, que supone no atomizar los procesos psicogenéti­
cos de adquistción de los saberes (construccíón del sujeto episté­
mico) sino insertarlos en los procesos socio-históricos de 
formación de sentido de esos mismos saberes (formación del 
sujeto social). 
De esto surge que la experiencia social ocupa un lugar impor­
tante, lo que hace concebir al grupo como ambito de aprendizaje 
privilegiado que conduce al individuo a una participación 
activa en su propia formación. 

- Pocas veces se observan metodologías ~agógicas adecuadas, 
que permitan a la .escuela hacerse cargo de las aifercncias 
culturales y de identidad social del alumno; lo que lleva a 
pensar en una metodología que garantice un tratamiento 
específico para los diferentes puntos de partida, pero que 
también procure equiparar los puntos de llegada. 
Esto supone un maestro que conozca los aspectos sodocultu­
rales del medio en que actúa y que posea una sólida formación 
técnico-~agógica que le pcrm1ta utilizar instrumentos adecua­
dos a las difcrcntes-sttuaciones que enfrenta. 

-Los C.R.A. en las escuelas nos ponen en contacto con la pro­
blemática de la relación teoría-práctica y eltrabajo intcrdiscipli-
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nario como base de un enfoque pedagógico centrado en el 
alumno. 

-Con respecto al trabajo intcrdisciplinario, no debe ser concebido 
como una forma de organización curricular de los contenido!' y 
métodos. Es fundamentalmente un modo de concebir la in~iitu­
ción escolar: integración de sus miembros, cooperación, partici­
pación, construcc1ón de un discurso institucional propio. Esto es 
lo ~ue le da coherencia a la relación institución, currículo y 
CRA. 

-Durante el transcurso de la última década, el cambio que se ha 
venido propiciando en la educación ha estimulado la búsqueda 
de nuevos enfoques y estrategias de trabajo pedagógico para el 
desarrollo educativo que se realiza en el aula y en la escuela. 
Dentro de este proceso innovador se origina una concepción en 
la que se plantea como alternativa el Centro de Recursos de 
Aprendizaje, a partir de la aplicación de metodologías activas, 
dirigidas al desarrollo de procesos de innovación y creati­
vidad en el aprendizaje, en un esfuerzo orientado hacia el desa­
rrollo de una capacidad para producir resultados de pensa­
miento que posíbiliten en el alumno indagar, descubrir, pensar 
y crear. 

-Más que aprender a localizar la información en el CRA, es 
preciso que el alumno desarrolle habilidades para analizar, 
sintetizar y comprender, tareas que siempre se han dejado de 
lado, para fortalecer sólo las de búsqueda de información. 

3. Continúa con la INSTITUCION ESCOLAR Y LOS CENTROS DE 
RECURSOS PARA EL APRENDIZAJE. 

-Se concibe a la institución como la unidad de c~ución de todos 
los proyectos educativos, tanto los que se generan en instancias 
superiores de planificación -como un diseño curricular- como 
Jos que genera la misma institución a. partir de las demandas 
que el medio le hace y de las necesidaaes que expresan los 
propios agentes institucionales. 

-El proyecto de Centros de Recursos para el Aprendizaje apunta 
a transformar la institución educativa en un doble sentido: 

·. modificar su dinámica, redefiniendo los roles de sus agentes y el 
proceso de enseñanza-aprendizaje 

. 't!incularla más estrechamente con la cOmunidad. 

-Para asegurar el uso con sentido, OJ?Ortuno, significativo y apro­
piado del CRA, es necesario que se hagan constar sus activida­
des, acciones o proyectos en_ el planeamiento institucional y en 
el plancamicnto del aula. 
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4. En el ítem LAS BIBLIOTECAS ESCOLARES COMO CENTROS DE 
RECURSOS !'ARA EL APRENDIZAJE plantea: 

a) ¿Porqué cambiai- 111 Biblioteca? 

Se le ha incorp<?rado el rol de movilií'.adorcs de la dinámica insti­
tucional a través de su papel de gestora de grupos de reflexión y de 
nuevas formas de participación y organi:~..actón. 
Su transformación supone un cambio institucional que mo'\ilice las 
fuerzas activa.s de la comunidad educativa en torno a· la produc­
ción, utilización y evaluación de recursos de todo tipo y_ a la 
investigación sobre ellos. . 
Los CRA se convierten en un núcleo de L'<Íucación perm.ancntc, 
facilitando a los alumnos la autogcstión. 

b) ¿Cómo se conciben 11 los CRA? 

