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editorial

Las Bases Solidarias

La educacién constituye una de las vias para
posibilitar a los seres humanos una vida mejor. Los
gobiernos, por tanto, deben asegurarla a todos, en el
entendimiento de que es una de las inversiones més tras-
cendentes, no un gasto, que pueden realizar los paises.

Frente a los profundos cambios que se suceden
en la ciencia y la tecnologfa, en las técnicas de la comuni-
cacién y la informacidn, es necesario que la educacién,
rescatando las mejores tradiciones del movimiento
docente y estudiantil, los asuma, los elabore, los inte,

y, por fin, 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 histérica propicia para ello, a partir del hecho
de un proceso de democratizacion creciente en sus
paises. :

Frente a estos presupuestos y posibilidades, es
necesario que el proceso de transformacién de la educa-
cién, imperativo histérico de estos tiempos, siente las
bases solidarias necesarias en la comunidad educativa
desde el proceso mismo de aprendizaje, orientado a que
la escuela se proyecte en la sociedad. Nunca mds los
compartimentos cerrados entre educadores y planificado-
res 0 administradores de la educacién; entre tedricos y
aquellos que hacen de la prictica su tinico canal de
formacion; entre las oficinas educativas y las de apoyo
administrativo, en fin, entre la propia escuela y la
sociedad. Sin la participacién y consulta a todas las
instancias, la transformacién educativa declarada
quedard en eso, en una declaracién.

Esta Revista no quiere eso, y sus paginas han
estado abiertas para que todos puedan aportar en la
biisqueda de aquellas bases solidarias imprescindibles, a
partir de la necesidad de profundizar en el conocimiento
de la realidad.
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Los materiales que periédicamente publicamos
jan esa tendencia y, asf, puede verse reflejado el
que toda la comunidad educativa tiene en el

esarrollo educativo de los afios recientes.

A través de ellos nos proponemos trabajar en la
imprescindible articulacién que se requiere entre sus
distintos miembros y, nada mejor dentro de nuestros
objetivos, que poner en conocimiento de todos las
distintas experiencias que van realizando nuestros
pueblos para lograr tal fin.

En este sentido, publicamos hoy un proyecto de
la Asociacién Colombiana de Promocién Artesanal,
“Incorporacion de Aspectos de la Cultura Popular
Tradicional en la Educacién” presentado en el Il Taller
de Integracién de la Cultura Popular y la Educacién, ce-
lebrado en Cuenca, Ecuador. El mismo constituye un
proyecto educativo de nivel nacional que busca la
lnco;foracidn de aspectos de la cultura tradicional
pt;p ar en los curricula de la educacién bésica primaria
y del preescolar en Colombia, con el objeto de contribuir
a la formacién de la conciencia para la identidad nacio-
nal.

Desde otra perspectiva, la relacién escuela-
sociedad, también se manifiesta a través del Programa
NI. ME. CO. de Uruguay. A partir de la importancia de
los medios de comunicacién social como agentes de so-
cializaci6n, el objetivo pedagégico del mismo es brindar
a nifios y adultos, elementos que les permitan desarro-
llar un sentido critico hacia los mismos. Asi, el NI. ME.
CO. complementa los fines generales del Programa de
Educacion Primaria, interpretando la responsabilidad de
la escuela en la preparacion de los nifios para enfrentarse
:-ieféexivamente ante las distintas propuestas de la socie-

ad.

Desde el plano del perfeccionamiento docente,
presentamos una interesante experiencia que se realiza
en la provincia de Entre Rios, Argentina, desde 1988 y
que se sittia en la misma linea 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
recreacion cultural, con el docente poniendo en juego su
habilidad para producir respuestas originales, y a la
educacién como ambito esencial de transformacién,
:::rr}’solidacién y creacién de la cultura nacional y popu-

Estas experiencias educativas, como todas las
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que se implementan, més all4 de sus éxitos o fracasos,
buscan mejorar distintos aspectos del sistema educativo.

Asi, nos parecié oportuno publicar un docu-
mento-diagndstico donde se pudieran apreciar, en su
real magnitud, esos distintos as s de la realidad
educativa de nuestros pueblos. Dicho documento,
“Niveles Educativos Bisicos en América Latina y el
Caribe, Situacién Actual y Perspectivas”, fue ta-
do en la Reuni6n Técnica de Directores y Coordinadores
de Proyectos del Area de Mejoramiento de Sistemas
Educativos de la OEA, en Washington, 1988.

Junto con estos materiales aparecen los de
otras secciones, en especial los correspondientes a los
de Resimenes Analiticos, 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 basico del sistema.

Como siempre, y para despedirnos con un
“hasta la préxima”, queremos recordarles que esta
publicacion debe constituirse en “una realizacién
compartida de la comunidad educativa Americana” y
solo asf entendida tendr4 el éxito esperado.







coluimna

Educacion Comun y Especial.
Reflexiones sobre la Integracion

Por Prof. Ma. Eloisa Garcia E. de Lorenzo *

Lo que est4 sucediendo en el campo de la Educa-
cién Especial, y particularmente en el campo de la filosofia y
el principio de integracidn, estd aqui y para quedarse, pero
esto convoca a una revision de estrategias y andlisis objeti-
vos y cautelosos.

Percibo las ventajas y el avance de la integracién
como intimamente relacionados con la tradicién educacional
y sociocultural de las Comunidades y las Escuelas de cada
pais.

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

La década del sesenta rebosé de ideales y cambios
sociales importantes. El concepto de desinstitucionalizacién
constituyé 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 lideres de la desinsti-
tucionalizaciéon no fueron precisamente los cientificos y
educadores, cuya mayor preocupacién fue investigar y
demostrar como los alumnos segregados en instituciones o
escuelas especiales podian aprender nuevas habilidades y

(") Ex Presidente de la Liga Internacional de Asociaciones en favor de las Personas con Deficiencia Mental
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adaptarse socialmente, sin llegar a un cambio radical
. como el de aprender insertos en el medio regular.

