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editorial 

Las Bases Solidarias 

La educación constituye una de las vías para 
posibilitar a los seres humanos una vida mejor. LOs 
gobiernos, por tanto, deben ase~arla a todos, en el 
entendimiento de que es una de las inversiones más tras
cendentes, no un gasto, que pueden realizar los países. 

Frente a los profundos cambios que se suceden 
en la ciencia y la tecnología, en las técnicas de la comuni
cación y la información, es necesario que la educación, 
rescatando las mejores tradiciones def movimiento 
docente y estudiantil, los asuma, los elabore, los integre 
y, por firi, los democratice, permitiendo que la igualdad 
de oportunidades de acceso y permanencia en el sistema 
educativo sea una realidad. 

Por otra parte, América Latina esta inmersa en 
una etapa histórica propicia para ello, a partir del hecho 
de un proceso de democratización creciente en sus 
países. · 

Frente a estos presupuestos y posibilidades, es 
necesario que el proceso de transformación de la educa
ción, imperativo histórico de estos tieml'?s, siente las 
bases solidarias necesarias en la comun1dad educativa 
desde el proceso mismo de aprendizaje, orientado a que 
la escuela se proyecte en la sociedad. Nunca más los 
compartimentos cerrados entre educadores y planificado
res o administradores de la educación; entre teóricos y 
aquellos que hacen de la práctica su único canal de 
formación; entre las oficinas educativas y las de apoyo 
administrativo, en fin, entre la propia escuela y la 
sociedad. Sin la participación y consulta a todas las 
instancias, la transformación educativa declarada 
quedará en eso, en una declaración. 

Esta Revista no quiere eso, y sus páginas han 
estado abiertas para que todos puedan aportar en la 
búsqueda de aquellas bases sohdarias imprescindibles, a 
partu de la necesidad de profundizar en el conocimiento 
ae la realidad. 
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Los materiales que periódicamente publicamos 
reflejan esa tendencia y, así, puede verse reflejado el 
papel que toda la comunidad educativa tiene en el 
aesanollo educativo de los af\os recientes. 

A través de ellos nos proponemos trabajar en la 
imprescindible articulación que se ~uiere entre sus 
distintos miembros y, nada mejor dentro de nuestros 
objetivos, que poner en conocimiento de todos las 
distintas expe?encias gue van realizando nuestros 
pueblos para lograr tal fin. 

En este ~ntido, publicamos hoy un proyecto de 
la Asociación Colombiana de Promoción Artesanal, 
.,Incorporación de Aspectos de la Cultura Popular 
Tradicional en la Educación" presentado en el 11 Taller 
de Integración de la Cultura Popular y la Educación, ce
leb~do en Cuenca, Ecuador. El mismo constituye un 
proyecto e<;J.ucativo de nivel nacional que b~~ la 
mcorporación de as~os de la cultura tradtoonal 
popular en los curnéula de la educación básica primaria 
y del preescolar en Colombia, con el ob~o de contribuir 
a la formación de la conciencia para la tdentidad nacio
nal. 

Desde otra pers~iva, la relación escuela
sociedad, también se mañifiesta a través del Programa 
NI. ME. CO. de Urug\lay. A partir de la importancia de 
los medios de comunicación social como agentes de so
cialización, el objetivo pedagógico del mismo es brindar 
a niños y adultos, elementos que les permitan desarro
llar un sentido crítico hacia los mismos. Así, el Nl. ME. 
CO. complementa los fines generales del Programa de 
Educación Primaria, interpretando la responsabilidad de 
la escuela en la preparación de los niños para enfrentarse 
reflexivamente ante las distintas propuestas de la socie
dad. 

Desde el plano del perfeccionamiento docente, 
presentamos una interesante experiencia que se realiza 
en la provincia de Entre Ríos, Argentina, desde 1988 y 
gue se sitúa en la misma línea de intereses presente en 
las dos innovaciones anteriores. Dicha experiencia, "Pro
yecto de Rescate de Experiencias Educativas", "recono
ce a la escuela su capacidad de actuar como espacio de 
recreación cultural, con el docente poniendo en juego su 
habilidad para producir respuestas originales, y a la 
educación como ámbito esencial de transformación, 
consolidación y creación de la cultura nacional y popu
lar". 

Estas experiencias educativas, como todas las 
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~ue se implementan, más allá de sus éxitos o fracasos, 
ouscan mejorar distintos aspectos del sistema educativo. 

Así, nos pareció oportuno publicar un docu
mento~iagnóstico donde se pudieran apr:eciar, en su 
real magrutud, esos distintos aspectos de la realidad 
educativa de nuestros pueblos. Dicho documento, 
uNí veles Educativo. Búicos en América Latina y el 
~ribe, Situación Adual y Perspectivas", fue presenta
do en la Reunión Técnica ae Directores y Cooriiinadores 
de Proyectos del Area de M~ramiento de Sistemas 
Educativos de la OEA, en Washington, 1988. 

Junto con estos materiales aparecen los de 
otras secciones, en es~l Jos coiTespondientes a Jos 
de Resúmenes Analíhcos, a través de los cuales se pone 
en conocimiento del lector, en forma detallada, un 
amplio espectro de trabajos relacionados con las innova
ciones educativas en el nivel básico del sistema. 

Como siempre, y para desp_edimos con un 
''hasta la próxima", queremos recoidarles que esta 
publicación debe constituirse en "una realización 
compartida de la comunidad educativa Americana" y 
solo así entendida tendrá el éxito esperado. 
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columna 

Educación Común y Especial. 
Reflexiones sobre la Integración 

Por Prof. Ma. Elo{sa Carda E. de Lorenzo • 

Lo que está sucediendo en el campo de la Educa
ción Especial, y particularmente en el campo de la filosofía y 
el prinapio de integración, está aquí y para quedarse, pero 
esto convoca a una revisión de éstrategras y análisis objeti
vos y cautelosos. 

Percibo las ventajas y el avance de la integración 
como intimamente relacionados con la tradición educacional 
y socio-cultural de las Comunidades y las Escuelas de cada 
país. 

La historia de la Integración en cada uno de 
nuestros países no es nueva, a pensar de que hay una nueva 
escena con la que podemos relacionarnos y con la cual 
podemos emprender planes. 

La década del sesenta rebosó de ideales y cambios 
sociales importantes. El concepto de desinstitucionalización 
constituyó un objetivo prioritario, concepto sostenido en 
base a informaciones confiables, que aseguraba que las 
personas con discapacidad pueden vivir en el ambiente 
comunitario, aprender, trabajar y gozar de las oportunida
des comunes. 

Es importante notar que los líderes de la desinsti
tucionalización no fueron precisamente los científicos y 
educadores, cuya mayor preocupación fue investigar y 
demostrar cómo los alumnos segregados en instituciones o 
escuelas especiales podían aprender nuevas habilidades y 

(")Ex Presidente de lo Llgolntemocional de Aoodociones en favor de lu Pe.->nu con Ddiciendo Mental 
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adaptarse socialmente, eln llegar a un cambio radical 
como el de aprender ineeltoe en el medio regular. 

En cambio, quienes promovieron el movimien
to de! desinstitudonalización fueron grupos de padres 
organizados dentro y fuera de fronteras -~culannente 
en los paí:;es nórdicos y en Estados Unidos-, ~sladores, 
y en particular grupos defensores de los derecños 
humanos. Su preocupación se centraba sobre los dere
chos humanos, mientras que el realismo del trabajo 
científico estaba orientado a hacer ~ible la enseftanza 
de habilidades de autoayuda, intensificación del lenguaje 
funcional y respuestas adaptativas a las circunstancias 
del vivir diario. 

Los defensores de la integración comunitaria 
entendieron que la sociedad estaba pronta pél!Cl adoptar a 
sus nuevos mtembros. En otras palabras, los defensores 
consideraron que, dado que hubo un entrenamiento 
efectiVo y un aprendizaje convincente, seguiría un apren
dizaje adicionál de un tipo más complejo.YVolfensberger 
y sus colegas crearon, en 1972, un sistema de evaluacion 
sobre la "nonnalización", construida sobre la filosofía de 
Nirje, y la era de la política y advocación irrumpió en el 
campo de lo social y de la rehabilitación en los países 
desarrollados y mai'có fuertemente las aspiraciones de los 
países del mundo subdesarrollado. 

El movimiento vino más rápido que las leyes, y 
los agentes comunitarios fueron adaptándose a é[ Los 
servicios existentes tuvieron que ser rediseñados; 
metodol~as y currículum fueron elaborados. La 
adaptabilidad de una sociedad flexible y afluente fue se
veramente probada, pero muy pocos países en el Tercer 
Mundo estaban y estan prontos para tmplementar estos 
cambios. 

Varias observaciones importantes pueden ser 
hechas sobre la revolución de los servicios, y en particu
lar de aquellos que atienden personas con discapacidades 
severas. "Está claro que el movimiento trajo cambios pre
cipitados. Los responsables de facilitar el cambio se 
encontraban en un período de transición, sin planes, 
modelos, ni recursos. 

Landesman y Butterfield señalaron, en 1987, que 
en esa época la mayoría de los principios que sirven de 
base a la teoría de la desintituoonaliiación y la nonnali
zación no han sido validados por una investigación. 

La declaración de los derechos humanos, 
explicitada en la Declaración de los Derechos Humanos 

12 



de los Impedidos (1978), es un mandato que ~nece 
aún en el campo de la declaración y que sostiene el pleno 
goce de los derechos de la ciudadanía a aquellos a JOs 
cuales se les ha negado, y somos conscientes que esta 
declaración aún está incompleta. Entre los derechos que 
no se establecen quiero destacar: el derecho a nacer bien, 
el derecho a un adecuado comienzo en la vida, el derecho 
a recibir servicios calificados y humanizados. 

Estamos ahora involucrados en un movimiento 
social de mayor significación; el movimiento que 
soatiene el concepto de integración total de personas 
con déficit• moderados y aeveros, demostrando que esas 
personas pueden vivir, trabajar y gozar de actividades 
recreativas en ambientes comunitarios regulares. Esto 
conlleva una reorganización de los sistemas de servi
dos, así como planificar relaciones de colaboración 
interinstitucionala, creando canales de comunicación 
entre los actores del campo social, previa adopción de 
valores y códigos propios de las partes que se integran. 
La iniciativa áe integración se caracteriza por: 

• O~cer opciones y altemÍitivas a persontls con déficits 
motkrados y Jefleros, en el medio mertOs restrictivo 
posible. 

• Establecer una coordinación erttre la escuela y la vida 
comunitaria indepertdintte, que ofrezca opciones y 
altemativas paN acortar la brf!cha tk las investi$acio
nes obtenidas ert las dos últimas décadas, y la practica 
actual. 

Debemos tener presente que, dentro de cual-
quier consideración de cambio relacionada con la . 
Educación, se encuentra implícita la idea sobre nuestras 
nociones convencionales de normalidad, de actitud 
humana, de la misma naturaleza humana, y que los 
próximos 20 af\os serán gratificantes y difíciles. Veremos 
a los educadores enfrentarse al desafto que les exigirá 
una sociedad cada vez más consciente de sus derechos y 
necesidades. Pensamos que necesitan una alta dosis de 
creatividad y de capacidad para asumir riesgos, _P.Orque 
han de abocarse a las innovaciones de la Educaoón 
Especial y Regular sin poseer aún una ciencia de la 
instrucción real y actual. 

Estamos al borde de una nueva era. TiemP? de 
renovación, de un mundo abierto, donde la Iiberactón de 
las energías espirituales en el mundo de las ciencias y de 
la cultura puedan ofrecemos nuevas posibilidades. El 
futuro, decía Theilhard de Chardin, está en las manos de 
aquellos que pueden darle a las generaciones de mañana 

13 



razones rilidas para vivir y tener esperanza. 

Nuestra capacidad de ima~ar es im~rtante 
para poder volver a ex~entar la dicha pasada y trazar 
nuevas estra~as: nos hemos com~mentido a mejorar 
la c:alidad de vida de aquellos que en forma silenciosa 
constituyen el testimonio de nuestra capacidad para 
brindamos en forma creativa y con amor. 

Es importante tener en cuenta que para ~r 
los principios de la integración, los educadores deben 
enfrentarse a cuatro barreran educacionales: 1) la barrera 
entre la educación ~ar y la es~al, 2) la barrera de la 
integración de estudiantes con deficiencias a una sociedad 
~. 3) la bárrera de la comunicación y coordina
ción entre los sistemas de asistencia y bienestar social y la 
escuela. y 4) la barrera entre la escuela y el lugar de 
trabajo. 

Es clslro lfiU!, si indi'Oiduos ron defidencills signifietlti-
0115 tJIIIIIIl 9er mtegrrulos lllll sociedJld, el proceso debe 9er 
ftlertemente prcmiDuido y sostenido po: el prupio sistema 
escolllr. Por lo tanto, oelllftos la cntegraci6n enm La 
edllcm6rt npecial y La ~lar. 

Según Richard L. Schiefelbush, un número de 
supuestos fivorecen la fusión de la educación regular y la 
esPecial. El primero de ellos sostiene que las necesidades 
educativas de los nü\os no requieren la fomulación de un 
doble sistema. El supuesto es que el mantenimiento del 
doble sistema es ineficiente y le falta validez educacional, 
y que la operación de dos sistemas fragmenta y separa el 
currículum. 

No debe discutirse qué es necesario, sino 
establecer una adecuada perspectiva en todas las impli
cancias que conlleva integrar un estudiante y fusionar la 
educación especial y la regular. Estos cambios deben 
ocurrir a dos niveles: el nivel político y el individual. 

Los esfuerzos ~ la integración deben ser 
llevados juntos, entre los educadores especiales y los 
regulares. Este procedimiento no descansa tanto en un 
cambio completo de currículum y métodos de ensef\anza, 
como en la organización de la escuela. 

lA iüa ü La clase homog~a es absolutamente 
contrlldictorill co,. "" enfolfW pluralista e ;,.tegracio,.ista 
de la educllci6fl. No se bUSCillfiU! los alumnos sean e· S 
sino t¡IU!, por el contrllrio, se acepten y respeten liiS di encias 
indi'Oidullles y el particulllr desarrollo de aula uno y os estilos 
de aprendiZIZJe. 
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Desde esta ~pectiva, la incorporación de 
alumnos discapacitaaos a la clase común no significa otra 
cosa que aumentar el grado de hete~eneidaá entre los 
miembros de un grupo<urso, lo cual, sin duda, demanda 
una serie de adecuactones curriculares, en función de dar 
respuesta a sus necesidades especiales. 

En este contexto, la educación debe ser concebida 
como un fenómeno pluridisciplinario, en el cual la contri
bución de las diversas disciphnas y el trabajo cooperativo 
en equipo, adquieren vital importancia para el proceso 
educativo. 

Es un hecho que la gran mayoría de los alumnos 
con discapacidad, especialmente los de grado moderado y 
severo, requieren para su desarrollo servicios educativos 
especiales. Sin embargo, la experimentación ha demostra
do que la simple presencia de cada disciplina en el equipo 
educativo no garantiza que el tiempo profesional vaya a 
usarse del mooo mas ventajoso, ni mucho menos que el 
alumno vaya a recibir servicios eficaces. En este sentido, el 
modelo que se utiliza en la coordinación de los esfuerzos 
de todos 1os profesionales invOlucrados en el p~ma 
educativo de1 niño, es tan importante como el disponer de 
un sistema bien organizado y actualizado, donde actúen 
los profesionales áe apoyo. . 

Tradicionalmente, en la educación de las perso
nas con discapacidad, se han utilizado principalmente los 
modelos de equipo multidisciplinario e interdisciplinario. 
No obstante, en la década de Jos 70, con el creciente 
aumento de alumnos integrados a la escuela común; se 
ori~nan en EE.UU. Jos modelos transdisciplinario y 
triadico de asesoramiento consultivo. Ambos son coinci
dentes con los principios integracionistas y constituyen 
una alternativa facilitadora para el proceso integrador y la 
educación individualizada. 

No entraremos a discutir los modelos multidisci
plinarios e interdisciplinarios, pero s( queremos puntw:Uizar 
que la experiencia ha áemostrado que las prácticas multi e inter
disciplinarias presentan urlll serie de desventajas que dificultan 
el proceso de enseñanza y aprendizaje del alumno con necesida
des especiales. Ellas derivan, fundamentalmente, de la mo
dalidad de intervención propuesta por E>~tos dos modelos: 
especialistas procedentes de distintas disciplinas se hacen 
cargo de la evaluación y aplicación del programa corres
pondiente a un área curricular específica. 

Esta fragmentación de servicios 
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• Favorece el trabajo y visión parcelada del alumno. 

• Aumenta la J>C?Sibilidad de contradicción e inconsisten
cia por parte de los profesionales involucrados. 

• Limita el acceso a servicios es~es a todos aque
llos alumnos que lo requieren, debido a su alto 
costo. 

MODELO TRANSDISCIPUNARIO 

En el presente modelo, a diferencia de los dos 
anteriores, la conformación del equipo depende de las 
necesidades específicas del alumno. Por lo tanto, la 
primera fase del proceso consiste en la detección de los 
alumn9s con necesidades especiales, para enseguida de
terminar los profesionales que se constituirán en miem
bros del equipo para cada alumno en particular. Se parte 
de la base iie que los padres y el maestro son miem6ros 
insustituibles y fundamentales en el equipo educativo. 

Una vez conformado el equipo de profesionales, 
se elige a uno de ellos como princi~ agente de interven
ción. Su elección está basada en la adaptación y relación 
positiva con los padres. 

EL MODELO TRIADICO 

El modelo triádico de Asesoramiento Consultivo 
tiene muchas similitudes con el modelo transdisciplina
rio. Ambos son coherentes con la filosofía integradora, 
posibilitando el desarrollo de programas educativos en 
un contexto de máxima integraci6n. 

En su aplicación ambos modelos siguen las 
distintas fases del planeamiento individualizado. 

• Evaluación inicial 

• Planificación. 

• Aplicación y evaluación del PEI. 
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Ambos modelos se caracterizan por: 

• La designación de un miembro del ~uipo que sirva de 
agente primario o de intervención directa. 

• La entrega de servicios profesionales relacionados por 
medio de consulta en lugar de servicios directos. 

• El compromiso, por parte de los miembros del equipo, 
de compartir sus conocimientos y habilidades profesio
nales. 

El modelo triádico de asesoramiento consultivo 
está integrado por: 

• El maestro de educación común, considerado como el 
profesional con la responsabilidad natural y la influencia 
social necesaria para ejercer el rol de agente primario. 

• El maestro de educación especial, considerado como el 
profesional con los conocimientos y medios necesarios 
~ra asesorar y apoyar al maestro común en la tarea 
educativa. 

• Los padres, considerados como agentes esenciales en la 
toma de decisiones y apoyo al desarrollo del programa. 

En la práctica, la acción del maestro especial 
consultor se lleva a cabo a través del maestro común, 
asente primario, quien interviene de modo directo con el 
ruño. 

Este modelo es especialmente recomendable para 
la educación de alumnos con déficit intelectual leve, diHicit 
auditivo, déficit visual y transtornos específicos del 
aprendizaje. 

Implica una relación estrecha entre profesionales 
de las ramas de la educación común y especial: el maestro 
regular y el maestro especial. 

Supone que tanto el maestro regular como el 
maestro de educación especial cambian, en cierto modo, la 
actitud respecto a sus respectivas funciv les. Por una parte, 
el maestro regular debe empezar a considerar que la 
heterogeneidad y la diferencia en sus alumnos es la regla y 
no la excepción y que, por lo tanto, debe ser responsable 
de la educación de todos ellos. Por otra parte, los maestros 
de educación especial han de ampliar su campo de acción 
e incluir en él el medio de aprendizaje de la clase. Su 
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función debe consistir en buscar cómo pueden modificar
se los sistemas de instrucción, 1os materiales o las formas 
de a~izaje en la clase ordinaria, a fin de mejorar la 
interacción entre el maestro y el alumno. 

En contraste con los modelos multi e interdisci
plinarios, los modelos transdisciplinarios y triádico for
mulan una entn:.sa de servicios especializádos a través de 
la intervención directa del agente primario. 

La integración de servicios: 

•le permite llbordiu el proctSO de enserilm7A aprendiZilje 
de 1MP!n'IZ glob1Jli1Ada, 

• facilifll el mllnejo consistente del alumno y de los 
mitddos de restricx:idn, 

• frzoorece la llllquisición de secuenciaS integradllS de 
conducúz, 

• permite el ~endizaje y desarrollo de habilid4des, en el 
medio ambumte doride el niño o adolescente rttüiZilbz 
generaliZilción y a.d4púriJn de lo aprendido, 

• contribuye IZ la prevencidn de los problemas del aprendi
zaje. 

Es necesario, casi diría imperativo, ofrecer 
programas testimoniales cuidadosamente seleccionados. 
Así será posible combinar la educación especial con la 
general y efectuar un diseño de educación coherente para 
atender a los niños, tanto discapacitados, como normales 
y superdotados. Debemos apoyar frogramas que esten 
dirigidos hacia un desarrollo socia y respetan las caracte
rísticas del medio donde se aplican. 

Las comunidades deben analizar sus recursos, 
los planificadores hacer mejores planes y los maestros 
enseñar mejor. Hay necesidad de disemmar ampliamente 
los proyectos importantes que influirán en la práctica de 
la eclucación en [os próximos años. Hoy en diá, somos 
testigos de decisiones conservadoras que impactan al 
futuro inmediato, pero algo muy importante parece 
primar: 

l. Un gran porcentaje de niños con deficiencias son ahora 
ace~dos Y. participan de experiencias educativas en 
escuelas publicas regulares. 
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2. Muchos de estos nif\os y adolescentes disfrutan de 
actividades académicas y sociales, total o parcialmen
te, en la escuela y clase regular. 

3. Los padres de nif\os con deficiencias tienen un lugar 
prominente en la toma de decisiones y en el hacer. La 
relación entre padres y profesionales se considera 
como de colabOración, entre los que tienen la vivencia 
y los que tienen los conocimientos. Para la integración 
,escolar esto es una condición básica. 

4. Tenemos a nuestra disposición cantidad de investiga
ciones educativas para mejorar las estrategias de eva
luación e instruccion, a erectos de determmar y 
mejorar las diferencias individuales en el aprendizaje 
y ejeCución de tareas. 

S. Existen modelos de sistema de apoyo que facilitan la 
colaboración con las escuelas y comunidades, y 
pueden ser replicados sin que implique aumentar los 
recursos economicos. Estos modelos enfatizan el 
entrenamiento permanente de los recursos humanos. 

6. Se ha avanzado, al crear responsabilidades por parte 
de padres, maestros, administradores y líderes de las 
comunidades. 

Debemos tener en cuet~tll que no existen perso
n~rs ret~rrd~rd~rs, sord11s o ciegas, $ino person11s que 
funcionan como tales en t~rnto su incap~rcid~rd no es 
~rtendid11 por la socied11d en un intento por atenu~rrl11 o 
elimin~rrl11. 

Nuestra responsabilidad es ineludible, como 
también es ineludible el respeto que debemos a quien 
presenta alguna clase de discapacidad. Nuestro enfoque 
oel problema no debe r,artir exclusivamente de nuestra 
vision de "normalidad ' o de como deseamos o desea la 
sociedad que sea una determinada persona. Cada 
individuo tiene derecho a ser como es, y a ser visto y 
respetado como es. 

Recordando como de gran valor, en este sentido, 
las palabras de Albert Schweitzer, nos permitimos 
refexionar junto con él sobre el siguiente pensamiento: 

"Vagamos juntos por la vida en la semi oscuri
dad, en la cual ninguno de nosotros puede distinguir 
con claridad los rasgos de su vecino. Solamente de 
tiempo en tiempo, a través de alguna experiencia u ob-
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servOICión que hacemos de nuestro acompañante, 
detenido él junto a nosotros por un momento, cual bajo 
la luz de un relúnpago, logr•,.o• t1nlo ~~~~~11te co,.o 
~·. 

Presentado en el Congreso Iberoamericano "Respuesta Educativa ante la 
Diversidad" (AEDES) 

Montevideo-URUGUAY 
Setiembre 1990. 
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documentos 
Niveles Educativos Básicos en América 
Latina y El Caribe. 

Situación Actual y Perspectivas. (*) 

. Del27 de Novimlbre al3 de Diciembre de 1988, un grupo de expe:rtos en 
educaci6n bdsiaz, compuesto por Mllrtha Arango de Colombia, EllSil Luazrelli y Ovide 
Menin, de Argentina, Vital Didonet de Brasil, GracieLl Murillo )1 Margarita Gómez 
Palacio de Ml:rico, Osazr Villalobos de Costa Rica y Michael Alleyne áe Trinidad 
Tobago se reunieron en Falls Church, Virginia, Estados Unidos, con el equipo 
responsable del áru de Mejoramiento de Sistemas Educativos de la Organiuzción de 
los Estados Ameriaznos, Especialistas Adelaide Farrah, Gaby Fujimoto de Gómez, 
Mllrtha Tomé y Luis Oswldo Roggi en una semana de trabajo, de la que resultó un 
Informe Final que coordinó Emilce Botte de Argentina, quien posteriormente lo 
reestructuró, reordenó y enriqueció con análisis estadfstlcos. 

La presente publÍCJ:lci6n es la veTsión corre~ por la profesora Emilce Botte 
de la primera parte de dicho tÜJcumento, el DiagnóstiCO Regional de la Situación 
Educativa. 

Introducción (••) 

Getúlio P. Carvalho 
Director del Departamento de Asuntos 
Edualtivos de la Organiuzci6n de los 
Estados Americanos 

América Latina está atravesando una etapa particularmente trascen
dente de su evolución histórica, buscando el camino para lograr mejores 
niveles de vida en sus poblaciones y un mayor grado de autodeterminación en 

(")Documento Final de la Reunión Téaúca de Directores y Coordinadores de los Proyectos del Area 
de Mejoramiento de Sistemas Educativos a. Diagnostico), Washington, S al lO de diciembre de 
1988. 

( .. ) Por el Profesor Luis O. Roggi, Coordinador del Proyecto Multinacional de Educación Básica· 
PRODEBAS/OEA 
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sus opciones polítiéas y económicas. La pesada carga que suJXme el pago de 
1~ servicios de la deuda externa en la mayoría de fos países, las perturbacio
nes sociales y políticas qtre ocasionan las restricciones económicas a que 
aquellos compromisos obligan, las luchas por democratizar las estructuras 
sociales y defender el derecno a. la independencia polftica sin intervenciones 
espúreas, todo ello hace que, en los próximos al\os, sea razonable suponer que 
continuarán las condiciones de conflicto que caracterizan a la Región en la ac
tualidad. 

Sin embargo, aparecen claros indicios favorables, especialmente 
desde el punto de VJsta político y cultural. Un número apreciable de países han 
retomado su proceso creciente de democratización de la vida ~lftica y ello 
crea condiciones especialmente propicias para el desarrollo de la creatividad 
individual y colectiva, las que recogen en estos tiempos y como fruto de viejas 
luchas reiVJndicativas, toda la riqueza de las culturas propias de sus pueblos. 

Asimismo, cada d{a es más evidente el fortalecimiento de la unidad 
de los pueblos americanos, cada vez es mayor el interés ~r conoce.rse y 
res~arse más, cada vez es mayor _la confianza en las posibilidades de coope
raaón internacional organizada como instrumento de la integración regional. 

En ese marco, a la vez grave y propicio, la educación romo proceso 
social y como el fruto del funcionamiento á e sistemas educativos instituciona
lizados, asume una importancia trascendente. Por un lado, los procesos de 
democratización requieren y ponen a prueba la relevancia de la educación 
transmitida y la capacidad de respuesta de los gobiernos a las crecientes 
demandas populares. Desde otro punto de vista, el deterioro y desorganiza
ción del mercado de trabajo, debido a la crisis de sectores productivos impor
tantes en la creación de empleo, así romo su consecuencia, la ampliación 
creciente de las economías mformales, cambian los requerimientos de capacita
ción y cuestionan desde esa perspectiva la eficiencia de los sistemas educati
vos. 

En·consideración de todos esos nuevos factores y de la continuidad y 
ampliación de las tradicionales desiSllaldades económicas y sociales en la 
Región, la Reunión de Directores de Proyecto y los Expertos invitados, presen
tan este Documento como una contribución al mejor conocimiento de la 
situación de los niveles educativos básicos en América Latina y el Caribe y 
como aporte para la toma de decisiones político-técnicas que la grave situación 
requiere con urgencia. 

Análisis de los Problemas Educativos en América Latina 
y El Caribe 

La Situación Educativa actual de los grupos marginados 

Entre los distintos bienes de consumo social se adjudica a la educa-
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ción un pa~l prioritario ya que se la considera un bien en sí mismo y un 
elemento iñdispensable para que los individuos puedan participar como 
ciudadanos en su comunidad. 

La educación pennite no solo la integración activa del sujeto en el 
mundo que le toca vivir, sino que además contribuye a crear las condiciones 
para una mejor inserción en el mercado laboral. 

En este sentido, es una preocupación común a todos los participantes 
de esta reunión, el perfil de egreso del alumno de educación básica. 

El perfil buscad'?, tácita o explícitamente, se evidencia en las caracte
rísticas de las propuestas curriculares, las instituciones, los materiales didácti
cos, los procesos de evaluación y promoción, los calendarios y horarios, 
~xistentes en estos países. El resuftado último es el desajuste llamado "fraca
so", que el alumno sufre frente a dicho modelo escolar. 

Las consecuencias de la inadecuación del sistema a las diversas 
característica de los usuarios provoca un desigual cumplimiento de sus 
funciones básicas: distribución del conocimiento, fonnación de actitudes y 
valores y capacitación para el trabajo. 

Se considera que las propuestas educativas fonnales están, en 
principio, destinadas a sujetos pertenecientes a los estratos socioeconómicos 
medios y altos, preferentemente de zonas urbanas. 

1. La educación en los sectores urbano-marginales, rurales e indíge
nas. 

El sistema excluye primordialmente a niños provenientes de los 
sectores rurales, urbano-marginales e indígenas, a <Iutenes se atiende, por lo 
general, en escuelas mal eqwpadas, durante jornadas de clases muy reducidas 
y con un cuerpo docente comparativamente menos especializado para atender 
grupos con problemáticas tan particulares. 

Las acciones sistematizadas que contemplan la actualización y el 
perfeccionamiento de estos docentes resultan aún escasas. Los maestros no 
cuentan con el apoyo técnico necesario, ni con materiales didácticos específi
cos que colaboren en el desempeño de su función. 

Por otro lado, deben trasladarse a sitios lejanos para obtener libros y 
para recibir su pago, todo lo cual redunda en pérdida de lloras de clase. 

En estas condiciones, los servicios educativos ofrecidos a las pobla
ciones marginadas son insuficientes. En la mayoría de los casos, los edificios 
no están acordes con el medio natural, carecen de mantenimiento adecuado y 
el mobiliario -si existe- se halla deteriorado. 

La rigidez de los círculos vigentes impide un tratamiento pedagógico 
que incluya la diversidad cultural y 1 o lingüística propia de muchos países. 
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Esta divenidad se reitera entre los grupos hablantes de una misma 
lengua: habla rural en relación oon la urbana y dentro de ésta, la de loe grupos 
~d~ . 

La situación anterior es oomún a todos los~~ marginales y 
ademú existen problemas particulares en cada uno éle iillos. 

La ~dón indígena y /o heterolinp, culturalmente diferenciada, 
afronta graves dificultades para el reconocinuento de sus len~s y culturas. 
Lo anterior ha producido in~ciones erróneas de sus necesidades que, en 
muchos casos, ha conducido a cambios irrelevantes, que sólo han sustittifdo 
problemas, pero que no ofrecen un verdadero desarrollo educativo. 

Así. frecuentemente se ha planificado la educación destinada a los 
sectores indígenas y_lo heterolln~es a partir de resaltar sólo una de sus 
características, muChas veces desae un enfoque erróneo. 

Por ello, se habla del problema del "bilin~smoH cuando en realidad 
estos gru~s no son bilin~es sino ~eterolingües o .. alterlingüesH con 
respecto il idioma oficial. Y, además, no se trata exclusivamente de gue se 
manejen dos lenguas sino de que se tome en cuenta su diferencia cultural 
donde la lengua es sólo un aspecto. 

Otras veces se ha equiparado "educación indígena" con "educación 
rural .. , dejando de lado el heCho de que si bien es cierto que gran parte de los 
gru~s autóctonos viven en el campo, también lo es que cada día crece 
sigñificativamente la población indígena que se ha trasladado a las zonas 
uibanas marginadas. 

A menudo también sucede que los componentes de "alfabetización" 
se subsumen dentro de los problemas relacionados oon el manejo de las 
lenguas materna y oficial (o dominante). Esto ha llevado a emprender acciones 
mooiante las cuales se ha enseftado a leer y a esciibir en lenguas que el 
educando no conoce oralmente. Ocurre con frecuencia que los programas 
educativos que incluyen la atención a los grupos heterolingües, no toman en 
cuenta sus diferencias, y así. el idioma oficial se ensefta como si fuese la lengua 
materna. De este modo, se pretende que el nifto adquiera y se apropie del 
conocimiento a través de un medio que no domina. 

En cuanto a los sectores rurales, el tratamiento pedagógico o bien ha 
enfatizado (no siempre oon acierto) sus actividades productivas, o bien las ha 
ignorado en una ~dida "incorporación" a la sociedad industrial. Pocas 
veces ae ha valonzado la cultura rüral en tal medida que fonne parte del 
quehacer escolar. 

La disponibilidad de servicios educativos adecuados para grupos 
urbanos marginados es un problema que va en aumento, y en muchos países 
todavía no se reconoce como tal. Debido a su heterogeneidad cultural, las 
soluciones no son fáciles. Sin duda, el modelo de institución escolar que se les 
ofrece no cubre sus necesidades. 

Es COifiÚft nu:orttnar Lz teruletu:úl 11 etrfocllr l11 ~duc11ci6ft lk los grvpos 
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marginados rurales, urbanos e ind{~enas en términos de "deficiencia" más que 
de "diferencia". Esta actitud se deriva, de alguna manera, de posiciones hege
mónicas con tintes colonialistas que no han sido totalmente desterradas áe 
nuestras sociedades latinoamericanas. Este hecho ha limitado (o impedido) la 
participación de profesionales oriundos de estos sectores en el planea miento y 
ejecución de los programas educativos destinados a sus propios grupos. 

Como consecuencia de la situación deficitaria en que se hallan los 
servicios educativos para estos ~rupos marginados, la calidad es muy baja, lo 
cual provoca que los más altos mdices de deserción y repetición se den en 
estos sectores. No puede dejarse de ver que, generalmente, ni siquiera se han 
tomado en consideración sus necesidades de supervivencia en ei estableci
miento, en los calendarios y en los horarios escolares, en las normas para la 
acreditación y la promoción, y en la oferta educativa deficitaria que tmplica la 
existencia, aun hoy, de escuelas incompletas en zonas rurales. 

El siguiente cuadro muestra el número de escuelas incompletas en 
algunos países de la región, que explicaría una de las causas de la deserción y 
el aesgranamiento observado en los sistemas educativos latinoamericanos. 

Es, en este caso, un claro ejemplo de un factor endógeno al sistema, 
que está provocando indudablemente situaciones de fracaso escolar. 

CUADRONg 1 

AMERICA LATINA Y EL CARIBE: EDUCACION PRIMARIA. 
ESCUELAS INCOMPLETAS SEGUN SECTOR ADMINISTRATIVO, 1987 

SECTOR PUBLICO 

PAIS NUMERO DE ESC'Uf:LAS EN PORCENTAJE TOTAL 
ESCUElAS 

INCOMPLETAS SECTOR 
·· ···-· PUBUCO 

Bolivia 2.?93 
Colombia 18.111 53,8 
Ecuador 10.713 -
EIS ... ndor 1.310 46,0 
Honduras 2.600 39,8 
Panam.i 260 4,1 

Méxiro 15.596 2M 
República 
Dominicana 1867 19,7 
A.Nbil - -
Surinm1e 3 2,3 

Fuente: Encuesta SIRI-OREALC-Unesco, 1987. (1) 

Ver referencia bibliográfica; pag. 59, punto 1 
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ZONA ZONA 
URBANA RURAL 

26,2 62,1 
26,0 88,6 

3,t 62,8 
- -
2.1 11,3 

63,6 81,6 - -
2.2 2.4 



Como ~e obeervarse.la situación es mts critica en las zonas 
rurUeiS que en lis ulbanaa, aunque no puede desestimane un caao como el de 
la Repi61ica DolninicaN. que presenta en el úea urbana un 63,6 " del total 
de sus escuelas ina)mpletai. 