Como ámbitos de producción e intercambio de metodologías y 
recursos; de reflextón sobre la práctica pedagógica; de irradiación y 
comunicad6n de la escuela con el mcdto; de investigación pedagó­
gica. 

e) ¿Quiénes son sus responsables? 

Fundamentalmente un grupo de trabajo, bajo la coordinación de un 
Director o Responsable, prOducto de una organización de la comu­
nidad educativa en tomo a una tarea. 

d) Los CRA en la Formación y Perfeccionamiento Docente 

El Centro de Recursos fortalece la educación permanente de los 
docentes" especialmente en la época actual donde tos constantes 
cambios y los nuevos conodmic~tos científicos y profesionales 
convierten en obsoletos los anteriores y donde no basta el aprcndi-
7..aje formal, sino que es preciso ir ampliando los conocimientos a lo 
largo de su vida. 

e) Los Materiales Educi<tivos del CRA 

Los diferentes materiales y equipos educativos que existen en el 
CRA fortalecen el aprendizaje, logrando establecer más rapidamcn­
te la interacción entre el alumno y el aprendizaje. 
Es importante résaltar que el CRA no se limita a la provisión de re­
cursos, sino que además genera una serie de actividades dirigidas a 
incentivar el hábito de la 1ccturay a desarrollar en los alumnos sus 
potencialidades y destrezas en la búsqueda y uso de la información. 

Los materiales del CRA deben estar dirigidos a promover el desa­
rrollo de: 

Destrezas, en la localización, manejo y pre~ración de materiales; 
en la capacidad de seguir instrucciones y en Ja búsqueda, organiza-
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cíón y utílización de la información. 

Habilidades: Observación, iniciativa, Juicio critico, análisis, síntesis, 
reflexión. 

Aditudes: Responsabilidad, creatividad, uso del tiempo libre, 
participación, curiosidad, socialización, etc. 

Hábitos: Estudio, lectura, investigación, cooperación, conservación 
de Jos bienes del CRA. 

El CRA debería ser el ambiente donde las nuevas tecnologías (uso de 
las microcomputadoras, etc.) se prueben y experimenten con el resto 
de Jos recursos para el aprendizaje. 

f) OrganiZJOci6n de los CRA 

Las condiciones ,que les dan origen son muy diferentes. Sin embargo 
se define una estrategia de confOrmación y organización: 

. Se debe dar en cada aula o en la escuela para el servido de todas las 
aulas, según las características y condiciones de la escuela . 

. Se debe iniciar el CRA sobre la base de los recursos de aprendizaje 
existentes (biblioteca escolar, textos escolares, materiales elaborados con 
recursos del medio, mín.ibiblioteca de aula, laboratorio, etc.) 

. Se puede integrar por árerzs del conodmien.to (Español, Matemtiticas, 
Ciencias Sodales, Ciencias Naturales, Estética, etc.) 

:Debe fu.ncionar en forma indepenJiiente por áretJ de conocimiento, e 
integrado entre áreas, por escuela, con los CRA de otras escuelas y como 
parte de la Red Municipal integrada por el CRA. 

. Deberá definir quiénes scm los usuarios del servicio d€ información . 

. Su organización debe permitir que el alumno observe, manipule, investi­
gue, experimente, analice, consulte, elabore y se recree con el material . 

. lA organizad6n espacial permitirá al al•mno tener facilidad de movi-
miento, respaldo de sus actividades físicas y utilizar diferentes formas de 
trabajo (independiente, uno y uno,pequeños grupos, Colectivo). 

5. Ofrece, finalmente, EJEMPLOS DE ALGUNAS EXPERIENCIAS EN 
LOS DISTINTOS PAISES. 

MEXICO 

N°0037 RinconeS de lectura: otro lugar desde donde leer. 
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AUTOR: Mabcl Piccini 

PUBLICACJON: Tecnología y comunicación educativas, México. 
Agosto f990, p. 77/85 

UNIDAD: 

DESCRIPTORES; 

DESCRIPCION: 

ILCE.lnstituto Latinoamericano de la Comunicación 
Educativa. 

Enseñanza Primaria- Estrategias de la Educación­
Investigación sobre la Lectura -Lectura- Proyecto. 

Síntesis de los resultados de una investigación empírica sobre un 
proyecto de la Secretaría de Educación Pública para fomentar. la 
lectura entre los alumnos de educación primaria de las escuelas 
públicas de México. 