En cambio, quienes promovieron el movimien-
to de dalnslitucionji.ucién fueron grupos de padres
oﬁ:ludos dentro y fuera de fronteras -particularmente
en los pafses nérdicos y en Estados Unidos-, Ieﬁisladores,
Ken particular grupos defensores de los derechos

umanos. Su preocupacioén se centraba sobre los dere-
chos humanos, mientras que el realismo del trabajo
cientffico estaba orientado a hacer posible la ensefianza
de habilidades de autoayuda, intensificacién del lenguaje
gglldpqal y respuestas adaptativas a las circunstancias
vivir diario.

Los defensores de la integracién comunitaria
entendieron que la sociedad estaba pronta para adoptar a
sus nuevos miembros. En otras palabras, los defensores
consideraron que, dado que hubo un entrenamiento
efectivo y un aprendizaje convincente, sega;ri a un apren-
dizaje adicional de un tipo més complejo. Wolfe:

y sus colegas crearon, en 1972, un sistema de evaluacion
sobre la “normalizacién”, construida sobre la filosofia de
Nirje, y la era de la politica y advocacién irrumpié en el
campo de lo social y de la rehabilitacién en los paises
desarrollados y marcé fuertemente las aspiraciones de los
paises del mundo subdesarrollado.

El movimiento vino més rdpido que las leyes, y
los agentes comunitarios fueron adaptidndose a él. Los
servicios existentes tuvieron que ser redisefiados;

. metodologias y curriculum fueron elaborados. La
adaptabilidad de una sociedad flexible y afluente fue se-
veramente probada, pero muy pocos pafses en el Tercer
Mur;)c}o estaban y estdn prontos para implementar estos
cambios.

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

Landesman y Butterfield sefialaron, en 1987, que
en esa época la mayorfa de los principios que sirven de
base a la teoria de la desintitucionalizacién y la normali-
zacién no han sido validados por una investigacién.

La declaracién de los derechos humanos,
explicitada en la Declaracién de los Derechos Humanos
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de los Impedidos (1978), es un mandato que permanece
aun en el campo de la declaracién y que sostiene el pleno
goce de los derechos de la ciudadanfa a aquellos a los
cuales se les ha negado, y somos conscientes que esta
declaracién adn estd 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 significacién; el movimiento que
sostiene el concepto de integracién total de personas
con déficits moderados y severos, demostrando que esas
personas pueden vivir, trabajar y gozar de actividades
recreativas en ambientes comunitarios regulares. Esto
conlleva una reorganizacién de los sistemas de servi-
cios, asi como planificar relaciones de colaboracién
interinstitucionales, creando canales de comunicacién
entre los actores del campo social, previa adopcién de
valores y céd:’lgos propios de las partes que se integran.
La iniciativa de integracién se caracteriza por:

* Ofrecer opciones y alternativas a personas con déficits
moderados y severos, en el medio menos restrictive
posible.

* Establecer una coordinacidn entre la escuela y la vida
comunitaria independiente, que ofrezca cpciones y
alternativas para acortar la brecha de las investigacio-
nes ol;teuidas en las dos iiltimas décadas, y la practica
actual.

Debemos tener presente que, dentro de cual-
uier consideracién de cambio relacionada con la

ucacién, se encuentra implicita la idea sobre nuestras
nociones convencionales de normalidad, de actitud
humana, de la misma naturaleza humana, y que los
proximos 20 afios serdn gratificantes y dificiles. Veremos
a los educadores enfrentarse al desafio que les exigird
una sociedad cada vez mas consciente de sus derechos y
necesidades. Pensamos que necesitan una alta dosis de
creatividad y de capacidad para asumir riesgos, porque
han de abocarse a las innovaciones de la Educacién
Especial y Regular sin poseer atin una ciencia de la
instruccion real y actual.

Estamos al borde de una nueva era. Tiempo de
renovacion, de un mundo abierto, donde la liberacién de
las energias espirituales en el mundo de las ciencias EY de
la cultura puedan ofrecernos nuevas posibilidades. El
futuro, decfa Theilhard de Chardin, est4 en las manos de
aquellos que pueden darle a las generaciones de mafiana
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razones vilidas para vivir y tener esperanza.

Nuestra capacidad de imaginar es importante
poder volver a experimentar la dicha pasada y trazar
nuevas estrategias: nos hemos compromentido a mejorar
la calidad de vida de aquellos que en forma silenciosa
constituyen el testimonio de nuestra capacidad para
brindarnos en forma creativa y con amor.

Es importante tener en cuenta que seguir
los principios creo la integracién, los edugadomeben
enfrentarse a cuatro barreran educacionales: 1) la barrera
entre la educacién regular y la especial, 2) la barrera de la
integracién de estudiantes con deficiencias a una sociedad

, 3) 1a barrera de la comunicacién y coordina-
cién entre los sistemas de asistencia y bienestar social y la
ac';:aela,yll) la barrera entre la escuela y el lugar de
trabajo.

Es claro que, si individuos con deficiencias significati-
mwp?mmd s ui . o

te ido y sostenido por el propio sistema
escolar. Por lo tanto, u{mos la mgmp:idn entre la
educacidén especial y la regular.

in Richard L. Schiefelbush, un niimero de
supuestos favorecen la fusién de la educacién regular ! la
ial. El gnmem de ellos sostiene que las necesidades
ucativas de los nifios no requieren la fomulacién de un
doble sistema. El supuesto es que el mantenimiento del
doble sistema es ine?iciente y le falta validez educacional,
¥y que la operacién de dos sistemas fragmenta y separa el
curriculum.

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

Los esfuerzos para la integracién deben ser

. llevados juntos, entre los educadores especiales y los
regulares. Este procedimiento no descansa tanto en un
cambio completo de curriculum y métodos de ensefianza,
como en la organizacién de la escuela.

La idea de la clase homogénea es absolutamente
contradictoria con un enfoque pluralista e integracionista
de la educaa'nliu. No se busca que los alumnos sean i
sino que, por el contrario, se acepten y respeten las di cias
individuaipgy el particular desarrollo de cada uno y los estilos

de aprendizaje.
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Desde esta perspectiva, la incorporacién de
alumnos discapacitados a la clase comtin no significa otra
cosa que aumentar el grado de heterogeneidad entre los
miembros de un grupo-curso, lo cual, sin duda, demanda
una serie de adecuaciones curriculares, en funcién de dar
respuesta a sus necesidades especiales.