Colombia y México 10n los peíses que registran mayor número de 
escuelas incompletas, entre las consideradas para la Región. 

Con_respecto ala distribución y aca!SO ala educación de los sectores 
urbano-m~~ relación a los otros sectores aoc:iales urbanos, no se 
registran datos precisos. 

Sin em~, una información que pennita sacar algunas oonclusi~ 
nes provisorias al respecto se podría obtener al comparar algunos datos 
estaaísticos. 

En el cuadro Nl' 2 se puede observar el crecimiento de la población 
urbana en los últimos 30 aftas. En el Nl' 3 se indican las tasas anuales medias 
del desempleo wbáno a partir del ai\o 1970. y en el NR 4 el aumento del 
porcentaje de hogares en situación de pobreza. registrado también dentro de 
la misma década. 

Se supone que el proceso de urbanización aeciente no se debe 
exclusivamente al movimiento migratorio operado en los países de la Región. 
No obstante y teniendo en cuenta Tos datos mencionados, JUnto con las tasas 
de desempleo urbano y el porcentaje aeciente de hogares empobrecidos que 
&e-asientan en estas zonas, es posible suponer que un amplio sector de las 
zonas urbanas vive en condiaones socia<ulturales y económicas carenciadas. 

CUADRON•2 

roslici()¡ij':UiaANA. <a>'? 
(Pon.oentaje· cie la pobladc51l tataU ::;:;:::: ::: 

:;:·:::: 
:;:-:-:· 

··:·:· 
:;:::;:: 
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CUADRO N 112 (Cont.) 

:::::w¿!~::~YF~~~~éi~: .. ii:::¡¡¡: :::,.::¡:: .::::·::::::·:;::·.:. ··,:.:·:,:::: 

..... 0:· ::·~~s ·,:: r 1980 :::: : •. ~.: . 1990 · 

.!l.IIJ r;~~~~·'' ,;~, :;· ~~~~~~ ::,1i>~ \~¡·v. ~" 
¡¡¡~ªJ~t~lii~·~ :'1 !'],1t"'tr:~' :!''A mi> 

~.a a~tiidcido., cl~i ~~~ ~rl,ano ;;espO~ae a ta ~bicada éri ad~ ~~ís 
Ver referencia bibliográfica; pag. 59,punto 2. 

CUADRON11 3 

Al¡ m ti u 
~en tina 
Brasil 
Brasil 
Colombia 
Colombi.-

. Costa .Ric.t . 
CosURic.t. 
Otile 
Gwtemala · 
Hondur.IIIS 
Méxlm 
Méxim 
Paa~A 
pjJWilj 
Peni · 
Perú 
Urupay 
Uruguay 
Venezuela ,,.,.·. 
Venezuela 

·. -: 

AÑO DE 
·.REfERENCIA : 

PORCENTAJE DE HOGARES 
EN SJTIJAOON DE POBREZA.-) 

~AOONAL .. URBANO 

~= :;.) •::':,:_: t! 
tm·=··· ·.·.,. ,,,,.,, .•. , ... ,· 49 

t9si tO 
19'72 45 
1986 . ,., ;::: 38 
1971 .;. . ;.; 24 
1988 ' ··:' 25 
1968 . ·l. 17 
1986 ··· 68 

~=~ ········ : ~ 
1984 .;:: ::<:.,.,... 30 

~~¡,,:···.it;:i·~ · 
1986" "' . ;.; • ... :,·:,::· r1 

S 
lZ 
35 
34 
38 
36 
15 
n 
12 
54 
tO 
20 
23 
25 
30 
28": ." 
45 
10 

·. 13 
·-'.'.::20 :·· 

25 

a) Porcentaje de hogares cuyo ingreso ea inferior al doble del costo de .la canasta 
básica de alimentos. · . · ':.=:-.: ' •·•· 
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CUADRON•4 

e) ~alá, Bunnqufll-. Médell#l 
· · diaembft; 1985, promediO de~ 
f) Nacional u~Wno, promedio de nUrz:o, . _ ~ 

marzo y novj:embre; 1~ ~~io de marzo y julio; 1,, i~lio. A par:tir 
_,:- este ano la:cifn. no~ estridal!'ft\~. comparable con las antaiorb porque 

modific,ú lame~ologfaali.fti,ciarla na.eva ~esta deJI~ ~e propósitos::: 

.... ~· .c;:;e:~~.,.~·~at¡:á~~~ caatrimÜ~ ,\ ~-~:dé~~tO ele 1 
: loe datos ae ftfimn.~-~~ me&opólitana de Santia&O~Delde~br:e. de 

la• cifnt no ton éttridamt:nté comprobable• :~ las .ntmoft.l 

···.~J~~~~l~~~~·'·' 
O .: NacicJ,nali Se re(ieft.a t mano de obra ~ible~ en ildi~dldes f'O agricoláe:_: )} 

' ~:~(-~5~Z::;,: 
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• 

l-ill-~i:il 
Ver referencia bibliográfica; pag. 59,punto 2. 

Entre los países considerados, si nos detenemos en la observación del 
cuadro que da cuenta de 11! magnitud de pobreza, puede sef\alarse que las 
situaciones más críticas estarían representadas por Guatemala, Honi:luras y 
Perú, mientras que Argentina, Uruguay y Chile presentan un porcentaje 
menor de hogares en esta condición. 

En cuanto al desempleo urbano (Cuadro N11 4) en casi todos los casos 
se observa un crecimiento al tomar casi dos décadas como etapa comparativa. 
Si se considera la situación actual (af\o 1988), los porcentajes más altos corres
ponden a Nicaragua y Panamá, en tanto que los menos elevados pertenecen a 
México, Brasil y Paraguay, países con una fuerte desigualdad rural-urbana, 
que asientan su situación de pobreza en las condiciones de vida del campesi
nado. 

Volviendo a vincular el desempleo urbano con el porcentaje creciente 
de hogares empobrecidos, es posible suponer que allí se presentan las mayo
res dificultades -a nivel de las ciudades- en ·el ingreso, permanencia y egreso 
de los servicios educativos, mencionadas por los partiopantes en parrafos an
teriores. 

2. La educación para personas con necesidades especiales 

Si los sistemas educativos tienen como destinatarios a todos y cada 
uno de los sujetos particulares que conforman su población, deben también 
considerar la atenc1ón integral de las personas con necesidades es~iales. 
Esto ~s así, no sólo tlestú lil dimensión tú 111 educación especial, srno para dar 
prioridad a 111 inten1ención temprana, 111 prevención de condiciones limit•ntes 
túl túurrollo, La capacitación y 111 inserción lllboral, p1m1 lograr finalmercte 
111 rrhabi1itaci6ft integrtd como el gr11n proaso continuo y coordinado de 
Sen1icios tú Slllud, soci11les, edllcativos y l11bondes, con la participación de la 
ft~milill, l11 co,umidt~d, y la propi11 persona discap11citada. 

De acuerdo con las cifras de la Organización Mundial de la Salud, 
entre ellO y ellS % de la población, sufre problemas serios de desarrollo 
físico, mental y /o emocional, por lo cual los sistemas educativos necesitan 
apoyos especiales para ayudar a esta JX!blación a lograr el -pleno desarrollo de 
la persona con necesidades especiales, de acuerdo con su potencial. 
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Loe prindpale. factores que limitan el logro de este objetivo ae 
pueden aintetiur en loa aiguientes: 

• Inexistencia de p>líticas de educación especial en alS':ll'os de los 
países. En otros, las ~líticas existentes no son aplicadas en su totali· 
Ciad, por no ser constderadas como una prioridad ya sea por falta de 
voluntad política o por desconocimiento de las mismas. 

• Sólo algunos _países cuentan con currículos de educación especial, y 
en los que eXIsten haX casos en que dichos currículos presentan serias 
dificultades en la uníficación con la educación regulai, a efectos de 
facilitar procesos de normalización-integración. 

• Insuficiencia de investigaciones sobre la magt!itud del problema de la 
discapacidad. y específicamente de datos estadísticos que permitan 
planificar los recursos y servicios. 

• No existen pautas unificadas entre los países para llevar a cabo el 
proceso de mtegración. U\ modalidad organizativa de la educación 
especial, en la mayoría de ellos, refuerza la tendencia segregacionista. 

• La fonnación del docente en educación especial es insuficiente, desde 
lo cualitativo y cuantitativo; en la formación del docente de educa
ción básica común no se incorporan estrategias de diagnóstico que 
posibiliten la derivación adecuada o la integración a la escuela 
común. 

• No existen mecanismos de coordinación intersectorial en la mayoría 
de los países que permita la atención integral del sujeto con necesida
des especiales. 

• Escasez de programas de orientación para que los padres de familia 
se integren activa y adecuadamente a[ proceso educativo de sus hijos 
y a su rehabilitación integral. 

El número ya setlalado de personas con problemas físicos, mentales o 
sensoriales que existen en los países en desarrollo es corroborado por los datos 
de las Naciones Unidas en el '"Programa de Acción Mundial para los im~i
dos". Si ellO% de la poblaci~n presenta necesidades de educación es~al, 
este porcentaje no se ve reflejado en los índices que muestra el Cuadro Ng 5. 

La información aquí sumistrada permitirá observar que sólo alrede
dor dell % de la p<?blación discapacitada está registrada en e[ sistema educati
vo formal, quedando fuera de él entre el 2 y el9 %, que, o bien no recibe 
atención especializada, o bien no ha sido diagnosticada adecuadamente. (Ver 
cuadro Ng 5). 
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CUADRO Nas 

:.: t ::)'.':::':~:·.¡:~ii&::r~~~;:y,~~ '2.oo;~.:E6u¿~¿ION ESPECIAL; t987 

;:,:;.>·:·:;:;:;:;:; ..•• 

Golfó<te · 
.,.,,,,,. Médco · 

:::·.• 

. .: ' :: ' ' : ¡,:,.¡' :'Z3.~1~}. '1!-~~ 

'!~~\·U~lJ~!{\~:~i~~~, .•.••.... 
Uibano(1tó) \ :){'t: ':':';;,;,;.¡ ··· i:-t? 99,5 }) ,. ::· 99;~ ' · ''' 

Enescuéla : 
especi_.es (t) . 

Pri~.iodo ('K.) : .. 

UJb.ano ('K.) 

DocleGtes tot.tl (S) 

Privado ('K.) 
UJbano (Y.) . ,,, 

:-. -

Ah~11a. pOI d00ea~ :; 
Matricula de 

,,,,,, ,, >·· m .390 

;_:;:: 341 
•. . "' 

u =-· 

:; 19.320, 

0,7 
88¡4 

1:622 

1,3 
99,6 

,_'_,.,u ':'' 

221.9!ii ' 
0,6 . 

3.553 
: o :· 

53.104· 

2,7 

24.832 

o 

9 ' 

pdm.uia(6) 2S.Íí07.893 <::O:·:i9.S'7:U59 3.011.082 . 17.001.288 .. .;:;::·;/.:: ... 

Matricula de 
ed. especioll 
co .. o 'K. de ha 
de primaria 0,4 : ::t'\::: 1/1 0,5 1,3 .. ; 

7,8 
.n¿,. 

1.541 

. o·:::: 
"19;¡·:·'·: 

3.164 

6,1 
83,6 

270 

16,2 
98,1 

18 

410.140 

1,1 

;:)':·:f~ ::·: 

564.682 

6,6 
96,1 

268.361 

' 3,8 
99,2 

352.978 

21,1 
35 

54.920 

8~ 
97,3 

10 

6S.f13.362 

0,9 

:; ... Fuente: Encuesta SIRI-OREALC·Unesco. 1981; Unesco. Review of present situation 
of special eduation. Paris, 1988. 
Nota: Las cifras para los totales subregionales y el total gmerai. tolamente incluyen 
los paises ,. 

· con datos. L~ promedios 100 ponderados; no incluyen países sin infonnación . . 
1. Año1986. · · · · 
2. Información de 21 países. ,,,, 
3. Información de 14 países. , · ·" ' · ... , .. 
4. Información de 18 países/ ... 
S. Corresponde a la matricula de educación primaria. relativa a los países con 
infont41ci0n en educación especial · 

Ver referencia bibliográfica; pag. 59, punto 1 
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Los Problemas Educativos Generales en la Región 

El análisis de los problemas educativos nos remite a considerar al 
sistema como un todo en el q_ue se interrelacionan as~s técnico-peda~gi
cos y administrativo-legales. Remos tratado de discnminar, sólo metodológi
camente, algunos aspectos cuantitativos y cualitativos que inciden en los 
problemas presentados, sin dejar de tener presente q_ue la realidad educativa, 
por su riqueza y complejidad, excede la anterior clasificación. 

Dentro de los cuantitativos hemos incluido la distribución de los 
recursos presupuestarios y los problemas de la expansión, cobertura y reten
ción de los sistemas educativos. 

Los aspe_ctos cualitativos se refieren a todos aquellos relacionados con 
la calidad de la educación. Fenómenos educativos tales como la repetición y 
deserción escolar se ubican en el cruce de ambos. 

A. Aspectos Cuantitativos 

a. Administración del sistema educativo 

A los _eroblemas de generalizada pobreza que caracterizan gran parte 
de nuestra reg¡on y que se explican en el contexto de la dependencia de 
l.tuestras economías frente a las de los países centrales y la permanencia de 
estructuras sociopolíticas y económicas de do~ación interior de nuestros 
países, se suman en los últimos años los derivados de la deuda externa. Los 
pesados compromisos que el pago de la deuda crea a los gobiernos y la 
vigencia de modelos econónucos que posibilitan tales compromisos, han 
hecho que los presúpuestos de los servicios sociales carezcan de las dotaciones 
necesanas para responder a demandas crecientes y aún mantener adecuada
mente los niveles áe atención alcanzados. El sector educativo no es una 
excepción: en todos los países los esfuerzos realizados son insuficientes para 
brindar a la población la educación que requiere frente a los desafíos de una 
situación socio-política caracterizada P.?r agudas tensiones y conflictos. Esta 
situación dificulta, hasta casi imposibilitar el avance del penoso proceso que 
casi todos los países están viviendo hacia una creciente y estable democratiza
ción de sus instituciones políticas. 

En los últimos af\os, en la mayoría de los países, se presenta una 
tendencia decreciente, o al menos de estancamiento, en los presupuestos 
dedicados a la educación, a lo cual hay que agregar, como condic1ón agravan
te, un acelerado proceso inflacionario, y un crecimiento sostenido de la 
población demandante de servicios educativos, lo que limita las posibilidades 
de desarrollo de los mismos sistemas. (ver Cuadros NQ 6 y NQ 7). 
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CUADRON116 

PORCENTAJE DI CASTOS PUBUCOS DEL SECfOR EDUCACIONAL EN EL PNB, 1980-1917 

PAIS 19110 :o· 1981 1•:t 1983 '198t 1985 1986 1981 

~:téiiUál 3,6 3,5 ¡~ : 3,6 . : . 4,0 ,,. 3,6 3,1 
lolvla .... u 2,1 0,5 2,3 3,0 3,7 
BraaU :':;. 2,6 3,2 3,1 2,1 2,6 3,3 3,2 -
Co&o•bl.a 1,9 2,6 2,8 2,9 3,1 2,9 3,1 3,7$ 
eo.taRka a,1 1,1 • 7,3 7,3 '" 6,t '" 6,1 
Cut~al¡¡ 1,a 1,8 1,9 l.,S . 1,8 1,6 1,4 1,9 
Pení 3,5 3,8 3,4 ;: 3,4· 3,3 3,7 3,7 4,2$ 
Unapay $ 2,3 l,5 2,8 "::;.;. 2,3 2,1 2,1 2,6 2,1 
Venuuela 4,9 5,3 . 5,1 6,5 4,9 S,t 5,7 5,8$ 

Fuente: lnfonnes pre.mta\fos por lo• participante. a la Consulta Témica tobre 
Movllludón de Recursos Elttemos. 
BuenOs Aires, Argentina. 9-11 de noviembre de 1988 . 
$ Calculado sobre el gasto total de los entes de enseñanza, sin incluir el gasto 
propio del Ministerio de Educación. 

Ver referencia bibliográfica; pag. 59,punto (3) 

CUADRON11 7 

·····"··. -·--·· ... 
INDICE DE CRECIMIENTO DEL PNB, 198G-1981 

(Base=100) 

PAlS 1980 1981 1982 1983 1984 1985 1986 

AJentinll 100 94,5 88,9 91,3 93,7 89,4 94,3 
' ivill 100 100,9 96,5 90,2 90,0 89,3 ff1,1 
Braail 100 94,3 92,9 88,3 91,1 96,2 101,6 
Colombl¡¡ 100 102,3 103,3 105,3 109,1 111,1 117,6 
CosURia 100 83,4 68,t 71,9 84.2 92,2 106,3 
C\Wemala 100 100,9 97,5 94,9 94,9 94,0 -
Unap 100 101,9 92,3 86,9 86,7 86,9 91,6 
Venezuela 100 99,7 100,6 94,7 93,5 94,5 99,2 

Ver referencia bibliográfica; pag. 59,punto (3) 

1981 

96,2 
89,1 
-

123,0 
110,7 
-

96,1 
102,2 

En efecto, tomando el período 1980-1987, puede verse que salvo el 
caso de Colombia, Perú, Venezuela y Uruguay, que han aumentado levemente 
su porcentaje de gastos destinados a la educación, el resto de Jos países Jo ha 
disminuído. Salvo Costa Rica y Venezuela (6,1 y 5,8 %), el resto está lejos de 
alcanzar la proporción que se registra en los países desarrollados. (ver Cuadro 
Ng8). 

Es de destacar que Jos países mencionados (como puede verse en el 
Cuadro Ng 7) han incrementado su PNB, siempre tomando como referencia el 
mismo período. 
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CUADRONR8 

· AMERICALA~AYEtbúüBEi 
ESTIMACION DE LOS C_ASTOSJ'UBUCOS DESTINADOS A EDUCACION 

A111~rtc.t ~lfta 
y el Caribe · 

1975 
1980 
1985 ·'· .. ,.,,,.,, .. , 
1986 

Paises de!iaftóUadO.( .,, .. 
1975 ... 

1980 
1985 
1986 

,,., ... ,.toTAL e;/:. EN POltCENTAJE :;, . CASTO PUBUCO 
(lliWoaet•uJs) DELP.N.B . .; . PORHABITANTE 

1141'7 
sLm '"· 
2~39~ . 
2t.701 · 

289:6M 
525.211 
585.349 .; 
688.001 ·. 

210 
t71 
508 
595 

Países en vías de des.urollo 
1975 
1980 
1985 
1986 . 

En este último cuadro se ag~an datos correspondientes al gasto 
público destinado a educación por nabttante. Merece señalarse que mten
tras en América Latina y el Ca:-tbe dicho gasto disminuyó de u$s 88 a 60, 
entre 1980 y 1986, en los países en vias de desarrollo disminuyó sólo u$s 2 
en el mismo período. 

Casi la totalidad de los presupuestos de educación son destinados 
al pago de salarios del personal técnico, administrativo y docente, dejando 
una pequeña parte, totalmente insuficiente, para la adquisición de materia
les ooucativos y equipo, así como para el pago de servicios no personales y 
el mantenimiento a e la planta física. 

, La lectura del cuadro N2 9 nos muestra la importancia que se le 
asigna a este aspecto en la distribución del presupuesto educativo en los 
distintos países. 
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CUADRON1 9 

,ltOPOitOON QUE ltEPllESENTA.N LOS SA.UlUOS EN LOS PllESUPUESTOS DE 
.· EOUCA.OON, 19e0-t987 

PA.IS 19111 1981 19112 1983 198& 19115 1986 1987 

:!J.eatlu 75,1 73,1 72,7 72.,2 75.2 7U 71,5 74,0 
., \lla 75,7 14.9 93,3 .. M,l 95.2 19,5 91,f 15,7 
C41ombla 90,7 .... - 911,3 94,5 - - -
Colla tuca (a) 62,6 62.9 . 57,9 57,1 S9,t 60,1 57,7 57,1 
Cualall.lla 72,1 7U 74,0 73,5 75,0 ?t,O 69,f 61;1 
Perú(b) · 62,5 62,9 68,7 65,1 63,1 Sl,f 51,8 54.2 
U"'pay .. . ·.· 82,.1 79,'1 • .. · 80,2 12,0 •.2 15,3 10,3 80,4 

== Veaezuela (q 30,5 · 319,7 .. ... · .. :U.S,: ... t9,9, .. ,. 52,.1 50,8 34,0 

: {..; 'eo.ta Jtlc:a dettlna c:.ut la totalidad de''-' dlfere.n~Poi'Clefttualala adad.ll.lstradóa del 

}(¡,.,.;:'~ :~8:~~;: ::t::="'l;o~ ~D,.~~·~ ~~~ ~n 38,39'0 ea 1917) a ua ítem 
/ di!rlolllhudo sla ~distribudQa"/=::. ::::: .. =::'>:}''::· .. .: .. ·· ··:::> · .· =:: · . . . .. 

:::(ó Vcnezu~a de.tln..a dadeu(l.l,8'IC.éll1.980 Justa un 42,6 en 1981 a "Aport.ldoaes a orpnlsmos 
::::=d~,~~ Nbllm". •·· .,. • · ::' .:::=<:. =;.::::;::::,:;:,.,·.=. ··· 

Ver referencia bibliográfica; pag. 59, punto (3) 

Es interesante la relación entre los datos del cuadro anterior (N11 9) 
con los del N11 10, en el que se ve la evolución de las remuneraciones reales de 
los docentes del sector público. 

Estas últimas presentan evoluciones diferentes según los países y los 
niveles del sistema, pero en ninguno de los casos demuestran una tendencia 
marcadamente creciente. · 

Este es otro indicador más de la crisis económica que afecta a la 
educación. 

CUADRON11 10 

):::::: ~óLtiáON'DEUS ílJl;.{ü~ciONES ltEAW ot LOS MAESTROS on SECTOR·· ': 
i' · .. :: ; PUBLIC0,19110-t981 (Base 1980'"' tOO) . 

1980 :,:' . ::{::, . 1982 ·=· ;.;. 19&3 .· .... 19M 1985 1986 198'7 

·:·. 

Ars~IIUIU 

'lútea 100 " 133 128 t08 97 
Media tOO 58 11 70 51 49 • 
Superior tOO 58 12 57 40 . 42 
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CUADRO N1 10 (Co~) 

Ver referencia bibliográfica; pag. 59,punto (3) 

CUADRON1 11 
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CUADRO N1 11 (Cont.) 

·:·;::~~¿citi~'~~~f.~:~.L~St.o~~ N~VEJESDEEDUCACON, 
.•- ·.· . :- ·.•.· ,... 1915 1916 1981 

13,1 17,9 

·~· - - . 
:::· 

·:·:::. . ... 

50,6 , 
7,3 .' ·. · . . -: ···::.:· - .. 

17,6 ... ""'" 
14,6 ·;,..;: 

:=.:=.~::~{! 

43;1. 39,1 46,8 . 
=: 19,3 30,8 28,.4 
··: 11,2 n,2 17 .. . ., .. . 

'D;J 'D,3· 12.6 24;1 . 
14,9 14,3 ... 13,5 . 14,3 } 

. )0,5 :,. 30,6 : . 31.1 . ' 2.8,0 . 

:: 42,5 .·. u.'t 
:·: »,4 . ,•, 32,1 

21,6 13,1 

·- ... 

37 

1,5 
32,6 
11,5 
.14,1 

4,1 
35,1 

. 22,1 
. 3,3 

•.;. %9,8 

fl',7 
st,8 
2.5,1 

.. :::· 
.. -: ·.· . 

. 1,1 .••• 
2.8,1 : ·. 
9,0 ·.· 

20,0 

3,6 
.. 2.8,6 

11,.3 ·: 
2,1 

42,1 · 

38,9 
30,6 
17,9 

u =..· 
st,S ' ,, : . 

;. 19,9 ·''· :· 

.· =· 3,1·: .. 
216,8/ { 

>•:::.;:. 
45,7 ·=· .,:::-: 

»,6 ·:·· 
%9,1 
216,5 : 



CUADRO N 111 (Cont.) 

Ver referencia bibliográfica; pag. 59,punto (3} 

Con res~ a la distribución del presupuesto educativo por niveles 
de enseñanza, se observa en el Cuadro NQ 11 que los ~íses consignados prio
riza.n los gastos de educación superior y 1 o de educaaón básica, lo que implica 
que hay otros niveles y /o modalidades sensiblemente perjudicados. Esto 
último se confirmaría si se relaciona con los datos de los cuadros N11 6 y 7. 
(Gastos públicos en educación}. 

Tradicionalmente, los países han recibido la cooperación de C>rganis
mos Internacionales y de otras naciones, pero estos recursos se han utiliiado 
en diferentes acciones aisladas. Recientemente, se han definido prioridades 
educativas acordes a la realidad existente, tratando de racionalizar los recur
sos tanto nacionales como los provenientes de la cooperación internacional. 

La regionalización y descentralización es una línea de trabajo aborda
da de diferente manera por los países de la Región con la finalidad de lograr 
mayor eficiencia en los sistemas educativos. 

Variadas experiencias educativas sobre la regionalización se han 
llevado a cabo tanto desde el punto de vista administrativo, cuanto curricular. 

Los programas se fundamentan en concepciones diferentes de 
regionalización, pero todos ellos están orientados en la búsqueda de algunos 
grandes objetivos comunes: descentralizar las decisiones en materia adminis
trativa, favorecer o posibilitar adecuaciones curriculares en relación con las 
particularidades soCiales, económicas o culturales y, en general, propiciar la 
participación de los padres y la comunidad en la vida de las instituctones 
escolares. 

38 



Los citados programas difieren, además, según la organización 
constitucional - federal o unitaria - de sus sistemas de gobierno; en ambos 
casos existen experiencias esclarecedoras sobre los beneficios y limitaciones de 
este tipo de inictativas. 

Argentina, P.aís federal, transfirió a las provincias-estados la jurisdic
ción sobre la educaaón inicial y primaria, mientras varios países unitarios 
como Costa Rica y Panamá comenzaron procesos de desconcentración de 
acciones de planeamiento y administracion y crearon las condiciones regla
mentarias para flexibilizar contenidos en términos de las diferencias reg¡ona-
les. · 

Hoy puede deci¡se que en todos los países hay una línea de trabajo 
que busca reg¡onalizar desde los contenidos y desde la organización escolar. 
Se trata de programas heterogéneos pero todos ellos confOrman un gran 
esfuerzo por flexibilizar estructuras organiza ti vas rígidas, como han sido tra
dicionalmente las de la educación básica en nuestros países, y a su vez, 
enriquecer contenidos y materiales respetando culturas, comunidades y 
problemas específicos, desconocidos por orientaciones unificadoras. Quizá, la 
nuclearización educativa sea el modelo organizativo más aceptado y utilizado, 
especialmente en la educación rural, cuyos resultados han sido considerados 
unánimemente positivos. 

Mucho se discute sobre los riesgos de este tipo de programas cuando 
es tan necesario mantener la unidad cultural nacional. También se cuestiona la 
necesidad de descentralizar sistemas en países de reducida extensión territo
rial, cuando los modernos sistemas de comunicación permiten administrar efi
cientemente escuelas y colE!!?os desde la administración central. Lo cierto 
parece ser que las experienaas más prolongadas y evaluadas muestran que la 
regionalización ha favorecido respuestas más relevantes a las necesidades 
culturales de grupos diferenciados, así como también ha logrado integrar a 
padres y comunidades en la educación de sus hijos. · 

La experiencia nos muestra que ciertas condiciones son necesarias 
para el éxito de este tipo de programas. Una clara decisión política que 
otorgue fundamento Institucional a los proyectos iniciados constituye un 
aspecto prioritario. 

Es preciso contemplar también que el éxito de la implementación 
depende de aquellos <JUe la pondrán en marcha, quienes deberán ser recicla
dos con la intención de actualizar su formación. Esto le permitirá a los docen
tes y directivos una lectura correcta del contexto social en el que intervendrán, 
así como una práctica pedagógica adecuada a las diversidades propias de esos 
mismos contextos. 

b. Expansión, cobertura y fracaso de los Servicios Educativos 

Si se considera a la escuela como institución responsable de la 
educación formal, es de esperarse que los servicios que ofrezca estén al 
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alc:ance de todos sus posibles usuarios. De allí q_ue el acceso al sistema deba ser 
una ~bilidadfeal de todos los sruROS de población. Por ello no basta 
expandir los servicios sino cuidar su i:listribución espacial y social. 

A peSéU' de las restricciones económicas regionales se observa un 
inaemento en la cobertura de los sistemas educativos en Latinoamérica 
registrada en el último quinquenio, ya que a una tendencia demográfica de 
lento aecimiento (ver Cuadro N1112) corresf'!)nde un aumento proporcional
mente mayor en las tasas de escolarización (Cuadro N11 13). 

CUADRO N1 12 

p~~t 
Peru .,. 

: =;: } ,_- tt=:~ 
-··:::?> :;::::=:, St6.843-

- 1.069.951 
S.SOC.9'79 

- . t.'1.U31Mí _,_, su.m Itepúbllct D:ominicaü 
Urusu.-,. ·:, , 
Venezuela - f..att.m '" - := 

<'0/':-o\:<.o-:O,.··.-o-:,:o:. ,: :: :: _· : 

Fuente: Estimacionu de CELAD~ :>/ 
- :···::;:·:·: · 

Ver referencia bibliográfica; pag; 59,punto (3) 

CUADRON1 13 

i? .-._, - ;' AMÉJÚC\ÚTINA.·YEL CAIUBE }/. ,· . 
ES'IDUOONIIS PE lAS MA. TJUrot.AS Y.D~ LAS tASAS DE"ESCOl.AJUZAOOJtol 

· -' :0: \ - . : }: (Eú liíit~~y -poauntaj~ (, :0/ ' ,. 

Nivel 

Educadóa ~lu 

, J'QbJ.dóa .Jialdida f..750 '::t '-1.tt19 . ·-:-·-·.·.·.· ·.· 1~ 
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CUADRO N 11 13 (Cont.) 

:::::~!i.:.a .. i:=~··:<> · ;.=\::. ·P:~ ······· • :n.340:.: .,.; 
=: ::=a~~ poblaci6a dec 
·':·:: (12-11) .aik!' ···.; :;:;::::. 
::.;:: ... TaN ~.u~ca· de\::=::::::::=:•:= · 
···· e5coWiudóa 

? Ftl~ntli: Unesro .stitisti~l y~árbook t98s. Parls 1988. ) · : < ·•·.·=· 

. (1) Pobl. atendid~ en " ~e la fC!~l. tota. 1 de (0-5). años, entregada P<K: CELA PE. 
(Boletín De~o N 38, julio 1986). . .. .•.. . . .·.·. .. 

· W lnd':'ye alu.J.I'l'os d~. Primária y ~~~d~ · · · · 

Ver referencia bibliográfica; pag. 59,punto (1) 

Si comparamos la información recogida en los cuadros anteriores, 
se puede inferir que los sistemas educativos se han expandido cuantitativa
mente, incotp>rando a una mayor cantidad de sujetos entre 5 y 14 afios, 
llegando a cubrir, en el caso de la educación primaria, alrededor de un 90% 
de la población escolarizable. 

Los intentos en este sentido han sido significativos pero queda 
aún el desafío de reducir estos índices en los próximos 10 al'íos. 

El Cuadro N11 14 muestra una estimación decreciente de la pobla
ción analfabeta considerada hacia finales de este siglo. 
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CUADRON1 14 

~:'2Bif~~~~~Ei~~~;¡ 
• Su~eii ' . ic;l>i h l.~:;: ;l;;., ::;:Pobl. · .·.:=¿·. t~·:·.-·. 