FUENTES: 

No especifica 

CONTENIDO: 

l. En 1986 surge el proyecto estratégico Rincones de Lectura de la 
Dirección General de Publicaciones y Medios de la Secretaria de 
Educación Pública de México. Su pnncipal objetivo consiste en 
fomentar la lectura entre los alumnos de las escuelas públicas del 
país, lo que en la práctica ha significado un complejo proceso en el 
que se artjculan tres momentos de realización: 

a) la selección, edición y distribuci6n de libros para niños. 

b) el seguimienw del proyecro en su inserción cotidiana en las escuelas y la 
capacitación del personal responsable de lletlarlo a la práctica. 

e) la investigación de los resultados de la experiencia de modo de dorle un 
carácter flexible al proyecto y tender a su paulatina transformación. 

Este es un proyecto de inscripdón voluntaria puesto que no es 
obligatorio en el Programa de Educación Básica y, además, propone 
un ststcma de autofinanciamiento basado en la venta de paquetes 
de libros (para los diferentes grados de la primaria) a las cooperati­
vas escolares o a las asociaciones de padres. 

Los Rincones de lectura plantean alternativas de diferente natura­
leza-al sistema educatívo tradicional, tales como: 

. ofrecer a alumnos procedentes de sectores populares la posibilidad de 
acercarse a la cultura escrita, 
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. e::;tablecer nuenz." redes de circulación y di:;tribuciórr de los bienes cul­
turales en hls escuelas, 

. ampliar el radio de acción de la ~Sa-Jela con el préstamo de libros a do-
micilio, fortaleciendo el vínculo escuela/famillll, 

. inaugurar nuevas modalidades de financiamiento social de las 
prdcticas eduaitivas, logrando _que las-cooperativas escolares o las 
asociaciones de padres compren los paquetes de libros corresporidiffltes 
a cada grado, 

.-integrar a algunos gobiernos estatales al proyecto, mediante la adquisi­
ción de paquetes para sus sistemas escolares y también a través del fi­
ntZnciamiento de coedidones de materiales regionales, que luego se 
distribuyen en los demás estados . 

. producir materiales para diversos programas de la SEP, 

. establecer compromisos de coedición con editoriales mexicanas, españo­
las, venezolanas y argentinas, de los libros publicados hasta la fecha, 

. ¡xzctar relaciones de rntercambio de libros con gobiernos de la Repúbli­
ca Mexicana, con organismos latinoamericanos y en ferias internacio­
nales del libro para niños y jóvenes. 

Los libros de los Rincones plantean soluciones gráficas y estéticas 
del más alto nivel, convocan la atención de niños de diferentes 
edades y herencias culturales, su repertorio es muy amplio y 
responden a los más variados registros de la imagtnadon escrita y 
de la expresión oral. . 

El mismo cuidado que· se pone en Ja selección y edición de libros es 
el que se dedica a la capacitación, el ses-u:imiento y la investigación, 
que garanti7.an una eficiente aplicación del proyecto en las escuelas. 

Se provccta ampliar el proyecto y crear Rincones Comunitarios, 
creando nuevas redes culturales que. integrarán a niños y adultos. 

2. En el reconocimiento de ~ue el valor de los Rincones radica en la 
imaginación que se desphega en cada una de ellos, en cada grado, 
en cada lector, seda una importancia fundamental a la investiga­
ción y al seguimiento de la experiencia. Con tal fin se registró fa 
opimón de capacitad ores, directores de escuela y maestros, y 
durante el año 1988 se aplicó un cuestionario para conocer las 
opiniones-de los alumnos del país acerca de los Rincones de 
Lectura. 

Resumimos algunas conclusiones: 

-El fracaso escolar es, en la mayoría de los casos, indisociable del 
fracaso en la trasmisión de las nonnas lingüísticas básicas~ 
hecho que a ·su vez tiene consecuencias de enorme importancia· 
en la vida social. 

- Las privaciones culturales que los niños a~artcan como herencia 
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de la_ marginación social y t."Conómica, se convierten en destino, 
que en el caso de los niños de la muestra adquiere un carácter 
dual: por un lado se manifiesta en la dificultad para adquirir las 
mínimas destrezas escolares y, por el otro, en la desconfianza 
que sí adquieren ante los recursos culturales de sus propias 
comunidades de origen. 

-La escuela como institución no es ajena a la señalada doble mar­
ginalidad, ya que por lo general reprime los sistemas de pensa­
miento d_c las comunidades marginadas. Esto se pudo advertir 
en las respuestas de los alumnos. 