En este contexto, la educacién debe ser concebida
como un fenémeno pluridisciplinario, en el cual la contri-
bueidén de las diversas disciplinas y el trabajo cooperativo
en equipo, adquieren vital importancia para el proceso
educativo.

Es un hecho que la gran mayoria de los alumnos
con discapacidad, especialmente los de grado moderado y
severo, requieren para su desarrollo servicios educativos
especiales. Sin embargo, la experimentacién ha demostra-
do que la simple presencia de cada disciplina en el equipo
educativo no garantiza que el tiempo profesional vaya a
usarse del modo mas ventajoso, ni mucho menos que el
alumno vaya a recibir servicios eficaces. En este sentido, el
modelo que se utiliza en la coordinacién de los esfuerzos
de todos los profesionales involucrados en el programa
educativo del nifio, es tan importante como el disponer de
un sistema bien organizado y actualizado, donde actien
los profesionales de apoyo.

Tradicionalmente, en la educaci6n de las perso-
nas con discapacidad, se han utilizado principalmente los
modelos de equipo multidisciplinario e interdisciplinario.
No obstante, en la década de los 70, con el creciente
aumento de alumnos integrados a la escuela comun; se
originan en EE.UU. los 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
educacién individualizada.

No entraremos a discutir los modelos multidisci-
plinarios e interdisciplinarios, pero sf queremos puntualizar
que la experiencia ha demostrado que las pricticas multi e inter-
disciplinarias presentan una serie de desventajas que dificultan
el proceso de ensefianza y aprendizaje del alumno con necesida-
des especiales. Ellas derivan, fundamentalmente, de la mo-
dalidad de intervencién propuesta por e<tos dos modelos:
especialistas procedentes de distintas disciplinas se hacen
cargo de la evaluacién y aplicacién del programa corres-
pondiente a un 4rea curricular especifica.

Esta fragmentacién de servicios
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« Favorece el trabajo y visién parcelada del alumno.

 Aumenta la posibilidad de contradiccién e inconsisten-
cia por parte de los profesionales involucrados.

« Limita el acceso a servicios especiales a todos aque-
llos alumnos que lo requieren, debido a su alto
costo.

MODELO TRANSDISCIPLINARIO

En el presente modelo, a diferencia de los dos
anteriores, la conformacién del eq %o depende de las
necesidades especificas del alumno. Por lo tanto, la
primera fase del proceso consiste en la deteccién de los
alumngs con necesidades especiales, para enseguida de-
terminar los profesionales que se constituirdn en miem-
bros del equipo para cada alumno en particular. Se parte
de la base de que los padres y el maestro son miembros

insustituibles y fundamentales en el equipo educativo.
Una vez conformado el equipo de profesionales,
se elige a uno de ellos como principal agente de interven-

cién. Su eleccién estd basada en la adaptacion y relacién
positiva con los padres.

EL MODELO TRIADICO

El modelo triddico de Asesoramiento Consultivo
tiene muchas similitudes con el modelo transdisciplina-
rio. Ambos son coherentes con la filosoffa integradora,
posibilitando el desarrollo de p: mas educativos en
un contexto de méxima integracion.

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

» Evaluacién inicial
* Planificacién.
¢ Aplicacién y evaluacién del PEL

16



Ambos modelos se caracterizan por:

» La designacién de un miembro del equipo que sirva de
agente primario o de intervencién directa.

e 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 triddico de asesoramiento consultivo
estd integrado por:

* El maestro de educacién comiin, considerado como el
profesional con la responsabilidad natural y la influencia
social necesaria para ejercer el rol de agente primario.

» El maestro de educacién especial, considerado como el
profesional con los conocimientos y medios necesarios
para asesorar y apoyar al maestro comtin en la tarea
educativa.

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

En la préctica, la accién del maestro especial
consultor se lleva a cabo a través del maestro comun,
agente primario, quien interviene de modo directo con el
nifio.

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

Implica una relacién estrecha entre profesionales
de las ramas de la educacion comin y especial: el maestro
regular y el maestro especial.

Supone que tanto el maestro regular como el
maestro de educacion especial cambian, en cierto modo, la
actitud respecto a sus respectivas funciv es. 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 excepcién y que, por lo tanto, debe ser responsable
de la educacién de todos ellos. Por otra parte, los maestros
de educacién especial han de amcFliar su campo de accién
e incluir en él el medio de aprendizaje de la clase. Su
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" funcién debe consistir en buscar cémo pueden modificar-
se los sistemas de instruccién, los materiales o las formas
de aprendizaje en la clase ordinaria, a fin de mejorar la
interaccién entre el maestro y el alumno.

En contraste con los modelos multi e interdisci-
plinarios, los modelos transdisciplinarios y triddico for-
mulan una entrega de servicios especializados a través de
la intervencién a del agente primario.

La integracién de servicios:

o le permite abordar el de enseiianza aprendizaje
de manera globalimz,.m

® facilita el manejo consistente del alumno y de los
métddos de restriccion,

* favorece la adquisicidn de secuencias integradas de
conducta,

® permite el aprendizaje y desarrollo de habilidades, en el
medio ambiente donde el nitio o adolescente realiza la
generalizacién y adaptacion de lo aprendido,

© contribuye a la prevencidn de los problemas del aprendi-
zaje.

Es necesario, casi dirfa imperativo, ofrecer
programas testimoniales cuidadosamente seleccionados.
Asi serd posible combinar la educacién especial con la
general y efectuar un disefio de educacién coherente para
atender a los nifios, tanto discapacitados, como normales
y superdotados. Debemos apoyar programas que esten
dirigidos hacia un desarrollo social y respetan las caracte-
risticas del medio donde se aplican.

Las comunidades deben analizar sus recursos,
los planificadores hacer m:e{iores planes y los maestros
ensefiar mejor. Hay necesidad de diseminar ampliamente
los proyectos importantes que influirdn en la practica de
la educacién en los préximos afios. Hoy en dia, somos
testigos de decisiones conservadoras que impactan al
futuro inmediato, pero algo muy importante parece
primar:

1. Un gran porcentaje de nifios con deficiencias son ahora
aceptados y participan de experiencias educativas en
escuelas publicas regulares.
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2. Muchos de estos nifios y adolescentes disfrutan de
actividades académicas y sociales, total o parcialmen-
te, en la escuela y clase regular.