~.::~~]~ :.i~';;;~t*:i~:~"~~::~¡ ' 
~~~~\ ·:: / ... 1~ :\'·~·.::: ·iá~ ::: :•: %2.4~: uu >,, : t•.~ · 
COLFO D'E'MEXlCO <::;:,::. 6s.a:zt ... U&S 15.0 · 91.559 &M5 . . 9,7 

QJUU·A~Ct®iM ,: .}\ : ÍSit :: ~; : :: ~ { Utt:'( 7s': : it : 
26~.171 fft.7&t : < JV ::· 356.9U 39.356 :' : 11;!) . :::, 

•<->-;·· 

RECION · .. ·.·.·•·. 

Nota: La utimad4n se nalit6 t~n un Útudio d~ cohorle baN~do en: laa diras, 4e'loa f 
últimos censos de población disponibles. ·, · ·. '· {•(' 
Para la aubregión del c.ri~ anglofono "mantuvieron en el año 2000 las dlras de , 
1987; esta subregión mduyt los siguientes paises: Barbados,. Belice, Dominica, · · • \ 
Granada, Cuyana, Islas V~nes Bri.tánicas,J~ica,. M.Of:!tseu"at, San Cristobal y .. 
Nieves,. Santa Luda; ~an VJC:ente y La.s C'!~adin~ r ,! nn14ád y Tobago, :• : ::,::: 

Ver referencia bibliográfica; pag. 59,punto (1) 

El incremento en la extensión de la matrícula escolar no siempre se 
corresponde con un mejoramiento en la calidad de la educación, ya que 
quedan aún por resolver tres problemas básicos: 

1) la dificultad que muestran los sistemas educativos para incorporar 
la creciente heterogeneidad de la población escolanzable, 

2) los altos índices de repetición, 

3) la baja.tasa de repetición. 

Con respecto al punto 1 se podría afinnar que la desconsideración 
por parte de la escuela de la diversidad de los educandos, genera en muchos 
casos situaciones de fracaso escolar. 

El fracaso escolar sigue siendo muy alto en la escuela primaria, si 
bien cuantitativamente se percibe más en los primeros grados (ver Cuadro N11 

15). Este hecho se genera a partir de factores exógenos al sistema educativo 
(alimentación deficiente, desvinculación de la escuela con la comunidad, 
condiciones insalubres, etc.) y de factores endó~enos (inflexibilidad y/o 
inadecuación del currículo, materiales inaprop1ados si se tiene en cuenta las 
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características individuales y sociales del nifto y de la comunidad; desvmcula
ción de la escuela con su entorno, desigual distribución de los recursos, etc.) 
cuya solución no se ha afrontado eficazmente. Con frecuencia estos Jm!blemas 
ni siquiera han sido reconocidos por los responsables de los sistemas. Sólo se 
han realizado acciones paliativas y desconectadas entre sf, responsabilizando 
al docente para que en forma indiVidual y voluntaria asuma la solución de 
este complejfsimo problema. 

El fracaso escolar requiere un replanteo institucional que revise sus 
mecanismos expulsores..y no ro reduzca a las deficiencias de laS personas. 

A través de los elevados índices de repitencia y deserción se puede 
tener una primera aproximación a la grave problemática que presenta el 
fracaso escolar en la región. 

El Cuadro N11 15 nos permite observar que aproximadamente un 50% 
de la población matriculada en el1er. grado en 1980 sería repiten te, ya que si 
se la compara con la población en edad de ingreso en ese mtsmo afto, duplica 
su número. 

En 1987 esta J>roporción se redujo a un 40%, índice que sigue mos
trando la gravedad de la situación. 

CUADRON8 15 

AMERICA LATINA Y EL CARIBE: EDUCACION PRIMARIA, RELACION PO-
BLACION EN EDAD DE INGRESO CON MATRICULA DE PRIMER GRADO, 
1980 Y87 

Am.deiSur 
Cmtroam. Golfo de Caribe Tob.l 

Br.asil Rato yPanam~ Méxim Anslof. 

1980 
Pobla:ión en ecbd 

· de la¡.- . 2.997.523 2.115.542 657.806 2.606.147 21.781 8.474.899 

Matricula en ter. trado 7.1102.79S 1711.910 1.1Ml.53S 4.287.171 2.11.717 16.131.939 
Rel.adón m.atrlpo l. .· 2.3 1,7 1,6 1,6 1,0 1,9 

1'187 
Población en edad 
deiJISrao 1515.583 2.448.890 76S.D67 2.385.222 85.485 9.200.24.7 

M.wtricul.a en ter. pado 7.oos.806 1819.124, L226..221 3.570.832 92.937 15.717..921' 
Reladón nWrlpobl. 2,0 1,6 1,6 1,5 1,1 t.7 

Fuente: Encuesta SIRI..OREALC-Uneeco, 1987; CELA DE. Población estimada por 
edad simple, 1987. 
Nota: Este cuadro no ofret"e infonnadóft IObre Argentina, Paraguay, Uruguay, Haití; 
para la •ub~gión del Caribe anglófono, las cifras para 1980 se refirren sobmente a 
Aruba, Dominica. Guyana y Santa Lucía; para1987 ee incluyen, además de los 
mencionados, Jamaica y Suriname. 

Ver referencia bibliográfica; pag. 59,punto (1) 
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Se completa la información anterior con porcentajes de sobreedad 
~strados en los tres primeros grados durante 1987 (ver Cuadro Ng 16). En 
·la mayoría ~e los países '-'<>nsignados supera el20% y en promedio alcanza 
un porcenta,e de 34. 

CUADRON11 16 

AMERICA ·LATINA YELcAJtiin::EDUCACON PRIMAltiA. DISTltllnJdON; .:;::: 
DE LA MATRICULA ESCOLAR EN LOS TRES PRIMEROS GRADOS, SEGUN •: << 
EDAD DE LOS ALUMNOS EN RELACJON A LA EDAD NORMAL PARA ) '\ 
CURSAR EL GRAOO (1), 1981 > .... · -~ · ):,/'·' ':: 

........ ~~;...,., . !)·:..:~~::... ... ,i= ~!' 
.. M.alrículA . : . . : ·: 
Po""aiAje de sobreecbd 
Po~D.IAJe ele bajo-ecbd 

SEGUNDO GRADO 
M.alrKulA 
PorcentAje de sobreecbd 
PorceDIAJe ele bajo-«dAd 

TERCER GRADO 
MAtriculA 
PorcentAje ele areecbd 
PorotDIAJe de bajo-«dAd 

TOTAL 
M.alócula 
Po~o.u¡edetob~ 
PoroeniA e de bajo-eclal 

.fál.af:::::::· 
_:_;_:.;:::;::;=,:;:: 

'1 ~~ ~9:4~eej, '' 863.676 ; 3.57o.4» ' ·n. 791 .. tUs&.981( 
.YJ,o .: ,.:. •(,29.0 ...• , .26,9 1'1,'1 .,. · ·•. ·.• c,S•: ,10,$ /::C:) 
:10,4 . : . . . : . .1,3 . . 8,5 2.1 1 9 . 6,3 . ::::;. 

W9.85S • =h~ . 581.011 2.980.CYJ 69.M~ • ~~:J.' 
45,2 . . . 55,2 36,0 23,8 .·: '1..2 ; .. ·36,2 

··· 8,5 4,8 11,2 4,9 ' C,l . 6,8 

3.U:t03S· 2.CI88.SO) 
4'1,4 .::.:.· .18,2 
e..t;· · · · 5.2 

...... ·"<·:-. :: 

t1S.Mt 
36,9 
11,5 

15.130.696 '1..354.'1'14 1.920.630 
42,9 33,6 32.1 
9,4 3,5 10,0 

2.'16U.2D 
n.) 
12,0 

80.fo6'1 
n,s 
•.o 

-.ae9.566> 
;.; 36,) 

8,9 

9.31U91 w.no ».to.i9tt: 
'1JJ,'1 11,, .; 34.0. .. :•:: 

5,9 3,4 '1,1 :: :,::: 

.:;:-.-: .;-·::::: 

Fuente: Encuesta SOO-()REALC-Unesco, 14)87 · ,... : 
(1) Se considerón dos edades como normales para cunar i:acla grad.a. t. 
ingreso al grado y la siguiente. · . . . . :: •:" · ' •: 
(2) No incluye: A.Jsen~, Panguay,y Perú. . .',·, .. , 
(3) No incluye: Guatemat.. . . . .',.·\:k'/._-·:··:· .,:.. . ;,,. ,. ,.)•:•:•:}':;:;::•:::::':::;:,:,:, 
(4) No induye: Haití. · · .: · · ·:, · :. 
(S) Corresponde ~ Aruba, Dominica. Granad~¡ Jamaica y Suriname. En el 
Jamaica. no están considerados 12.100 niños, HCtOI"privado~ .,:( ,,. 

Ver referencia bibliográfica; pag. 59, punto (1) 

La repitencia en la mayoría de los casos constituye una etapa previa 
a la deserción, pues las características propias del sistema escola.r proptcian 
la expulsión de los alumnos al no constderar de manera suficiente las diversi
. dades individuales y sociales (económicas, culturales y lingüísticas). 

De acuerdo con lo analizado en los cuadros anteriores la deserción 
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escolar se inicia desde los primeros grados de la escolaridad básica, produ
ciéndose alrededor de los 13 afl.os, para el promedio de los países de la región 
(ver cuadro NO 17), el abandono definitivo en este nivel. 

CUADRON° 17 

AMERICA LATINA Y. EL CARIBE: POBLACION Y. TASA DE ESCOLARIZACION 
POR EDAD SIMPLE EN EDUCACION GENERAL BASICA, 1987 

Alller. del Sur 
E4ld Pobl. por Total Celltro.tm. Golfo Cuibe 
(aiiOI) edJdfpL(t) regióJl Brasil (2) Resto yPmam.á M&lm AnsL 

6 a.euoto 55,0 :t1,2 68,3 42,.3 90,9 90,2 
1 ., &780.656 86,1 73" 9:t,l 80,8 99,2 97,0 
8 $.631.546 91,6 83,9 9C,t 115,1 100,0 96,9 
9 .·. ·. &427.t66 93,3 118,0 95,6 114,0 100,0 98,4 

· l O,·, . ' &674.1119 M,t 54,1 91,2 114,7 100,11 100,0 
11 8.366.927 87,7 11,6 93,0 79,9 92,.3 119,4 
t2 &505.755 82,.4 77,0 115,7 76,11 86,7 95,9 
13 Ult.%01 75,1 72,4 78,2 65,1 76,2 92,4 
u a.toe.%6 64.9 59 ,S ?0,1 53,0 67,8 115,5 
1S 6.356.853 45,2 49,3 41,0 39,3 27,6 32,0 

A-a csa~elll (3) 
(estillll.IC. IIIÍIIJII'Iól) 93,3 88,0 95" 85,1 lOO A 100,0 
Edad Cft lue te ~ 

lnldala etereión (4) 13 lO y U 10 14 u 15 

Fuentie: Encuesta SIRI-OREALC-Uniesco, 1987; CELADE. Estimaciones por edad 
timple, 1987. 
(1) Están con1iderados 25 países de la región. Pan tres de eUos (Montsernt, San 

Crlstobal y Nieves, y, Trinidad y Tobago) eolamente se consideró al grupe de 6-
11 años. 

(2) Año 1986. 
(3) El mayor pcwcentaje de matriculadot en un grupo de edad, en el año indicado, 

corresponde a la estimación mínima de acceso de ese grupo de edad, ya que 
algunos de los alumnos que ingresan con edades menores pueden haber 
desertado en añot anteriores. 

(4) Momento en que deserta más de un l S'll. del acceeo máximo. 

Ver referencia bibliográfica; pag. 59,punto (1) 

La resolución de las problemáticas planteadas enfrenta a los sistemas 
educativos con fuertes desafíos, ya que acceder a generar propuestas alternati
vas de funcionamiento exige replantear cuestiones internas, pero no sólo a 
partir de abordajes cuantitativos, sino apuntando a un mejoramiento integral 
Cie la calidad de la educación que se imparte en la Región. 

B. Aspectos Cualitativos 

El tema de la calidad de educación es objeto de análisis y preocu¡;>a
ción no sólo de las personas que se dedican a este campo sino de las autonda-
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des políticas y de la sociedad en su conjunto. 

Pensar en la calidad de la educación es replantear estrategias basadas 
en principios filosóficos, psicológicos y pedagógicos que fundamenten el 
o~vo de: fonnar un individuo capaz de mfrenw los problemas que le 
plantea su medio, a través de la participación activa y creativa en los cam
bios necesarios para el mriquecunimto personal y social. 

Desde este punto de vista, se advierte gue son varios los elementos 
que intervienen en la calidad de la educación: el currículo, la institución 
escolar, el docente, las relaciones de la escuela con la sociedad (P.articularmen
te con otros programas sociales y con los medios de comunicaaon) entre 
muchos otros. 

Durante la reunión se abordaron posibles problemáticas que inciden 
en este amplio y complejo campo. 

Entre las más importantes se destacan las relativas a: 

a) la organización de la institución escolar y los valores que en ella se 
viven 

b) la formación, actualización y el perfeccionamiento de los docente 

e) el aislamiento de la educación formal con respecto a la educación 
no formal 

d) la desarticulación de la educación formal con el mundo del trabajo 

e) la investigación educativa 

f) la estructuración y contextualización del currículum 

g) problemas y desafíos prioritarios de la educación. 

A fin de establecer un diálogo coherente nos vimos en la necesidad 
de explicitar el concepto compartido iie educación que asumimos los asisten
tes a esta reunión. 

Educaci6n es un ~so dialictico por el cual un sujeto en interaccí6n con 
su medio desarrolblltLS azpaCidades lfl4e le permiten lJl fomuu:i6n de una personalidlll:l 
autónoma e integradiz actwamente a lJl sociedJid y cultura en lfl4e vive. 

Esta concepción de educación supone que la misma va más allá de la 
institución escolar tanto en el tiempo cuanto en el espacio: que el sujeto que se 
educa es concebido como un ser activo, participante y creahvo. La autonomía 
que esto conlleva permite al alumno aprovechar las ofertas educativas tanto 
formales como no formales y participar responsablemente en la vida social. 

La educación inicial y básica tienen como objetivos prioritarios el 
desarrollo de potencialidades individuales que permitan la autonomía 
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personal y en consecuencia contribuyan al bienestar social, yendo más allá de 
un aprendizaje específico y adaptándose a las distintas situaciones y exigen
cias de su medio. En síntesis, se trata de enseñar al individuo a aprender a 
aprender para conducir y continuar su autoeducación. 

a. La organización de la institución escolar y los valores que en ella 
se viven. 

El currículum, como propuesta o plan organizado de actividades de 
aprendizaje, se concreta en el ámoito de cada institución educativa, entendida 
como la matriz de relaciones que se genera alrededor del enseñar y el apren
der. 

El reconocimiento de esta matriz de relaciones interpersonales 
horizontales y verticales, así como del sistema de roles y funciones correspon
dientes, el uso del tiempo, del espacio y de los recursos, ~rmite acceder a la 
comprensión de otra dunensión del problema curricular. En esta dimensión se 
entiende que el currículum real (o realidad curricular), el que se cumple en 
cada aula, en cada institución educativa, en una q>munidad determinada, 
excede o se diferencia de los alcances propuestos en el plan curricular. 

Aquella matriz incluye la definición de relaciones entre adultos y 
niños, entre pares (alumno-alumno, maestro-maestro); entre los distintos roles, 
entre las distintas jerarquías de agentes educativos, administrativos y de 
apoyo; entre los adultos "de adentro" y los "de afuera", los de la comunidad. 
De este modo se da lugar a la formación de una verdadera cultura institucio
nal, con genuina iniciáencia en el reforzamiento de valores sociales vigentes, 
la formación de actitudes y generadora, a su vez, de un modelo de ense~r y 
aprender. 

Así, los valores y actitudes relativos a la competencia, la solidaridad, 
la honestidad, la aceptación de las diferencias, la actitud democrática o, por el 
contrario, la discrimmiación o el autoritarismo, se aprenden más en la convi
vencia diaria institucional, ya sea en el aula, en el patio de juegos o en la 
puerta de entrada de la escuela, que a través del desarrollo de contenidos y 
actividades expresamente incluídas en el diseño curricular. 

En un sentido más particular, cada institución, al generar un modelo 
de aprender y de enseñar, condiciona el éxito o el fracaso áe las innovaciones 
educativas y de las acciones de perfeccionamiento docente implementadas a 
tal fin. 

Problemt~s: 

- Falta de reconocimiento del valor educativo de la institución, tanto por parte 
d~ los ~u~po~ responsables del macrodiseño curricular como de los protago
mstas mshtuc1onales. 
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- Endaustrami;nto de la institución educativa dentro de su propio ámbito, 
alejándose de la vida comunitaria, con la consiguiente ausenCia de los 

· aspectos más relevan~ del entorno social como material de aprendizaje. 

-Contradicción entre el currículum _P.laneado y el cumculum oculto, con la 
consi~te discrepancia en relactón a la valorización de los resultados de 
aprendizaje obtenidos. 

- Funcionamiento de la institución educativa como el establecimiento, en el 
cual los docentes desem_peftan roles estrictamente ligados a los procesos de 
adq_uisición de conocimientos y de pautas de comportamiento. Dicho estable
cimiento las connota como ~ropias y distintivas, convengan o no a los intere
ses sociales de la comunidad concreta. 

- Inconsistencia entre los valores que se dice querer transmitir por el currícu
lum y los que se viven en la institución, como por ejemplo la partici~ción 
que se busca en aquél y el autoritarismo que en general caraderiza a éstos . . 

-Contradicción entre los principios de la educación (democratización y 
prevención) y los valores que ella debe transmitir al rechazar de su seno a los 
nif\os y ~venes con necesioades es~iales, que trabajan con un ritmo di.fe· 
rente, dtficultando así la integración de quienes poseen potencial para 
lograrla. 

b. La formación y el perfeccionamiento docente 

Con respecto a las fallas en el desem~ño de roles docentes, bien 
puede decirse que revisando la historia de la educación tal como se ha venido 
iiesarrollando ultimamente, el rol tradicional del docente no se ha modificado 
como se esperaba, por lo menos en el plano de las acciones cotidianas. Este rol, 
apoyado por un mOdelo autoritario de institución y de sistema educativo, ha 
perseguido básicamente logros formales que limitan todavía acciones educati
vas aoiertas en favor de las necesidades, los intereses y las aspiraciones del · 
niflo. El rol llamado tradicional constituye un problema que dificulta grande
mente los programas de transformación de la mstitución educacional como tal 
y la adecuada "animación" del proceso de aprendizaje, preferiblemente auto
gestionarlo, que debe asumir a su debido tiempo el niflo, el joven y el adulto. 

Por el contrario, el nuevo rol que se le asigna al docente, al menos en 
nuestros países, el de lider democrático capaz de comprender al niño, la 
cultura familiar y la vida social comunitaria, poseedor de conocimiento 
actualizado, esptritu "inteligentemente crítico" con identidad profesional y 
auténticamente interesado en su trabajo, exige la modificación de la tradicio
nal actitud del conductor verticalista poseeáor de un cierto saber sacralizado 
que se empecina en trasmitir. 

Esto indica que el desempeño del nuevo rol exige la indagación 
permanente del por qUé, el cómo, dónde y cuándo de cada fenómeno, a la luz 
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de los aportes de las ciencias y en modo particular de las ciencias de la 
educacion, de manera que los requerimientos reales del educando encuentren 
el apoyo respetuoso, enriquecedor del educador. Desde las etapas de forma
ción docente se debería encarar el problema educativo con una visión preven
tiva y no remedial, centrando los esfuerzos en el potencial del aprendizaje de 
la ~sona y, de ninguna manera, en sus limitaciones. Esto es válido tanto para 
la población normar como para la que posee alguna limitación. La formacion 
del docente para la educaaón básica y la educación especial debe enfocarse 
teniendo en cuenta la~ características evolutivas que permiten la apropiación 
del conocimiento en el nii\o con un en~ue constructivista, descartando 
enfoques asociacionistas y mecánicos de corte tradicional. 

Conviene subráyar que una constelación de factores de diverso orden 
determina de alguna manera esa franca postura conservadora del docente, que 
continúa siendo la matriz que genera los comportamientos en el aula y fuera 
de ella. 

Como problemas subsidiarios cabe seftalar que la existencia de 
ciertos instrumentos de trabajo escolar facilitan la persistencia del modelo 
criticado. Este hecho hace preciso ~sar del modelo vertical y rígido, tan 
generalizado aún en nuestras escuelas, a un modelo horizontal, flexible que 
favorezca la participación activa en sus diversas formas. 

El fracaso de numerosos programas de formación profesional de 
capacitación, perfeccionamiento y actualización en servicio, JlOS estaría indi
cando la urgencia de cambiar de óptica y de instrumentos. Por una parte, los 
currículos que se han elaborado como alternativa de los viejos planes de 
estudio ofrecidos por las escuelas normales, no han permitido alcanzar en 
muchos países, nilos objetivos de excelencia académica, ni la calidad l'rofesio
nal tan afanosamente buscados a la luz de las nuevas filosofías de la educa
ción. Tampoco se ha resuelto este problema con la decisión adoptada por 
algunos países de la Región en el sentido de transferir a un nive1 universitario 
la 1ormación de docentes. 

Lamentablemente, no se cuenta con estudios científicos, rigurosa
mente formulados, que brinden una evaluación adecuada y permanente de los 
cambios esperados. 

La rigidez del calendario, que todavía impera como una suerte de 
retílamento de las acciones extra-programáticas en la mayor parte de nuestros 
pa1ses, es otro de los instrumentos que el sistema esgrime, desde una óptica 
conservadora, para operar de modo directo o indirecto como una de las tantas 
barreras de contención. La libertad para la creación y la recreación constante 
que se espera del maestro, tanto en el nivel inicial cuanto en el nivel básico, 
encuentra demasiado a menudo en la rigidez del calendario un lugar de 
ruptura entre la teoría y la práctica. El calendario escolar con señafamientos 
rígidos, así como el "horano mosaico" que subyace en la mayor parte de las 
pfanificaciones didácticas, configuran recursos evidentes def ejercicio autorita
rio del JX><!er en la institu~ón, abonados por la burocracia educacional en 
aumento. Estos instrumentos se conjugan, cabe subrayarlo, con la persistencia 
de esas posturas conservadoras que impiden el desempeño de roles diversos. 
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El seftalamiento que a modo de mero ejemplo acabamos de formular, 
salvo por su restricción enumerativa, de ninguna manera significa dirigir la 
crítica de los problemas eo una línea mecanicista de erradicación automática 
de Jos defectos, ni en postw:as populistas o anarquizantes de la institución y 
sus modos de accionar que la lleven a situaciones agónicas, ~ue, lejos de 
favorecer la modificación y el enriquecimiento del nuevo rol, podrían malo
grarlo. Bien se dice que el nifto, así como necesita un amplio campo de liberta
aes para su expresi6n personal vital, necesita también de límites a su accionar 
independiente que favorezcan una adaptación flexible, crítica y reconstructiva 
de su vida personal y colectiva. 

Por último, necesitamos hacer referencia a una de las cuestiones de 
mayor l!nvergadura que en muchos ~íses latinoamericanos ha pasado a ser, 
de una gran conquista gremial, un problema de retardación de fos cambios 
que los avances aentffico-tecnológícos reclaman con celeridad: las interferen
cias, no siempre racionales y aceptables para la población, del sindicalismo de 
cierto corte corporativo . . 

En los últimos tiempos, los planes OpE!!Cltivos de lucha en favor de 
mejoras salariales, de jornadas completas de trabajo y otros múlt~les proble
mas de orden gremial esgrimidos por los sindicatos de varios patses, han 
transitado por caminos que no consideran las necesidades de transformación, 
modernización y mejora en la calidad de la educación. 

c. El aislamiento de la educación formal con respecto a la educación 
no formal y la influencia de los medios de comunicación social 
(MCS) 

La institución escolar existente en los países latinoamericanos no 
asume hoy su vinculación con los agentes educativos no formales; es parte de 
su función procesar todos los elementos que provengan de estos medtos, 
int~dolos creativamente a su proyecto educativo, problema no resuelto 
todavía. 

Se desaprovecha así la posibilidad de confrontar sus propios valores 
con los proveniente de la familia y de otras instituciones sociales, pc:>líticas, 
religiosas, cultu~les, recreativas, etc. y los transmitidos por los medios 
mismos de comunicación social (prensa, radio, televisión, literatura popular). 

Es una tarea no encarada por la escuela la de convertirse en un lugar 
de confluencia de las formas de conocimiento provenientes de otras fuentes de 
información y comunicación. La influencia de los medios de comunicación 
social en la población escolar en particular y en la sociedad en general, hace 
imprescindible que la escuela asuma una tarea de retroalimentación crítica de 
la mformación recibida a través de ellos. 

La institución escolar no toma conciencia de que debe recoger los 
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mensajes de los medios, ni tampoco de la forma en que estos mensajes legiti
man determinados valores y ~an otros, ni por qué lo hacen. La escuela 
tiene que asumirse como productora de comunicación social. De hecho la 
escuela funciona como una instancia de comunicación social, con una manera 
de incidir en el medio. Este potencial comunicador de la escuela debe ser 
asumido explícitamente con toda la responsabilidad de su tarea de elabora
ción crítica, en función de formar sujetos socioculturales preparados para la 
participación social y conciente de que los espacios que ella no asuma serán 
ocupados por otros agentes. En este sentido, debe propiciar actividades ten
dientes al desarrollo de habilidades para la decodificación y análisis crítico de 
los mensajes masivos, como codición necesaria para la participación democrá
tica. 

Todo lo expresado conlleva a un replanteo didáctico no realizado 
aún, pues si bien la ensef\anza de la lengua escrita es prioritaria, la escuela no 
se ha abierto a los otros lenguajes sociales como el de los medios audiovisua
les, el de la informática, etc. ensef\ando a leerlos críticamente, integrarlos, 
transformarlos y reproducirlos. 

d. La incidencia de la educación formal en ·el mundo del trabajo. 

La sociedad actual, tan compleja y dinámica, requiere de la escuela la 
actualización de los contenidos y metodologías acordes con los avances 
culturales y científico-tecnológicos. Estos úftimos, organizados a partir de una 
estructura curricular flexible, pueden contribuir a lograr una efectiva y real 
inserción del alumno en el mundo del trabajo. 

El replanteo se inicia al considerar, a la "educación en y~ él 
trabajo", como un factor de desarrollo del alumno, como un hilo conductor 
que debería atravesar todo el proceso educativo. 

En este sentido, sería conveniente incluir contenidos y habilidades 
diversificadas, de manera de proporcionar al nif\o un espectro amplio de 
experiencias en el mundo del traba P.. Por otra parte la concertación con 
empresas productivas de la comurudad, permitiría el desarrollo conjunto de 
estas acciones educativas. Una situación muy común en las clases populares 
es la inserción temprana de los nif\os y jóvenes en el mundo del trabajo. Los 
sistemas educativos propios de nueStros países, en lugar de capitalizar estos 
aprendizajes, expulsa a estos sectores del circuito educativo. 

En general el tema que relaciona la escuela con el mundo del trabajo 
en nuestras instituciones educativas se soslaya o se presenta corno una 
relación mucho más restringida: formación para el trabajo. Este es~al punto 
de vista en el análisis del problema puede llevar hasta una formac1ón para un 
determinado oficio. 

Puede ser útil a·los alumnos, especialmente a aquellos de clases po
pulares, salir de la educación básica con una capacitación mínima en un oficio. 
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Esto exigirla. en la elaboración de la propuesta curricular, que se tomaran las 
previsiones necesarias ~ra evitar que esta línea de acción sirviera solamente 
para consolidar la división entre la preparación académica y laboral, por un 
lado, y entre actividades tientíficas y técnicas, por el otro. 

En alS"ll'os curriculos de educación básica y especial se sef\ala la 
importancia de la inclusión de este enfoque, con el objetivo de contribuir a la 
orientación vocacional de los alumnos. No es habitual, sin embatgo, que se 
exploren distintos tipos de ocupaciones sociales (oficios, profesiones, activida
des artísticas, de investigación, etc.) a partir de las cuales se puede reflexionar 
sobre los aspectos técnicos y sociales de cada uno de ellos, tales como: qué se 
produce, de qué manera, por qué, para quién, etc. 

Pensamos que serla muy útil para los alumnos conocer y comprender 
desde la escuela la realidad del trabajo actual, los aspectos técnicos de esos 
trabajos, como por ejemplo las tecnologías utilizadas y los principios científi
cos aplicados, así como también los aspectos sociales (quiénes son los que 
trabaJilll, el destino social del producto de su trabajo, cómo vive el trabajador, 
qué efectos tiene su trabajo sobre la población, etc.) 

Este análisis modificaría el enfoque de la relación de la escuela con el 
mundo del trabajo: se evitaría caer en el error de convertir a la escuela en una 
productora de mano de obra calificada y se incluiría, por último, la necesidad 
ae relacionar las otras áreas que integran el currículum escolar. 

En síntesis, vemos así una posibilidad de mayor vinculación entre 
escuela y realidad social. 

e. La investigación educativa. 

A pesar de que es mundialmente reconocido el valor de la investiga
ción como factor clave ~ el desarrollo científico, tecnológico y educativo de 
un país, y de que se han hecho algunos esfuerzos I?Or mejorar la capacidad in
vestigativa en la re&ón, esta es un área de poca pnoridad. Quizá, la investiga
ción educativa ha s1do la más descuidada y la que cuenta con menos asigna
ción presupuestaria a nivel nacional y dentro de las universidades e institutos 
de investigación de la región. 

Utilizada adecuadamente, la investigación podría contribuir de 
manera significativa a mejorar la calidad de la educación, pero en la actuali
dad adolece de muchos problemas entre los que podemos enumerar los 
siguientes: 

• La mayoría de las investigaciones educativas que se realizan, estudian 
aspectos periféricos de la educación tales como la economía y la sociolo-

, gía, pero p<?COS esfuerzos se están realizando por investigar lo que 
ocurre en el interior de la institución educativa y de las aulas; tampoco 
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se ha estudiado suficientemente la efectividad de las diferentes mo.:!ali
dades curriculares, metodologías, recursos didácticos y en general las in
novaciones puestas en práctica. 

• En la mayoría de los casos, las investigaciones son realizadas por perso
nas ajenas al proceso educativo y los resultados raramente benefícian a 
quienes están en la práctica cotidiana. Además se usan de una manera 
muy generalizada paradigmas tomados de las ciencias naturales que 
distorsionan el proceso y los resultados y dejan de lado las variabfes 
cualitativas más importantes del proceso. 

• Los programas de formación docente no incluyen la investigación como 
área pnoritaria para desarrollar en los futuros educadores una actitud 
investigativa hacia su trabajo y una visión más objetiva de la profesión. 

• Faltan en la región instituciones de investigación y desarrollo educativo 
dedicadas a ensayar nuevas modalidades y metodologías a nivel micro, 
que orienten a los docentes y a quienes toman decisiones. 

• Los resultados de las investigaciones no se difunden entre quienes 
podrían hacer uso de ellos o se publican en forma no adecuada para los 
diferentes tipos de usuarios: políticos, educ~dores, etc. 

• Muchos proyectos no incluyen una dimensión investigativa y 1 o evaluati
va que s1rva para determinar su efectividad y posibihdad de uso más 
amplio dentro del sistema. 

• Por lo común la investigación educativa dificilmente incluye dentro de 
ella la participación de las personas directamente relacionadas con los 
problemas: directivos, profesores, padres de familia, etc. 

• Muchas veces se aplican de manera equivocada metodologías de investi
gación a raíz de que se las desconoce (como es el caso de fa investiga
ción-acción). 

f. La estructuración y contextualización del currículum. 

Hemos considerado como uno de los elementos importantes en este 
análisis la estructuración del currículum, ya que él opera como nexo entre la 
sociedad y la cultura por un lado y la educaaón por el otro entre el conoci
miento social y la cultura y el aprendizaje de los alumnos; todo ello inserto en 
una institución escolar y su contexto socio-cultural. 

Este análisis nos enfrenta con ínúltiples problemas que surgen de la 
interacción de los elementos que están presentes E:n el currículum y que lo 
contextualizan: los contenidos; las tecnologías aplicadas; los aspectos didácti
cos del desempeño doce!lte; la infraestructura y el equipamiento; los textos y 
materiales educativos; la evaluación y las características individuales de los 
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alumnos. entre otras. 

Las dificultades de adecuación curricular que muestran los Sistemas 
Educativos no sólo se reducen a los aspectos t«nic:o-~a~icos, sino 
también a la desconsideración de aquellos referidos a las particularidades que 
presentan los grupos sociales margmales. 

Los niftos perter:lecientes a estos ~pos se ven afectados por factores 
contextua les, tales como los siguientes: empleos de baja retribución en la 
familia; viviendas precarias y escasez de servicios bás1cos; falta de atención 
sanitaria adecuada y de acciones OP?rtunas de prevención y detección tempra
na de enfennedades; falta de atenoón y orientación a la madre gestante y 
lactante; inestabilidad y desintegración del grupo familiar; etc. 

la com.ele;.. problemática descripta anteriormente puede traer 
consecuencias d1fidles de revertir: altas tasas de morbi-mortalidad de la 
población infantil; estado persistente de desnutrición, fundamentalmente en 
niflos menores de seis aftos; bajo rendimiento en el aprendizaje escolar y 
dificultades de adaptación a las exigencias del Sistema Educativo. 

Con frecuencia, desde el nivel central, se deciden las políticas, se 
disellan los currículos y los materiales didácticos sin tener en cuenta condicio
nes regionales y locales. Este tipo de política educativa resp~:mde mas -aunque 
no de una manera muy relevante y eficiente- a las necesidades de los grupos . 
más favorecidos social, económica y culturalmente y deja de lado las necesida
des y características de otros más desprotegidos y margtnados. Este es uno de 
los factores que contribuyen a la deserción, repitencia, bajo rendimiento de los 
alumnos, bap calidad del proceso educativo y baja motivación de los educan
dos y docentes. 

Un problema muy generalizado en la región es el modelo curricular 
único, centralizado, rígido y nomogeneizante de escuela básica que no permite 
la adecuación a realidades más inmediatas al nii\o. Este modelo curricular 
tampoco responde a las necesidades individuales y sociales de los diferentes 
gru~ (en particular los que viven en zonas rurales, zonas urbano-margina
fes, mdígenas y de los desplazados por J>I:Oblemas políticos o desastres 
naturales), nii\os con necesidades espeoales, con problemas de aprendizaje, 
etc. 

Los objetivos y contenidos de los programas no se organizan en tomo 
a una problemática real diasnosticada participativamente en el seno de la 
comunidad nacional o provmcial. Generalmente están desactualizados con 
relación al saber científico vigente en la sociedad, ya que fueron elaborados 
hace varias décadas, dejando por fuera los avances realizados en los distintos 
campos. 

A estos problemas también se agrega el hecho de que generalmente 
existe un modelo único de formación docente que excluye la preparación 
especializada para trabajar con este tipo de grupos, problema que se agudiza 
por la existencia, cuantitativamente importante en países de la región, de 
escuelas unidocentes en las cuales trabajan maestros no preparaáos especifica
mente para esa situación. 
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La evaluación del proceso de ensef\anza-aprendizaje no siemyre 
guarda relación con la reorfa curricular sustentada; se responsabiliza unica
mente al alumno de los resultados de este proceso y no se tiene en cuenta la 
participación de todas las personas involucradas, dejando al maestro la 
aecisión de la promoción del alumno. 

Los recursos para el aprendizaje (materiales concretos, impresos en 
todas sus formas y audiovisuafes) gue constituyen elementos fundamentales 
en el proceso educativo, en general no se adaptan a los diferentes niveles ni 
estilos de aprendizaje, ni reflejan la realidad mmediata del alumno. 

Dentro del tema de recursos en el aprendizaje no podemos dejar de 
analizar el impacto de las.nuevas tecnologías en el campo de la educaaón y 
sus consecuencias, ya que su paulatina incorporación ha producido una 
verdadera revolución. 

Indudablemente sus posibilidades son enormes. En muchos casos no 
dejan de estar af\adidos a la diaáctica, dado que se trata de aportes no nacidos 
en el marco de la investigación pedagógica. En realidad son proyecciones, en 
la educación, de contribuciones de otros campos científicos como por ejemplo 
la ingeniería, la electrónica, etc., lo que explica, en parte, la falta de integración 
que se aprecia desde los niveles de planeamiento nasta los de conduccion. 

Por último creemos importante destacar que el problema de los 
medios en educación tiene una doble perspectiva: 

• sus posibles usos pedagógicos, y · 
,. el papel que juega la escuela en una sociedad altamente condicionada por las 

nuevas tecnologías. 

Muchos países carecen de materiales didácticos apropiados. Además 
las prácticas culturales y sociales no son valoradas como medto en el aprendi
zaje escolar ni como base para el diseño, elaboración y evaluación de Jos 
materiales educativos. 

Por otro lado, tampoco se utilizan de una manera adecuada los 
recursos humanos del mecho -ancianos, jóvenes y niños mayores- en la 
ejecución de los programas educativos. 

Algunos de Jos problemas más acuciantes que muestran Jos países 
latinoamericanos como consecuencia de la inadecuación curricular se podrían 
sintetizar de la siguiente manera: 

'"Inadecuación de los diseños a las demandas científicas y tecnológicas, con la 
consiguiente acumulación de información desligada de actividades concretas 
sobre la realidad. 

• Ausencia de propuestas curriculares que propicien aprendizajes significati
vos hacia el mundo del trabajo. 

• Adopción de modelos curriculares de países desarrollados sin la debida 
evalución y adaptación a la realidad nacional. 
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• Inadecuación de los currículos, generalmente rígidos, a las características de 
las culturas regionales, comunidades indígenas, zonas de conflicto social 
agudo y niftos con 'dificultades de aprendtzaje. 

• Poca o ninS':_llta participación de la comunidad educativa en las decisiones y 
acciones de la escuela. 

• Ausencia de materiales didátiros adecuados por su costo y calidad, ya que no 
estimulan en el nifto la creatividad, participación y espíritu crítico. 

• Insuficiente conocimiento de las posibilidades de las nuevas tecnologías 
como recursos educativos y de su incorporación a la planificación escolar. 

• Falta de recursos humanos capacitados para el uso de las nuevas tecnologías. 

• Propuestas curriculares que permiten la supervivencia de sistemas de 
evaluación centrados en los productos de aprendizaje y en algunos casos el 
ejercicio arbitrario del pocter. Estas caracteristicas redundan en el aumento de 