-En el universo de lps marginados, el libro es un bien raro, 
exótico. En el límite aparece revestido de los atributos de la 
inutilidad, si se le coteja con las urgencias cotidianas y las 
prácticas de la sobrevivencia material. ¿Es posible modificar esta 
perspectiva? En el espacio de esta interrogación se inscribe el 
proyecto Rincones á e Lectura .. que pretende brindar una 
oportunidad a aquellos que han sido sistemáticamente margina­
dos de los bienes de la cultura escrita. 

-Para un considerable número de niftos de las escuelas públicas, 
el leer es un acto instrumental: se trata de dominar la t&:nica, 
aunque sea en detrimento del sentido. 

-La aproximación y el uso de los Libros del Rincón no debe eva­
luarse desde las reglas del rendimiento escolar, ya que si bien lo 
refuerza, también es cierto que lo trasciende en la aventura índi­
vidual que cada niño vive con los libros. 

- El contacto con los libros se transfigura cuando se crea un 
ámbito sin disciplina o exigencias de rendimiento. 

- ¿_Qué valoran, peraben y destacan los alumnos en los libros del 
Kincón? Sus opiniones fluctúan desde el reconocimiento de los 
mundos imagmarios hasta el simple hecho de descubrir el libro 
como objeto,situando entre _estas polaridades experiencias de 
diversa naturaleza. 

- Las tendencias más acentuadas en la muestra son: los problemas 
en el desarrollo del lenguaje, carencias en la adquisicion de la 
técnica de la escritura, óajos niveles socioculturales y extrañeza 
ante el universo de los libros. 

- Los nuevos lazos electrónicos con la cultura implican un riesgo: 
intensifican el analfabetismo funcional y por lo tanto ahondan 
las brechas entre letrados e iletrados. 

- Los niños de los sectores marginados viven, en la mayoría de 
los casos .. los tiempos del relato oral y los signos de sus culturas 
de origen, junto con los tiempos y rutinas escolares y la veloci­
dad de las redes televisivas 
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N' 0038 

INTERNACIONAL 

El Programa "El Niño para el Niño" Como contribu­
ción al diseño de estrategias promocionales y comu­
nitarias para los niños más pequeños. 

PUBUCACION: Punto 21. Revista de Educación. Montevideo, 
Uruguay.No 51/52, abríl1990, p. 30/33 

UNIDAD: Oficina 1 ntcrnacional Católica de la Infancia. SL'Crcta­
ríado del BICE para América Latina. 

DESCRIPTORES: Estrategias de la Educación -Pedagogía Activa - Pro­
grama ae Educación Infantil- Zonas Urbanas y 
Rurales Marginadas 

DESCRIPCION: 

Presenta el Programa "El Niño f'O:T el Niño'' elaborado y desarrolla­
do en 1979 en Gran Bretaña con el nombre de "Child to Chi!d". 

FUENTES: 

1 O referencias bibliográficas. 

CONTENIDO: 

1. El objetivo del Proprama NPN es ayudar a los niños y jóvenes a ser 
animadores y participes, con informaciones e ideas que les permi­
tirán mejorar la salud, el crecimiento y el bienestar de sus hermanos 
y de otros niños de su medio social y de la comunidad en su con­
JUnto. 

Se parte de la constatación de que una de las múltiples estrategias 
de sobrcvivcncia que las "culturas de la pobreza'' han creado, es la 
de asignarle a los hermanos mayores tareas en el cuidado y la 
crianza de los hermanos menores. 

2. Generalmente la estrategia NPN supOne las siguientes etapas: 

a) Desarrollar la comprensión de los conceptos y situación de salud o 
crecimiento que serán abordados. . 

b) Presentar las soluciones 

e) Implementar las Soluciones, Lo que impliaz comenzar por adquirir las 
calificaciones necesarias. Por ejemplo, «p!ender a preparar y dosificar 

· la medicina espeáfica. 

d) Relevar y erN:ziuar los resultados de la acCión Siguiendo el ejemplo 
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anterior:-¿cudntos son capaces de preparar la medicina? 

3. El Programa NPN utiliza una pedagogía activa c¡ue a partir de 
encuestas, discusiones, preguntas y juegos, concluye en una acción 
concreta hecha en conjunto,. primero en la- clase (o en reuniones de 
grupos deJ'ares si se trata de no escolarizados) y_ después en la 
comunida misma,. por ejemplo para la protccctón del agua 
potable. · 

4. El instrumento pedagógico de base es la ficha de actividades, 
preparada en campo y testada con grupos de niños en el curso de 
talleres. 
La utilización de las fichas requiere una formación previa del edu­
cador en esta pedagogía activa, para evitar el riesgo de que se 
utilicen como una Clásica lección de higiene. · · 
Pero los docentes no son los únicos que pueden utilizar estas fichas. 
Las organizaciones y los dirigentes comunitarios, los agentes de 
salud, 1os trabajadores sociales, los movimientos juveniles, entre 
otros, pueden introducir el NPN en sus actividades y programas. 
La ped~gogía activa muchas veces es mejor comprendida por estos 
animadores y promotores que p>r los docentes de la educación 
formal. Además, se puede así esperar llegar a los niños no escolari­
zados que representan un sector importante de nuestros países. 