3. Los padres de nifios con deficiencias tienen un lugar
prominente en la toma de decisiones y en el hacer. La
relacién entre padres y profesionales se considera
como de colaboracidn, entre los que tienen la vivencia
y los que tienen los conocimientos. Para la integracién
escolar esto es una condicién bésica.

4, Tenemos a nuestra disposicién cantidad de investiga-
ciones educativas para mejorar las estrategias de eva-
Iuracién e instruccién, a efectos de determinar y
mejorar las diferencias individuales en el aprendizaje
y ejecucién de tareas.

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

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

Debemos tener en cuenta que no existen perso-
nas retardadas, sordas o ciegas, sino personas que
funcionan como tales en tanto su incapacidad no es
atendida por la sociedad en un intento por atenuarla o
eliminarla.

Nuestra responsabilidad es ineludible, como
también es ineludible el respeto que debemos a quien
presenta alguna clase de discapacidad. Nuestro enfoque
del problema no debe ir 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 semioscuri-
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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servacién 1“ hacemos de nuestro acompaiiante,
detenido ¢l junto a nosotros por un momento, cual bajo
la luz de un relimpago, logramos verlo realmente como
es”.

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

Montevideo - URUGUAY
Setiembre 1990.
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documentos

Niveles Educativos Basicos en América
Latina y El Caribe.

Situacién Actual y Perspectivas. (*)

Del 27 de Noviembre al 3 de Diciembre de 1988, un grupo de expertos en
educacién bdsica, compuesto por Martha Arango de Colombia, Elisa Lucarelli &r Ovide
Menin, de Argentina, Vital Didonet de Brasil, Graciela Murillo y Margarita Gémez
Palacio de ico, Oscar Villalobos de Costa Rica y Michael Alleyne de Trinidad
Tobago se reunieron en Falls Church, Virginia, Estados Unidos, con el equipo
responsable del drea de Mejoramiento de Sistemas Educativos de la Organizacidn de
los Estados Americanos, Especialistas Adelaide Farrah, Gaby Fujimoto de Gémez,
Martha Tomé y Luis Osvaldo Roggi en una semana de trabajo, nL la que resultd un
Informe Final que coording Emilce Botte de Argentina, quien posteriormente lo
reestructurd, reordend y enriquecid con andlisis estadisticos.

La presente publicacidn es la version corregi la profesora Emilce Botte
aé; la primera parte dzr;f:’ho documento, el Dmgndstgfa Repgonalp’;i!e la Situacidn
ucativa.

Getiilio P. Carvalho :
Director del Departamento de Asuntos
Educativos de la Organizacion de los
Estados Americanos

Introduccién (**)

América Latina estd atravesando una etapa particularmente trascen-
dente de su evolucién histérica, buscando el camino para lograr mejores
niveles de vida en sus poblaciones y un mayor grado de autodeterminacién en

(*) Documento Final de la Reunién Técnica de Directores y Coordinadores de los ectos del Area
de Mejoramiento de Sistemas Educativos (I. Diagnostico), Washington, 5 al 10 de diciembre de

1988.
(**) Por el Profesor Luis O. Roggi, Coordinador del Proyecto Multinacional de Educacién Bésica-
PRODEBAS/OEA.
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sus opciones politicas y econémicas. La pesada carga que supone el pago de
los servicios de la deuda externa en la mayorfa de los pafses, las perturbacio-
nes sociales y politicas que ocasionan las restricciones econémicas a que
aquellos compromisos obligan, las luchas por democratizar las estructuras
sociales y defender el derecho a la independencia politica sin intervenciones
espureas, todo ello hace que, en los frréximos afios, sea razonable suponer que
continuardn las condiciones de conflicto que caracterizan a la Regién en la ac-
tualidad.

Sin embargo. aparecen claros indicios favorables, especialmente
desde el punto de vista politico y cultural. Un niimero apreciable de paises han
retomado su proceso creciente de democratizacién de la vida politica 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 reivindicativas, toda la riqueza de las culturas propias de sus pueblos.

Asimismo, cada dia es més evidente el fortalecimiento de la unidad
de los pueblos americanos, cada vez es mayor el interés por conocerse y
respetarse mds, cada vez es mayor la confianza en las posibilidades de coope-
raadn internacional organizada como instrumento de la integracién regional.

En ese marco, a la vez grave y propicio, la educacién como
social y como el fruto del funcionamiento de sistemas educativos instituciona-
lizados, asume una importancia trascendente. Por un lado, los procesos de
democratizacidn requieren y ponen a prueba la relevancia de la educacién
transmitida y la capacidad de respuesta de los gobiernos a las crecientes
demandas populares. Desde otro xunto de vista, el deterioro y desorganiza-
cién del mercado de trabajo, debido a la crisis de sectores productivos impor-
tantes en la creacién de empleo, asi como su consecuencia, la ampliacién
creciente de las economias informales, cambian los requerimientos de capacita-
cién y cuestionan desde esa perspectiva la eficiencia de los sistemas educati-
vos.

En consideracién de todos esos nuevos factores y de la continuidad y
ampliacion de las tradicionales desigualdades econdmicas y sociales en la
Regidn, la Reunién de Directores de Proyecto y los Expertos invitados, presen-
tan este Documento como una contribucién al mejor conocimiento de la
situacion de los niveles educativos basicos en América Latina y el Caribe y
como aporte para la toma de decisiones politico-técnicas que la grave situacién
requiere con urgencia.

Andlisis de los Problemas Educativos en América Latina
y El Caribe

La Situacion Educativa actual de los grupos marginados

Entre los distintos bienes de consumo social se adjudica a la educa-
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cién un papel prioritario ya que se la considera un bien en sf mismo y un
elemento indispensable para que los individuos puedan participar como
ciudadanos en su comunidad.

La educacién permite no solo la integracién activa del sujeto en el
mundo que le toca vivir, sino que ademds contribuye a crear las condiciones
para una mejor insercién en el mercado laboral.

En este sentido, es una preocupacién comiin a todos los participantes
de esta reunidn, el perfil de egreso del alumno de educacién bésica.