los fudices de repitenc1a y deserción. 

• Presencia excesiva ·de políticas centralizadoras que dificultan la solución 
adecuada de los problemas educativos locales y regionales. 

g. Problemas y desafíos prioritarios de la educación 

Los gobiernos de los países de la región demuestran, sin duda, una 
gran preocupación por la educación y, aunque se proponen experiencias 
mnovadoras, existen aún los siguientes deséifíos que presentamos como 
problemas: 

-Reconocer la autonomía relativa de las instituciones escolares, descentra
lizando progresivamente funciones que burocratizan su funcionamiento. 

- Favorecer la integración de la institución escolar con la vida comunitaria, 
incorporando los aspectos más relevantes del entorno social como 
material de aprendizaje. 

- Revisar críticamente el modelo de formación y perfeccionamiento docen
te, tendiendo a su repe_rcusión en la modificacion de la relación tradicio
nal docente -alumno desde un modelo vertical y rígido hacia un modelo 
horizontal y flexible. 

- Adecuar la formación y perfeccionamiento docente a las exigencias de las 
prácticas pedagógicas. 

- Vincular la educación formal con la no formal y reconocer e incorporar la 
influencia de los medios de comunicación social, ~endo los mensajes 

, de dichos medios para replantear la propuesta didáctica. 
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- Flexibilizar las estructuras curriculares, para contribuir a una efectiva y 
real inserción del alumno en el mundo del trabajo, de modo de no 
producir mano de obra calificada sino de vincular a los estudiantes con 
las tecnologías utilizadas, los prinicipios científicos aplicados y los 
aspectos sociales del trabajo. 

- Generar canales de investigación que se ~ngan al servicio del aumento 
de la calidad de la educacion, indagando lo que sucede en las institucio
nes escolares y transfiriendo los resultados de este análisis a los propios 
actores del sistema educativo. 

-Incluir programas de capacitación docente en investigación, centrados en 
el desarrolfo de nuevas modalidades y metodologías a nivel micro, que 
orienten a los mismos docentes y a quienes toman decisiones. 

- Generar políticas multisectoriales de atención integral al niflo de las áreas 
marginadas, y de decisiones gubernamentales que den la posibilidad de 
enfrentar los problemas que afectan a la infancia en forma concertada y 
coherente. 

- Promover niveles de decisión política en el sector educación. A pesar de 
la demanda social y del reconocimiento de muchos administradores, 
padres de familia y comunidad en general 5obre la importancia y la 
necesidad de la educación. 

- Aumentar la cobertura del nivel inicial, ya que la oferta no abarca más 
que un 15 o 20% de los niños entre O y 6 años. 

- Elevar la remuneración de los maestros en casi todos los países de la 
Región, los maestros de educación inicial son los que ganan los más bajos 
salarios. Por esta causa, la rotación del personal es frecuente y los cursos 
para docentes son ineficientes si se tiene en cuenta la poca especialización 
ae los asistentes y su escasa permanencia en los cargos. 

- Formular una legislación referida a los derechos y a la asistencia del niño. 
Algunos países adolecen de ella con respecto al niño, y es por eso que no 
hay respaldo para exigir presupuestos que permitan desarrollar progra
mas y acciones. En otros países en donde hay dicha le~islación no se 
logra ponerla en práctica porque no hay voluntad pohtica para ello. 

-Adecuar las propuestas curriculares al medio y a las necesidades de los 
nif\os, haciéri.dolas flexibles y diversificadas de acuerdo a la realidad 
donde se aplican. En algunos países donde se inició la adecuación 
curricular, falta pasar dé la etapa experimental con coberturas pequeñas a 
la generalización de dichas experiencias. 

- Integrar la acción de las instituciones que actúan aisladamente sobre el 
niño, la familia, la comunidad, por ejemplo los servicios de salud, 
instituciones especializadas, sector de educación, instituciones privadas. 

-Articular la formación de la educación inicial y básica. Se requiere 
articular los dos niveles, lo·cual no implica subordinar uno al otro, sino 
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respetar la ~.ncionalidad y objetivos de cada uno. Esta articulación sin 
duaa permitirá: 

. integrar al educanc;to con su contexto familiar y comunitario, 

. asegurar la continuidad de las acciones tomando como eje al nil\o, 

. garantizar la secuencia de contenidos y procesos, estimulando la interac
ción entre maestros y niftos pertenecienles a los niveles de educación 
inicial y básica, 

. reforzar el proceso de socialización del nifto, 

. consolidar la ~icipación de los ~dres de familia, 

. potenciar el uso de recursos para el aprendizaje, 

. consolidar los mecanismos áe coordinación y complementación de los 
servicios educativos con los de otros sectores e instituciones. 

Tomando en cuenta los problem·as de naturaleza social y económica 
que afectan a la salud, al estado nutricional, al desarrollo físico, social y 
afectivo de los nii\os, se reconocen como necesidades las siguientes: 

a) que se defina como prioridad nacional la atención y al defensa de los 
derechos de los nif\os; 

b) que los programas dirigidos a la nü\ez sean vistos con absoluta prioridad, 
sobre tOdo para los nií\os de las áreas urbanas marginadas, rurales e indíge
nas; 

e) que los proP.D'-as sean disef\ados con un enfoque global, integral, aten
diendo articuladamente a todas las necesidades del nif\o en su comunidad. 

o 
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• • experiencias 
ARGENTINA 

Proyecto de Rescate de Experiencias 
Educativas 

Uno de los programas de acción que integran el Plan de 
Perfeccionamiento Docente desa"ollado en la Provincia de Entre 
Ríos, el Proyecto de Rescate de Experiencias Educativas, 
responde al mterés manifiesto de los docentes por "compartir, 
conectarse con cole~as de la zona y encarar grupalmente la resolu
ción de dificultades ' . 

Actúa como senerador de esta experiencia, a partir de una 
actitud de revalorizacion de la práctica docente, el Consejo General 
de Educación de la citada Provincia, como autoridad del sistema. 
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Antecedentes 

En el mes de octubre de 
1988, el Consejo General de Educa
ción de la Provincia de Entre Ríos 
crea la Comisión de Perfecciona
miento Docente, con la responsabili
dad de diseñar, ~ner en marcha y 
evaluar un plan destinado a todos 
los docentes de la Provincia en sus 
diferentes niveles y modalidades. 

Los objetivos que se 
proponen son: 

• Avanzar hacia la democratización 
de la escuela, trabajando la globa
lidad de los problemas que el 



docente enfrenta, desde las reJa
dones sociales que se generan en 
la escuela, hasta aquellas vincula
das con la comunidad; 

• Procurar que el docente recupere 
en su tarea los distintos as~ 
que hacen a su función, es decir: al 
trabajador, al intelectual y al pro
fesional; 

• Trabajar en conjunto, los docentes 
y los rP.Sponsables del ~lan, propi
ciando nuevas formas ae relación, 
trabajo e intercambio. 

Para su logro se comenzó 
realizando, durante los meses de 
octubre y noviembre del citado af\o, 
veinticuatro encuentros con docen
tes del nivel ~rlinario, y en alSU:JlOS · 
casos de nivel inicial, que atienden 
población escolar urbano-marginal y 
iural. Participaron de los mismos 
2300 maestros, pertenecientes a 437 
escuelas ubicadas en doce de los 
dieciseis departamentos de la 
provincia. 

La convocatoria y la 
organización variaron en cada 
departamento, pero el estudio de la 
demanda planteada por los docentes 
giró sobre tres núcleos problemáti
cos de acción: 

- problemáticas referidas a la . 
gestión, 

- problemáticas de formación 
teórico-metolológicas, 

- p~blemas de necesidades priori
tanas. 

Fundamentación 

, Los lineamientos técnico-
políticos en los cuales se sustenta la 
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Los encuentros teórico
~rácticos (talleres) fueron la meto
<iología de trabajo elegida. 

De este modo se cubrió una 
etapa diagnóstica, que sirvió para 
~arel Plan de Perfecciona
miento Docente, integrado por 
diversos programas: 

• Ledura e intercambio, 

• Expresiones creativas m la 
escuela, 

• Oralidad y escritura m el 
proceso de la expresión y la 
comunicación, y 

• Resc.ate de experiencias educa
tivas. 

Los pro~mas del Plan se 
presentan articulados. No constitu
yen unidades encerradas en si 
mismas, sus objetivos se comple
mentan y potencian, posibilitando la 
generactón de otros. 

El Consejo General de Edu
cación, en calidad de autoridad del 
sistema, actúa como generador de 
este último programa ~ue aquí ana
lizaremos particularmente- a P.artir 
de una actttud de revalorización de 
la p ráctica docente. 

Cumplido previamente un 
proceso diagnostico abierto y ~arti
cipativo, la responsabilidad del pla
neamiento del Proyecto y su desa
rrollo fueron asumidos por la 
Comisión de Perfeccionamiento 
Docente. 

propuesta, establecidos prioritaria
mente por la conducción educativa 
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para orientar su gestión, son: 

• La transfonnación del sistema 
educativo. 

• El desarrollo de la educación 
básica popular. 

• La revalorización de la identi
dad regional y nacional. 

Además, se concibe a la 
educación como "ámbito esencial de 
transmisión, consolidación, creación 
y re-creación de la cultura nacional y 
popular''. 

Aquí se advierte que se 
reconoce a ra escuela su capacidad 
de actuar como espacio de re
creación cultural. Allí está el docen
te, poniendo en juego su habilidad 

La Innovación 

INTENCJONAUDAD MANI
FIESTA 

Al disei'lar el Proyecto, la 
Comisión de Perfeccionamiento 
Docente, se propuso los siguientes 
objetivos: 

• Generar un ámbito de participa
ción pedagógica. 

• Posibilitar el conocimiento e 
intercambio de experiencias 
educativas. 

•Incentivar la expresión reflexiva, 
crítica y creativa. 
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para producir res¡:>uestas originales, 
aún a costa de las limitacicwes 
institucionales que lo restringen. 

A juicio de sus promotores, 
estas condiciones se verán enrique
cidas si se desarrollan mecanismos 
horizontales de comunicación y 
difusión de experiencias. 

Al realizar el diagnóstico 
que dió lugar al Proyecto, los 
mismos docentes expresaron su 
interés por "compart1r, conectarse con 
colegas ik la zona y enC~Uar grupalmen
te L:i resolución de dificultades". 

A esto se suma la misma 
concepción de aprendizaje gue, 
pedagógicamente, sostiene la 
~estion, según la cual éste es un 
P!oceso constructivo, permanente y so

lidario". 

• Difundir experiencias valiosas 
por su vigencia y significación. 

• Modificar los celos, el egoísmo y 
la mezquindad en la práctica 
docente. 

Agrega como fundamenta
ción que "ei exponer y compartir con 
colegas e~CÍils que se consideran 
signifícah'DilS dentro de la historill 
profesional de CJUla uno, impliCil romper 
el aislamiento, valorar el trabajo del 
otro, reflexionar sobre la tarea escolar, 
profundiZilr problemas pedagógicos y 
re-encontramos en una actívúlad cons
tructiva acortando la distancia y 
ahondando la conexión entre teorf.a y 
práctica". 



COMWONENTESQUELA 
CONFORMAN 

Ante la necesidad de con
tribuir a superar los temores e 
inhibiciones producidas por el 
desafío de escribir y exponer las 
experiencias, el Proyecto recurre a: 

• Cartillas de Comunicación, 
que cumplen fundamentalmen
te las funciones de sensibiliza
ción y difusión. 

La primera etapa de sensibiliza
ción se desarrolla en función del 
supuesto de que "todos tenemos 
algo que contar, pero se presen
tan dtficultades al tratar ae 
hacer!~, por lo cual es importan
te que JUntos superemos los 
miedos y las inhibiciones, 
analizando los obstáculos, 
exponiéndolos, confrontando, 
generando respuestas y deba
tiendo sobre la práctica escolar 
contidiana". 

• Talleres de Apoyo a la Escri
tura, en los que grupalmente se 
comentan y redactan los 
informes, con pautas previa
mente establecidas como un 
modelo alternativo para ser 
ampliado y enriquecido. 
En los Talleres los integrantes 
no sólo reflexionan, cuestionan 
y proponen, sino que se genera, 
además, un espacio de encuen
tro y pertenencia. Los partici
pantes desempef\an, en forma 
alternativa, diferentes roles: son 
expositores, receptores, analistas 
y dinamizadores, partícipes de 
una actividad que Jos involucra. 

"Partimos de reconocer que sólo 
la comunicación con Jos otros 
(mis colegas), el intercambio y la 
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reflexión conjunta, pueden 
propiciar un avance en la 
elaboración de un conocimiento 
pertinente a nuestra profesión y 
en relación a nuestras necesida
des y problemas. 

Pero siendo realistas, nos 
atrevemos a contar 'todo' Jo que 
sucede en 'nuestra aula' (logros, 
dificultades, ansiedades, 
inseguridades, éxito en el 
ensayo de una nueva estrategia, 
dudas al enfrentar situaciones 
que nos superan ... ). Además, 
estamos siempre dispuestos 
para recepcionar lo que pueden 
transmitirnos nuestros colegas. 
Creemos que la comunicación 
de estos 'saberes prácticos' 
aporta a un mejor análisis y 
comprensión de la tarea que 
compartimos". 

• Jornadas Finales de presenta
ción de Jos trabajos. 

La dinámica y producción de la 
tarea en las comisiones forma-. 
das en los encuentros finales de 
intercambio requirió la forma
ción de coordinadores interiori
zados de Jos propósitos y 
metodolog!as de los Programas. 
Estos coordinadores forman 
parte del ámbito educativo del 
aepartamento, y así participan 
directores y vicedirectores ae 
escuelas, profesores de institu
tos de formación, maestros de 
grado y miembros de la Comi
sión de.Perfeccionamiento 
Docente. 

De esta forma se intenta concre
tar el objetivo de formar recur
sos humanos en la zona, para 
apuntalar proyectos futuros y 
propiciar actividades de 
autogestión. 



EXTENSION Y ALCANCE DE LA 
INNOVACION PROPUESTA: 

A modo de experiencia 
inicial, durante 1989, el"Proyecto 
abarcó exclusivamente el Departa
mento Victoria. A las jornadas 
finales, realizadas en el mes de 
octubre de ese año, asistieron 
alrededor de trescientos docentes. 

Actualmente, se mantiene 
el Proyecto en ese departamento y se 
encaró su implementación en la 
ciudad de Concordia, en la que se 
designaron dos coordinadores que 
mantienen contacto presencial y por 
correspondencia con la Comisión 
Central. 

NORMATIVA QUE ACOMPAÑA 
A LA INNOVACION: 

A raíz del carácter promo
cional del Proyecto, no se requieren 
instrumentos normativos para su 
aplicación. 

DISCURSO PEDAGOGICO 
(marco teórico) 

Concepción de CURRICULUM: 

Al concluirse la primera 
experiencia del Proyecto, en Victo
ria, algunas conclusiones importan
tes profundizaron el diagnóstico de 
la situación profesional docente. Así, 
los trabajos presentados evidencia
ban que: 

a) los docentes "creían estar cam
biando", pero, en realidad, no 
hacían más que exponer 
algunas muestras de didáctica 
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"activa", con contenidos 
apenas actualizados y modifi
caciones pedagógicas más 
formales que reales; 

b) sólo tres de ellos (10% del total) 
eran firmados por dos maes
tros, siendo todas las demás 
producciones aisladas e 
mdividuales; y 

e) la fundamentación teórica de 
las experiencias era, por 
demás, insuficiente. 

Ante esto, la Comisión de 
Perfeccionamiento Docente impri
mió algunas modificaciones al 
segundo ciclo del Proyecto, actual
mente en ejecución. 

· Ahora se propicia, en 
efecto, la elaboración de proyectos 
grupales de innovación didactica, 
que deben ser aplicadas e incluso, 
evaluadas, antes de las jornadas 
presenciales, en las que se presen
tan los informes. 

Además, para profundizar 
su sustento teórico, se busca apro
vechar los aportes del Proyecto de 
Lectura e Intercambio, desarrollado 
simultáneamente. 

Aquí puede reconocerse, 
entonces, que, en relación con la 
problemática del currículum, el 
Proyecto analizado sirve a la doble 
ace~ión del concepto reconocido 
por Stenhouse; 

a) como marco de análisis de las 
prácticas realizadas, y 

b) como nuevo esquema o pro
yecto de enseñanza. 

A no dudarlo, con la nueva 
metodología implementada en esta 
acción de perfeccionamiento docen-



te, se está contribuyendo de hecho al 
desarrollo del currículum en este se
gundo sentido. 

Concepción de APRENDIZAJE: 

Atento a lo enunciado, se 
advierte que el Proyecto es cons
cuente, en su praxis, con el concepto 
de aprendizaje declarado como 
principio. 

Al respecto, se asume lfUL el 
docente, igwú que el alumno, aprende de 
su práctica, de la reflexi6n sobre la 
misma, del intercambio solidario, de la 
resolud6n colectiva de las dificultades. 
etc. 

Concepción de CONOCIMIENTO: 

. Aquí resulta evidente que 
"el conocimiento" con el que se 
trabaja, no es "externo" a quienes 
quedan involucrados en el 
mismo. 

A diferencia de las prácticas 
de "transmiswn" convendo7ÍJÚes, 
es el propio saber ("saber hacer", 
"saber pensar") el que se analiZJJ, en 
situadanes sociales, para lograr, a 
partir del intercambiO, su re-significa
d6n. 

Concepción de ROL DOCENTE: 

Acorde con las anteriores 
concepciones, al docente se le 
reconoce en este Proyecto un rol casi 
negado en la institución educativa 
traaicional: el de productor de conoci
mientos. 

Así se afirma, consecuente
mente, su propia capacidad 
profesional, superándose la habi
tual representación del maestro 
como dependiente y necesitado de 
"orientación". Para este Proyecto, 
"alentar el desarrollo de sus recur
sos técnicos" no es sinónimo de 
"dirigir". 

Implementación de la Innovación 

ORGANIZACION DE ESPACIOS 
DE PARTICIPAOON EN LA IM
PLEMENTAOON 

A medida que se consolida 
en sucesivos ciclos áe implementa
ción~ ~ ~plía la convocatoria a la 
partíc1paa6n. 

Actúan en la coordinación 
conjunta de esta segunda etapa del 
Proyecto: 

a) los supervisores, como nexos 
con las unidades escolares, y 
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b) los Servicios de Ayuda lnter
disciplinaria educativa (ex-ga
binetes psicopedagógicos) 

con lo cual se amplía el 
ámbito de. responsables instituciona
les. 

DIFUSION DE LA INNOVACION 

A las cartillas elaboradas 
para la comunicación con las 



escuelas, se sumó la difusión a 
través de la prensa, la radio y afiches 
especialmente elaborados. 

PERFECOONAMIENTO DOCEN
TE 

Resulta interesante destacar 
que este Proyecto, definido como de 
perfeccionamiento docente, puede 
ser considerado como proyecto de 
innovación curricular, pues ambas 
son facetas de una misma realidad, 
que se ubican dinámica y dialéctica
mente. 

"En cuanto a este tema del 
perfeccionamiento docente, innega
blemente vinculado a las concepcio
nes del aprendizaje y del rol del 
docente, no resulta redundante 
reiterar que: 

a) En el modelo tradicional de 
trabajo en currículum, el per
feccionamiento docente es 
paralelo a las propuestas de 
mnovación y, fundamental
mente, orientativo. Así, destina
do a alguien que "no sabe", se 
preocupa por 1a enseñanza, 
consistente, sobre todo, en la 
transferencia de técnicas. Asu
miendo como posición a-priori 
que "a los docentes no les gusta 
la teoría", su presentación y 
discusión es evitada. A todo el 
sistema lo impregna un tono 
paternalista que neutraliza su 
contenido autoritario. 

b) En el nuevo modelo pedagógi
co emergente, el pertecciona
miento docente es un compo
nente intrínseco de cualqwer 
acción y resulta una consecuen
cia ineludible ("siempre se 
aprende", "el modo de trabajo 
es un modo de aprendizaje que 

69 

se transfiere", etc.); se desarrv
lla a partir de los aportes y 
emergentes grupales (represen
taciones y prácticas pre
existentes); se preocupa por 
develar supuestos y arribar a la 
conceptualización; considera 
que las prácticas docentes se 
irán modificando a raíz de su 
consideración crítica; se 
promueve, en el funcionamien
to normal de la organización 
escolar, la instituctón de 
talleres de discusión profesio
nal auto~enerados, etc." (Lic. 
Ana Mana Soppi de Cerruti
"Análisis comparado de los Pro
yectos de Innovación-Región 
N.E.A.") 

REFORMAS DE TIPO ORGANI
ZA TI VO O ADMINISTRATIVO 

Dado la naturaleza del 
Proyecto, no han sido necesarias 
reformas de este carácter. 

MECANISMOS CONSIDERADOS 
PARA LA EVALUAOON 

"Es evidente y generaliza
da la falta de previsiones, conse
cuentemente con la histórica tenden
cia del planeamiento a postergar y 
no desarrollar estrategias con este 
fin. 

Algunos avances se han 
registrado allf donde la evaluación 
no es visualizada como un proceso 
paralelo o posterior, sino como una 
función intrínseca a la implementa
ción que va dando elementos para la 
misma formulación del proyecto, 
como "ocurre en el Proyecto de 
Rescate de Experiencias". (Lic. Ana 



Maria Soppi de Cerruti-AnJilisis compa
radD de los Proyectos de Innovaci6n
Región N.E.A.) 

La evaluación surge, en 
este caso, de las opiniones fOrmula
das por los mismos participantes. 
Así, se encuentran expresiones como 
las siguientes: 

• "Es importante el Rescate, 
porque se revaloriza el rol 

Efectos de la Innovación 

"Si bien el Proyecto no se 
ha planteado la necesidad de una re
formulación de los significados del 
"currículum", por el carácter de sus 
aportes incide, de hecho, sobre su 
desarrollo. Al propiciar la elabora
ción, aplicación y evaluación de 
proyectos gruyales de. innovación 
aidáctica, esta impactando el 
modelo curricular vigente, en la 
medida en que tiende a superar la 
conducta aislada, dependiente y · 
acritica del docente en el trabajo 
didáctico; transfiere y le reconoce al 
docente capacidad profesional de 
fundamentación y decisión en. ese 
campo; incorpora la evaluación de 
las prácticas de enseftanza-aprendi
zaje romo un insumo del proyecto. 

Un indicador de innova
ción en la concepción del Rol 
Docente es, precisamente, la repre
sentación que se tiene del docente y, 
como consecuencia, el lugar que se 
le asigna en la estructura de decisio
nes. Aquí no estamos pensando, ex
clusivamente, en la decisión de nivel 
político, sino, sobre todo, en la de 
nivel profesional, pues hasta esta 

docente y su práctica". 

• "Aprendemos a escuchamos, 
deJéliDOS de lado el individualis
mo". 

A juicio de los coordinado
res '1os propósitos planteados en un 
principio fUeron satisfactoriamente 
cumplidos: las opiniones de los · 
docentes avalan esta afirmación". 

dimensión es negada en el trabajo 
que históricamente se ha desarrolla
do. Ya no basta la supuesta "repre
sentación" de los docentes asumida 
por personas que, en la mayoría de 
los casos, son designados por las au
toridades. Asumir el reconocimiento 
del docente romo un participante 
calificado tam~o es compatible 
con la estrategta de enunciar, a nivel 
central, propuestas de actividades. 
A ellas deberían llegar los docentes 
a través del perfecaonamiento, 
ineludible romo comp~>nente de 
cualquier proceso de desarrollo 
curricular, y no por medio de una 
"normativa" emanada de disef\os 
oficiales, aún cuando a ésta se la 
califique romo flexible. Actuar 
desde una concepción de Rol 
Docente diferente significa abrir un 
espacio real de participación en la 
decisión curricular de nivel escolar. 
Un avance audaz en este sentido se 
aprecia en el Proyecto de Rescate de 
Experiencias Educativas, que 
promueve la elaboración colectiva 
de proyectos int~ales de innova
ción d1dáctica. (LIC. Ana Marf4 Soppi 
de Cerruti- "AnJilisis comparllllo de los 
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Proyectos de Innovación-Región 
N.E.A".) 

DINAMICA SOCIO-INSTITUCIO
NAL GENERADA: 

Aparentemente, los 
docentes se representan esta pro-

puesta como una opción que se les 
ofrece para su crecimiento profesio
nal, por lo cual, no se reconocen si
tuaaones significativas de rechazo 
u oposición, en ese estamento. Al
gunas dificultades, en cambio, han 
surgido con los supervisores, p<?r lo 
que el Proyecto se propone profun
dizar la coordinación con ellos. 

Una Mirada Crítica a Modo de Evaluación 

Luego de dos at\os de 
experiencia y teniendo como insumo 
el fruto de un trabajo implementado 
en dos Departamentos con caracte
rísticas tan disímiles como son 
Victoria (con 300 docentes, aproxi
madamente, urbanos, rurales y de 
islas) y ciudad de Concordia (con 
800 maestros que corresponden a 
escuela~ urbanas y urbanas margina
les) podemos destacar algunos 
items: 

1) Actitud de los docentes: a medida 
que avanzaban las jornadas se 
observó una primera manifesta
ción de cautela, cierta resistencia y 
muchas expectativas frente a esta 
nueva propuesta de perfecciona
miento. 

Se respetó al compat\ero que 
exponía, hubo aportes, se pidieron 
los informes escritos y se llegó a 
invitar a los expositores a visitar 
algunas escuelas para ampliar el 
intercambio. 

2) Dinámica de las jornadas: 

• En cuanto al cronograma 
previsto (2 días de trabajo en 
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Comisiones y puestas en 
común en "Rescate de Expe
riencias Educativas" y un día 
en "Intercambio y Comunica
ción de Experiencias Educati
vas"), los hemp<?s resultaron 
muy ajustados, las jornadas in
tensas, se percibió cierto agota
miento en los maestros al tener 
que concretar las puestas 
en común y producción gru
pal. 

• El tiempo previsto .fue escaso 
para lograr su_P.erar la instan~ia 
ae confrontaCión y comenta nos 
sobre las prácticas, en muy 
pocos casos se llegó a analizar 
las mismas en relación a 
diferentes concepciones de 
aprendizaje, rol docente en 
cada circunstancia, elementos 
que propician o dificultan el 
acto de aprender, etc. 

• La flexibilización aplicada 
sobre la marcha, replanteando 
los objetivos iniciales, respon
dió al respeto por el tiempo y 
ritmo de los docentes en 
función de tareas de produc
ción intelecutal que implican 
profundizar la vtsión sobre qué 
hacemos, cómo lo hacemos, 
para qué y por qué. 



3) Participación Masiva: Concentrar 
a todos Jos docentes del Opto. 
Victoria y la ciudad de Concordia, 
para un trabajo de intercambio y 
elaboración en comisiones que 
contaban con un número aproxi
mado de 45 miembros, en Sólo 2 
jornadas para "Rescate de Expe
riencias" y 1 jornada en el caso de 
"Integración y Comunicación de 
Experiencias Educativas" fue 
qwzá una de las causas que 
impidió al grupo en general tomar 
real conciencia de la riqueza que 
contiene la propuesta. 

¿En qué medida se revalorizó la 
práctica cotidiana, se resignificó la 
tarea y el rol docente, se vió como 
fundamental el trabajo en equij 
para posibilitar la reflexión y e 
camb1o de esa realidad que com
partimos? 

Creemos que se llegó a vivenciar 
la JJ?Sibilidad de instaurar y de
fender espacios institucionales que 
garanticen el encuentro y así pro
piciar que mi tarea, solitaria y 
aislada, se transforme en nuestra 
tarea. 

4) Aspectos organizativos: Concre
tar los encuentros finales de inter
cambio, implicó un gran esfuerzo 
de organización y de difusión. 

Los medios de comunicación 
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locales se sumaron, difundiendo 
cronogramas e informando a los 
docentes y a la población en 
general. 

El trabajo de dinamización de Jos 
Agentes Multiplicadores (Silvia 
Stepanic en Victoria y Lucrecia 
Fernández y Nieve Berón en Con
cordia) significó un apoyo funda
mental para la concreción de cada 
etapa. 

La comunidad acompañó, facili
tando y posibilitando acciones: 
distintos organismos públicos 
ofrecen alojamiento para Jos 
integrantes de la Comisión; club 
de madres y cooperadora instalan 
servicios de cantina en las escue
las sede; las escuelas ponen a 
disposición sus edificiOs para 
la realización de los encuen-
tros. 

LOS MAESTROS OPINARON 

Hubo diferentes instancijls 
o niveles de opinión ya que cada 
grupo participante tuvo oportuni
Ciaá de manifestar sus impresiones 
y experiencias en relación a lo 
experimentado en los Programas, y 
específicamente en las jornadas de 
cierre. (Aulu. Ed. Edel. NQ 1, 2. 3 y 
4; 1991, pag. 159) 

DESCRIPTORES 
Perfrccicmamiento docnate-Edwau:i6n 
b4sial-lnnotHU:i6n edwaztiN-Rol 
docente. 
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Experiencias Presentadas en Paneles 

.Re~.cate de ExPeriencias Educatiya~ (Victori,a 1989) 

:. I <;: . . hont'der~Jit~ con valriFy~~~~~prc)pia~. Íabala, 
• -Escu~la .~ 6- Bibliotecaria.. . .... • 

"Rechazo de la soja. en el comedor escolar". Osuna, María 
-Escuela ~11 1!: ~y 'Jfl grados. 

"Nonnas de.~.rl~vencia en bu.sca de felicidad". Pereyra, 
•·••· qaudia ~Esex,¡ela N!! 55- 3ll grado. · > ...•... ..· 

'l=:ao~;~~~i~rc~ sih.•i,:·~·B?ililley,• Si~.~~ .• -
. 'Taller de lectura". Beltramino, Lili3n -Escuel~ N11 21- 311 

ciclo. 

"El espacio: cómo compartirlo". Valencia, Rita -Escuela 
NR43-111 grado. 

"Indígenas de nuestra zona: Los Chanás''. Muñoz, Graciela; 
Oaro Díaz, Carlos -Escuela Ng 2- ~grado . 

. . ··.·. 

VIIÍ> "Visita a uri edificio ~eneciente a la historia de la comuni- . 
.•... •· dad". Zalazar, Celia -Escuela Nll16- Personal único. · 

::';?'• Experiencias Presentadas en Distintas Comisiones 
deTrabajo · 

- COMISION l. "Expresión oral y e.!Jcrita" . 
• Libros de cuentos y Poesías. MUNOZ, Norma M. de -Escuela . 

Ng 2- 'Jfl grado . 
. Pobreza ae vocabulario. LA BARBA, Silvia de -Escuela N1143- · 

....... · 3!1grado. •. . . . . 

/ ~ COMISION 11. "Geometría. El espacio". 
:••·•·•. ···•· .. Utilizar el juego como recurso para la ensef\anza de la geome-

tría. JORGE, Marta W. de -Escuela Ng 1- 311 grado. · 
. Representación simbólica del entorno áulico y la escuela. PE

REYRA, Claudia -Escuela N11 55- 311 grado . . 

75 



- COMISION 111. "Ortografía" • 
. Bichitos de luz pensadores. VERGARA, Rosa de. Personal 

único . 
. Falta de interés por la lectura. ANDINO, Rosa de. 411 grado . 
. Problemática en Ort<>g!'afía. ANDINO, Rosa de. 411 grado . 
. Sílabas ce-ci, que-qui. WPEZ, Mercedes de. 611 y 'JU grado. 

- COMISION IV. "Coordinación Institucional e inlerinstitucio
nal" • 
. Encuentro entre esc_uelas rurales. Escuela N!l 33, N11 11 y N11 12 . 
. Funcionamiento esc.olar cooperativo. Escuela N11 52. AlbergUe.' 

- COMISION V. ''l'~bajo ~Ón material co~cn:to en distQ.tos nj.< , 
veles" .·. ..· . . · . . ... ·. .. ·: .,,,.,,·.·.: .. ... ... . 
. Ciencias Elementaies. Basicás a travéS de la experiendct TOFFQ; ' · ·' 

Ll, Griseldade: EscuetaNII21. 6~grado.< . ... . ,, 'i <? : . 
. Como trabajo en un grado dea~dizaje lento. RUIZ OIAZ} > 

Gloria de. Escuela Nl' 48.12 grado. ) 

- COMISION VI. "Comprensión de textos". . 
. ~uema de contenido. SCHMIDT, Alicia. Escuela N!150 . 
. Facilitar el normal desenvolvimiento del adolescente en las 

· áreas sociales. ZEBALLOS, Bernarda de. Escuela N2 48. 611 y 'J!I 
grado . 

. Falta de interpretación de textos. CRUZ, Elsa de. . 

- COMISION VII. . 
. Falencia!! en las nociones matemáticas. básicas. PITI ALU CA, 

Teresa; REY, Sonia y MIRLENI, Sonia. Escuela. N11 52. 
. Utilización de fichas y símbolos. ANTUN, Norma; TEJEIJ;V.J 

Norma y COLMAN, Carolina. Escuela N!l21 . 

- COMISION VIII. ''El diario m la escuela" • 
. Lectura. ALARCON, Hilda. Escuela N11 1, 7!1 gt:ado . 
. Reafirmar el uso adecuado del diario. MOlílOZ, Craae1a 

CLARO DIAZ, Ql.rlos. Escuela N2 2, 511 grado. 

Proyectos Elaborados a Partir de la 
Propuesta del Programa ..... 

Integración y Comunicación de Experiencias Edu; 
cativas · 

- El niño m la disciplina activa. 
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Los docentes se preocupan por lograr la participación de los 
alumno. (Muchos de ellos son adolescentes con carencias de tipo 
económico, social y afectivo) en la elaboración de pautas de 
convivencia. :::;:o:· . 
- Escue.Lt N11 52. Albergue. ·· 

· Gtupo docente: Caiabatlo, C.; Cataballo, Z.; Mirleni, S.; Zeballos, 
S.; Sobrero, L.; Rey~S.; Remarsaro, 0 .; López, V.; Zapata, L. 

·~Embelleciendo n~~stiu entorno. 
Se origina una serie ·de acciones con el fin de orientar conductas 
cooperativas, participa ti vas y responsables. Los niños trabajan en 
el jardín, ordenan las aulas, organizan tareas recreativas y activi
dades lúdicas en los recreos, concursos de afiches, charlas con 
profesionales, colectas de ropa, todo esto a partir de sus intereses 

,, y propuestas. , . ; . . 
-Escuela N11 55- P~reyr,~Claudia, 62 y 72 grado. 

Higiene y salud, ya. . 
Se intentan diferentes acciones ante problemas de higiene, agra
vados en la escuela en los últimos tiempas. En el cronograma se 
incorporan: charlas de profesionales, proyección de diapositivas, 
investi~ciones sobre ·~salud bucal", "pedtculosis", "educación 
sexual'. · . 
Se suman al proyecto, vecinos, padres, el municipio, el hospital, 
médicos. .: 
-Escuela N11 48- Grupo docente: Astrada, C.; Sosa, S.; Ruiz Díaz, 
C.; Martín~, N.; La~rda, S.; Faccendini, E.; Andrés, S.; Chávez, 
M.¡ Ramírez, M.; Solis, M.; Guzmán, B.; Corvoisier, Z.; Elías, M. 

- Trabajando con la comunidad. 
Esta experiencia que abarca de 12 a 511 grado, parte del interés por 
int~ar a los padres en el trabajo escolar. Sur~en actividades a 
realizar en conjunto: los inventicuentos (creaaón y dramatiza
ción), pintar el aula, preparar actos escolares, participar en clases. 
-Escuela N11 43- Grupo docente: Castro, Y.; Valencia, R.; Bustos, 
N.¡ Casanova, S. · 

- Tres enemigos de tu salud y tu decisión: alcohol, drogas, 
tabaco. 
Se unieron ~ el trabajo, docentes y alumnos de 42 y 72 grado. 
Organizan charlas, investigaciones grupales, encuestas callejeras, 
concursos de afiches, tarjetas y canciones, dramatizaciones, 
visitas a otras escuelas. 
Al avanzar el proyecto, la comunidad se fue sumando a la convo-
catoria inicial. :;: 
-Escuela N11 25- Grupo docente: Silvia, E.; Milissi, M.; Riffel, C .. 

.. :-: .· 

-·Integración de áreas'. 
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Se pretende desterr~~~¿hCJCi~i~nto~ ~lados ~·propidar la int~ . 
gración. La metodología implementada es el taller. Se realizan 
excursiones, representaciones, se crean poesías y canciones e 
intereretan insfrumentos musicales. Es constante la interrelación 

~J~!t~! tc~i;,. doc~ni~: GoreliK, M.; Zampronio, D.; Mifl~; 
C.; Claro Díaz, C.; y ~lalx>r~~?res. ·• · : . 

• Palpitando el mundial ·9Ó./•••::• .. <:·········:<• .. \{ .. ··•··· ''"-':• ···· ..... .. . ··. .·. ···•····• .:i:::::::. 
La planificación parte.deUnteres de los alumnos. De cUarto 
séptimo grado se realiZan: actividades en conjlmto: recopila11, 
datos en i:tiarios>revistas;noticieros;·¡nventaripublíddades/ 

. áfiChes>Provectan. · 

• Re~atando el pasado. · .. : .· :··· :. '· ·• 
Al acercarse el ~og~i!l'o aniversario de la ~ndación de . . . . 
escuela, surge la trucJ.attva de conOcer sus ongenes y acontec1- . 
mientos principales de esa comunidad. Los áatos obtenidos en 
diferentes investigaciones son p'unto inicial para la expresión 
narrativa y plástica. · · . · . 
La comumdad se suma acercando testimonios y elementos para : 
formar una pequei\a muestra a exponerse en la fiesta final de .. · 
aniversario. 
-Escuela NJ1 19- Grupo docente: séhrn.idt, A.; Oberti, S.; Francisée-
lli, M. ...: .. '•<::•>.... . . ·•. ... . 

Nómina de los trabajos presentados en las Jomádas 
finales de Intercambio del Programa "Rescate de 
Experiencias Educativas" - Concordia 1990 

Organización de Comisiones de Trabajo en Escuelas Sede." 
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Escuela N 112 
(Sede) 

Comisión "A';-Nuevos lectores. 
·. - Confección del ~ropio libro de · 

lectura. (Ese. N 57}. 
····-A leer más y mejor. (Ese. N11 11). 

COmisí~n "C''- Somos un equipo. ' 
-~ ~Fué realmente una experie.ncia . ·.· 

1mpuesta? (Ese. N 11 9). • · <:. · 
· ·•··· - ¿~omo mejo.~ar en el área matemái_. 

·.·.. .. hca? (E~, N 1). . .•.•• · 

,.-o''<;>· A · d ···· • • · d···•·> · · · · 
I.....Omt:;tun ..••• ~ pren er JUgan o. . . . 

-Una carrera ae autos. (Ese. N2 6) . . 
·····~Taller para primer grado. (Ese. Nll 

65) . . 

Comisión "A"- Te cuento, ayer aprendí. 
- Lecto escritura. No hay que darse 

por vencido. (Ese. N2 47). 
- Música. (Supervisora del Area y 

Ese. N2 5). 

Comisión "B" - Somos un equipo. 
-Organización escolar, proyectos. 

(Ese. N2 54). . 

ComisiÓn "C" - Derecho de piso. . . 
. ' - María Elena, a~eglate como ·.: 

puedas. (Ese. N 53). , 
-Derecho de piso. (Ese. N2 52). 

Comisión "O'' - Aprender con alegría. 
- Enseñar con gusto y alegría. (Ese. 

...• N°4). . 
-Computadoras frías o seres · 

humanos cálidos. (Ese. N2 57). 
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Escuela N 1117 
(Sede) 

Escuela N11S7 
(Sede) 

Comisión .. A" - LUy, otro error!. ' 
-.Estoy grabando. (Ese. N" 42). 
- ¡U y, como escribo!. (Ese. ~ 69}. 

Comisión "B" -Somos un equipo. 
- ¿Fué realmente una experiencia 

impuesta? (Ese. N" 9). 

Comisión"C'- Un paseo y algo más. .. · > 
;; Educación ISJr el m.edio ambi~p;; 

· <:: < - cr~ <~~; a~~"o má~~ (~; N~~;.~: : 
C:omi.~~gh :~;; = ~~:~~=~~~ ~~:jj~ : : ••........ ·/ ·: :: ·· ·. 

·· -Taller de lectura. (Ese.N1165). 

Comisión "Ab- Tecu~to, ayerap~ndf. 
- Narraoón. (Ese. N 53). 
-El antilector. Animación de la 

lectura (Ese. Nll 44). 

Comisión "B" -¡U y otro error! 
- Cementerio de signos. (Ese. ~ 

44). 
-Ortografía. Aleluya, escribo bien. 
(Ese.~11 2). 

Comisión "C" - Más aUá del aula. 
- Concientización turística de 

Concordia. (Ese. N11 3 y 57). 
- ¡Esto tenemos, defendámoslo! 

(Ese. N118)'. 

Comisión "D" - Somos un equipo. 
- ¿Fué realmente una experiencia 

impuesta? (Ese. N11 9). 
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Experiencias Educativas Real~ das por 
Docentes ·· 

VICTORIA 1989 
·. CONCORDIA 1990 

~elaN° 2 ...... . ( ... 
·l)oct:ntes: Mifioz, Graaela ~Claro D(az; CarlOs ... ··.·.· . . . 

:,'',;,;.. ~~~~~. ~~,~~e~,~~~¡;~ .... ;~·~•; Üt~*'{ j'l 
~rg¡~~l~5~~i~~~~~i~··~ 

• - E~qu~er s~s conocimientos m~~~~ trabajo de in~estigaciórt 
1 . ··: •. . 