5. El desarrollo inicial de NPN ha variado mucho de un país a otro, a 
veces organizado de manera formal y central por un ministeri~ de 
educaci6n o de salud, y muy frecuentemente realizado por un 
trabajador social, un religioso o un profesor, que atraído por el 
método Jo ha integrado a su actividad habitual. 

CONCLUSIONES: 

El objetivo de esta presentación ha sido el contribuir en una estrate­
gia específica al diseño de políticas para los niños de O a 6 años, 
apoyadas en la comunidad. , 

Existe una rica diversidad de experiencias NPN, tales como pro­
gramas de escuela primaria, de agencias de salud, de organizacio­
nes no gubernamentales, de agencias internacionales, etc. También 
existen experiencias con distintos tipos de destinatarios: niños 
minusválidos, refugiados, de la calle, institucionalizados, hospitali­
zados, etc. 

El NPN ha dado muy buenos resultados en otras sociedades subde­
sarrolladas, pero cuenta con relativamente escasas aplicaciones en 
America Lattna. . 

En América existen, no obstante, experiencias de NPN en Brasil, 
Haití, Chile, Honduras, Colombia, Jamaica, Costa Rica, México, 
Estados Unidos, Paraguay, Granada, Perú, Guatemala y Saint 
V icen t. 
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Los mexicas habían llegado al dominio de un sistema de escritura, en 
la que empleaban figuras de distinto valor representativo. 

Uno de los signos, los llamados pictogramas, significaban exac­
tamente lo que ~resentaban; otros, en cambio, eran los itúogramas de signifi­
cado más complejo: representan ideas, algunas muy abstractas y complicadas, 
como los signos que representan fechas y los que nombran ciudades, pueblos y 
lugares. Además, su escritura, ya en evolución, empleaba muchos signos que 
representaban sonidos vocálicos como a,~. o silábicos, tales tlan. 

Pintores especializados hacían Jos libros dibujando sobre largas tiras 
de papel vegetal llamado amatl, que doblaban como biombos pam separar sus 
páginas. Sus libros fueron de carácter diverso: histórico, religiosos y administra­
~vos, prinicipalmentc. 
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En esta sección presenJamos revislas es~ 
pecializadas que ofrecen conlribuciones actuales 
en el campo de las innovaciones educalivas. 

Le invilamos a que remita a la Redacción 
publicaciones que a su crúerio merezcan ser pre­
senJadas, conJribuyendode esta forma a la difusión 
de las experiencias innovadoras. 

Altenuztivas 

Revista del 
Centro de Producdón 
Educativa de la Universi­
dad Nacional del Centro de 
la Provincia de Buenos 
Aires. 

:~;~:~<' 

alternativas 
----------

QM 
.... -._.._c.., ... ......... ,_ .... 

/:. ·,·,· 

lflj 
Es una 

publicación anual que, 
C:lentro de los proyectos de 
producción, d'úusión e 
mtcrcambio de materiales 

207 

del CPE, incluye aportes 
alternativos en temáticas 
de comunicación y 
educación. 

En su N° 6-Año 
IV-1990, Tandil-Bucnos 
Aires, República Argen­
tina, con la finalidad de 
difundir los servicios que 
ofrecen r el tipo de. 
prod.ucaones y proyectos 
que desarrollan, dos 
docentes del CPE relatan la 
ex¡:x:rienda del mismo 
desde sus inicios hasta la 
actualidad . 

Bolet{n de Investigación 
Educativ11 

Boletín del 
PrograJila de Investigación 
y Desarrollo Educativo 
{PIDE) de la División de 
Ciencias de la Educación 
de la Universidad de Mon· 
terrey, Nuevo León· 
MéXICO. 

Contiene 
artículO!O n·kri~i,,.. a la 



actualidad educativa, un 
área de Reflexiones sobre 
temas de investigación y 

Ull 
L'"r;w! 