El perfil buscado, técita o explicitamente, se evidencia en las caracte-
risticas de las proguestas curriculares, las instituciones, los materiales didacti-
cos, los procesos de evaluacién y promocién, los calendarios y horarios,
existentes en estos pafses. El resultado tltimo es el desajuste [lamado “fraca-
s0”, que el alumno sufre frente a dicho modelo escolar.

Las consecuencias de la inadecuacién del sistema a las diversas
caracteristica de los usuarios provoca un desigual cumplimiento de sus
funciones bésicas: distribucién del conocimiento, formacién de actitudes y
valores y capacitacién para el trabajo.

Se considera que las propuestas educativas formales estdn, en
principio, destinadas a sujetos pertenecientes a los estratos sociceconémicos
medios y altos, preferentemente de zonas urbanas.

1. La educacién en los sectores urbano-marginales, rurales e indige-
nas.

El sistema excluye primordialmente a nifios provenientes de los
sectores rurales, urbano-marginales e indigenas, a quienes se atiende, por lo
general, en escuelas mal equipadas, durante jornadas de clases muy reducidas
Yy con un cuerpo docente comparativamente menos especializado para atender
grupos con probleméticas tan particulares.

Las acciones sistematizadas que contemplan la actualizacién y el
ionamiento de estos docentes resultan atin escasas. Los maestros no
cuentan con el apoyo técnico necesario, ni con materiales didacticos especifi-
cos que colaboren en el desempefio de su funcién.

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

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

La rigidez de los circulos vigentes impide un tratamiento pedagdgico
que incluya la diversidad cultural yﬁ: lingiifstica propia de muchos paises.
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Esta diversidad se reitera entre los grupos hablantes de una misma
lengua: habla rural en relacién con la urbana y dentro de ésta, la de los grupos
marginados. :

La situacién anterior es comiin a todos los marginales
ademés existen problemas particulares en cada uno%r:m z

La poblacién indfgena y/o heterolingile, culturalmente diferenciada,
afronta graves dificultades para el reconocimiento de sus lenguas y culturas.
Lo anterior ha ﬂnducido interpretaciones erréneas de sus necesidades que, en
muchos casos, ha conducido a cambios irrelevantes, que s6lo han sustitufdo
problemas, pero que no ofrecen un verdadero desarrollo educativo.

Asi, frecuentemente se ha planificado la educacién destinada a los
sectores indigenas y/o heterolingiies a partir de resaltar s6lo unadesus »
caracteristicas, muchas veces desde un enfoque erréneo.

Por ello, se habla del problema del “bilingiiismo” cuando en realidad
estos grupos no son bilingiies sino “heterolingiies™ o “alterlingiies” con
respecto al idioma oficial. Y, ademds, no se trata exclusivamente de que se
manejen dos lenguas sino de que se tome en cuenta su diferencia cultural
donde la lengua es s6lo un aspecto.

Otras veces se ha equiparado “educacién indigena” con “educacién
rural”, dejando de lado el hecho de que si bien es cierto que gran parte de los
grupos autéctonos viven en el campo, también lo es que cada dia crece
mm’amm la poblacién indij que se ha trasladado a las zonas

marginadas.

A menudo también sucede que los componentes de “alfabetizacién”
se subsumen dentro de los problemas relacionados con el manejo de las
leneguas materna aly oficial (0 dominante). Esto ha llevado a emprender acciones
mediante las cuales se ha ensefiado a leer y a escribir en | s que el
educando no conoce oralmente. Ocurre con frecuencia que los programas
educativos }ue incluyen la atencién a los grupos heterolingiies, no toman en
cuenta sus diferencias, y asi, el idioma oficial se ensefia como si fuese la lengua
materna. De este modo, se pretende que el nifio adquiera y se apropie del $
conocimiento a través de un medio que no domina.

En cuanto a los sectores rurales, el tratamienlt:dpe:lagégico o bien ha
enfatizado (no siempre con acierto) sus actividades productivas, o bien las ha
ignorado en una pretendida “incorporacién” a la sociedad industrial. Pocas
veces se ha valorizado la cultura rural en tal medida que forme parte del
quehacer escolar.

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

Es comuin encontrar la tendencia a enfocar la educacién de los grupos
24



marginados rurales, urbanos e indigenas en términos de “deficiencia” mds que
de “diferencia”. Esta actitud se deriva, de alguna manera, de posiciones hege-
mdnicas con tintes colonialistas que no han sido totalmente desterradas
nuestras sociedades latinoamericanas. Este hecho ha limitado (o impedido) la
participacién de profesionales oriundos de estos sectores en el planeamiento y
ejecucion de los programas educativos destinados a sus propios grupos.

Como consecuencia de la situacién deficitaria en gue se hallan los
servicios educativos para estos grupos marginados, la calidad es muy baja, lo
cual provoca que los més altos indices de desercién y repeticién se den en
estos sectores. No puede dejarse de ver que, generalmente, ni siquiera se han
tomado en consideracién sus necesidades de supervivencia en el estableci-
miento, en los calendarios y en los horarios escolares, en las normas para la
acreditacién y la promocién, y en la oferta educativa deficitaria que implica la
existencia, atin hoy, de escuelas incompletas en zonas rurales.

El siguiente cuadro muestra el niimero de escuelas incompletas en
algunos paises de la regién, que explicaria una de las causas de la desercién y
el desgranamiento observado en los sistemas educativos latinoamericanos.

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

CUADRON?1

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

SECTOR PUBLICO
PAIS - NUMERO DE ESCUELAS EN PORCENTAJE TOTAL
ESCUELAS i
; INCOMPLETAS SECTOR ZONA ZONA
PUBLICO URBANA RURAL

Bolivia 2793 _— — "t
Colombia 18111 53,8 26,2 62,1
Ecuador 10713 — 26,0 88,6
El Salvador 1.310 - 46,0 34 62,8
Honduras 2.600 398 —_— —_—
Panami 260 3 41 21 113
México @ L 15,506 ._ : L 204 e " ik
Repiiblica L £ o :
Dominicana WESRE W ety , LITT 63,6 - 81,6
Aruba — S T - -— -
Suriname 3 5 23 2.2 24

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

Ver referencia bibliografica; pag. 59, punto 1
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Como puede observarse, la situacién es més critica en las zonas
rlmlcqul::al las urbanas, aunque no puede desestimarse un caso como el de
la Repiiblica Dominicana, que presenta en el drea urbana un 63,6 % del total
de sus escuelas incompletas.