- ~~~er el acervo cultural y autóctooo de nuestra región. · . 
-Trabajar en grupos, sintiéndose un integrante y no el centro d.el 

mismo. · 
-V aJorar la importancia del trabajo de quienes investigan la arqueolo

gía de nuestro medio geográfico. 
- Res .Presentar objetos con materiales ! técnicas que permitan recons

tnur parte del entoTo de la cultura Chaná. 

· Con ~l presente trabajo, cuyos objetivos se han mencionado,· 
se intenta que los alumnos experimenten, ante diversas situaciones 
teórico-prácticas, un aprendizaje dinámico en el cual se ~ura 
trabajar interdisciplinariamente las distintas áreas y su posible aplica
<;ión en el tema eje (en este caso la cultura indígena Chaná). 

Para tal fin, el trabajo se encara con alumnos de quinto grado 
que han experimentado talleres pequef\os en otras oportuitid.ades. 

La forma de encarar el mismo es la siguiente: 

L TRABAJO GRUPAL AUUCO 

Area Lengua: 

Poala relativa al tema 

Dadas las características esenciales (g~cas, étnicas, 
históricas, etc.) de los indígenas de nuestro medio; se ha escrito una 
poesía breve. · 
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. .·· Se recita la poesía con tUt. fondo !l\USical para enriquecer el . ·•·•·· 
duna de la clase. · · · : · · · . · 

En forma conjunta se analiza e interpreta, mediante diálogo, 
explicación y vocabulario, · 

Para la enseñanza de redacción, siguiendo sus ~sos y 
recursos, se utiliza el tema para redactar una carta. Aqut el niño no 
sólo redacta, siguiendo los pasos lógicos de la misma, sino que da 
riendas sueltas a su imaginación. E~mplo: "Carta a un chana". 

Área Estudios ~ociales: 

Por medio de lnvestigación grupal/ a libro abierto se consigna la ·.· 
ubicación témporo-espacial de los aborígenes induciendo a los niños 
trabajar sobre vida, costumbres y evoluc1ón de los P.Obladores; deta- . 
liando la misma desde los indígenas hasta los actuales habitantes de : 
las islas; teniéndose en cuenta las diversas actividades desarrolladas 
en. la zona. · · · · · · · 

.;.::.:·.·· 

2. TRABAJO DE ENTREVÍ~'Í~yisiTASGUIADAS 
Dado <tue en la comunidad existen: el Museo de la· Ciudad 

"Carlos Anadón', "Museo Arqueol~co Indígena", historiadores e · •:,, 
investigadores y los propios pobladores que poseen datos y elementos • 
chanáeS, se proponen grupos de trabajo. . · 
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, •.••. : •.. 0;-¡;.:.~.~:~~aiiliJj.:~t~···,i~:í~··~~~··~~~~as:··~~···· ········ ·· 
a riéas experiencias concretas sobre su conformación. Es élte el 
recurso ideal para desterrar vieps esquemas y concretizar el a~i
zaje en su propio .medio; tal (X)mO suelC?, subsuelo y comunida(les 

~ :H~yM¡~:(~f:~:~;!tv~= 
&cUela N86 "Flol'ft1tino Ameghino". 
Bibl.i.ot«a: "Constmcio C. Vi gil" .• 
Departamento: Victoria · 1989 • · ·• ............. ......... .. 
Barrio: Quinto Cuartel . : .: .•. 
~~lo: "La. hora del C~ento,. con valor y jerarquía ~pía" (Extensión 
8Jbli0tecana) lrma NéJada Rizzo de Zabála · · 
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· Objetivos:: 

:·• ~ Favorecer: 1i 1elación Níft9lú6RJ. :} . . .... . :.: ::• . . . · ·.·· :::. . >.· :. :. 
/.;-Rec'\l~tet ~tidó lúdkó de la obta literitri~ : ·.· .. ·•, ·· : · . ?< . 
· :·· Pemutir el c:l~llo de la creatividad y el pensamientO fantástico del niJ\o. ·.·.· .. ·.·.·.. · · ·.· 

. Fundamentación: . . .. · ··. ·:::c., .. ,. 

·· .. :: 1 Espáci~ ¡~~~::~~@·&:ad~~~ ~ltando·~ fantasía. ··· · ··· H • • •• ) 

· • Respeto al #igo Ungüísti,co dellu~ donde pert~nece ~ iút\0~·· 
·~Rescatar el valor del JUego desacralíza.ndo la obra hterana. · . 

~ H 

.• :::~
5

.~ ~-~~:¡fu ~fl:~~: ¡9~,in.~d~:~tetrabajo q\lJ.~·H\ .. ,/ . 
. ~~~~t~~~~~lflri~~~:sr:~:o~~:'~~~~e:!~nar rni:;r ····· ·· 

·.·. -:-···:=.::;:--: . .-·'·,·· ;-. :-:-: .-:-:.:-:;.·-:.; 

'-¿Qué posibilidades de libre expresión le dóy a los alumnos? ., ;'::. ·· 

·• -¿~es~ StJi ~t:m_ientos e id~ en .la. el~d<S,n del material \ . ... ·•·•· ··•····· . 
~terano~ : :!::.'.·'. .. , ./ :.:: . · '· .. .. . . , ; · ..... .;-··( .::: ·· 

Los riif\os tienen un mundo enriquecido por la imaginación y 
la fantasía y si entorpezco su desarrollo, corro el nesgo de dar una 
imagen umvoca; ~~ mundo de la existencia real y concreta. 

. . . Creo q~iesto ayud~~;crecímiento intelectual, afoctivP y ) .· .. ;.,· 
psíquic~, no sólo delri:iflo, sino del grupo ~miliár, ya que ell9~ ~. O 
transnusores deestas.experi~ncias~ · · ·•·• •·•···. · ···· 

· Nuestra comunidad es suburbana, y muchas veces los padres 
están ávidos dé oir leyendas, fábulas, sucedidos, etc., y a su vez narrar 
historias del lugar que enriquecen al nii'lo y todo nuestro trabajo, 
además de promover el compartir el tiempo libre en familia. ·. 

ACTIVIDADESi 

Libaud conversacional 

.•. ·EI allÚnj\() ~ espontánéQ emisor. Pueden ser espontáneas, . 
diriffi.das;, in~.iyi~Uiiles o gti.tpales: La finalidad es posibilitar lá d1:!5in~ · 
hlb1aón lmgutS:tíOl· ) }:,. . .. · • · . 

Imaginar y Dibujar 

Eligen el personaje gué más les haya intersado, dibujarlo, al 
pie o en un glob!J, ~in~. la ~.cción del personaje. · . .••••..••. · .. 
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Afiche publici~rio 

Puede ser d ibujo y texto o sólo texto, que trate de convencer 
sobre el mensaje del cuento, la acción del personaje, el lugar geográfi
co, etc. 

Cartas 

Eligen un ~naje o autÓJ', k eScriben una carta. Se repar-
~en. Pueden responaer. : .. < . . \( •... . 

i.{. r.Joticia peóodística,. . 

¡:::•• ···~~j~~~~~;h1:~~~~~·~!~~~<t~J?er~~íé··io~ta~•\ina 
.. :. i~u~ ~auzaaa 

:;: 
:·:.::: 

{) ,·.·· .. ..: ·:: :;:: ·:·· 

'• ... •: Se eligen cuentos 
· fragmentos a leer, marcado el lugar donde. . . 

otto, piira posibilitar la lectura de la mayo!í.a. ·.· 

Diálogos incompletos 

· :; 0~ ~.Éa'f!::~o~ :l!!~~~~~~:·:~~~je completo y el 

··; ¿Qu~pa~.ihora? ¿Qué~~s6ant~? ¿Q~~·~~sar.iclespués? 
/: :}}:: •· <> \ El juego de la tt:mpóralícGd ~~rtiél~ :~6i2ar las a~ciÓn~, ade-
:}'' Cuándo las al encadenannento .antecedentes-consecuentes. .. · .. •·•· · •·•· · ·•·• · 

t~(~:t::~:~~~~;::::=l:I;~,:~ i~~=~ .. , 
Grupo 2: Le adjudican acciones a esos ~najes. ·· ..... . 

. Grupo 3: Describen el espacio donde puedt;' trans;currir esas acciones. 

Anim.üitos divertidos 
·.•.•.·. 

Se hacen listados de animalitoS que intervienen en el cuento, 
. medios de transporte. oficios, lugar donde pueden habitar, etc . 

. ·· ... -: 
Luego unen C9mo quieran. ~~n la ~ción y leen. 

; Galería de "'ersonaJee 

· ·· ::.::: 
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no m~ y u.n~ sola palabra quelos5aliñque, ~ expont¡ln y comentan. 

Coent~ debate 

'\· \ '·~~ d.~nte PG,~~p~ffig~/observar ó ~ ~f'tin,ador. . __ 

Recursos: -•':-.,_:,,/ ._.,. ._:_·· ··-· 
Libros de cuentos: de los siguientes autores: -

SFORZA, Carlos - BORNEMANN, Elsa- FJNKEL, Berta - GESUMA
RIA, Susana - ALEM, Marita Frontelli de- Walsh Maria Elena- Vl
LLAFAf'lE, Javier -ROLDAN, Gustavo~ DENEVI, Marco - QUJROGA, 

Jiorado -1W Al N,: Mark- SALGAR!¡ Emilio:- RODARI,Cianni
} ANDERSEN; Hans - CAE1~9, g,sa, ., .• /'. . • . . .··· . 

,._;· 

fi~, ~~~s ~ero&e.ft~~FJa4;~ímbol~s ~~ales, imá~enes 

Conclusión y evaluación . . -~~: =:~ 

. Lentamente, pero con avances sisnificativos, van aprendien-
do a escucharse, comparar, imaginar, elegir, formular críticas, etc. 

. _ . Trabajando prun~n:, en la desinhibición roi\~~rsaqonal, . _ , 
intent91entamente provoear un clima creativo. Cada alumno por ser 
único y singular tiene sus pósibilidades y estimulándolos adecuada
mente, se afirman en ellas y no en sus dificultades. 

'- : M.uchas veces he obserVado que las narraciones por ser muy 
ricas .agotan las posibilidades d.:: hacer alguna actividad y todo queda 
guardado en la fantasía de los niños. --•-

--_ -Creo 9ue algo muy positivo ha sido la formaCión del "Club 
de Narradores', donae los alumnos mayores leen a los menores. Esto 
es fundamental en la formación del nifio lector; aquí comienza su 
compromiso con el libro y su deseo de seguir leyendo sin que nadie lo 
presione, buscando nuevo material para su auditorio. También nació 
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el "Teatro de nif\os", desarrollando la exp~ividad en todos sus 
aspectos. 

Estos dós Talleres, al hacerlos para el pÓblico, permiten la 
: .... evaluación cooperativa, pues dan lugar a.1a reflexión, análisis{ autocrí-

,.·. tica, de los.responsables, alumnós; m~~$; padres, etc. .,. 

BIBUOGRAFIA CONSULTADA 

'Taller de Juegos con el texto literario" de Lidia Blanco. 
"El umbral de la creación" de R. de Rosa- E. Paganini. 
"Ensei\ando a aprender con estudio dirigido" de Elena E. de Juárez. 
"Aprender haciendo" de Juan Carlos LeSpada. 
"Comunicación y literatura" de Héctor V. Cufré. 
" Organización de la biblioteca escolar para una nueva comunidad 
educativa" de Orciuoli- V~uez- Paladino. 
Notas de revista "Compartir' . 
lnna Nélida Rizzo de Zabala 
Victoria 1989 

····:·.-· 

Escuela N 1 3 "Domingo F. Sanniento" : • 
Docentes: Eloísa S. de Coutinho; Cristina P. de Ruiz DíaZ; Maria L 
deDirié. 
Concordia: Barrio Cambi Paso - 1990 -
Titulo: "Ya sé lea". 

Objetivos: 

a) Crear situaciones en las cuales leer y escribir surjan como necesi
dad de comunicación. 

b) Comprender los beneficios y aplicación de la lectura y escritura en 
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la vida 

Fundamentación: 
.· ·-.---:-·- . .-:-·::-· 

Al iniciar el ciclo lectivo, a los niños ingresantes se les aplicó 
la Planilla de Diagnóstico confeccionada por el SAlE, para evaluar el 
nivel de madurez para el aprendizaje de la lectoescritura. En el . 
aspecto Desarrollo Lingüístico, una de las consignas consistía en des
cnbir las acciones de leer y escribir, representaáas en imágenes 
visuales, por ejémplo: Persona leyendo, otra escnl>iendo; Ta mayoría 
no suyo nacer lo. Analizando lo observado, se lo atribuyó al bajo niye¡ 
economico-socio-<:ultural de los niños, dond.e la ledoescritura no es · 
considerada una necesidad o prioridad al eXistir carencias mayores. 

Etapa y desarrollo; 

Reflt~xi~nando .sob~ 1~ que se· &;~ide~? d~~ ~-principio . 
como falta de estlmulaoón un portante, se mvesttgó en dtstmtas bt~ 
bliografías sobre consignas adecuadas, que motivaran el aprendizaje, 
pues con lo que se contaba sólo estaba orientado al desarrollo de . 
Cl_est:ezas perceptivas. El objetivo. fue"~lal:>orar h~pótesis ~a;rca del· ••.. 
stgmficado de carteles, textos vartos, títulos, etc. , con acttvtdades • . · 
como las siguientes: Escritura de mensa~, del nombre de cada nii'\o; 
c~msideranao que: "Los niños no aprend~ a leer para comp.render, 
smo que se esfuezan por compender y as1 aprender a J_eel". .. 

Para incentivar el aprendizaje ~crearon situi~iones en las \ ·j:•:: 
cuales la lectura y escritura eran necesarias. Ejemplo: a) .Se coloca el 
nombre a todos los muebles y objetos del aula: banco, pizarrón, escri
torio, etc; b) lectura idiográfica de láminas; e) la maestra escnbe lo 
que el nii'\o le dicta o expresa, luego lo lee; eh) conocer el cartel de los 
días; el niflo los distingue por las Iormas de las letras y su longitud,: • . 
lunes (corto), miércoles (largo); a) jugar a los rincones de los negocios • 
(almacén, farmacia, etc.) trayendo envases de yogur, yerba, azúcar, · . 
golosinas, aspirinas, curitas, alcohol, etc., con el nombre a la vista bien 
tdentificado; e) traer recetas de cocina sencillas (tortas fritas), se lee. .. · · 
~be en el pizan:ón y lu~~-se las hace; O. utilizar ~iarios y reco~af '· 
aVIsos. Con lo reah.zado, el m no comprendió las acoones de leer y .. _ .• ,.. . 
escribir y se interesó por ellas, lo cual facilitó su const_rucción •..•. · 

Recursos: 

Carteles, cajas, frascos! latas, diarios, revis~s( ~¡,e¡eJ; ·ptzaWri, t$.~;: 
libros de cuentos, lámmas, etc. · ·.. .( , .. ·. ' .... ··· · · 

-~:- ·.: .... 

Conclusión y evaluaci6n: 

En pleno proceso de en~ftanza-aprendi.zaje de la lectoescriit~ y . · .• . •··· 
basándonos en psicogénesis, se obtuvieron muy buenos resultados. En 
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base a eUo puede decirse que muchas dificultades que antes eran con
sideradas como falta de aplicación u otros problemas, eran sólo pasos 
en el~ de construcción del nü\o, pues cada uno de ellos terna su 
tiempo de acomodación, comprensió]\yaprendizaje. 

Consideramos que esta experiencia sencilla y de resultados 
provechosos puede ser aplicada en grupos de niños de escasos 
recursos socioculturales, al cubrir la auSE!Jlcia de estímulos apropiados 
~~ roc.;;..~~r el escaso material didá~g> con el que hoy puede contar 

BIBUOGRAFIA CONSULTADA: 

• Psicogénesis de b ledo escritura, dictado por el Instituto de Psicología 
Aplicada. 

• "A compartú", para el ter. grado, Ediciones Eda, autora María Pía. 

• Curso sobre "Proceso de construcción de b lengua escri~ en los 
niños", dictado por Berta Rostein de Gueller. 

• Revista "La Obra". 
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COLOMBIA 

Incorporación de Aspectos de la Cultura 
Popular Tradicional en la Educación (*) 

Este proyecto, iniciado en 1982 con apoyo de los ProgramJlS 
Regionales de Desarrollo Cultural y Desarrollo Educatioo de liz OEA, 
p_arte de las e~cias de desarrollo comunitarfu en gT!!pOS artesanales 
ilel pafs reJÜizátLls por el Museo de Artes y Tradiciones Pópuhlres, 6rgano 
ejecutor y sede de fll Asoeúlci6n Colombiañ4 de Promoción Artesanal. 

El documento que presentamos ofrece la exposició11 efrctwuJ¡z en 
el Il Taller de lntegraci6n de la Cultura Popular y la Educación que, 
sobre el tema "modelos~ progrt~mt~s educt~titJos p11r11 el deSIIrrollo 
integrt~lt~rtest~nlllll nit1el comunitt~rio" se alebr6 en Cuenca, 
Ecwidor. Contiene dos partes: presentación de la Directora del Mu5eo y 
lineamientos del proyecto de "Incorporación" a cargo de dos asesores, el 
que a la ~ incluye el progrllmll para primer gr:ulo de la escuela primarisz 
y las orientaciones generales para la capacitaa6n del maestro. 

l. Presentación 

DESCRJPCION GENERAL Y 
OBJETIVOS 

Coincidiendo con la políti
cas actuales del Gobierno sobre el 
desanollo cultural y la fonnación de 
la identidad nacional, el proyecto 
pretende contribuir al "desanollo de 
la sensibilidad del niflo para la com
prensióny apreciación de los valores 
propios de la cultura material 
tradicional del pueblo colombiano"'. 

(") l'llbllca:lo on "AI!.mollvoo do Educación ..... CNpooCullll .. lmtllft Olfl!ftftdltdca" Tomo U OEA/CREFAL. 
P4111C11oro, Ml~cfn, Mfxlco. Allo t99Cl • 
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El análisis de las caracterís
ticas de la cultura tradicional 
popular, como producción material y 
simbólica de objetos utilitarios, sus 
posibilidades expresivas y el acervo 
a e conocimientos que su realización 
supone, nos permiten afirmar una 
cierta integréi.lidad de las relaciones 
entre el hacer, el saber y el "gozar" 
en las manifestaciones culturales ma
teriales de los sectores populares. Se 
puede decir que el valor de los 
objetos de la cultura material, 
resultado del trabajo, no se agota en 
su dimensión utilitaria: son también 
posibilidad de disfrute "estético". 
Por ser producidos en el contexto 
particufar de unas relaciones sociales 
específicas están marcados y son 
portadores de los modelos culturales 
propios de los grupos y sectores q_ue 
les dan origen. "Por eso su circulación 
y consumo no es tan sólo "material" 
sino, ante todo, "cultural". 

LINEAS DE ACCION DEL 
PROYECfO 

Para la implementación del 
proyecto se han trazado tres líneas 
ae acción íntimamente relacionadas: 

1. Diseño y experimentación curri
cular; 

2. capacitación docente, y 

3. producción de materiales audiovi
suales. 

Consideramos que la línea 
de diseño y experimentación curricu
lar constituye el eje central de desa
rrollo del proyecto. Y dicha experi
mentación y diseño no pueden 
hacerse sin contar con el maestro y 
con los "artesanos". De ahí que 
hayamos planteado solamente una 
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"propuesta" de currículum para el 
primer año y que los cursos para los 
maestros estén concebidos con la 
participación directa de los artesa
nos. Además de la experimentación 
del currículum con los maestros, los 
cursos se proponen como talleres de 
diseño curricular. Los materiales 
audiovisuales serán, en gran 
medida, producto de este trabajo de 
experimentación. 

ETAPAS DEL PROYECfO 

En el sentido de interrela
ción de las tres líneas de acción 
propuestas se han fijado cuatro 
etapas de desarrollo del proyecto, 
definidas según el cubrimiento de 
población. 

a) Experimentación de la pro
puesta curricular del pnmer 
grado en escuelas de zonas 
rurales Ráquira y en sectores 
populares de zona urbana 
(Sur-oriente de Bogotá). El . 
trabajo en las zonas rurales 
estará orientado según los pos
tulados de Escuela Nueva, 
cuyos planteamientos son 
convergentes con los del pro
yecto y atienden a las caracte
rísticas de la población que 
trata de cubnr. 

b) Experimentación del currícu
lum revisado con maestros de 
Boyacá-Bogotá (calendario A) 
y con-maestros de Nariño, 
zona urbana, zona rural 
(calendario B). 

Para estos cursos se 
contará con la participación 
directa de los artesanos. 

e) Experimentación con maestros 
de otras zonas del país, tenien-



do en cuenta, para la realiza
ción de los talleres, la influen
cia de un núcleo de produc
ción artesanal (casi s1empre 
rural) y la "aplicación" en 
sectores urbanos. 

d) Difusión y ampliación de la 
cobertura del trabajo a nivel 
nacional. Para esta etapa se 
contará con materieales au
diovisuales y con una "red" 
de multiplicadores (maestros) 
formados en el transcurso de 
las etapas anteriores. 

Por tratarse de un 
proyecto educativo de nivel 
nac10nal su realización estará 
ligada a los planes educativos del 
Ministerio áe Educación Nacional. 
Más aún, la dinámica de lo 
cultural a ser incorporada en el 
curriculum y la ¡>ropia del desarro
llo curricuJar del Ministerio, 
requieren no sólo del resealdo 
sino aun de la "adopción' del 
proyecto por parte del Ministerio 
ael ramo. Aunque el proyecto no 
tiene un limite de culminación 
precisable, puede establecerse 
como parámetro temporal el que 
marca el currículum para la 
educación básica pnmaria: cinco 
ai'l.os. 

11 Introducción 

El presente proyecto para la 
incorporación de as~os de la 
Cultura Tradicional Popular en los 
curriculJJ de la Educación Básica 
Primaria y del Prescolar de Colom
bia, se r.ropone como objetivo 
genera , el desarrollo de la sensibili
dad del nil\o para la comprensión y 

93 

INICIOS DEL PROYECTO 

El proyecto, en su primera 
etapa de a_r.licación, contó con la 
participaciÓn de tres profesionales 
(un peaagogo en artes, escultor y ' 
escntor; un pedagogo especialista 
en ciencias naturales y una antro
póloga vinculada al trabajo de cul
tura popular), quienes con el direc
tor técmco del proyecto hicieron los 
ajustes de la propuesta curricular 
frente al currículum promulgado 
por el Ministerio. Igualmente se 
seleccionaron las·escuelas en 
Ráquira y en Bogotá. Se inició la ex
penmentación con el comienzo del 
año escolar en la zona oriental ca
lendario A. Los cursos de capacita
ción docente se iniciaron en JUnio
julio para las dos zonas, previa .ex
perimentación de la propuesta cu
rricular (6 meses). En lo relativo a 
la ¡>reducción de materiales 
auaiovisuales, se contrataron los 
servicios de un profesional en co
municación soaal y la asesorla de 
un ingeniero electrónico para la ad
quisioón de los equipos y montaje 
de una unidad de prOducción au
diovisual. 

Por último se impulsó la 
idea del Museo taller para estable
cer la vinculación con la escuelll y 
con la comunidíld. 

a_preciación de los valores propios 
áe la cultura material tradtcional del 
pueblo colombiano y contribuir así a 
la formación de la conciencia para la 
identidad nacional. 

· La estrategia propuesta 
para la incorporaci3n se basa tanto 



en el análisis de las características 
propias de la cultura material 
tradicional popular (CMTP), como 
en los lineamientos generales del 
currlculum del Ministerio de Educa
ción Nacional. Se pretende lograr 
una real incorporación de los 
curricuúz y no simplemente añadir 
contendidos o actividades sobre el 
tema al ya sobrecargado plan de 
estudios. 

Dadas las características de 
la producción de la cultura material 
tradicional popular, comprender y 
apreciar sus valores implica "apro
piarse" de los procesos específicos y 
ae las técnicas particulares por 
medio de las cuales realiza su trans
formación material del mundo, al 
igual que de los contextos en 9ue 
dicha transformación se efectua en 
cuanto producción "cultural", 
simbólica. Esta doble naturaleza de 
los fenómenos de la cultura material 
(transformación material y simbólica 
del mundo) y su carácter de expre
sión, ~tonada entre Jo lúdico del arte 
y Jo util del trabajo, hacen posible 
proponer una perspectiva mtegrado
ra del currlculum a partir de los 
as~os de la cultura material tradi
cional popular que se pretende 
incorporar. Cabe señalar al respecto, 
que la integración entre las diversas 
áreas del conocimiento y de la ex
presión, constitutivas del curr(culum, 
ha sido una de las preocupaciones 
constantes de las últimas tendencias 
del disel\o c'urricular. 

En el primer punto del 
presente documento áe trabajo se 
presenta, de manera esquemática, la 
estrat~a propuesta para la incor
poración. En el segtll!dO, se exponen 
elementos conceptuales que la 
sustentan. A la luz de los conceptos 
desarrollados en el segundo punto, 
en el tercero se precisan las funcio
nes que la propuesta integradora es
tablece para cada una de las áreas 
del currlculum y el enfoque metodo
lógico general para la instrumenta
ción del proyecto en Jos diversos 
niveles de la educación básica 
primaria. Por último, a manera de 
anexos, se entregan sugerencias 
sobre el desarrollo analítico corres
pondiente al primer año de la 
Educación Básica Primaria (Anexo 
1) y orientaciones generales para la 
capacitación de los maestros con 
m1ras a la ejecución del proyecto 
(Anexo2). 

Destacamos una vez más el 
carácter de "documento de trabajo" 
que hemos querido dar al presente, 
con el ánimo de suscitar er necesario 
análisis y la discusión por parte de 
los expertos en currfculum, Jos 
maestros y, en general, por todos 
aquellos que se preocupan ~r el 
mejoramiento cualitativo de la 
educación colombiana y por la 
recuperación y desarrollo de Jos 
valores propios de la cultura 
popular traClicional como base para 
la formación de nuestra identidad 
nacional. 

111. Propuesta para la Incorporación 

De las diversas áreas que 
constituyen el actual currículum, se 
h;:n escogido cuatro para el Proyecto 
de Incorporación de la Cultura 
MateriafTradicional Popular. Dos 
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de ellas para su desarrollo en 
cuanto a posibilidades de la 
expresión y las otras dos para 
abordar lo pcrt ,ncnte a su explica
ción y comprcnl-1•'-n científica. 



• Areas de Expresión: 

a. Educación 
estética 

b. Español y 
literatura 

a. Ciencias 
sociales 

• Areas para la rompren
sión y explicación: 

b. Ciencias 
naturales 

Por la índole propia del 
"valor" de los objetos de la cultura 
material, valor fluctuante entre lo 
artístico (dimensión lúdica) y lo útil 
(dimensión del trabajo) y por el 
carácter manual del proceso de 
producción de los objetos, se escogió 
la educ11ci6n estétic11 como eje 
central para el desarrollo del 
proyecto. En tal sentido se pretende 
lograr que el niño, por el juego y la 
manipulación libre de diversos 
materiales, se aproxime paulatina y 
vivencialmente a las técnicas 
desarrolladas por los productores 
tradicionales de cultura material. No 
se pretende que la "apropiación" 
que los nil\os hagan de dichas 
tecnicas los conáuzca a la simRle 
réplica de objetos o de oficios. Debe 
rontribuir al desarrollo mayor de su 
expresión y creatividad, enriqueci
das por el manejo adecuado de las 
técmcas propias de la producción de 
objetos en la cultura material 
tradicional popular. 

Las cinacúls soci11les apor
tarán los elementos que permitan al 
nii'\o comprender la dinámica socio
cultural, ftistórica, económica y polí
tica, rontexto en el que los diversos 
grupos humanos (en particular los 
productores de cultura material 
tradicional colombiana), realizan la 
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transformación material y "cultu
ral" de su mundo para la satisfac
ción de sus necesidades. A su vez, 
las actividades sugeridas para la 
edUCilCi6n estética en lo relativo a la 
cultura material tradicional popular , 
sirven de campo de experimenta
ción vivencial de las dtversas 
relaciones sociales que actúan como 
mediadoras entre ef individuo y la 
naturaleza para la producción de 
los objetos. 

Compete a las cienci11s 
nlltur11les dar los elementos necesa
rios para la comprensión explicativa 
de la naturaleza y de las leyes que 
regulan tanto la materia inerte 
como la vida vegetal y animal, leyes 
que determinan la acción transfor
madora del hombre sobre su · 
entorno. Las actividades de mani
pulación de diversos materiales en 
educación estética permitirán la ex
perimentación "previa" a la explici
tación y formulación de las leyes, al 
igual que su "aplicación" por el 
manejo y co~trol de l~s procesos de 
transformactón matenaf. 

En cuanto a español y 
literatura, se asume como gran 
contexto para la integración entre el 
arte, la CJencia y el trabajo mediante 
la incorporación de aspect<?s de la 
cultura material tradiaonal popu
lar, en el curnculum. Dicha área 
podrá abordar temas correspon
Ciientes a la dimensión explicativa 
aportada por las cienCÍJls Mturales y 
socildes; además, ampliará el campo 
del conocimiento de la cultura 
popular con el desarrollo de otros 
aspectos, vg., literatura oral (mitos, 
leyendas, refranero, coplas, etc.), 
costumbres gastronómtcas regiona
les, medicina popular, etc. 

El Esquema 1 "visualiza" 
la manera integral como se preten
de abOrdar, deSde el currículum, la 
cultura material tradicional popu-



lar. Creemos que esa forma int~l, 
basada en el carácter mismo del 
proceso de producción, distribución 
y consumo sociales de objetos en la 
cultura material tradicional popular, 
hará posible una real integracion 

entre las diversas áreas del conoci
miento y de la expresión que 
conforman el actUal curriculum, es
pecialmente entre las escogidas por 
el disef\o e intrumentación del 
presente proyecto. 

ESQUEMA 1 

ESQUEMA PARA LA INCORPORACION INTEGRAL m:: ASPECTOS DE LA 
CULTURA MATERIAL TRADICIONAL POPULAR EN EL CURRICULUM 

Valor útil 
(Dimensión trabajo) Español r 

literatura 

Ciencias 
naturales 

Valor 

explicativo 

Valor 

explicativo Ciencias 
sociales 

Valor artlatlco 
(Dimensión lúdica¡ 

IV. Sustentación Conceptual de la Propuesta 

A continuación se ex
pondrán algunos elementos concep
tuales que sustentan la propusta de 
incorporación. Surgen del análisis 
de las características propias del 
proceso de producción, distribución 
y consumo sociales de objetos de la 
cultura material tradicional popular. 

l.Culhlra material y modelos 
culturales tk trartSformación del 
mundo 

La cultura material es 
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resultado de la transformación que 
el hombre hace de su entorno para 
satisfacer sus necesidades tanto 
espirituales como materiales. Este 
ejercicio transformador, determina
do por las características del entor
no, implica un conocimiento 
mínimo de las leyes de la naturaleza 
por parte de los sujetos transforma
oores. Pero ese conocimiento no 
está dado, prestablecido de antema
no; surge de la ~ráctica misma y se 
valida p<?r relac1ón directa con la 
eficacia de las acciones que motiva. 