O!VIS>O" O~ C>[NCI;I.$ ~ tA E~ 

análisis con los estudiantes 
y profesores de la Universi­
dad, descripciones de las 
Investigaciones Terminadas 
v de las Investigaciones en 
Proceso del PIDE (a niveles 
Licenciatura y Maestría) y, 
finalmente, Noticias de las 
actividades que se realizan 
en cl Programa en el campo 
de la investigación y el de­
sarrollo. 

En el vol. 8,-N° l­
Año 1990, resulta de interés 
la breve descripción de la 
investigación curricular 
"Diagnóstico de estrategias 
metodológ!-cas a nivel 
preescolar·, cuyo objetivo 
prindpal es diagnosticar la 
metodología y e1 trabajo de 
los preescolares del 
CONAFE, así como 
detectar los aspe0os positi­
vos y negativos de esta 
modalidad no formal del 
Consejo Nacional de 
Fomento, que proporciona 
educación preescolar y 
primaria en zonas rurales y 
marginadas de México. 
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Diálogos Educacionales 

Publicación 
semestral de la Farultad de 
Gencias de la Educación 
de la Universidad de Playa 
Ancha de Gencias de la 
Educación. Valparaíso­
Chile. 

En su N' 11-12, 
año 1988, Diálogos 
Educacionales ha recogido 
los a~rtes de académiCOS 
de la Universidad de Playa 
Ancha, seleccionando 
temas que van desde el 
Desarrollo de Estrategias 
Innovadoras en el Per­
feccionamiento Docente, 
hasta la Administración y 
Evaluación del Personal en 
cl Sistema Educacional. 
Destacamos el artículo 
.. Familia y Televisión: 
Algunas Experiencias 
Latinoamcncanas", del 

Prof. Miguel Reyes Torres, 
quien lu~o de referirse al 
desarrollo de la Pedagogía 
de Medíos de 
Comunicación Social 
(PMCS) en Latinoamérica, 
presenta un Modelo 
T córico de PMCS y 



describe las experiencias 
denominadas "Escuelas de 
Padres", basadas en dicho 
modelo y aplicadas 
experimentalmente. 

EDES, Revíst11 de 
EducRci6n Especial 

Publicación 
gratuita deJ Instituto 
Panameño de 1 1abilitación 
Especial UPHE), con el 

l:O.$Tlll TI) PVI.HIE:\() 
TlE lhBIUT.\(:11)~ ESrEU\l 

EDES 
REYISTA DE 

EDUCACIO:\ ESPECIAL 

1 ' . 1 

~ 

patrocinio de la 
Organización de los 
Estados Americanos. Es el 
órgano oficial del IPHE, 
destinado a la promoción y 
difusión de experienáas, 
investiga dones y traba~ 
sobre Educación Especial. 

En el N"4 
incluye, además de una 
síntesis de los trabajos de 
grado de los estudiantes del 
Instituto Superior de 
Especialización y un trabajo 
de grado sobre Escala de 
Acbtudcs Familiares, el 
resumen de un documento 
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sobre Integración del 
Retardado Mental presen­
tado en el Congreso Pana­
mericano de Retardo 
MentaL celebrado en 
Buenos Aires en 1986. El 
título de este documento es 
"La experiencia de Panamá 
en la Integración dcl 
Deficiente Mental" y_ sus 
autores son la Prof. Josefina 
B. de Díaz y colaboradores. 

Estudos em AvaliRf40 
Educacional 

Es una publica­
ción semestral de la 
Funda~o Carlos Chagas, 
sao Paulo-Brasil. 

Esta nueva 
revista presenta particu­
larmente artículos, estudios 
e investigadones sobre los 

procesos de selección para 
las Universidades, pe¡:o se 
OOJpa también de proble­
mas ligados a la evaluación 



del rendimiento escolar en los 
distintoS niveles de erisCñan:. __ -
za,--á lá' evaluación'de 
currfculos, de tnateri'al ,_ 
didáctico, de cursos, de pro.: 
fcsores, _a la evaluación de 
instituciones e, inclusive, de 
sistemas en el contexto de la 
educación brasileña. 

En su N° 1, jan-Jun. 
1990, utiliza el material que 
fue presentado durante et 
Serriinario sobre Avalia~o 
Institucional, realizado por_la 
Fundac:;áo Carlos Cllagas en 
colaboración con la Ofgani­
zac;3o Santamarense de 
Educa<;2o e Cultura (OSEC). 
Señalamos en este número el 
artículo de Taurino Brito, que 
enfoca el problema de la 
enseñanza y el aprendizaje de 
la Matemática en escuelas de 
1•¡;-Pgradodelá. red 
pú lic'a, según la _pers-. 
~iva de educadores y 
alumnos. 