Colombia y México son los pafses uereﬂxtra' n mayor nimero de
escuelas imomplm);, entre las consig:adl‘slpm Regidn. o

Con res; a la distribucién y acceso a la educacién de los sectores
i en relacién a los otros sectores sociales urbanos, no se

Sin embargo, una informacién permita sacar algunas conclusio-
nesgmwsonasalmpecto sepodrl’aobtg:;'alcompamalgunosdam
estadfsticos.

En el cuadro N2 2 se puede observar el crecimiento de la poblacién
urbana en los tltimos 30 afios. En el N® 3 se indican las tasas anuales medias
del desempleo urbano a partir del afio 1970. y en el N? 4 el aumento del

m_entain‘ai de hogares en situacién de pobreza, registrado también dentro de
misma década.

Se supone que el proceso de urbanizacién creciente no se debe
exclusivamente al movimiento mig:torio operado en los paises de la Regién.
No obstante y teniendo en cuenta los datos mencionados, junto con las tasas
de desempleo urbano y el porcenta}e creciente de hogares empobrecidos que
se asientan en estas zonas, es posible suponer que un amplio sector de las
zonas urbanas vive en condiciones socio-culturales y econémicas carenciadas.

CUADRON®2




CUADRO N22 (Cont.)

Ver Véfefencia”bibliégréflikc.a; pag 59,punto 2

CUADRO N®¢3

. PORCENTAJEDEHOGARES
EN SITUACION DEPOBREZA 2)

_ NACIONAL = URBANO

Ss s
A

BECZARSEREERRRARRRER,

a) Porcenh;e de hogares cnyo mgneso es inferior aI

ble del casto de h canaslz :
- bdsica de alimentos. S B R
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CUADRO N*® 4

f) Nmnml urbano, promedmde marzo, julio ynunem,l’ne lsu,hn‘prmedmg
- marzo y noviembre; 1 promcdlodeunm julio; 1987, julio. A partir
emaﬁ{hn&lm;n?-ziﬁamum ble con las anit’nm e se
i modificd Iame_wdologh iniciar la nueva, Elwuelh de Hnganu e

- muiltiples,
: ;) Gran Santia ‘
i los datol s reﬁenn nl &

h) Tohl del pa{n, emmadmesoﬁﬂal %
'l'olal del is,ethmauon ﬁm'::i 1906 Encu




Ver referencia bibliogréfica; pag. sé;piim 2.

: Entre los pafses considerados, si nos detenemos en la observacién del

cuadro que da cuenta de la magnitud de pobreza, puede sefialarse que las
situaciones mds criticas estarfan representadas por Guatemala, Honduras y
Peri, mientras que Argentina, Uruguay y Chile presentan un porcentaje
menor de hogares en esta condicién.

En cuanto al desempleo urbano (Cuadro N* 4) en casi todos los casos
se observa un crecimiento al tomar casi dos décadas como etapa comparativa.
Si se considera la situacién actual (afio 1988), los porcentajes mds altos corres-
ﬁmden a Nicaraﬁ'ua y Panam4, en tanto que los menos elevados pertenecen a

éxico, Brasil y Paraguay, paises con una fuerte desigualdad rural-urbana,
qn:g asientan su situacién de pobreza en las condiciones de vida del campesi-
0.

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

2, La educacién para personas con necesidades especiales

Si los sistemas educativos tienen como destinatarios a todos y cada
uno de los sujetos particulares que conforman su poblacién, deben también
considerar la atencién integral de las personas con necesidades especiales.
Esto es asi, no sélo desde la dimension de la educacion especial, sino para dar
prioridad a la intervencién temprana, la prevencion de condiciones limitantes
del desarrollo, la capacitacidén y la insercién laboral, para lograr finalmente
la rehabilitacidn integral como el gran proceso continuo y coordinado de
servicios de salud, sociales, educativos y laborales, con la participacién de la
familia, la comunidad, y la propia persona discapacitada.

De acuerdo con las cifras de la Organizacién Mundial de la Salud,
entre el 10 y el 15 % de la poblacidn, sufre problemas serios de desarrollo
fisico, mental y/o emocional, por lo cual los sistemas educativos necesitan
apoyos especiales para ayudar a esta poblacién a lograr el pleno desarrollo de
la persona con necesidades especiales, de acuerdo con su potencial.
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Los principales factores que limitan el logro de este objetivo se
pueden sintetizar en los siguientes:

4 )
* Inexistencia de polfticas de educacién especial en algunos de los
ses. En otros, las politicas existentes no son aplicadas en su totali-
d, por no ser consideradas como una prioridad ya sea por falta de
voluntad politica o por desconocimiento de las mismas.

* S6lo algunos paises cuentan con curriculos de educacién especial, y
en los que existen hay casos en que dichos curriculos presentan serias
dificultades en la unificacién con la educacién regular, a efectos de
facilitar procesos de normalizacién-integracién.

* Insuficiencia de investigaciones sobre la magnitud del problema de la
discqg:cidad, y especificamente de datos estadisticos que permitan
P

ar los recursos y servicios.
* No existen pautas unificadas entre los pafses para llevar a cabo el
proceso de integracién. La modalidad organizativa de la educacién
especial, en la mayoria de ellos, refuerza la tendencia segregacionista.

* La formacién del docente en educacién especial es insuficiente, desde
lo cualitativo y cuantitativo; en la formacion del docente de educa-
cién bésica comiin no se incorporan estrategias de diagndstico que
posibiliten la derivacién adecuada o la integracién a la escuela
comun.

* No existen mecanismos de coordinacién intersectorial en la mayoria
de los pafses que permita la atencién integral del sujeto con necesida-
des especiales.

* Escasez de mas de orientacién ue los padres de familia
se integren ];;%raa adecuadamente alp;ramq edupc:tivo de sus hijos
y a su rehabilitacion integral.

X, P

El niimero ya sefialado de personas con problemas fisicos, mentales o
sensoriales que existen en los %gses en desarrollo es corroborado por los datos
de las Naciones Unidas en el grama de Accién Mundial para los impedi-
dos”. Si el 10% de la poblacién nta necesidades de educacién es b
este porcentaje no se ve reflejado en los fndices que muestra el Cuadro N25.