Este conocimiento de la 
naturaleza, aunque cotidiano y 
pragmático (no explicativo), al 
garantizar cierta eficacia en la acción 
transformadora se plasma, acumula
tivamente, en diversas herramientas 
y modelos técnicos que los diversos 
grupos humanos van haciendo pro
pios y transmitiendo de generación 
en generación. En el caso de lo 
eopular y tradicional, las relaciones 
directas vividas por los hombres en 
su acción transfOrmadora del 
mundo, son la base tanto para la 
producción como para la transmi
sión y desarrollo de dicho conoci
miento. Así pues, la actividad 
transformadora del mundo o 
"praxis", es origen y medio de 
comunicación del conocimiento 
empírico-cotidiano, pragmático, 
deSde el que se realiza la producción 
material en la cultura tradicional 
popular. En ese sentido, el taller del 
artesano es, a la vez, lugar social de 
producción, transmisión y desarrollo 
de los conocimientos (herramientas 
y técnicas) necesarios para la 
producción de los objetos. Es el 
modelo ~agógico desarrollado por 
la tradioón popular. 

Ahora bien, la producción 
de objetos, herramientos y técnicas 
se realiza en y desde contextos socio
culturales particulares: los propios 
de los grupos productores. Dkhos 
contextos dejan su huella, marcan el 
proceso de producción al igual que 
sus resultados. La explicitación de 
esos contextos permite establecer la 
estructura de las necesidades a que 
reseonde la producción de objetos y 
las formas socialmente generadas 
para su satisfacción; los marcos 
valorativos y, en general, los 
patrones culturales que regulan las 
acciones de los individuos desde lo 
social. Por eso, si se quiere "valorar'', 
reconocer el valor de los objetos de 
la cultura tradicional popular, se 
hace necesario explicitar los contex-
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tos socioculturales e históricos en 
9ue son producidos, distribuídos y 
' consumidos" como objetos "úti
les". 

Así pues, la cultura 
material de un pueblo no puede ser 
reducida al cúmulo de objetos y 
herramientas materiales que le son 
propios. Por su carácter de p roduc
ción social dichos objetos materia
les son ya culturales y simbólicos. 
Cuando uno de los productos de la 
cultura material entra al "mercado" 
no solamente llega como materiali
dad: es portador de los modelos 
culturales desde los que ha sido 
producido. Se le adquiere y 
consume como materialidad "sim
bólica", cultural; representa los 
patrones culturales propios del 
productor. Pero además, es revalo
rado a partir de los contextos 
socioculturales ¡ropios de quienes 
lo adquieren y consumen". 

En síntesis, el proceso de 
producción distribución y consu
mo de los objetos materiales es, 
intrínsecamente, un proceso de 
producción, distribución y consu
mo de modelos culturales. Sin 
comprender esta doble dimensión 
de la cultura material no es posible 
comprender explicativamente su 
valor ni "afectivamente" apreciarlo. 

Los planteamientos 
anteriores seilalan derroteros 
importantes para la incorporación 
integral de as~tos de la cultlrra 
material tradicional popular en los 
currfcula. 

Si se trata de "desarrollar 
la sensibilidad del nifto Flra la 
comprensión y apreciaoón de los 
valores propios de la cultura 
material tradicional del pueblo 
colombiano y contribuir así a la 
formación de la conciencia para la 
identidad nacional" (objetivo 



general), se debe procurar que el 
niño (objetivos específicos): 

a) Se apropie de la técnica (co
nocimientos) desurollada por 
la cultura popular colombiana 
en la producción de los 
objetivos "útiles"', y 

b) comprenda los contextos so
cioculturales propios en que 
se producen, distribuyen y 
consumen dichos objetos 
úHles. 

Las características de la 
producción de cultura material 
tradicional popular, señalan algunas 
directrices para el logro de los 
objetivos específicos arriba enuncia
dos: 

a) Se debe procurar que el niño mani
pule y experimente con diversos 
materiales de su entorno para 
producir "objetos útiles", acordes 
con ÚIS necesidades básicas de su 
edad y las eiap!zs de desarrollo. 
Dichas necesidades tienen, 
fundamentalmente ,el carácter 
lúdico propio de la recreación. 

b) Paulatinamente, en la medida en 
que se genere y desarrolle la 
necesidad de mejorar su recrea
ción, podrá irse aproximando vi
vencialmente a las técnicas desa
rrolladas por la producción 
tradicional popular de cultura 
material. 

e) Los problemas sur~os de la expe
rimentación con e1 entorno, al 
igual que la necesidad de com
prender ÚIS técnicas (conocimien
tos) emp(ricas de la cultura tradi
cional pcpular, serán objeto de 
trabajo de ÚIS ciencias naturales. 
A ellas corresponde transformar el 
conocimieri.to cotidiano pragmáti
co, base de dichas técnicas, en 
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conocimiento "explicativo", 
cientifico. 

d) La dimensión cultural, simbólica, 
de la cultura material tradicional 
pupular, establece la necesidad de 
contextualizar los productos 
"materiales" en los diVI!Tsos 
ámbitos históricos, económicos, 
geogr4{icos, etc., que los determi
nan 1.1 les dan sentido. Es tarea 
propza de las diversas disciplinas 
que constituyen el área de 
ciencias sociaJes en el cunículum. 
El niño podrá asf, en confronta
ción con su propio contexto socio
cultural, comprender y ll1?'"eciar el 
·valor de los productos de la 
cultura material tradicional 
popular colombiana. 

2. Cultura material: valor "útil" vs. 
valor artístico 

Los objetos de la cultura 
material tradicional popular 
escogidos como aspectos por 
incorporar en los currícula, se 
caracterizan por haber sido produci
dos, fundamentalmente, como 
respuesta a necesidades básicas del 
hombre. Su valor fundamental es el 
"útil y económico", fruto del trabajo 
de transformación material del 
entorno. Es ese su origen y función 
en el grupo productor y en gran 
medida, tamoién, entre los grupos 
consumidores. 

Hay que advertir, sin 
emb~o, sobre el carácter relativa
mente '(lrirnitivo" que tiene la 
producc1ón de objetos materiales en 
la cultura tradicional ~pular. Se 
habla de primitivo en dos sentidos: 

a) Bajo nivel de desarrollo de la 
división social del trabajo en el 



grupo productor y relativa no 
aiferendación ni especializa
ción de los individuos en la 
realización de las tareas 
inherentes a los diversos 
modos en que se especifica la 
praxis social (trabajo manual 
vs. "trabajo" artístico). 

b) Bajo nivel de desarrollo tecno
lógico en el proceso mismo de 
la producción material. Esto 
implica la relación casi directa 
con el objeto y el control casi 
completo del proceso. Igual
mente implica la elaboración 
"pieza a pieza", de cada uno 
de los Objetos. 

Dado el carácter "primiti
vo" (relativa no diferenciaaón entre 
las diversas formas de praxis), 
propio de la producción material en 
la cultura popular tradicional, se 
puede afirmar que sus productos 
son interpretacion integral, resultado 
conjunto del trabajo, del conocimien
to y de la relación "artística". Su 
valor, por lo tanto, no es tan sólo 
útil. 

Lo anterior, tal vez no sea 
suficiente para sustenta.r el valor 
artístico atribuible a los objetos de la 
cultura material tradicional popular. 
Por tal motivo, a continuación ser 
desarrollan algunos conceptos al 
respecto. Parece importante hacerlo, 
puesto que el área de educaci6n 
estltka na sido escogida como eje 
central para el desarrollo del proyec
to. 

Ante todo es necesario 
recordar que la estética es la refle
xión critica que, desde la filosofía. 
se hace sobre el quehacer artístico. 
Su valor fundamental consiste el\ la 
explicitación de los marcos valorati
vos desde los que se produce y se 
"consume" el arte. Pór ocuparse de 
un quehacer histórico (el artístico) y 
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ser ella misma un quehacer, esl :l ne
cesariamente marcada por la carc:tcte
rlstica de toda actividad humana: su 
dimensión espado temporal. No se 
puede afirmar válidamente que 
exista Una Estética, vigente desde 
siemE're y para todos. Cabe subrayar 
tambtén que una es la actividad 
pro_pia de la producción y "consu
mo de arte y otra la reflexión 
"estética" que sobre dicha actividad 
se realiza. 

Algunas corrientes vigentes 
en el análisis estético conciben el 
valor artístico como algo propio, 
inherente a ciertos objetos a los que 
se califica de "artísticos". Deleitan 
por su "forma", por oposición al 
goce en la "materia" otorgado por 
Jos objetos no artísticos que se usan 
(útiles) y consumen. Para estas 
corrientes los "objetos" producidos 
por la cultura material tradicional 
popular, carecerían de valor artístico 
toda vez que su producción se 
subordina a funciones sociales 
prefijadas, muchas de ellas de 
carácter utilitario. 

Sin embargo, en consonan
cia con la línea de pensamiento que 
anima este trabajo, es necesario 
afirmar que el valor, en general, no 
es algo que pertenezca a los objetos 
ni sea inmanente a ellos. El valor 
"útil" (económico), el explicativo 
(científico) y también el artístico son 
resultados de las relaciones múltiples 
que los sujetos establecen, como pro
ductores y consumidores, con las 
materias de su acción y con los 
objetos resultado de ella. 

Las posibilidades artísticas 
de los objetos producidos en el seno 
de la cultura tradicional popular con 
fines tanto utilitarios como lúdicos, 
pueden ser aprovechadas en el 
campo de la educación estética de los 
curricul11. No sólo en lo relativo a la 
formación para la expresión sino 



también en lo ~rtinente a la 
formación para la comprensión del 
valor. 

Un prog!f~rnll de tdua1Ci6n 
estitiCJJ destlrTollidD a partir de la UTJt
rimmt4u:i6n craatiw con rrwterúlles íkl 
entorno inmtdúllo y la ~nente 
búsqutt~A de r. rel«i6rt mtegnll de 1as 
mJDlifesta::iones adtundes · de la 
cultura ~r trlldicio~, llSf, 
ccmtril1uir 11 uu form11Ci6n éwzlitlltiw
mente mejor del niño. 

3. TNiliciorees 'cultur•les: lo .,.tipo 
liS. lo ffiDÜrfiO 

Dadas las "connotaciones" 
que tiene en el uso cotidiano el 
termino "tradiciones", se hace nece
sario es~ficar el sentido en que se 
asume en el presente proyecto. 

El término "tradiciones" 
nos remite al sentido de "antiguo", 
"viejo", JX!.r oposición a "reciente", 
"nuevo' . El eJe fundamental de la 
definición se encuentra en el sentido 
de telr\poralidad, que impri~e 
oposición entre lo tradicional versus 
lo moderno. 

Desarrollar el trabajo según 
esta orientación implicaría sustentar 
la validez de lo vieJO en cuanto tal y, 
en cierta medida, rechazar lo nuevo, 
lo moderno. Frente a esta realidad, 
se puede desarrollar un profundo y 
razonado estudio que nos lleve a 
determinar el tiempo de "nacimien
to" que debe tener un modelo 
cultüral para ser considerado "tradi
cional". Todo modelo cultural tiene 
un -carácter "arbitrario" (cultural, no 
natural) que valida y propicia la nor
matividad. Es en razón de la con
vención social, que se erigen mode
los culturales; es· un resultado del 
devenir histórico de los grupos, de 

su actividad social. De cara a la tem
poralidad, todo modelo cultural es 
~mente tradicional. 

Lo tradicional es un tipo de 
modelo cultural, fruto de la conven
ción dinámica de lo social; es lo 
tr~ms-didum, lo comunicado a través 
del tiempo en la historia, lo gue le 
convierte en patr6n de identidild, y 
llega a ser considerado como propio 
por ese grupo. 

Lo propio, si bien tiene 9ue 
ver con lo nativo, con lo _geográfico, 
con lo locativo, es más b1en ro 
original, lo irreductible, lo llpl'opilldo, 
es decir, lo "tomado" por el grupo 
para hacerlo suyo. 

En este trabajo, al hablar de 
lo propio tomamos como sujeto, 
grupo o sector poblacional a los 
sectores populares duenos de las 
culturas propias y tra~icionales; 
grupos que convtven Junto a los 
sectores i:ie diferente tradición 
cultural, llamada "cultura mayor'. 

Lo que nos interesa de lo 
~adicional popular es su posibilidad 
transformadora permanente, su 
estar con los diversos modelos 
culturales pero manteniendo su 
identidad. 

Este dinamismo de lo 
tradicional determina las pautas de 
acción para el objeto del proyecto: 
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a) No se debe pretender que el . 
niño "replique" las técnicas, ni 
los diseños, ni las formas 
específicas de la producción de 
los obje!os de la Cultura 
matenal tradicional popular. 
Se debe procurar que se 
"apropie" de ellos en la 
medida en que sea capaz de 
involucrados como efementos 
transformadores de su reali
dad. 



b) Lógicamente, se debe buscar 
también que el niño reconozca 
no sólo el origen de dichos 
elementos en la cultura tradi-

cional popular, sino el papel 
que juegan, culturalmente, en 
la formación de la identidad 
del pueblo colombiano. 

V. Estructura del Currículum y Articulación del Proyecto 

El área de educación estétial 
debe ser asumida como eje central 
de desarrollo del lroyecto y como 
columna vertebra de las relaciones 
con las cienci4s naturales y soCÍilles. El 
área de español y liter11tura desem
pefta el papel de expresión totalizan
te del trabajo en las otras áreas y 
amplía los as~os de la cultura 
popular tradtcional a los elementos 
no materiales de la misma. 

1. Integración de la cultura material 
tradicional popular en Jos proS!'l
mas escolares a partir del área de 
eduazción estética. 

1.1. Orient11ciones gener11les 

a) El desarrollo de la capacidad 
expresiva del nif\o y su 
formación para la comprensión 
del valor artístico (apreciación) 
en el contexto de la relación 
gozosa con el mundo, son dos 
aimensiones básicas y correla
tivas de la eduCJZción estétiaz. 

En el desarrollo del proyec
to deberá procurarse la perma
nente relación entre los talleres 
de aprestamiento, desarrollo 
sensorial y Jos ejercicios de 
análisis y comprensión de los 
procesos. 

b) Aunque el proyecto toma como 
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núcleo de los talleres, funda
mentalmente, las artes plásti
cas, deberán buscarse, en la 
práctica, los nexos con otras 
manifestaciones artísticas 
(hace referencia a la integrali
dad de la cultura tradicional 
popular). 

e) A nivel metodológico y 
didáctico, la propuesta asume 
como esquema el proceso 
particular de constitución de 
los oficios artesanales. Estos no 
surgen a partir de normas 
prestablecidas ni de conoci
mientos previos. La carencia 
de elementos problematiza las 
necesidades y obliga a experi
mentar con los materiales y 
medios que el entorno le 
ofrece para obtener, de manera 
práctica, los objetos "útiles" 
como herramientas y los 
"conocimientos" sobre la 
naturaleza del ~ntomo. 

La instrumentación de la 
propuesta debe hacerse a 
partir de la "exparimentación" 
y del "problema", más que con 
la información previa y nor
mativa transmitida memorísti
camente al nif\o. 

d) El taller del artesano es escuela 
de' aprendizaje que desarrolla 
su tarea desde el hacer, desde 
la manipulación de la natura
leza, para la construcción de 



los objetos. En los talleres p~ 
puestos el hacer es la base para 
comprender, por la reflexion 
anabtica y sintética, los 
procesos integrctles de la 
producción de la cultura 
material. 

1.2. Esqrumuz pllTa el área de educ~a
ci6n estitic11 por ni11eles de currícu
lum 

a) Aprestamiento sensorial para 
la expresión (nivel 1). DeSde la 
dinámica del juego con 
elementos de su entorno, se 
pretende desarrollar en el niño 
una percepción sensorial rica, 
punto de partida para su 
expresión. Se busca, igualmen
te, que tome contacto sistemá
tico con los elementos de la 
naturaleza (aire, agua, fuego, 
tierra) y de la vida (vegetal y 
animal), básicos en la produc
ción de objetos de la cultura 
material. 

El hombre en relación con 
el entorno; papel de la mano 
en la transformción del 
mundo. Lo útil y lo gozoso. 

b) De la mano a la herramienta (2a 
y3agrados) 

Poda experimentación y el 
juego libres con materiales 
blandos, duros y fexibles se 
busca que el niño reconozca las 
características de dichos 
materiales y sus posibilidades 
para la producción de objetos y 
para la expresión creativa. En 
211 grado, por la manipulación 
directa y con herrauuentas 
construidas por ellos. En 3a 
grado, con la inclusión explíci
ta de herramientas desarrolla-
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das p<?r la cultura ~pular 
tradtcional. Dichas herramien
tas serán construidas por el 
niño. 

e) Ló~ca y técnica de los oficios 
(4 y 5l' grados) 

Se trata de enriquecer y 
cualificar las posibilidades 
expresivas del niño ~r la 
incorporación de la técnica y la 
lógica artística. Por la compa
ración de sus propios "obje
tos" de exf>resión con los 
objetos de la cultura popular 
desarrollados en diversos 
contextos, se procurará la 
comprensión del valor de 
dichos objetos y la de sus 
propios objetos de expresión. 
Dependiendo de las caracterís
ticas locales y regionales que 
ofrezca el entorno, se ofre: 
cerán varios oficios. 

1.3. Entronque con el área de 
cieflcias naturales 

En el área de tduau:ión 
estética la propuesta se ocupa del 
desarrollo de la percepción y de la 
transformación del mundo para su 
expresión lúdica. Pero quedan 
abtertos muchos posibles interro
gantes, objeto "explicativo" de las 
ciencÚlS naturales. 

-¿Cuáles son las leyes que · 
explican el cambio y conserva
ción de la materia, de la vida 
animal y vegetal, del organismo 
humano? 

-¿Qué leyes están a la base de la 
pen:epc!ón visual, sonora, táctil, 
etcétera? 

- ¿ Qué tipo de implicaciones 
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J>a:ta la vida práctica, para la 
Salud y la alímentaci6n tiene la 
utilización de diversos elemen
tos como base para resolver las 
necesidades? 

- Relación entre utensilios y vida 
cotidiana, vg., costumbres de 
cocina y dieta alimenticia, 
medicina popular, etcétera. 

Son múltiples los elemen
tos que pueden lanzarse como 
in~antes desde el proyecto~ 
educactón hacia las cieru:iAs ffllturllles. 
Por esto, más 'lue proponer un 
programa ~culár, se propugna 
por una actitud u científica"': pregun
tar constantemente por qué suced.en 
los fenómenos. 

1.4. Efftrofrtple con el ire11 U 
cimciu socillln 

La actidud inquisitiva 
señalada para las ciencurs ffllturllles 
también se propone para las ciencúJs 
sociales. 

Si para el entronque con las 
ciencúzs ffllturllles se lleva af nii\o per
manentemente a e~tarse yor la 
naturaleza ufísica ' de los fenome
nos, en ciencúzs socUzles se le estará 
planteando la búsqueda frente a lo 
social. El hombre produce, distribu
ye y consume proauctos, objetos. 
¿Cómo los produce, cómo se 
distribu>:en y consumen socialmen
te? ¿ Quténes y en qué contextos 
sociales lo hacen? ¿Qué desarrollo 
histórico hay de por medio en esa 
producción cultural, económica y 
simbólica? En fin, qué tipos de orga
nización social, de normas, valores, 
etc., están en la base de los grupos 
productores consumidores ae 
objetos útiles. Esta actividad 
buscará, además, establecer perma-
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nentes relaciones entre lo cotidiano 
del nii\o y lo cotidiano en la cultura 
popular tradicional, ampliando pau
latinamente los ámbitos de la 
vivencia del niño. Todo lo anterior 
enmarcado por la temática general 
del cambio y de la identidad cultural. · 

1.5. EntroNfW ccm el lirr:11 u esp11iíol 
y litenltunl 

El esquema que ilustra la 
integración de las diversas áreas del 
curr7culum en la propuesta (ver 
Esquema 1) muestra la ubicación de 
espiníol y literllturrl en el proyecto. 

Claramente puede verse 
cómo sus posibilidades son múlti
ples. Además de poder en_globar 
como forma de la expresion e 
instrumento de conocimiento lo~ 
se realiza en las demás áreas, ~éi:ie 
ocu~ de la "'literatura"' orcil y 
escnta desarrollada por la cultura 
popular, involucranao sus mitos, 
leyendas, cuentos, refraneros, coplas, 
etc. Más que un programa al respec
to, el proyecto deberá comprender 
un repertorio amplio, organizado 
temáticamente según las unidades y 
talleres planteados en el área de tdu
arión estitiaz. 

Para finalizar, vale la pena 
subrayar algo dicho ·en líneas 
anteriores sobre el taller del artesano 
y el aprendizaje de los oficios. El 
taller del artesano es en realidad una 
verdadera escuela integral, en el 
sentido que allí se desarrollan 
procesos de ~ucción de objetos 
útiles, se revalidan y transforman 
técnicas y conocimientos ancestrales; 
se realiza, en cierta medida, la 
dimensión lúdica de la actividad 
humana. Pero, sobre todo, el taller 
artesanal se caracteriza ~r ser, en 
contraste con la escuela formalista 



tradicional, "palabra de la acción" y 
no acción deSde la palabra. No es 
propiamente la palabra, en cuanto 
tal y desligada de la vida, la que 

genera el conocimiento, es la vida, la 
relación transformadora del hombre 
con el mundo, la que da origen a la 
palabra, al conocimiento. 

··· ·} ~~E~os . : .... 

~;;;.~·. :::·;~:~:: ::: :~:~: :::::~:;:~· ::::~). :::;:;: ... :;.;:<?: 

···=:-
.. 