Pedagogla Cubana 

Es una revista 
cuyos objetivos son: 
divulgar los resultados 
ciÉmtíficos, metodológicos y 
educativos de los centros de 
formación y perfecciona­
miento del personal pedagó­
gico; contribuir a la ·elcvaoón 
del nivel teórico de los 
_docentes; generalizar las 
experiencias mas relevantes; 

despertar el interés de los 
jóvenes que· se preparan 
co_mo futuros profesores y 
abordar las ideas, vida y 

Pg,8~ia 
cuban~ 

trabajos pedagógicos de 
figuras universales destaca­
das. 

· La publica tri-
mestralmente el Ministerio 
de Educación de Cuba. 

En el NO 3-4, año 
1, Oct.-Dic. de 1989, en el 
artículo titulado "El empleo 
dcl video como medio de 
ertseñariza", profesores del 
Instituto Superior Pedagó­
~co de Lenguas ExtranJeras 
, Pablo. Lafargue", destacan 
una serie de ventajas que 
rET.?rta a los docentes 1a 
utilización del video con 
fines docentes y como 
manifestadón mas avan7..a­
da de la TV. 

El rnstcrial que~ en en. J!Ceci6n]'Uc:<i= ocr C<Jraultadoo:n ilaala de.leaun clel Cen!ro -Naciaoal de lnfonnación 
Edu.c..liVII, Paraguay l6S7.1er. piso. Bo.enQI Aires. o•olicitadoporc:mula.Redaeci6n. eoncl wmpromiJOdeoobaa:r 
u.ocomercWde!mimlo. · · -
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OBRAS 

Los limites editorüdes de la Revista hacen imposible el comenta­
rio de todo el material recibido acrn:a de las diferentes experien­
citls innolJQdortlS que pudieran ocurrir en el campo educativo. Sin 
cnbarso~ eramos 'jut: todiz. publiCil.ción o documento producido 
am esfuerZo y dedu:ación es el inicio de un didlogo que e.spera 
respuesta; par eso decidimos darlos a conocer ... 

Incitamos a ustedes a que remitan a la &da.cci6n, publiau:Ílmi!S 
y documentos que, a su cn·terio, merezcan ser conocidos, contri­
buyendo de esta forma a la difusión de experiencias inno1Xldoras. 

Para solicitar información adicional sobre el material publicado, 
dirigirse por Cll.rta a la redacción de la Revista Latinoamericana 
de [nnoW~Ciones Edu.catirxls. Una r~ de Ia a:nnunídad 
clucativa ameriatna: P,uaguay 1657- 2' piso, Buenos Aires 
(1062), Argentüw. 

Argentina. Ministerio de Cultura y 
Educaci6n de la Prov. de Mendoza. La 
participación en la escuela.- Mendo­
za. Oficina de Prensa del Ministerio 
de Cultura y Educación, 1989. 3 v. 

y Primaria. Programa de Educación 
Inicial, 1988. Sin paginar. 

Argentina. Palacios de Pisani Alicia, 
Muñoz de Pimentel Magaly y Lerner de 
Zunino Delia. Comprenstón lectora y 
expresión escrita: experiencia peda­
gógica, primera edición.-- Buenos Ai-

Argentina. Ministerio de Educací6n y 
fusticia-OEA. Proyecto Multinacioruil 
para la Educací6n lnicitú y Básica en 
América lAtina. Informe sobre el 
taller de ideas y propuestas: la 
fonnación docente en relación a la 
temática de integración familia­
escuela.- Buenos Aires. Ministerio 
de Educación y Justicia. Dirección 
Nacional de Ea ucación Pre Primaria 

. res. Aique Grupo Editor, 1990. 162 p. 

1 Bolivi•. Martinez P. Juan Luis y Gattret 
R. Gustavo. Contribuciones sobre 
educación intercultUral bilingüe en 
Bolivia (Estado del Arte).- La Paz. 
Centro boliviano de investigación y 
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acción educativas (CEBIAE), !990. 69 
p.- (Serie cuadernos educativos, No 
33). 

Colombia. Programa de Comunicación 
Socíal. Proyecto "primero mi primaria ... 
-para triun¡ar". Decisiones para el 
éxito escolar, lo 9ue enseña la 
experiencia y la Investigación 
en educación.- Bogotá. 1988. Sin 
paginar. 

Costa Rica. Villalobos, Osear 8. Los 
centros de recursos para el aprendi­
zaje en el _proceso educativo.- San 
José .. Mimsterio de Educación 
Pública, MEP., 1990.32 p. 