La informacién aqui sumistrada permitird observar que sélo alrede-
dor del 1 % de la poblacién discapacitada estd registrada en el sistema educati-
vo formal, quedando fuera de él entre el 2 y el 9 %, que, o bien no recibe
atencién esgvecializada, o bien no ha sido diagnosticada adecuadamente. (Ver
cuadro N®5).
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CUADRO N*® 5

: Ulbum (ﬁ}
i Domntel im;l (5)

Privado (%)
3 Urba_no (ﬂ_) :

K Fuente Encuesta S[Rl-ORBALC-Unesto, 1987; Unesco. Review of present situation
..of special education. Paris, 1988.

?lota. Las cifras para los hhles aubmglonaleu yel total general, solamente mduyen

os paises o

. con datos. Los promedios aon
1. Ao 1986.

2. Informacién de 21 ises
. 3. Informacién de !4 palses : :
‘4, Informacion de 18 paises.

5. de a la matricula de educaﬂén pmnam uhhva alos pmses con
. mfomandn en educacnin especial.

.ndeﬂdos; no mcluyen pnfses sin mformacxdn

Ver referencia bibliogréfica; pag. 59, punto 1
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Los Problemas Educativos Generales en la Region

El anilisis de los groblemas educativos nos remite a considerar al
sistema como un todo en el que se interrelacionan aspectos técnico-pedagégi-
cosy adndtﬁshaﬁvo—legales(.lﬂemos tratado de discriminar, s6lo metodolégi-
camente, algunos as; s cuantitativos y cualitativos que inciden en los
problemas presentados, sin dejar de tener presente quela realidad educativa,
por su riqueza y complejidad, excede la anterior clasificacién.

Dentro de los cuantitativos hemos incluido la distribucién de los
recursos presupuestarios y los problemas de la expansién, cobertura y reten-
cién de los sistemas educativos.

Los aspectos cualitativos se refieren a todos aquellos relacionados con
la calidad de la educacién. Fenémenos educativos tales como la repeticién y
desercidén escolar se ubican en el cruce de ambos.

A, Aspectos Cuantitativos

a. Administracion del sistema educativo

A los problemas de generalizada pobreza que caracterizan gran parte
de nuestra regién y que se explican en el contexto de la dependencia de
nuestras economias frente a las de los paises centrales y la permanencia de
estructuras sociopoliticas y econémicas de dominacién interior de nuestros
paises, se suman en los tltimos afios los derivados de la deuda externa. Los
pesados compromisos que el pago de la deuda crea a los gobiernos y la
vigencia de modelos econémicos que posibilitan tales compromisos, han
hecho que los presupuestos de los servicios sociales carezcan de las dotaciones
necesarias para responder a demandas crecientes y atin mantener adecuada-
mente los niveles de atencién alcanzados. El sector educativo no es una
excepcién: en todos los paises los esfuerzos realizados son insuficientes para
brindar a la poblacién la educacién que requiere frente a los desafios de una
situacién socio-politica caracterizada por agudas tensiones y conflictos. Esta
situacién dificulta, hasta casi imposibilitar el avance del penoso proceso que
casi todos los paises estdn viviendo hacia una creciente y estable democratiza-
cién de sus instituciones politicas.

En los tltimos afios, en la mayoria de los paises, se presenta una
tendencia decreciente, 0 al menos de estancamiento, en los presupuestos
dedicados a la educacién, a lo cual hay que agregar, como condicién agravan-
te, un acelerado proceso inflacionario, y un crecimiento sostenido de la
poblacién demandante de servicios educativos, lo que limita las posibilidades
de desarrollo de los mismos sistemas. (ver Cuadros N26 y N2 7).
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CUADRO N® 6

PORCENTAJE DE GASTOS PUBLICOS DEL SECTOR EDUCACIONAL EN EL PNB, 1980-1987

3

PAIS:© 1980 1981 1962 1983 1984 1985 198§ 1987
el ‘ s 36 37

A 05 23 30 37

i 33 32 ==

cipg 32 - 29 31 378%

SiiTEs 646 64 66 61

e 18 16 14 19

A5 arael Ay 87 gl

38 . T 56 iy

49 49 54 5.7 586

Fuente: Informes presentados los participantes a la Consulta Técnica sobre
‘Movilizacién de lr:c‘umu Empr‘:lrm. . : :

Buenos Aires, Argentina. 9-11 de noviembre de 1988

$ Calculado sobre el gasto total de los entes de ensefianza, sin incluir el gasto
propio del Ministerio de Educacién. ;

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

CUADRO N®? 7

 INDICE Dédtq}&tmufabsn-?ﬂs, 19601987

Base = 100)

1981 1982 1983 - - 1984 1985 1986 1987

945 889 913 . 937 89,4 943 92

1009  9%5 90z 900 898 72 891

943 %29 883 911 962 1016 o

1023 1033 1053 1091 M1 176 1230

834 684 TP 842 922 1063 1107

1009 ;T 94 049 g = -

‘Urugua . 1000 1019 ®3 . 869 867 - 869 9256 = 9
Wemezuela =~ 100 = 997 1004 ' 947 = 935 94,5 992 1022

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

En efecto, tomando el periodo 1980-1987, puede verse que salvo el
caso de Colombia, Pert, Venezuela y Uruguay, que han aumentado levemente
su porcentaje de gastos destinados a la educacion, el resto de los paises lo ha
disminuido. Salvo Costa Rica y Venezuela (6,1 y 5,8 %), el resto esta lejos de
anga;;nzar la proporcién que se registra en los paises desarrollados. (ver Cuadro

).

Es de destacar que los paises mencionados (como puede verse en el
Cuadro N 7) han incrementado su PNB, siempre tomando como referencia el
mismo periodo.
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CUADRO N% 8

 AMERICALATINAYELCARBE
LOS GASTOS PUBLICOS DESTINADOS A EDUCACION

Paises en vias de desamollo:
1975 e

En este tiltimo cuadro se agregan datos correspondientes al gasto
publico destinado a educacién por habitante. Merece sefialarse que mien-
tras en América Latina y el Caribe dicho gasto disminuyé de u$s 88 a 60,
entre 1980 y 1986, en los paises en vias de desarrollo disminuyé sélo u$s 2
en el mismo periodo.