·:· 

. L:::2i1~~:~:i1Yt; 
~~~~=:=E~~da,!,:1¡ 
Cada módulo está esfr)JctyJ;ado.~!' etapas ~~tva$, ast: ·•· · · 

a) Aproximación sertsori~l al tema-problema; •····· 

b) ~tro!lque desde. la percepciói\-expresión con el área de 
crencaas naturales; ·· · ··· 

e) entronque desde la perce¡>9ón~xpresíón con el área de 
címcias sociales, e ·. <. ··•••; ·•··;· ·.· 

d) investigacion sensoriaiy representación colectiva de un 
espacio cotidiano. ·•·. , 

Se utilizarán para l~s · "e~cicios", tanto de percepción / 
como de expresión, materiales d iversos que ofrece eJ entorno, .•. ;· 
desde piedras, maderas, cristales, plantas, etc., hasta materiales· 
de reuso. · 

El pro~ma del primer grado pretende desarrollar en · 
el niño su capaadad de pereepci6n del mundo como base de su 
expresión creativa. Todo tiene un eje central de desarrollo: se 
trata de hacer J'?Sible la vivencia del niño para que "compren
da" el papel de la mano, su mano, en la transformación del 
entorno para la satisfacción básica de necesidades, al igual que 
de las leyes básicas que rigen la materia y la vida objeto de 
dicha actividad. 
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:-.-.-:··-·-- _-·.-· 

McSdulo LMi m u~~~~~~ se~tidos .... 

UnidRd 1.. T~go un. ~J 
:. ~ste taller ~~~de .realizar una actividad de integra-'\ .·. . 

ción del grupo a partir ,je} reconocimiento sensorial del pro pío ···· 
cuerpo y del cuerpo de lós otrós nii\os. Reconocimiento del . =·· ·•• 
esquema corporaL del papel de cada uno de los miembros y de · 
los sentidos. Mi Cuerpo r mi i~~gen: juego del espep. . ..... 

; UnidPtl. ~ .. Eti :"-f"~d. .'i!:#. .~ntidof; : ·. 
:lt)di;,;~~~~~~!jgt$;~:r;~~~~~r:t::mUI)ao;:} :· :• ,, 
Juegosd.e ~ono~JI:\Ie.rttQ sunplernente por.~ t:actQ; et< 
olfato Y:~l g:u$to; pª~a (f~S<:ijbir Cóm:o se "ver{~ • o>tt'Pt.Prii 

. . . . ... . :.-·::::::.:.;.-:.;.:==~:::-=::;:;:·:-:-.-:· 

Uni4R_d 3. MiS; ~eiiti.d.#s f/,in,i mano 
:-::-:-· -.. . • .. -··. -·-•. ._ .• ·- .·.- ··:-:; .. ~-: - > .•• · . ·:· -:·. 

·Se trata de vi~ñcia dé dife~cia ~n&e los ~1esenti
de>S (~Sta, oído y olfato) iJos para~ntidos (gusto y tacto). :: 
Papel mtegrador del sentldo-y funetón transformadora de la ::. 
mano en relación con· el 'entorno. : · · · . 

. =·--·-

Unidad 4. Con mi~~~ fÓ:;truyo ' · 
·• Este talle!' p;cl~~d:-~ar una actividad de síntesis . . 

·:::::::::::·:.·.-:-: 

·:::;;:.:.:::::::· . 

frente a los anteriores por medio de una ínvestigación sensorial . 
sobre la escuela, ámbito inmediato y espacio nuevo de socializa-
ción para el niño, y la representadon colectiva de dicho espacio ·•· . 

... utilizat1do diversos materiales, ·.. . · · · ·. _,:_. . • 

..•.. ;;:;~~~~;~t~~::::;d,,fí1 
ción del sonido mlisici.L Diyersos materiales percutidos produ- .. ·•·•: { /'t/. 

~n diversos soni~r_;~000:l~e~~ued~~e. ~mpa~s ~r ~ : •• ;• :¡;¡)¡.¡::::·::· 

105 



reconocimiento de diversos sonidos que producen los materia
les percutidos. 

Unidad 2. Capturamos el aire 

Taller de reconocimiento experimental del aire como 
elemento básico de la vida vegetal y animal. Percepción de los 
ritmos de la respiración. El aire y las voces de la naturaleza y 
del hombre. 

Unidad 3. Mí casa en el11ire 

Taller de reconocimiento sensorial del aire como bien 
social. El aire en la escuela y la casa. En la ciudad y en el campo. 
Falta de aire, percepción del aire enrarecido. Las plantas en el> 
día y la noche, en mi casa. .. · ·• 

Unidad 4. El aire de la música 

Taller de reconocimiento de diversos tipos de sonidos 
de la naturaleza e imitación de ellos. Construcción de "instru
mentos" musicales: el silbido, el chiflido, la hoja de naranjo, el 
papel y la peinilla ... Tubos sonoros, pitos, ocannas y otros ins
trumentos. Montaje colectivo de alguna escena cotidiana 
utilizando exclusivamente ruidos producidos por "instrumen
tos" de viento, entre ellos la voz humana para onomatopeyas, .. 
etcétera. . 

Módulo 3. Una gota de agua 

Unidad l. Como peces en el aguR 

Taller de reconocimiento sensorial del agua: el agua y 
el tacto, los ruidos del agua, a qué sabe y huele; ¿aguas transpa-: 
rentes? El agua como espejo: el narciso. 

Unid11d 2. Tengo sed 

Taller de reconocimiento sensorial de los diversos 
estados físicos del agua y de su papel en la vida vegetal y ani
mal. La vida en el agua; 1os peces respiran; el agua y mi cuerpo. 
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Unidad 3 . Vivimos m el11gut~ 

Taller de reconocimiento del a~a como bien social. El 
agua y el poblamiento de la tierra. La VICia humana en el desier~ 
to, en los valles de los ríos y en otros tipos de hábitat. 

¿Cómo Uega el agua a mi casa?, ¿para qué se usa? 

UnidJai 4. Se rros S« le t:k llis manos 

Se trata de representar colectivamente, previa investi..: 
gación sensorial, un hábitat de contrastes (vg, desierto-valle), -. 
procurando util~r como recipiente para transportarla erflas' < 
manos. . ,, - - -

M6dulo 4. La luz y el calor 

Uniúlll . No 'OeD, tengo frío 

Taller de aproximación sensorial a los fenómenos del 
fuego, la luz y el cafor. Con los ojos vendados, reconocimiento 
de espacios, de formas de objetos, ~r el tacto. Búsqueda d e 
objetos en recintos oscuros utilizarido solamente velas. Juegos 
con la sombra, representación de la precepción de los objetos y -
diversos materiales sometidos al fuego. 

Uniúll 2. Mi Clljll lk fósforos 

Taller de experimentación con distinto tipo de materia
les, en relación con e[ fuego y la luz. Del hielo al vapor de agua. 
El calor del cuerpo. Los seres vivos y su temperatura en 
distintos JWbíbat. 

UNidtall3. Nos wmos y flos 'Oestimos 

Taller de reconocimiento de la función del vestido en 
relación con el frío y el calor. ¿Quiénes lo hacen?, ¿Cómo lo 
consigo? Diferentes vestidos en diferentes lugares, países, etc. 
La casa, el vestido (abrigo) 'de "nosotros". La noche y el día en 
el vestido. La luz y el calor en mi casa. Para qué se utiliu el 
.. fuego y cómo se nace en mi casa. 
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Unid«d 4. Al c~dor de l« hoguera 

Se trata de "realizar una experiencia de "hoguera" con 
los niftos, recogiendo diversos ti_P,OS de juegos, elevando globos, 
etc., como forma de representaaon colectiva, a manera de "fi~ 
ta". 

Módulo S. La tierra, mi tierra 

Unid«d 1. PRste~s de greda 

Taller de reconocimiento de diversos tipos de tierra 
por su textura, consistencia, color, etc. Mezcla de tierras entre sí, 
amasijos con agua y tierras. Secado al sol. Representación de 
objetos, paisajes, etc., con diversos tipos de tierra. Dejarlos secar 
al sol para el siguiente taller. 

Unidad 2. ¿Sembramos un huerto? 

Taller de reconocimiento del papel de la tierra, en rela
ción con los otros elementos para la conservación de la vida 
vegetal y animal. 

Para este taller los niños traerán el resultado de una ex
periencia previa; sembrar distintas Semillas en arcilla, arena y 
tierra "buena" , con y sin agua, con y sin luz, con y sin aire. Las 
semillas serán sembradas en el ~odo de vacaciones. Las 
plantas germinadas servirán para la huerta del curso. 

UnidRd 3. Mi casa de barro 

· Taller de investigación sobre los materiales de que 
están hechas las casas. Constatación de las diferentes formas de 
casa en diferentes pueblos. La casa de hoy y la casa de ayer. El 
jardín de mi casa, ra huerta, los alimentos que como, ¿de dónde 
provienen? Ejercicio de expresión oral. 

Unidad 4. De la CRSR R la escuela 

Taller de representación colectiva del entorno, utilizan
do fundamentalmente arcilla, colores vegetales, hojas, flores, 
etc., del lugar. Se hará énfasis en la observación del camino de la 
casa a la escuela y su representación. 
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Módulo 6. Usted ¿en que trabaja? 

Unid4d l . Manos " '" ~i,';" .. , .. ·-
Taller dé investigación sobre los oficios cotidianos en 

la casa, en la escuela y en ~1 vecindario. Cocinar, lavar, barrer; 
etc. El panadero, el carnicero, el zapatero, etcétera. 

UnidRd 2. ¿fu_gamos al doctor?" : ·:::·. •'='='='''i:·' ·· · 

Taller de juego de rryresentación de diversos oficios, 
por medio de mímica, pequenos montajes escénicos, etcétera. 

UnidRd 3.' MRrtillo y a~ildo1; 
.•: Taller de reeori6d~i~hf~de ditersas herramientas, los 
materiales de que están hechas ¿cómo funcionan?, ¿para qué 
sirven? · · 

Unidad 4 •.. :oiene un bRrco cRrgado de .•• 

Taller de análisis sobre el origen de diversos productos 
manufacturados y agricolas necesarios en la vida cotidiana del 
niño. ¿De dónde vienen?, ¿cómo se hacen?, ¿quiénes los hacen? 
y ¿para qué sirven? 

Módulos 7 y 8. Él pueblo grande y mi pueblo clúco 

Estos dos módulos pretenden ~rvir de síntesis a lo 
anterior y de ampliación del ámbito vivencia! del niño, de ma
nera comprensiva. El módulo 7 consistirá en una investigación 
planificada para reconocer el pueblo o barrio, a partir de1lugar 
de residencia del niño. Se levantará el mapa colectivamente, del 
lugar. El módulo 8 llevará a la representación de ese mapa en 
formas plásticas y de la vida en e1lugar en formas como la 
puesta en escena. Tanto en la investigación como en la repre
sentación se procurará destacar los diversos momentos de la 
vida: la noche, el día domingo y un día entre semana, etc. Se re
presentarán materiales complementarios que muestran la vida 
en otros lugares del .r.aís, particularmente ae aquéllos donde se 
realiza una producc1ón tradicional de cultura material popular. 
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II. OrientaCiones Generales para la Capacita
ción de los Maestros 

El carácter experimental del proyecto, y sobre todo el • · 
carácter dinámico del trabajo ~agó&co, planteado como 
política por el Ministerio y acorde con los objetivos del proyec
to, motivan el ~uema de capacitación que aquí se.pJ'OP?ne. . 

l. Esquema de capacitación 

Se parte de la necesidad de reconoce; el papel del ar> 
tesano, de su saber acumulado, no simplemente como "dato" 
para ser "investigado" y transmitido smo como sujeto partid-.. 
pante del proc~so de capacitación. A partir de la relación con • 
su hacer-saber, en su taller escuela se iniciará el proce59 de 
capacitación. · 

a) Con la participación de especialistas en cienciaS sociales, en 
~ucacion artística y en ciencias naturllles, se propone un 
primer taller para maestros sobre un oficio artesanal particu
lar. En ese taller se explicará el modelo general del proyecto, . . 
con maestros de primaria. · · 

b) Un segundo taller plantea, en "laboratorio", el. programa 
del pnmer año. Igualmente presentará una propuesta para el 
diseño de los programas de 2° y 30 año, para discusión con 
los maestros. Entregará materiales de apoyo y de evaluación 
para el primer año. 

e) El tercer taller recogerá los resultados de la aplicación del 
primer año. Propondrá en laboratorio lo correspondiente al 
2° año y la propuesta para discusión del programa de 30 af\o. 

d) El cuarto taller recogerá los resultados del 1fJ afto, propondrá 
en laboratorio lo pertinente para el 30 y el esquema de .conte
nidos para el 4° y para el 5° años. 

e) El quinto taller recoge resultados de la a¡,Iicación del p~
ma a e 311 , realiza el faboratorio para el 4 y propone ef afina
miento del programa de 91. 

O El sexto taller recoge la implementación del411, realiza el 
laboratorio del programa de 9 y proJX>ne actividades para 
el seminario final áe evaluación global de la experiencia. 

Cada uno de los talleres propuestos tiene, pues, varias 
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dimensiones: el planeami~to curricular, la evaluación y la 
capacitación directa para la implementación del programa en 
el aula. Pese a que el proceso pUede parecer un poco lento, a 
largo plazo puede ser más eficaz; no se puede olvidar el nivel 
de preparactón de nuestros maestros de primaria y la resisten
cia al cambio que muchas veces los caracteriza. El programa, al 
ir desarrollando el diseño curricular con ellos, se convterte en 
mecanismo de modíficación paulatina de las ~ibles resisten
cias. la vivencia que el maestro tiene de los niños en los 
diversos sectores sociales, en diversos lu~, constituye un 
recurso muy imr?rtante para recoger los elementos básicos 
para la elaboractón de los materiales audiovisuales comple
mentarios •.. 

. ·.··•· 

•·• . . · . t.ai ~~erísticas del país y la ubicaciÓn de la pobla
ción en zonás rurales y urbanas seflalari la necesidad de 
realizar la experimentaCión en escuelas de ambos sectores. Y 
para garantizar el cubrimiento y la eficacia transformadora del 
programa para el futuro, se propone el trabajo con maestros 
que provengan de lugares con un amplio radio de acción, 
donde reciban gran iiúluencia de algun centro de producción 
artesanal en zonas rurales, y de vastos sectores populares para 
las urbanas. 

la regionalización del calendario escolar (calendario 
A oriente del país, inicia labores en febrero; calendario B, occi
dente, en setiembre), plantea la ~onalización de la experi
mentación. Se deberá, pues, selecctonar una zona rural y una 
urbana por región, según calendario escolar. 

3. Calendario de los taUeres de capacitación 

Para la región oriental, calendario A, a mitad de afio 
en junio-¡·ulio. Para la región occidental, calendario 8, en el 
inicio de afio, enero. Los primeros talleres de capacitación se 
realizaron en enero de 1984 para la región occidental. 

4. Materiales audiovisuales de apoyo al proyecto 

Se trata de elaborar dos tipos de materiales de apoyo.. 
Los primeros para el desarrollo general del proyecto de la 
escuela, para el uso directo tanto del maestro !=Omo del nif\o. 
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Los segundos para los ctirsos de capacitación de los maestros y 
proyección de la aptpliación del proyecto, a manera de segui
miento audiovisual de la etapa experimental. Los dos tipos de 
materiales podrán elaborarse simUltáneamente con el proceso de 
experimentación, con la participación de los maestros. 

Como material general de apoyo al trabaio se propone 
la elaboración e impresión de un "fichero" audioVIsual de la 
cultura popular tradicional colombiana que puede difundirse 
ampliamente entre el magisterio del país. 

DESCRIPTORES 

Capacitaci6n docente - Cultura populilr - Currfcu
lum - Desarrollo artesanal - Desarrollo comunita
rio - Escuelil y Comunidad - Nivel inicial - Nivel 
primario. 

Proyecto de lil Asociaci6n Colombiana de Promoci6n Artesanal- Cecilia Duque 
Duque. Directora del museo de Artes y Tradiciones Populares-Daniel Nieto 
Sotomayor. Profesor de la Universidad Pedagógica Nacional-Pablo Solano. 
Especialista en Artesanfas y Artes Populilres-Colombia Vivas de Velasco. Invstiga
dora. 
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URUGUAY 

Programa NI.ME.CO 

Nl.ME.CO significa "Niños, Medios de Comunicación y su 
Conocimiento". 

El objetivo pedagógico del Proyecto es brindar elementos, a niños y 
adultos, para que en ellos se desarrolle un sentido crítico hacia los medíos de 
comunicación masiva. Procura, además, facilitarles el acceso a los mismos a 
través de la educación. Los objetivos de Nl.ME.CO complementan los 
objetivos generales del Programa de Educación Primaria, interpretando la 
responsabilidad de la escue7a de proporcionar los elementos necesarios para 
desarrollar el espíritu crítico y reflexivo del niño frente a los medios de 
comunicación. 

La metodología de trabajo no se reduce a la televisión y el video. Se 
extiende a todos los mi.dios de comunicación masiva. 

Una Innovación en el aula 

Es indudable que ellen~a
je oral y escrito es el más generaltza
do c&hgo de comunicación. Por lo 
tanto, en la actualidad, se da por so
breentendido su aprendizaje
enseñanza como instrumento 
fundamental para acceder a la 
educación. 

Los programas de estudio 
establecen su obligatoriedad, pero 
poco o nada dicen con relación al 
aprendizaje sistematizado de otros 
codigos de comunicación que ya han 
ad9uirido gran importancia en la 
soc1edad actual. 
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Hay gue destacar que tanto 
niños como adultos tienen a su 
alcance la recepción de medios de 
comunicación masivos tales como 
televisión, publicidad, cine, etc. y 
que éstos han generalizado sus 
propios códigos de comunicación. 

Esta generalización hizo 
necesario agregar al currículum ya 
existente un programa referido al 
aprendizaje-enseñanza del lenguaje 
empleado ¡:x>r ellos, en especial el 
lenguaje audiovisual. 

Frente a esta necesidad 
surge en el Uruguay NI.ME.CO. 

NI.ME.CO es un programa 
educativo de carácter binacional que 
toma en cuenta los as~tos señala
dos precedentemente. Surge en 1985 
con la visita a Uruguay de la 
Licenciada Ana Graviz, especializa
da en Ciencias de la Comunicación y 
del Pedagogo Jorge Pozo -ambos 
radicados en la ciudad de Estocol
mo- quienes se entrevistan con 
autondades educativas de Uruguay 
a fin de presentar el trabajo que, 
desde hace varios años, desarrollan 
en diversos centros educativos de 
Suecia, con su correspondiente 
metodología (Barn-Media-Kunskap). 

El Programa 

NI.ME.CO. significa 
"Niños, Medios de Comunicación y 
su Conocimiento". 

Su objetivo pedagógico es 
brindar a niños y adultos elementos 
para desarrollar en ellos un sentido 
crítico hacia los medios de comuni
cación de masas, así como también 
faci litarles el acceso a los mismos a 
través de la educación. 
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A partir de este primer 
encuentro y con la finaliáad de 
introducir la enseñanza de los 
códigos empleados por los medios 
de comunicación en el sistema 
educativo escolar uruguayo, surge 
la necesidad de redactar un antepro
yecto que se ajuste a la realidad de 
nuestro país y gue posibilite, de una 
manera natural, su mserción en el 
Programa Escolar vigente (Revisión 
1986). 

Este anteproyecto fue 
redactado por las Inspec:toras de 
Práctica M""aría Carmen Díaz y María 
Matilde Nicoletti de Prada con el 
título "La televisión como medio de 
difusión de mensajes". 

Se recogen experiencias · 
realizadas en instituciones educati
vas privadas de Montevideo. 

En 1988, repaldados por la 
Universidad de Estocolmo, el 
Instituto de Cine Sueco y la Agencia 
Sueca }'ara el Desarrollo Internacio
nal (A.S.D.I.), viaja a Montevideo la 
Profesora Ana Graviz para redactar, 
en conjunto con las nombradas 
Inspectoras, el Proyecto NI.ME.CO., 
que surge del ensamble del proyecto 
sueco y ael anteproyecto uruguayo. 

De ahí que este Programa 
se dirige tanto a niños como a 
adultos. 

Dentro de los medios de 
comunicación de masas la 
televisión ocupa un lugar protagóni
co, con gran influencia soore el 
individuo y, en el caso que nos 
ocupa, específicamente sobre la 
infancia. 



A nuestro entender la 
televisión cumple una doble función: 

• infonnatj.va: proporcionando un 
cúmulo de conoomientos. 

• formativa: inculcando valores, 
actitudes, conductas, etc. 

Nos preguntamos: 

¿De qué modo la 
televisión uruguaya lleva a cabo esta 
labor educativa? 

Hemos comprobado en 
general que no solo se presenta una 
programación de escasa calidad, 
sino que se maneja una serie de 
estereotipos y valores morales, 
estéticos, etc., no representativos, la 
mayoría de las veces, de nuestra rea
lidad socio<ultural. 

En consecuencia, creemos 
que es responsabilidad de nuestra 
Escuela, el proporcionar los elemen
tos necesanos para desarrollar el 
espíritu crítico del niño frente al 
mensaje televisivo, contribuyendo 
así a formar individuos protagonis
tas de su época y no meros especta
dores. 

Se ha seleccionado la 
televisión y el video por ser los 
medios de comunicación masivos 
que están más al alcance de los 
niftos. 

Pedagógicamente, ofrece la 
ventaja de poder mostrar simulta
nearnente la realidad y el producto 
elaborado a partir de esa realidad. 
La posibilidad de esta simultaneidad 
nos permite presentar conceptos 
abstractos en forma práctica, de . 
manera que el niño aprende así a de
mistificar y decodificar los mensajes. 

El video, utilizado como 

libro, nos permite detener o retroce
der la banaa a nuestra voluntad. De 
esta manera, se le brinda al educan
do el tiempo necesario para elaborar 
y analizar profundamente imágenes 
y sonidos. 

Sin embargo, la carencia de 
cámaras, televisores y videos como 
material didáctico en las escuelas no 
condiciona la puesta en marcha de 
este plan pedagógico. Se capacita al 
docente para cubrir esta carencia, re
curriendo a formas de acción 
alternativas. 

También cabe aclarar que 
el empleo de la televisión y video no 
significa que la metodología de 
trabajo se reduzca solamente a esos 
medios. De forma similar se trabaja 
en tomo a otros mass-media como 
diarios, carteles publicitarios, 
revistas, etc. 

El objetivo general del 
Programa es introducir en los 
centros educativos de Enseñanza 
Primaria de la República Oriental 
del Uruguay el aprendizaje de los 
códigos empleados por los medios 
de comunicación de masas. 

Para cumplir con este 
objetivo se planificaron las siguien
tes etapas: 
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• Formulación de un programa 
pedagógico. · 

• Selección de la metodología a 
usar. 

• Implementación del Programa. 

- Selección de las escuelas 
pilotos. 

- Capacitación teórico - práctica 
del p:rsonal docente de estas 
escuelas. 

- Puesta en práctica de las 
nuevas estrategias de trabajo 



por parte de los maestros
alumnos en sus respectivas 
clases. 

• Evaluación del Programa 
NI.ME.CO. 

• Formulación e inserción del 

NIÑOS 

mismo en el Currículo Esco
lar. 

• Elaboración de estrategias 
que posibiliten la puesta 
en marcha del Programa 
NI.ME.CO. a nivel nacio
nal. 

MEDIOS DE COMUNICAOION 

Y SU CONOCIMIENTO 

Actividades Cumplidas 

La implementación se hizo 
a través de la introducción del Pro
grama en las escuelas pilotos, expe
riencia pedagógica que se inició en 
diciembre de 1988 en las Escuelas de 
Práctica N2121 ''Dr. Evaristo Cigan
da" y Ng 273 de la ciudad de Monte
video. 

Comprende treinta maes
tros, practicantes y alrededor de 
seteaentos alumnos. 

Para esta selección se 
tomaron en cuenta dos-condicionan-
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tes fundamentales: 

- Que las escuelas pertenecieran a 
los distritos supervisados por 
las Inspectora~ responsables del 
proyecto en el Uruguay, para 
que existiera de hecho, una 
orientación permanente y 
sistemática sobre las nuevas ac
tividades desarrolladas. 

- Personal docente estable. 

Seleccionadas estas escue-



.. 

las, se realizaron reuniones con el 
personal docente así como con los 
padres, no solo con la finalidad de 
m formar sobre este proyecto, sino 
también de recabar su aprobación. 

Estos primeros encuentros 
se llevaron a cabo en la última 
semana de diciembre de 1988. 
Permitieron, además de realizar un 
relevamiento de los recursos huma
nos y materiales existentes, presen
tar el cronograma de trabajo a desa
rrollar una vez iniciados los cursos 
en marzo de 1989. 

Durante los meses de 
marzo, abril, mayo y primera 
quincena de junio se desarrollaron 
cursillos teórico-prácticos con 
modalidad de taller a cargo de las 
Inspectoras María Carmen Díaz y 
María Matilde Nicoletti de Prada, 
analizándose los objetivos, conteni
dos y recursos de NI.ME.CO. y su 
coordinación con los contenidos del 
Programa Escolar. 

Una vez finalizado cada 
encuentro, el maestro, en dinámica 
de grupo, realizó propuestas gue le 
permitieron aplicar NI.ME.CO. en 
sus clases, dentro de los contenidos 
curriculares. 

A partir de la segunda 
quincena de junio y durante el mes 
de julio se cumplio la segunda etapa 
de preparación de docentes, a cargo 
de la l1cenciada Ana Graviz y def 
Pedagogo Jorge Pozo, venidos a los 
efectos de Suecia. 

Se aplicó el método educa
tivo B.M.K. (Burn - Media - Kuns
kap), utilizando como recursos una 
cámara, un televisor y un video. 

El empleo de estos recursos 
técnicos permitió al educando 
descubrir, por medio del juego, la 
diferencia entre imagen y realidad. 

Así constataron cómo el material 
fílmico, fotográfico, etc., deja de ser 
real para transformarse en una 
representación de esa realidad. 

Se establece con los niños 
un idioma común, el lenguaje 
técnico, que es la gramáhca del 
lenguaje audiovisual; los conceptos 
tales como tamaño de imágenes, 
ángulos, movimientos de cámara, 
trucos, etc., adquiridos en la 
primera etapa, se ven complementa
Clos con los recursos técnicos ya 
citados. 

En los casos que las 
escuelas contaran con cámara, video 
y televisor, el maestro utilizó estos 
recursos coordinándolos en su pla
nificación. 

Para la orientación al 
docente en el uso de la cámara y 
video, se realizaron clases demostra
tivas. Además, en cada escuela se 
propusieron dos maestros a quienes 
se les preparó para guiar el trabajo, 
no sólo con niños sino también con 
el resto del personal docente. 

Estos "maestros de apoyo" 
fueron y son los encargados de 
orientar el uso y aplicación de los 
recursos técnicos nombrados. 

La capacitación del 
docente se vió reforzada durante 
los años 1989 y 1990 con clases de
mostrativas, guías y material 
impreso variado, seleccionado 
muchas veces por los propios maes
tros. 

Es de destacar que la 
aplicación en las clases de estos 
conocimientos significó, más que el 
uso de nuevos recursos, un cambio 
de actitud en el educador, ~uien en 
ningún momento vió suped1tada su 
acción por la carencia de recursos 
técnicos. 
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Significó, sí, la incorpora
ción de NI.ME.CO. en su planifica
ción. 

Con esta preparación se 
intentó atender los objetivos especí
ficos de NI.ME.CO. que, dirigidos a 
los educadores- maestros- padres, 
significan: 

1- útpacitarlos para guiar el 
afrendizaje del idioma audio
VIsual. 

2- J.""; :..agar y com_earar entre niños 
y adultos la diferencia en 
cuanto a la interpret.lción y 
comprensión de los mensajes 
de los medios de comunica
ción. 

3- Conc~tualizar y comparar la 
relacion entre imagen y 
realidad. 

4- Revalorar los aportes del saber 

Contenidos Programáticos 

OBJETIVOS CONTENIDOS 

1. Características 
de la Comunica-
ción. 

-Bidireccional 
1° Conocer y com- Elementos de la 

prender el fenóme- Comunicación: 
no de la comunica- Emisor-Código 
ción humana. NFeed backN o re-

troalimentadón 

118 

no formal. 

5- Promover caminos que penni
tan un trabajo conjunto 
escuela - hogar, est.lbleciendo 
una real comunidad educativa. 

Esta capacitación exigió del 
maestro gran sacrificio personal, 
dado que se cumplió fuera de 
horario escolar, incluso en jornadas 
sabatinas. 

Orientado el educador, la 
propuesta fue atender a los educan
dos; por ello los objetivos específicos 
están dirigidos a: 

1- Preparar a los alumnos para· 
que sean capaces de decodifi
car los mensajes audiovisua
les. 

2- Propiciar el manejo de los 
códigos aprendidos, como 
fonna de expresión. 

SUGERENCIAS RECURSOS 

Analizar la comun-
dadón bidirea:ional 
!Obre la base de dü-
logos vivos o 

Esquema de fenó-grabados. 
meno de la 
comunk.aci6n. 
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-Unidireccional a Discutir algún 
través de los mensaje unidirec-
medios electrónicos cional de la radio o 

.. "Feed back" nulo o televisión. 
escaso. . 

2. Los diferentes l. Expresar un 
lenguajes de la mismo tema a 
Comunicación. través de 

diferentes len-
guajes. 

2. Gasificar dile-
Z.O Conocer y_ com- rel'tes medios de 

prender el fenóme- comunicación · 
no de la comunica- se~ el lenguaje 
ción humana. u · ado. 

3. Expresar a través Revistas. Diferentes 
de dibujos o co- materiales gráficos. 
llages, sentimien-
tos, vivencias o 
acontecimientos 
destacados de 

Tipos: 
~~erés para el 
mno. 

Hablado 
Escrito 4. Ordenar relatos 
Gestual expresados en 
lma~el\ imágenes. 
Sorudo 
Audiovisual 5. Cambiar la 

secuencia y 
J:¡lantear otras 

storias. 

3. La comuqicaci6n 1, Relatar con 

La com~icación 
imágenes, breves 
textos escritos. 

audiovisual 
2. Expresar una Material fun$ible: 

Desde la expr41!1ión historia o relato capel de CO~Ja 
más sim~le qe la por medio de arquitecto, ápices 
imagen ija hasta la 1má~~nes acom- de colores, fibras, 
más compleja del J:ñadas de cartones, etc.). 

~~~Ser capeces de leer video y eme. entfl verbal 
e int~,tar el gra a . . 
l~.te audiovi- - dil'uj: hechos s y de informáti Introducción al len- por os niños. 
ca. guaje audiovis~,~al -recortes. 

- diapositivas 
manufactura-

- Imagen y realidad das~rl~ 
- Presentación de la Krop1os nmos. 

realidad - iapositivas 
- Transformación de ~!,tenidas por 

la realidad 'niñnc 
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-Discriminación de Grabar con videos Cámara de video y 
~la nos escenas representa- fotografía. 

- !'gulación de d~~ por los propios Video. 
ca mara nmos Video cassettes. 

- Movimiento de Monitores. 
cámara - sobre la base de Grabadores. 

- Trucos. un cuento o 
relato. 

- elaboración de un 
fo::6n a cargo de 

niños. 

4. Géneros 
televisivos 

4.1 Publicidad 
- Decodificar un avi-

Signos que intervie-
so publicitario en 

Video, cámara de sus distintos ele-
4" Conocer los meca- nen: m en tos. video y fot,;áfica, 

nismos que utiliza - Denotar y connotar 
publiadad e 

la publiadad para -lingüísticos (pala- revistas, grabador, 
incitar al consu- bras) cada uno de ellos. etc .. 
mo. -icónicos (imáge- - Elegir otros elemen-

nes) tos y codificar un 
-sonoros (ruidos, nuevo mensaje 
música, etc.) publicitario. 

-cinéticos (movi-
- Escoger un aviso mientos) 
~citarlo tipo. 

ifica o grabar 
en video su contra-
rio. 

4.2 Informativos - Observar y analizar 
los distintos oonte-
nidos de los infor-

411 Conocer el Características mativos. 
carácter subjetivo - Comparar una Cámara de video, de las informado- - Ambientación noticia cualquiera grabadores, etc. nes :\ue nos trans-
mite a teleVisión - Locutores: 

televisiva con la 
misma noticia dada y otros medios de . preSencia (ves- por los otros mediO! comunicación. timenta, peina- de información: 

do). -prensa 
. voz -radio 

-Recursos 
-gráficos,etc. 

. música - Informar ff::r escrito 

. imágenes de los individu o colecti-
acontecimien- vamente sobre 
tos narrados. acontecimientos 

vividos. 

- Comparar los 
puntos de vista de 
cada una de las in-
formaciones. 
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• Discernir en un 
informativo lo que 
es información y lo 
que es opinión. 

4 3 Seri.a.let . Estudiar caraderis- . Cámara de video . 
ticas físicas y psi~ 
lógicas de los e:· 

Grabaciones de Caracterfsticas: sonajes. El de · 
cuente. Indicios trozos significati-

· Estructura que lo identifica. vos de alguna 

. Co~ar y sacar serial de actuali-
·.Indicios con usiones en: dad. 

. Per.JOnajes (este- a) Diferentes 
4" Saber discernir reotipos) historias de una 

acerca de los con- misma serial . 
tenidos, valores, . Temática 
estereotipos, 

. Tiempo b) Diferentes 
actitudes, etc. que Seriales (Agru· nos comunican la~ . real parlas según la 
seriales y los tele- . representado temática) 
teatros. 

. Mensafe (valores, . Relacionar las actitu es, etc.) Seriales con hechos 
actuales. Buscar ~ 
luciones. 

· Gasificación: 

a) Policiales 
. Proponer un final 

b) Cow-bohs 
atípico. 

e) Ciencia · cción . Recordar la Serial y 
d) Aventuras relatarla. 
e) Románticas 

. Descubrir como se 
maneja el tiempo 
real y el tiempo 
fílnuco . 

. . Descubrir en que 
orden se relata la 
historia; comparar 
y plantear otro 
orden. 

-Escenificar y grabar 
en video escenas 
correspondientes a 
una serial creada 
por los niños con 
person~ y situa· 
clones · tintas a 
las convencionales. 
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4.4 Documentales - Descubrir el 
género documen-
tal. 

a) Oentíficos -Valorar aspectos 
informativos-for-

- Video, Grabador, mativos de este 
b) Biográficos género. Cámara fotográfi-

4D Discriminar la ca, etc. 
fantasía de la 
realidad. e) Históricos 

d) Geográficos - Grabar con video 
~a actividad 

cativa o 
cultural relaciona-
da con el desarro-
llo del Programa 
escolar. 

4.5 Estudio de : Al analizar los 
otros géneros distintos géneros, 

estudiar: 

-~najes Grabadores, 
Características . acaones cámaras, video, etc. 
generales: . vestimenta 

a) Teleteatro -tema 

b) Programa de -banda sonora 
humor. 

e) Musicales 
- Técnica de anima-

ci6n. 

d) Deportivos - Descubrir el uso 
exacerbado del 

e) Dibujos anima- ritmo, ima~en y 
dos sonido, as como 

f) Educativos 
de la violencia, 
aunque se preten-
da a veces ~otes-

g) Culturales tar contra e . 

- Detectar el uso de 
imfeactos emocio-
na es apelando a 
lo incon!lciente. 

- Ver un programa 
sin banda sonora. 

- Redacción de un 
guión para un 
video<lip. 
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Teleteatros 

- Profundizar el 
estudio del telete-
atro 

Elementos: 

Estructura 

-lenguaje hablado 
-len~Je filmico 
-am ientación 
-vestimenta 
-peinado. 
-personaJe: 

. protagonistas 

. secunaarios 

Características y 
función de cada uno 
de ellos. 

-tema 
-desenlace 

Aplicación Práctica 

• Uso de cámara, video y televi
sor. 

• Encuentros en momentos dife
rentes con docentes, alumnos y 
padres. 

Objetivos 

• Mostrar el funcionamiento del 

Analizar con 
sentido crítico los 
distintos elementos 
de un teleteatro. 

Comparar teletea 
tros argentinos, ve-
nezolanos, brasile-
ños, españoles, etc . 

Descubrir que 
valores se exaltan. 

Descubrir 
-personajes 
-ambientes 

Proponer otros 
desenlaces. 

Escuchar sin banda 
sonora para recoger 
otras propuestas. 

Comparar con los 
cuentos de hadas . 

medio de comunciación. 

• Descubrir cómo la cámara puede 
mostrar solo una parte de Ia 
realidad y como s1empre detrás de 
cada film-programa existe alguien 
que determina esos mensajes en
viados. 

• Estimar el análisis crítico de los 
contenidos y valores que transmi-
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ten Jos medios masivos de comu
nicación. 

• Introducir en el análisis de un film. 

• Abrir caminos para un trabajo con
junto escuela-hogar. 

Como acciones realizadas 
podemos citar entre otras: 

• Discusión sobre Jos medios de co
municación en ~eneral y en parti
cular la television. 

• Trabajo práctico con el televisor, 
cámara y video. 

• Realización de filmaciones cortas, 
trucos, efectos de luz, sonido, etc .. 
Con ello se buscó estimular la 
capacidad selectiva, desarrollando 
la percepción visual y auditiva con 
sentido crítico. 

• Se trabajó alguna escena de un 
film (ej.: "Tiempos modernos" 
Chaplin) para que luego, los alum
nos en base a ella, ·descubrieran las 
distintas funciones y roles que 
existen en el rodaje de una 
película o programa. 

• Distribución de tareas para una 
filmación. 

• Filmación sobre guión redactado 
por los alumnos. 

• Análisis de películas y dibujos 
animados, etc. 

En el año 1990, se integran 
a NI.ME.CO. cuatro escuelas de 
Mo ntevtdeo, también ~enecientes 
a la Inspección Nacional de Escuelas 
de Práctica. 

En los Institutos de Forma
ción Docente, durante el af\o 1990, se 

124 

inició, mediante "talleres opciona
les", la preparación de los futuros 
maestros en el área de NI.ME.CO. 

En marzo de 1991, el 
Consejo de Educación Primaria, 
con la finalidad de extender 
NI.ME.CO. a nivel nacional, ha 
liberado de sus funciones específi
cas a cuatro docentes y a un funcio
nario como secretario administrati
vo, con antecedentes desde su 
inicio en NI.ME.CO. 

La Dirección está a cargo 
de un Ins~or, coautor del 
Programa NI.ME.CO. 

De esta evaluación, 
propuesta oportunamente, se 
recogen: 

ASPECTOSPOSnnVOS 

• Se cumplió con el cronograma 
previsto. 

• Integración de escuelas de la 
zona, lo que permitió en el inter
cambio docente enriquecer la 
labor personal del maestro en el 
aula. De allí, surgieron nuevas 
propuestas de trabajo para ser 
puestas en práctica. 

• Gran número de maestros, 
espontáneamente, inco!JX>raron 
NI.ME.CO. en su planificación, lo 
que significó un cambio de 
postura frente a su clase. 

• El trabajo conjunto de Comisio
nes de Fomento creó el "Grupo 
de Apoyo de Padres" que en 
acci6n cooperaría con organiza
ciones privadas colaboraron ma
terialmente en la restauración de 
equipos técnicos así como en su 



utilización y transporte. 

• Este "Grupo de Apoyo de Padres" 
cumplió también, tareas de 
capacitación a otros padres, 
especialmente al integrarse nuevas 
escuelas al Programa ~I.ME.CO. 

• Oima de trabajo muy positivo, 
reforzando la relación padre
maestro, escuela-hogar. 

• Participación de padres promo
viendo más encuentros. 

• Atención de otras escuelas que 
solícitaron su incorporación. 

• Organización de una "Muestra de 
Cine Sueco" con películas para 
niJ\os, repaldados por el Instituto 
de Cine Sueco. 

• Participación en: 

- Instituto Magisterial (futuros 
maestros) (1990). 

-I.M.S. (Instituto Magisterial 
Superior) 

= Curso de Inspectores (1989) 
=Curso de Directores (1990) 

-Congreso Nacional de Psicología 
(1990) 

• Seleccionado por CO.DI.CEN. 
(Consejo Directivo Central) y por 
el C.E.P. (Consejo de Educación 
Primaria) participando en la Co
misión Nacional de Coo~ración 
Internacional en Educactón, para 
incluir NI.ME.CO. en el Pn_>grama 
lnt~ado de Cooperación Interna
cional en Educacion, con sede en 
Casa de Gobierno 1990-1991. 

La acción de NI.ME.CO. se 
vió retrasada por: 

• Necesidad de reacondicionar los 
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equipos donados por Suecia lo 
que requirió tiempo y personal 
especializado. No se contó con 
rubro para cubrir estos gastos que 
estuvieron a cargo del "Grupo de 
A~yo de Padres" y Comisiones 
de Fomento . 

• La diferencia entre el sistema de 
normas uruguayo-sueco dificultó 
la puesta en marcha inmediata de 
los equipos donados. 

• Carencia de tiempo para capacitar 
a los maestros, lo que significó 
trabajo fuera de horario escolar y 
en vacaciones. 

• La capacitación orientada por 
docentes ''Maestros de Apoyo" 
exigió de éstos gran esfuerzo 
personal, porque no fueron libe
rados de sus funciones específi
cas. Esta situación les impidió 
contar con una dedicación de 
tiempo total al Programa 
NI.ME.CO. y por lo tanto brindar 
un mayor apoyo a los maestros en 
servicio. 

• No se cubrieron todas las publica
ciones previstas ~r la falta de 
rubro y /o matenal para impri
mir. 

Como conclusión, afirma
mos una vez más, que estamos 
convencidos que este programa 
educativo promoverá en eJ. maestro 
una nueva postura, que contribuirá 
a formar seres pensantes, reflexivos 
y creativos. De esta manera lograre
mos que el educando pueda con 
juicio crítico, decodificar y encodifi
car, adentrándose en los niveles del 
metalenguaje. 

Con ello, los educadores 
uruguayos tendremos una postura 
coherente con nuestro Programa de 



Educación Primaria cuando dice: 

" ... Nuestra Escuela se propone 
llevar la bandera de la formación 
de un niño que sea capaz de pensar, 

de dudar, de disentir, de razonar, de 
juzgar y de expresarse ... " "capacitar 
al niño para una Rctitud de reflexión 
y selección frente R los VRlores de IR 
vida y de la cultura con Rmplitud de 
criterio ... " 

DESCRIPTORES 
~dtad6n Docente-Enseñanza 
Pnmaria -Medios de Comunicad6n 
Masiva-Programa de Enseñanza 

N. de la R.: El presente dorumenlo fue propordonado por la Prof. Matilde Niroletti de 
Prada, Inspectora de Escuelas de Práctica, a quien agradecemos su valiosa colaborad6n. 
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/ resumen es 
analíticos 

HONDURAS 

N 11 0055 

PUBLICACION: 

Plan Nacional de Acción de Eduación para Todos. 

Ministerio de Educación Pública/UNESCO/UNI
CEF. República de Honduras, Tegucigalpa, marzo de 
1991. 78 p. y Anexos. 

UNIDAD: 

DESCRIPTORES: 

DESCRIPCION: 

Secretaría de Educación Pública. Dirección General 
de Planificación Educativa. 

Alfabetización- Educación Básica- Plan de Educa
ción. 

El presente documento constituye el esfuerzo del Ministerio de 
Educación Pública de Honduras para cumplir el mandato de la 
Declaración Mundial que sobre el tema acordaron los delegados de 
155 Estados en Jomptien, realizado en marzo de 1990 . . 

Igualmente, los objetivos, estrategias y líneas de acción del Plan 
tratan de implementar los lineam1entos proclamados por la Asam
blea Mundial en favor de la infancia, realizada en Nueva York, 
entre el 24 y 30 de setiembre de 1990. 

FUENTES: 

Bibliografía con 32 títulos. 

CONTENIDO: 

El trabajo realizadopor el equipo nacional con la asistencia de dos 
consultores de UNESCO y UNICEF, tuvo como marco conceptual y 
metodológico las orientaciones propuestas en la Reunión Técnica 
realizada conjuntamente por re_presentantes de UNESCO, ACDI y 
el PNUD en San José de Costa Rica, entre el4 y el6 de octubre de 
1990. 

El mismo consta de cinco partes y anexos: 
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l. A. Análisis de la Situación Socio-Educativa 

En esta parte se refiere: 

l. Al contexto Socio-económico, Cultural y Educativo, ofre-
ciendo amplia información estadística sobre las característi-
cas relevantes del país; sus aspectos económicos, sociales y 
culturales; la dináinica demográfica y la situación educativa 
nacional. 

En este último/ounto describe el Sistema Educativo Nacio-
nal, configura o en dos subsistemas denominados 

a) Subsistema fonnal, caracterizado por desarrollar 
acciones educativas debidamente sistematizadas e ins-
titucionalizadas. La institución rectora de este sistema 
es la Secretaría de Educación Pública, la cual dirige los 
niveles Pre-Primario, Primario, Medio y Educad n de 
Adultos. Las Universidades están a cargo de la educa-
ción superior. 

b) Subsistema no fonnal, constituído por un conjunto 
heterogéneo de instituciones y ~anismos, cuya fina-
lidad prinicipal es la de ofrecer ucación a la pobla-
ción que por diferentes causas se encuentra al ma~en 
del Subsistema Educativo Escolarizado, para aten er 
necesidades urÍentes de capacitación y actualización 
de los recursos umanos que requiere el desarrollo de 
la estructura social y productiva del país. 

2. A la evaluación de la situación con relación 11 las necesida-
des de aprendizaje básico, describiendo la situación actual y 
proyectada de las necesidades básicas de la población; la 
pohticas y planes adoptados; las estrategias, p~as y 
acciones; los modelos curriculares y prácticas agógicas; 
los agentes educativos; la capacidad mstitucional, los 
recursos y medios empleados y disponibles; la visión de ,. 
conjunto y la identificación de los aspectos y problemas que 
requieren atención prioritaria. 

la secretaría de Educación Pública ~rora;ne un sistema edu-
cativo centrado en el conocimiento e a realidad nacional]. 
en la participación de las personas, grupos e instituciones e 
la comunidad. las características generales y aspiraciones de 
ese modelo son: 

• Educación anticipatoria y con visión prospectiv.a. 
• Educación particapativa. 
• Educación democrática. 
• Educación cualitativa. 

2. B. Objetivos de la Educación a la Primera Infancia 
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-ExP-licita en esta Sei!unda Parte Jos Objetivos Generales, los 
de Mediano y los dé Largo Plazo. 

- Define las Estrategias que se centran en la capcitación y 
actualización de los docentes y los agentes educativos que 
atiendan a la J'!imera infancia; en la participación y moviliza
ción social; en la sistematización de Experiencias; en la investi
gación y desarrollo de nuevas formas de Educación Formal, 
No Forinal be~ Convencional, para enfrentar el problema de 
la escasa co ra de la poblaciCSn de la primera mfancia con 
recu.rsos financieros limitados; en la flexibili.zación de los 
primeros tres at\os de primaria, incorporado el juego como 
método pedagógico y articulando las acciones educativas del 
preescolár y la primaria y en la Coordinación lnterinstitucional 
y racionalización de recursos. 

- Propone líneas generales de acción para la educación y 
atención de la primera infancia. 

-Se refiere a los medios, recursos y apoyos para el cumplimien
to de los objetivos. 

3. C. Areas Principales de Acción 

Ellas son: 

1. Educación Básica para niñas y niños th 7 a 13 años. 
2. Alfabetiución. 
3. Educación Básica para jóvenes y adultos th 1>25 y 25-30 

años. 

En esta Tercera Parte se explicitan los objetivos, las estrategias, 
las líneas de acción y los recursos humanos y financieros. 

4. D. Componentes de Interés Común a las Principales Areas de 
Acción. 

En esta Parte Cuarta se pone énfasis en: 

1. La Calidad de los Aprendizajes y Capacitación Laboral, que 
refleja características algo deficientes en razón de la falta de 
actualización de los currículos inadecuados, metodologías y 
las insuficientes perspectivas de los profesores. 

2. Capacitación laboral para la vida familiar. Se considera 
conveniente que las ex~riencias educativas respondan a las 
exigencias de la comunidad donde se desenvuelven dichas 
experiencias. 

3. Los A~entes Educativos, considerando como los más impor-

129 



tantes a la familia, el maestro, la comunidad y los medios de 
comunicación. 

En la educación básica para jóvenes y adultos es fundamen
tal la capacitación de los instructores, factor esencial en la 
transmisión de los aprendizajes, quienes en todo momento 
deberán vincular sus metodol~as con el trabajo producti
vo, situación que en la actualidad no se encuentra normali
zada. 

5. E. Proyectos Prioritarios 

N 11 0056 

En esta Quinta y última parte se describe muy brevemente el 
"Proyecto Integrado de ~ducaci6n Familiar y DesanoUo 
Infantil Zona Rural", cuyo objetivo es desarrollar acciones de 
educación familiar con mujeres, jóvenes y adultos en general 
del área rural, en aspectos relacionados con la supervtvencia y 
el desarrollo de los niños, la familia y la comunidad. Se propo
ne, asimismo, promover y propiciar la movilización coordinada 
de las diferentes instituciones que trabajan en programas 
educativos y de desarrollo comunitario, en tomo al mejora
miento de las condiciones de vida del nifto en la familia y en su 
preparación para la escuela. 

INfERNAOONAL 

Estrat~a Internacional de Acción en Materia de 
Educaaón y Formación Ambientales para el 
Decenio de 1990. 

PUBUCAOON: UNESCO/PNUMA, Nairobi/París 1988, 24 p. 

Educación Anbiental -Cooperación Internacional. DESCRIPTORES: 

DESCRIPCION: 

Est~ documento fue preparado por la Secretaría de la UNESCO en 
colaboración con la Secretaría de la Naciones Unidas para el Medio 
Ambiente (PNUMA). Es el resultado del examen, adiciones, 
enmiendas y aprobación de un documento de trabajo presentado 
ante el Congreso Internacional UNESCO-PNUMA soore la educa
ción y la formación relativas al medio ambiente, celebrado en 
Moscú, URSS, en agosto de 1987, y al que asistieron más de 300 
especialistas de cien países y observadores de organizaciones 
internacionales. 