Cuba. Turner Martí Lidia y Lpez 
Hurtado Josefina. Como amphar la 
comunicación en los niños de zonas 
rurales.- La Habana. Ministerio de 
Educación, 1988. 64 p. 

México. Secretaría de Eduazción 
Pública. Con~o Nacional Técnico 
de la Educación. La educación básica 
en México, estudio realizado en 
1983 por la delegación general de la 
SEP y la Universidad Autónoma de 
Aguas Calientes.- México. SEP., 
!990. !57 p. 

México. Arredondo Vicente. Planea­
ción educativa y desarrollo; aproxi­
mación crítica a la educación fonnal 
y no fonnal en los países del tercer 
mundo.- Pát7..cuaro, Michoacán, 
México. OEA-CREFAL., 1990.133 p.­
- <ERA)P ANl-2). 

Venezuela. Diez Hochleitner Ricardo. 
La planificación de la educación en 
la América Latina.- Caracas. Centro 
Interamericano de Estudios e Investi­
gaciones para el Planeamiento de la 
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Educación, CINTERPLAN., 1989. 
68p. 

Venezuela. Lerner de Zunino Delia_ y 
otro. El aprendizaje de la lengua 
escrita en la escuela, reflexiones 
sobre la propuesta pedagógica cons­
tructivista.- Caracas. Ministerio de 
Educación, 1990. 162 p. 

Encuentro Latinoamericano de 
Educací6n a Distancia F:NC0-89.1A 
Cumbre, Cérdoba, 15-19 de mayo de 
1989. Educación a distancia en Amé­
rica Latina.- Buenos Aires. Ministe­
rio de Educación y Justicia, 1990. 
164 p. "Planeamientos de una expe­
fien-cia intercultural bilingüe en el 
Ande Peruano", por Rosa María Saco 
deCueto. 

I Jornada Internacional de Ed~caci6n 
Inicial. Panam4, 11-15 de junio de 
1990. Articulación de la educación 
inicial con la educación primaria, 
por Dra. Gaby Fu ji moto Gómez.-­
Panamá. 1990. Mimco, 9 p. 

I Jornada Internacional de Educación 
Inícíol. Panam4, 11-15 de junio de 
1990. Avances en educación inicial 
escolarizada y no escolarizada, 
alternativas de oq;:anización de pro­
gramas e innovaciones, f'?T Dra. 
Gaby Fujimoto Gómez.- Panamá. 
1990. Mimeo, 9 p. 

Taller de iniciaci6n de las actividades 
multiMcionales del PRODEBAS. 
Caracas, Venezuela, 17-28 de setiembre 
de 1990. IDEA. Ponencias.- Caracas. 
OEA. Programa Regional de Desarro­
llo Educativo, PREDE. Proyecto 
Multinacional de Educaci6n Básica, 
PRODEBAS. Ministerio de Educación 
de Venezuela. Oficina Sectorial de 
Planificación y Presupuesto. Centro 



Interamericano de Estudios e lnvesti~ 
gaciones para el Planeamiento de la 
Educación, CINTERPLAN., 1990. Sin 
paginar. 

PUBLICACIONES PERIODICAS 

Actas Pedagógicas. Río Ne_gro, Ar­
gentina. Facultad de Cienctas de la 
Educación. Universidad Nacional del 
Comahue. Año 1, No 1, noviembre 
1989. 

Apprendre. París, Francia. Centre 
National d'Enseignement a Distance. 
N2 16, septembre 1990. 

Cadernos de Pesquisa, revista de 
estudos e p~uisas ern educac;ao. 
Sao Paulo, Brasil. Fundación Carlos 
Chagas. N' 73 y 7 4, maio y agosto 
1990. 

Ciencias Pedagógicas. La Habana, 
Cuba. Instituto Central de Ciencias 
Pedagógicas. Ministerio de Educa­
ción. Año X, N 2 18 y 19, enero­
diciembre 1989. 

Comunicaóón Educativa. Revista de 
la Dirección Nacional de Informa­
ción, Difusión, Estadística y T ecnolo­
gía Educativa. Ministerio de Educa­
ción y justicia Buenos Aires, 
Argentina. Año 1, N2 1, diciembre 
1990. 

Comunidad Escolar, periódico 
semanal de información educativa. 
Madrid, España. Ministerio de Edu­
cación y Ciencia. Año VIII, Nos. 289, 
290,291,292,293,294,295 y 296, del 
19 de setiembre al 7 de noviembre de 
1990. 
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L'Ecole Mattemelle Francaise.Paris, 
Francia. Armand Colín. N2 2, octubre 
1990. 
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