FUENTES: 

No consigna. 
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CONTENIDO: 

El documento. consta de dos partes. 

l. En la Primera Parte, La acción internacional en materia de educa
ción y formación ambientales desde la Conferencia de lbilisi, se 
pretende p<?ner de manifiesto algunas necesidades y prioridades 
iiel desarrollo de la educación y Iormación ambientares que se 
desprenden de la acción que se ha llevado a cabo, en esta materia, 
des<ie la citada Conferencia (lbilisi, URSS, 1987), y se describen los 
principales as~os de la acción de la Unesco y del PNUMA desde 
entonces. Las mformaciones utilizadas en esta primera parte 
provienen de algunas ideas, estudios y encuestas internacionales, 
ae proyectos pifoto e investi~aciones, así como de las conclusiones 
de reuniones nacionales, regtonales, e internacionales que se han 
realizado o celebrado desde 1975 en el marco de la acción de la 
UNESCO y del Programa Internacional de Educación Ambiental 
(PIEA). Se basan asimismo en las diversas consultas de los Estados 
Miembros, de las organizaciones gubernamentales y no guberna
mentales que han sido realizadas por la UNESCO y el PNUMA en 
el marco áe sus actividades de programa. 

Algunas de estas necesidades y prioridades son: 

• La EA deberúa integrarse en el conjunto de los procesos educativos y 
dirigirse a todas liiS categorúas de la poblacic»,. 

• La política de información poiódial contribuyó en gran medida a que se 
tomara conciencia, a nivel intenuu:ionJÚ, de la educación ambiental. 

• Un aspecto importante del progreso de la educación ambiental en los 
planos internacional, regionJÚ y nacionJÚ ha consistido en la clarifica
ción conceptual y metodológica de este ámbito. 

• Es importante siñalllT el interés prestado, por un lado, al carácter 
interdisciplinario de la educación ambiental y, por otro, a la necesidad de 
llegar a tódos los sectores de la población a traués de la enseñanuz 
escolar y de la eduéación extraescolar. 

• El PNUMA considera prioritario el fortalecimiento cuantitativo y 
cualitativo de los recursos humanos de los países en desarrollo. Hace 
hincapié en el fortalecimiento de las redes nacionales y en la concesión 
de becas de furmación a projeswnJÚes de nivel superior, cuyo de~o 
puede e¡ercer una influenaa importante en las políticas nacionales de 
formación relativa al medio ambiente. 

2. En la Segunda Parte se presentan elementos para una estrategia in
ternacional de acción en materia de educación y formación ambien
tales para el Decenio 1990. 

-l. Los problemas ambientales y los objetivos de una estrategia 
internacional de educación y formación ambientales. Ofrece 
una síntesis de los principales problemas actuales del medio 
ambiente y se esbozan los objetivos posibles de una estrategia 
internacional de acción en esta materia. 
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-11. Principios y c.uaderisticas esenciales de la educación y de la 
fonnación ambientales. Se presentan de manera sintét1ca los 
principios y las características esenciales que se tuvieron en 
cuenta para la elaboración de la estrategia. 

- 111. Orientaciones, objetivos y acciones pua una estrategY 
internacional En este capítulo, que constituye la parte esencial 
del documento, se presentan algunos elementos específicos 
para la acción internacional en ra materia. 

El mismo está estructurado en tomo a nueve secciones, cada 
una de las cuales corresponde a un aspecto importante de la 
educación y la fonnaci6n ambientales. 

A. El11cceso 11 l11 información. 
B. lmJestigt~ción y experimentt~ción. 
C. Progrt~mlls educt~ciont~les y mt~terit~les didácticos. 
D. Formación del person~~l. 
E. Enseñt~nzll técnic11 y profesíont~l. 
F. Educación e ínformt~ción del público. 
G. Enseñlln%11 de especilllistas. 
H. Formllción de especit~listas. 
l . Coopert~ción lntemt~ciont~l y Region~~l. 

En cada una de estas secciones se recuerdan, en primer lugar, 
las orientaciones para las estra~as, tales como se desprenden 
de las recomendaciones de la Conferencia de Thilisi, y ae la 
evolución durante la última década de la problemática 
expuesta; en segundo lugar, se ~nen de manifiesto los 
objetivos capaces de responder a las necesidades del desarrollo 
de la educación y formación ambientales en los años venide
ros; por último, se propone una serie de acciones específicas 
que podrían contribuir al logro de estos objetivos. 

INTERNACIONAL 

Promotores Comunitarios, sus aportes y dificulta
des. 

AUTORES: ·Brouwe, Jani y Martinic, Sergio. 

PUBUCACION: Occasional Paper N11 4. Fundación Bemard van Leer. 
La Haya, Holanda, 1991. 47 p. 

DESCIRPTORES: Desarrollo Comunitario - Educación Popular
Participación de la Comunidad - Promotores Comu
nitarios. 
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DESCRIPCION: 

Este documento incluye muchas de las observaciones planteadas en 
el Taller Técnico Reg¡onal que la Fundación Bemard van Leer, en 
colaboración con el Centro de Investigaciones para la Infancia y la 
Familia de la Universidad Metropolitana (CENDIF-UNIMED, 
realizó en Caracas en el mes de febrero de 1990 para avanzar en el 
análisis del tema de los Promotores Comunitarios. 

Yendo más allá de una mera descripción de la Reunión, el texto 
intenta ofrecer un marco de análisis que permita una mayor 
reflexión crítica sobre el tema. 

FUENTES: 

67 notas y referencias bibliográficas. 

CONTENIDO: 

1. El promotor es un miembro de la comunidad que trabaja, usual
mente, en forma no remunerada, en beneficio de la misma como 
recurso humano no profesional. Constituye un elemento de enlace 
entre la institución que promueve el programa y la comunidad de 
base. 

La Fundación Bernard van Leer promueve programas de educación 
no formal -también llamados no convencionales o no escolarizados, 
cuya finalidad es mejorar las posibilidades de desarrollo de niños 
en edad preescolar. Entre sus objetivos ocupa un l1,1gar primordial 
el estímUlo del trabajo con promotores. 

2. Este documento se propone responder a las siguientes preguntas: 

-¿Qué se entiende por promotores? 

Para abordar el tema se analiza, en el primer capítulo, el lugar que 
ocupa el promotor dentro de los diferentes enfoques o estrategias 
educativas que han tenido im~rtancia en Aménca Latina: en el 
desarrollo de la comunidad y la educación popular. 

• Se refiere a los antecedentes que subrayan la necesidad de 
buscar modelos alternativos de educación, que tomen en cuenta 
la potencialidad de la familia y la~ comunidad como factores de 
enseñanza, y a aquellos que reconocen las ventajas que tiene la 
~rticipación de agentes de la comunidad en cualqwer acción 
educativa. Señala, asimismo, que si bien en la mayoría de los 
países la razón principal de la rmplementación de proyectos 
basados en promotores ha sido de índole económica, se ha 
hecho cada vez más evidente que con la intervención de 
promotores también se logran, en general, resultados de mejor 
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·· calidad. 

• Se l'efiere brevemente a los diferentes tipos de experiencias que 
combinan, con distinto énfasis, los principios de los dos grandes 
~ue de la estrategia de los programas con promotores: el 
desurollo de la comunidad y la educación popular. 

Después de esta contextualización, en el capítulo segundo 
analiza el perfil del promotor, para lo cual presenta un conjunto 
de categoñas conceptuales que permiten describir y analizar los 
as~s que los distintos proyectos destacan en cuanto a la 
acción def promotor. 

• En un proyecto se pueden distinguir tres tipos de actores que 
resultan claves para el desarrollo de la experiencia: los agentes 
externos, los promotores o animadores y los beneficiarios o 
participantes directos. Los proyectos también se relacionan con 
otros agentes que tienen una incidencia en los resultados de su 
trabajo, tales como las agencias de financiamiento, las autorida
des lócales civiles o religiosas, los dirigentes de una organiza
ción, etc. 

Este punto del documento se centra, ~cipalmente, en los 
agentes externos y, de un modo particular, en los promotores. 

- ¿Qui es neceS«rio p11r11 ser promotor y cudl es su rel11ci6n con los 
profesioruJles del proyecto~ 

En el capítulo tercero se analizan los criterios que los programas 
utilizan para seleccionar los promotores y los conteniaos principa
les que definen las estrategias de su capacitación. Posteriormente 
se analizan algunas de las características de la relación que tienen 
con los técnicos o los profesionales de los ~uipos, destacándose al 
mismo tiempo los desafíos que enfrenta el profesional en este tipo 
de proyectos. 

- ¿Cudles son los 11lc11nces y llls limitRciones del tr11b11jo con pro
motores y c6mo se ¡nude mejor11r l11 prdctic11? 

El trabajo de Jos promotores en una estrategia educativa; plantea 
una sene de problemas que van más allá de su entrenamiento y 
desempei\o pedagógico. En el capítulo cuarto se analiza particu
larmente el problema de la institucionalización de su trabajo y el 
carácter remunerado (o no) de su función. A partir de las expe
riencias acumuladas y de la discusión en taller, se definen afgtmas 
líneas de orientación acerca del lugar y la función del trabajo del 
promotor. 

3. Por último, en el capítulo quinto se presentan las Conclusiones y 
Proposiciones sugeridas por Jos participantes del taller, abarcando 
un conjunto de áreas temáticas cuya profundización es muy 
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necesaria en las tareas futuras. 

- Se constató que la mayoría de los promotores que trabajan en los 
proyectos son mujeres; han cursado enseñanza básica y se dedi
can, principalmente, a labores domésticas. 

-Se señaló la dificultad que existe en muchos programas para 
precisar el rol y perfil que se le atribuye al promotor: algunos 
sobrevaloran la función de liderazgo que áebe cumplir el promo
tor; para otros el promotor debe ser un agente educativo que 
adquiere una función especializada en el marco de las metas y 
método de trabajo del proyecto. 

-Con respecto al trabajo del profesional, se planteó la importancia 
de anahzar con mayor profundidad la interacción que éste tiene 
con los promotores y con los miembros de la comunidad. 

CONCLUSIONES: 

a. Hubo consenso al señalar que los programas deben ser concebi
dos e implementados dentro de un marco de intervención 
amplio, naciendo más énfasis en las características participa ti vas, 
flexibles, democráticas, integradas y multidisciplinarias á el 
trabajo. 

b. La sistematización debe ser una dimensión permanente a desa
rrollar de manera conjunta. Es importante apoyar la sistematiza
ción y comunicación de experiencias particularmente significati
vas. 

c. Es necesario promover y fortalecer redes educativas, es~ial
mente a nivel nacional, articuladas en redes subr~onales e in
terconectadas en la dimensión regional. Estas redes pueden 
facilitar el intercambio de experiencias y de materiafes educati
vos. Se sugiere organizar un programa de intercambio (coopera
tivo) de promotores de instituciones de distintos países. El 
promotor no sólo se perfecciona sino también aporta su expe
riencia. 

d . Es importante estudiar la trayectoria de participanción de la 
mujer y asegurar que la problemática de la mu¡er 1 madre esté 
más presente en la reflexión de las instituciones. 

e. Los proyectos deben resolver de un modo adecuado el problema 
de la remuneración de los promotores. 

f. Se requiere el estudio de la problemática de los promotores como 
uno de los elementos principales e integrantes de un programa de 
educación comunitaria, dándole igual importancia -o mayor- a 
los elementos de diseño de estrategias e instrumentos educativos. 
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Autores: 

PAN AMA 

Estado del Arte sobre la Lectura y la Escritura en 
Panamá. 

Antonio Castillero y Carmen M. de Fanilla 

PUBUCACION: Instituto Centroamericano de Administración y Su
pervisión de la Educación (ICASE) 1 REDUC. 
Universidad de Panamá. Panamá, Ciudad Universi
taria, Octavio Méndez Pereira, Af\o 1991, 84 p. 

UNIDAD: Programa Extensión REDUC-CIDA. 

DESCRIPTORES: Investigación - Ledo-escritura. 

DESCRIPCION: 

Este trabajo forma parte de una serie de estudios por país acerca de 
la lectura y la escritura, auspiciados por la RED-REDUC, que tienen 
el propósito de obtener infOrmación sobre el estado del conocimien
to aportado ~r la investigación en torno a temas fundamentales de 
los sistemas educativos de la región latinoamericana. 

FUENTES: 

Bibliografía Referencial con: 

A. Trabajos e investigaciones, 64 títulos. 
B. Literatura consultada, 9 títulos. 

CONTENIDO: 

l. Este estado del arte o del conocimiento sobre la lectura y la escritu
ra implica la revisión exhaustiva, sistemática y crítica del material
publicado o no- sobre ese tópico. 

Los objetivos que se propone son: 

1. Sístem~~tizar Y. analizar la información que sobre los procesos de 
lectura y escntura se han producido en Panamá en los últimos 
quince años. 

2. Mostrar el grado de desarrollo del conocimiento que sobre el 
tema se ha generado. 

3. Promover el desarrollo de nuevas investigaciones, proyectos y 
trabajos para enriquecer el conocimiento acerca de la lengua 
escrita. 

2. La búsqueda y organización de la información para su análisis e in-
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. 
3. 

terpretación se orientó por cuestionamientos tales como "¿Quiénes 
se han ocupado por investipr el tema?", "¿De qué tipo han sido los 
estudios e mvesttgaciones? , "~Qué resultados se han obtenido en 
las investigaciones realizadas?', "¿Cuáles son los aspectos que se 
presentan como deficitarios o de escasa atención?", etc. 

Se consultó un total de 58 trabajos de graduación y 8 estudios e 
informes de investigaciones relacionadas con el tema. De dicho 
total, por efecto de ros criterios establecidos para la selección, sólo 
se tomaron en cuenta 13 tesis y las 8 investigaciones. 

En el Marco Teórico y Referencial se hace referencia a los distintos 
enfoques que han comenzado a influir no sólo en el currículum, 
sino tamb1en en los textos y materiales que se diseñan para apoyar 
el aprendizaje, destacando específicamente el enfoqut! tradicicnuzl que 
considera a la lectura como un acto puramente mecánico, de 
acciones perceptivo-visuales sobre el material impreso y en las que 
el sujeto desempeña un papel pasivo, y el en(oqUI! t¡UI! proviene del 
Ctlmpo de la sodo1in~ica, que plantea que el aprendizaje está 
condicionado por Tos códigos lingüísticos que utilicen las instancias 
socializadoras (familia, escuela, etc.) y por la inclinación de los indi
viduos hacia uno y otro. 

4. Presenta luego un marco referencial genérico y breve, elaborado a 
partir de documentos que permiten analizar los lineamientos 
teóricos y metodológicos que han servido pára orientar la enseñan
za de la lectura y la escritura en Panamá, rustoriando las diferentes 
propuestas curnculares para el aprendizaje de la lectura y la 
escritura que ha habido en el país en los ultimos 40 años y señalan
do cómo se presenta el panorama en la actualidad, en términos de 
rendimiento. 

S. El resto de la publicación va dando respuesta a una serie de interro
gantes, conformando, de esta forma, los distintos títulos de la obra: 

l. Quiénes se han ocupado del estudio de la Lectura y de la 
Escritura. 

Presenta un cuadro sobre las diversas instituciones o investiga
dores independientes que han realizado estudios sobre el tema, 
y ofrece algunas referencias al respecto. 

11. En qué forma han sido rtanteados los estudios relacionados 
con la Lectura y la Escntura. 

La información referente a este punto se ha agrupado en cuatro 
grupos: 

A. Sólo a la lectura 
B. Sólo a la Escritura 
C. A la Lecto-escritura (como un solo proceso) 
D. A la Lectura y a la Escritura (como procesos separados) 
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6. 

111. De 9ué tipo han sido las investigaciones y estudios que se han 
realizado y a qué aspectos se haO referido. 

Ha habido variedad en los diseil.os de investigaciones que se 
han utilizado para estudiar el tema: 

Inw:stigaci6n-41CCÍ6n 5 
lÑscrif'tÍOO 8 
Comprobaci6n de hipótesis 6 
His~rioo 2 

IV. Qué se ha estudiado específicamente de la Lectura y de la 
Escritura. 

Describe cuáles han sido los elementos considerados para el 
estudio de cada uno de los dos procesos, independientemente 
de si se trataron juntos o por separado. 

V. Cuáles han sido los prop6sitos de los estudios acerca de la 
Lectura y la Escritura. 

Los trabajos que se han desarrollado durante el período de refe.. 
renda de este estudio comprenden una amplia gama de propó
sitos y objetivos, que son brevemente menctonai:los. 

VI. Qué mostraron los estudios acerca de la Lectura y la Escritura. 

Ofrece información estadística surgida de los diversos estudios 
realizados en distintos períodos. 

VIl. Cuáles podrían ser algunas de las líneas de investigación 
nec:esanas acerca de la Lectura y la Escritura. 

La panorámica acerca del conocimiento en el tema permite 
señalar que algunos as~os han sido más estudiados gue 
otros; que se na acentuado la investigación en el nivel de 
educac1ón primaria; que los p<_>ros estudios realizados en el 
nivel medio muestran resultados poco satisfactorios en términos 
de rendimiento; y, finalmente, gue tomados en su conjunto, los 
estudios muestran discontinuidades, precisamente por la 
carencia de líneas de trabajo definidas que sirvan de marco para 
la determinación de los temas y problemas fundamentales, que 
deberían ser investigados en amplitud y profundidad en 
relación con los procesos de lectura y escritura. 

Propone algunas de las Líneas de Investigación en las que podrían 
incluírselos temas de posibles estudios en el campo de fa Lectura y 
la Escritura: 

- La Formación de los Docentes y la actualización y perfecciona
miento del personal en servicio. 
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- Las metodologías para la ensef\anza de la lectura y la escritura y 
sus efectos en el rendimiento y los fracasos escolares. 

- El currículum como orientador del proceso de ensef\anza aprendi-
7.aje de la lectura y la escritura. 

-Las minorías étnicas y el aprendizaje del sistema de escritura 
(poblaciones indígenas, de habla inglesa, etc.) 

-Las innovaciones en la ensef\anza de la lectura y escritura: efectos 
y posibilidades. 

CONCLUSIONES: 

Presenta doce conclusiones. 

N 11 0059 

AUTORES: 

PUBUCACION: 

DESCRIPTORES: 

DESCRIPCION: 

VENEZUELA 

Comprensión Lectora y Expresión Escrita: experien
cia pedagógica. 

A. Palacios de Pizani, Magaly Muf\oz de Pimentel y 
Delia Lemer de Zunino. 

Aique Didáctica, Aique Grupo Editor S.A., Buenos 
Aires. Primera Edición. Marzo de 1990, 162 p. Este 
libro fue originalmente publicado por el Proyecto 
DEE-OEA (Caracas, 1987). · 

Constructivismo- Educación Básica- Investigación -
Lecto Escritura. 

La experiencia analizada forma parte de un conjunto de investiga
ciones que se desarrollan en Venezuela, en el marco de un Proyecto 
conjunto entre la Dirección de Educación Especial del Ministerio de 
Educación y la Organización de Es!ados Americanos. 

FUENTES: 

Bibliografía con 23 títulos. 

CONTENIDOS: 

1. Luego de presentar situaciones concretas de la experiencia en el 
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capítulo primero, el capítulo segundo se refiere al contexto de la ex
perlen~: su historia, sus funcfamentos: 

- la masividad de los fracasos en lectoescritura, así como la reper
cusión de los mismos en los índices de repitencia y deserción 
escolar, constituía una de las ~paciones centrales de la 
Dirección de Educación Especial, que en 1976 crea una Comisión 
de Lectura que desarrolla varios proyectos dirigidos a la enseflan
za, promocion y recuperación en esa área. 

Urgencia ~r encontrar soluciones para esa problemática y con
ciencia de las limitaciones del en~ue teórico adoptado 1\asta en
tonces son las características que definen la situación de la Direc
ción, hasta que tomó contacto con las investigaciones desarrolla
das en el área de la lectura y la escritura desde una ~rspectiva 
teórica radicalmente diferente: la amcepdón constructi'Oista. 

El conocimiento de estas investi~aciones cambió sustancialmente 
la óptica desde la cual la Direcaon de Educación Especial aborda
ba el problema de la lectura y la escritura, así como la perspectiva 
desde la cual se definían las "dificultades de aprendizaje". 

Se habían dado ya algunos pasos importantes hacia la elaboración 
de la propuesta, con gru~s de preescolar y primer grado, desde 
el af\o escolar 1980-1981. Por eso se decidió emprender un estudio 
sobre el desarrollo de la comprensión lectora y la expresión escrita 
en niños que ya se habían apropiado del sistema de escritura. Y así 
se inicia en 1983 la primera mvestigación, que no tuvo un caracter 
estrictamente ~agógico por considerarse imprescindible 
conocer mejor el desempeno de los niños como lectores '1 produc
tores de textos antes de poner en marcha una investigación en el 
aula. 

- En este capítulo las autoras se refieren, en primer término, a los 
fundamentos más generales que orientaron su trabajo, los cuales 
se enmarcan en la concepción constructivista del aprendizaje: de 
esta concepción se derivan los tres principios generales: reconocer 
al niño como constructor de su propio conoamiento, favorecer la 
producción cooperativa del conocimiento y restituir a la lengua 
escrita su carácter de objeto social. 

En segundo lu~ar abordan los aportes específicos realizados por 
los estudios psrcolingüÍsticos relacionados con la lectura: estas 
investigaciones pueden clasificarse en dos grupos; por una parte, 
los traoajos pioneros de Emilia Ferreiro que abordaron, por 
primera vez a partir del marco teórico de la Psicología Genética, el 
proceso a traves del cual el niño se apropia del sistema de escritu
ra y, por otra parte, los estudios realizados por diversos psicolin
güistas -en particular Kenneth Goodman y Frank Smith- sobre la 
naturaleza del acto de lectura. 

- Fue así como se diseñó un conjunto de situaciones experimentales, 
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quE' fueron aplicadas a una muestra de doscientos cincuenta niños 
de segundo, tercero y quinto grado, en treinta y seis escuelas 
públicas de Caracas. lTna parte de los nifíos que constituían la 
muestra asistían al aula integrada por presentar dificultades en el 
aprendizaje de la lectura, en tanto que 1os demás nii\os asistían 
solamente al aula regular correspondiente a su grado. 

-Dado que el trabajo de las autoras se desarrollaba en el marco de 
la Dirección de Educación Especial y que les interesaba particular
mente mostrar que los niños considerados como "sujetos con 
dificultades de aprendizaje en lectura y escritura" tienen tantas 
posibilidades de avanzar como los otros, siempre y cuando se les 
planteen situaciones significativas para ellos, decidieron trabajar 
con nii\os que asistían a aulas integradas. Fue así como nació la 
experiencia que se presenta. 

2. En el capítulo tres se hace una presentación de La Experiencia. en 
Marcha: 

-La misma se realizó en 1985 y abarcó un período de sólo cuatro 
meses. Se trabajó con tres grupos de niños -veinte en total-. Uno 
de los grupos estaba integrado por seis nii\os cuyas edades 
oscilaban entre los ocho y diez años, algunos de los cuales cursa
ban segundo grado y otros tercero; el segundo grupo estaba 
constituído por seis niños de tercer grado, que teman entre nueve 
y once ai\os de edad; y el tercero -que no funcionaba en una 
escuela sino en el Centro Integral de Educación y Salud de 
Caricuao- estaba formado por ocho niños que tenían entre diez y 
doce años y cursaban cuatro o quinto grado. 

Al seleccionar estos grupos se tomaron en cuenta dos criterios; la 
edad de los niños y las posibilidades de las maestras especialistas 
que trabajaban con ellos. · 

- Las maestras especialistas tuvieron la responsabilidad directa de 
poner en práctica la experiencia, actuando como facilitad oras del 
grupo a su cargo, bajo la coordinación de uno de los miembros del 
~utpo de investigación. La participación de estas maestras se 
imció desde la etapa de plantficacion de la experiencia. 

A partir del momento en que se inició el trabajo con los grupos, se 
realizaron reuniones de los maestros con el equipo de investiga
ción, recogiéndose información que sirvió de base para evaluar 
constantemente el trabajo y realizar las modificaciones que se 
consideraban pertinentes para responder a los intereses de los 
nii\os y a los problemas gue se les plantean cuando se enfrentan a 
la lengua escrita y se les mduce a reflexionar sobre diveros 
aspectos de la rmsma. 

-Las sesiones de trabajo con Jos niños se realizaron dos o tres veces 
por semana, con una duración de una hora y media a dos horas 
cada una. 

141 



Al pa!ticipar en auténticas situaciones de lectura y escritura, los 
nii\os se áescubrieron a sí mismos como lectores y romo producto
res de textos: se interesaron pc;>r discutir las diferentes interpreta
ciones posibles de los matenales que leían, por poner en tefa de 
juicio sus propias ronceptualizaciones acerca de la ortografía, por 
o!'Sanizar sus escrituras de la manera más coherente y comprensi
ble para los demás ... 

- Mientras los nif\os exploraban su lengua, los maestros e investiga
dores exploraban en esa exploración, se ilustraban acerca de la 
lógica que subyace a las hipótesis de los nit\os, entendiendo que 
sóio partiendo de ella y respetándola puede llegar a ocurrir que la 
experiencia escolar consiga despertar real interés en los nit\os. 

3. En el capítulo cuarto, titulado Las Actividades Pedagógicas, se hace 
un recorrido por las situaciones de apendizaje puestas a prueba en 
la experiencia pedagógica piloto y se subrayan algunos aspectos 
que, a criterio a e las autoras, de no quedar suficientemente explíci
tos J?odrían inducir a tergiversar un trabajo y, en consecuencia, ron
tammar su evaluación. 

Así, hacen en J?rimer lugar una lista ron la descripción somera de 
todas las activtdades puestas a prueba, para pasar después a 
ejemplificar más detalladamente algunas de ellas: libre elección por 
parte de los niños del171Jlterial que desearan leer, entre una variedad que se 
ponfa a su disposición; lectura de cuentos por parte del maestro, con 
discusión posterior; lectura y discusión de instrucciones para la ejecución 
de juegos; seguimiento silencioso del texto de cuentos 8f:abados; lectura 
dra171iltizada a partir de los cuentos grabados; elaboraCión de un diario 
personal; etc. 

Se refieren también, en este capítulo, a la corrección colectiva de 
escrituras individuales y actividad que creó varias situaciones de 
rivalidad y algunas agresiones. Esto fue disminuyendo a lo largo de 
la experiencia. 

La lectura colectiva es otra de las actividades, que da lugar a discu
siones en que se ponen de manifiesto hipótests y dudas de los 
nii\os, que constituyen un material de gran valor para el trabajo del 
maestro. 

4. En el capítulo cinco, Aspectos Abordados, las autoras centran sus 
comentarios en cuatro aspectos: redRcción, ortogrRfíR, puntuRción y 
comprensión, intentando ejemplificar cómo y cuando eran aborda
dos. 

5. Con la finalidad de que se puedan apreciar los avances a que dió 
lugar la experiencia, en el capítulo seis, Evolución de Casos, se 
sigue de cerca, ron ejemplos de sus actuaciones, el proceso observa
do en la evolución indiv~dual de algunos niños. 

'6. En la presentación de los Resultados, capítulo siete, las autoras 
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7. 

• 

manifiestan que las actividades diseñadas y las que fueron surgien
do a lo largo a e la experiencia, produjeron cambtos en los niños 
participantes, que podrían ser calificados de "sorprendentes", tanto 
por la rapidez con que se presentaron como por lo evidente de los 
mismos. 

Después de algunas Observaciones Finales en el capítulo ocho, la 
publicación ofrece Anexos, con una muestra de los trabajos realiza
aos durante la experiencia, y también con entrevistas, relatos 
colectivos por escrito, cuentos inventados y un diario personal, que 
es una muestra evidente del entusiasmo e interés que aespertó el 
descubrir que "se pueden escribir las cosas que pensamos y senti
mosN . 
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Los mexicas habían Uegado al dominio de un sistema de escritura, en 
la que empleaban figuras de distinto valor represenr..tivo. 

Uno de los signos, los Uamados pictogramas, significaban exac
tamente lo que re¡nsenu.ban; otros, en cambio, eran los ideogramas de signifi
cado más ccmpleJO: represenlall ideas, algiDlas muy abstncr..s y complicadas, 
como los signos que represenlall fechas y los que nombran ciudades, pueblos y 
lugares. Además, su esaitura, ya en evolución, empleabe muchos signos que 
represenr..ban sonidos vocálicos como a, e, o silábicos, tales lla11. 

Pintores especializados hadan los libros dibuj.,do sobre largas tiras 
de papel vegcul Uamado ama//, que doblabm como biombos para separar sus 
péginas. Sw libros fueron, principalmente, de carácter diverso: histórico, religio
sos y administnltivos. 

. 
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En esla sección presenlamos publicacio
nes especializadas que ofrecen contribuciones ac
twales en el campo de las innovaciones educativas. 

Le invitamos a que remita alaRedac!=ión, 
publicaciones que a sw criterio merezcan ser pre
sentadas , contribuyendo de esta formtJ a la difusión 
de las experiencias innovadoras. 

Crurdemos de Informa
ción Educacional - CIE 

INIDE- Van de Velde 160, 
Lima 41. Ap. Postal1156. 
Perú 

Es una publica
ción periódica edítada por 
el Centro Nacional de 
Documentación e Informa
ción Educacional - CENDIE 
del Instituto Nacional de 
Investigación y Desarrollo 
de la Eaucadon - INIDE, 
como tarea de la Unidad de 
Análisis de Información y 
Traducciones. 

Se especializa en 
resúmenes, destinados a 
brindar información al 
magisterio y a los interesa
dos en el quehacer educati
vo. Está elaborado en base 
a las colecciones de!INIDE. 

El N° 16, Año XI, 
1988/90 publica 97 docu
mentos resumidos y 
analizados tematicamente 
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sobre el tema "Administra
ción de la Educación", en 
cada uno de los cuales se 
precisan los elementos 9.ue 
permiten su identificacion 
o procedencia; un conjunto 

1 

t~lJJ\UimNOS 
Ul~ INI'ttUniJ\(~JON 

1m IJ(~J\t~l O N 1\1, 
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ADliUNISTlti\CION 
DE lA I;UUCACION 
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de descriptores o palabras 
claves que indican los 
alcances conceptuales del 
documento y un resumen 
analítico def contenido y 
propósito del mismo. 
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Camptl!l da Un 8, Aces!IO 
Sub - CEP 7091 O- Bnsilia -
DF. 

e m 
aberto 
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Organode 
divulgación técnica del 
MiniSterio de Educación, es 
una publicación periódica 
del Instituto Naaonal de 
Estudos e P~uisas Educa
cionais - INEP, destinada a 
la divulgación de cuesti<>
nes actuales de la educación 
bnsileña. 

En su N° 47 - Año 
IX- Agosto de 1991, ofrece 
el tema "Conbibuic;óes das 
Gencias Humanas para la 
Educac;io: a Historia, 
"tntado a través de 
diversas secciones: 
Enfoque, Puntos de Vista, 
Reseñas, Bibliografía y 
Panel, con artículos de reco
nocidos ~alistas, con la 
presentacion de obras de 
relevancia para la historia 
de la educación brasileña, 
oon una rica y criteriosa 
selección de títulos relaci<>
nados con el tema y oon 
algunas noticias destacadas 
sobre educación. 
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Esp11cio Fedmal 

Pizzumo 935 (CP. 1020)
Buenos Aires, Argentina 

Publicación 
mensual del~ 
Federal de Cultura y 
Educación, que~ 
información sobre el 
quehacer educativo 
nacional r el de las 
distintas JUrisdicciones 
educacionales de la Repú
blica Argentina: desarrollo 
de programas educativos, 
proyectos, planes de 
educación, encuentros, 
necesidades educativas es
peciales, etc 

El NO 10- Año 2-
Diciembre 1991, pag. S, 
ofrece interesante iriforma
ción sobre el "Plan 
Nacional de Educación a 
Distancia", que oomenzar;i 
a funcionar en marzo de 
1992 y que se Uevar;i a cabo 
con un enfoque multime
dia), incluyendo material 
impreso, programas televi-

sivos y radiales y todos 
aquellos medios a través de 
los cuales se considera que 
facilitarán el aprendizaje de 
los participantes. 

.. 

• 

.. 

~ 
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• 
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Panorama Educativo 

Casilla de Correo NO 103 -
Sucursal 49 (8) - Buenos 
Aires, Argentina 

Es una revista 
mensual independiente, de 
Editorial Gestión Educativa 
SRL, que "aspira a difundir 
propuestas dirigidas a la 
comunidad docente en los 
distintos ámbitos, asumien
do un rol activo en la trans
formación educativa", 
divulgando las actividades 
interrelacionadas de la Es
cuela y la Comunidad y 
difundiendo los cambios 
curriculares, tecnológicos, 
transformadores y transfe
renciales. 

En su número de 
presentación, Año O- N" O
Octubre de 1991, ofreoe in
formación general sobre di
versos aspectos relaciona
dos con la educación: 
programas, proyectos, no
vedades, opiniones, 
capacitación docente, 
legislación Educativa, etc. 

, .. . , t1 . .. ... -·~··
l~t..~"f1 1fr't'P': I"' " 

~W.11:ia&'~l·~•tt"'l0 ..... 

1:.7.:; ::!1 -. ·- -
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Programa Extensión 
REDUC-CIDA 

!CASE, Estafeta Universita-
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ria . Universidad de 
Panamá, Panamá, 4 
Panamá. 
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Esta es una 
publicación periódica de la 
Red Latinoamericana de 
Información y Documenta
ción en Educación. 

Su finalidad es 
dar a conocer sintéticamen
te investigaciones publica
das o en curso, experiencias 
significativas y· documentos 
de especial interés origina
dos en Panamá o que se re
fieren a la región. Ellos son 
editados por el instituto 
Centroamericano de Admi
nistración y Supervisión de 
la Educación - !CASE y la 
Red Latinoame.ricana de In
formación y Documenta
ción en Educación -REDUC. 

Con fecha 
Octubre de 1990 se publicó 
"Estado del Arte. La 
Su_pervisión de la Educa
don en Panamá", de los 
Profesores ldelfonso 
Moreno y Jorge D. Díaz, 
documento que aporta una 
síntesis de los múltiples 
trabajos que los estudiosos 



han elaborado sobre la 
supervisión de la educación 

en Panamá, a partir de los 
años cincuenta. 

El mot:riol que •-CDcotaiiOCcióD puede- «llllllltado en la sala de lcCIIu-a clcl Cco1ro Nacional de lnformoción 
Edo.cativa, .,.,_.y 1657,1cr. pioo, BucnooAireo, oaoliciwlopG'<anaalaR...!acci6o, c.anel compromioodeaoha<:cr 
\l.JO comr:rc:W del mismo. 
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Los lfmites editoriJJ!es dt IR Rnlistlllracen imposible el ccmentll
rio dt todo el tnllteTW recibido ac.errtl dt /ias diferentes experien
cias irtMt~Gdoras lfiU pudier1111 ocurrir m el Cllmpo edua~tioo. Sin 
embllrgo, cremws 91U toda publialcidn o docummto producido 
con esfuerriJ y ded~a~ci6n es el inicio de urt diálogo lfiU esper11 
respuestll; por eso dtcidimos darlos 11 amocer ... 

·- ~ ,....... o 
lrtuitiDfiOs 11 ustedts 11 lf!U remitlln 11 IR &dacci6n, publiCIICÍimes 
y docummtos lf~U, 11 su criterio, mtrt:zr.lln ser corwcidos, contri
buymdo dt estll {onn1111 IR difusión de aperimcias in110-tclras. 

~"t:S 
c.~ 

P11ra sclicitllr infortnlleidn 11dicional sobre el tnllterúú publialdo, 
dirigirse por a~rt1111 IR redaccidrt dt IR &uistll ÚltmoGmeria¡ruz 
dt fn110vaciones Edua~ti!JIIS. Una rtlllización dt IR comunidad 
edualtit111 ll17IUÍC41lll: P11rt1gutzy 1657- 21 piso, 81U110S Aires 
(1062), Argmti1111. 
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El material que aparece en esta sección puede ser consultado en la sala de lectura del 
Centro Nacional de Información Educativa, Paraguay 1657, ter. piso, Buenos Aires, o 
solicitado por carta a la Redacción con el compromiso de no hacer uso comercial del 
mismo, 
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