Casi la totalidad de los presupuestos de educacién son destinados
al pago de salarios del personal técnico, administrativo y docente, dejando
una pequefia parte, totalmente insuficiente, para la adquisicién de materia-

les educativos y e%ul , asi como para el pago de servicios no personales y
el mantenimiento de la planta fisica.

: La lectura del cuadro N°® 9 nos muestra la importancia que se le
asigna a este aspecto en la distribucién del presupuesto educativo en los
distintos paises.
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CUADRO N*9

rnoronclon QUB mnsssmm LOS SALAIIDS EN LOS PRESUPUESTOSDE
EDUCACION, 1960-1987

1982 1983 . 1984 1985 1986 1987

752 744 725 740
852 5 94 857
%5 - - —
A 60,1 77 54
70 780 . 694 617
e 514 518 542
G862 B53. 803 ' 804

B0s 340

spedﬂm.
dl[emnda [30% an 1980y h.-u un 30,3% en 1987) a un Iltm

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

Es interesante la relacién entre los datos del cuadro anterior (N29)
con los del N® 10, en el que se ve la evolucién de las remuneraciones reales de
los docentes del sector piblico.

Estas 1ltimas presentan evoluciones diferentes segiin los paises y los

niveles del sistema, pero en ninguno de los casos demuestran una tendencia
marcadamente creciente.

Este es otro indicador més de la crisis econémica que afectaa la
educacién.

CUADRO N*? 10

NERACIONES REALES DE LOS MAESTROS DEL ssr:ron" v
PUBLICO, 1980.1567 (Base 1960 = 100)

1985 1986 1987

08 97
51

9z
3




CUADRO Nt 10 (Cont.)

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

CUADRO N® 11




CUADRO N*® 11 (Cont.)

1960-1987

1985 1986 1987
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CUADRO N?11 (Cont.)

Ver referendia bibliogréfica; pag 59,punto (3) l

Con respecto a la distribuci6n del upuesto educativo por niveles
de ensefianza, se observa en el Cuadro N? 11 que los pafses consignados prio-
rizan los gastos de educacién s:})erior y/o de educacién biésica, lo que implica
que hay otros niveles y/o modalidades sensiblemente perjudicados. Esto
ultimo se confirmaria si se relaciona con los datos de los cuadros N®6 y 7.
(Gastos priblicos en educacién).

Tradicionalmente, los paises han recibido la cooperacién de Organis-
mos Internacionales y de otras naciones, pero estos recursos se han utilizado
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 cooperacién internacional.

La regionalizacién ( descentralizacién es una linea de trabajo aborda-
da de diferente manera por los paises de la Regién con la finalidad de lograr
mayor eficiencia en los sistemas educativos.

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

Los programas se fundamentan en concepciones diferentes de
regionalizacion, pero todos ellos estin orientados en la biisqueda de algunos
des objetivos comunes: descentralizar las decisiones en materia adminis-
trativa, favorecer o posibilitar adecuaciones curriculares en relacién con las
particularidades sociales, econémicas o culturales y, en general, propiciar la
parti]cipacién de los padres y la comunidad en la vida de las instituciones
escolares.
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Los citados programas difieren, ademds, segtin la organizacién
constitucional - federal o unitaria - de sus sistemas de gobierno; en ambos
casos existen experiencias esclarecedoras sobre los beneficios y limitaciones de
este tipo de iniciativas.

Argentina, pafs federal, transfirié a las provincias-estados la jurisdic-
cién sobre la educacién inicial y primaria, mientras varios pafses unitarios
como Costa Rica y Panamd comenzaron procesos de desconcentracién de
acciones de planeamiento y administracién y crearon las condiciones regla-
;'nentarias para flexibilizar contenidos en términos de las diferencias regiona-
es.

Hoy puede decirse que en todos los pafses hay una linea de trabajo

g‘t:e busca regionalizar desde los contenidos y desde la organizacién escolar.

trata de programas heterogéneos pero todos ellos conforman un gran
esfuerzo por flexibilizar estructuras organizativas rigidas, como han sido tra-
dicionalmente las de la educacién bésica en nuestros paises, y a su vez,
enriguecer contenidos y materiales respetando culturas, comunidades y
problemas especificos, desconocidos por orientaciones unificadoras. Quizi, la
nuclearizacién educativa sea el modelo organizativo mas aceptado y utilizado,
especialmente en la educacién rural, cuyos resultados han sido considerados
unanimemente positivos.

Mucho se discute sobre los riesgos de este tipo de programas cuando
es tan necesario mantener la unidad cultural nacionalp% ambién se cuestiona la
necesidad de descentralizar sistemas en paises de reducida extension territo-
rial, cuando los modernos sistemas de comunicacién permiten administrar efi-
cientemente escuelas y colegios desde la administracion central. Lo cierto
parece ser que las experiencias més prolongadas y evaluadas muestran que la
ionalizacién ha favorecido respuestas mas relevantes a las necesidades
culturales de grupos diferenciados, asi como también ha logrado integrar a
padres y comunidades en la educacién de sus hijos. :

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

Es preciso contemplar también que el éxito de la implementacién
depende de aquellos que la pondrdn en marcha, lguiemas deberan ser recicla-
dos con la intencién de actualizar su formacién. Esto le permitird a los docen-
tes y directivos una lectura correcta del contexto social en el que intervendrén,
asi como una practica pedagdgica adecuada a las diversidades propias de esos
mismos contextos.

b. Expansién, cobertura y fracaso de los Servicios Educativos

Si se considera a la escuela como institucién responsable de la
educacién formal, es de esperarse que los servicios que ofrezca estén al
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alcance de todos sus goeibles usuarios. De allf el acceso al sistema deba ser
una posibilidad real emdoslosgruposdepogll:&n. Por ello no basta
expandir los servicios sino cuidar su distribucién espacial y social.

A pesar de las restricciones econémicas regionales se observa un
incremento en la cobertura de los sistemas educativos en Latinoamérica
registrada en el 1ltimo uinquenio,ga que a una tendencia demogrifica de
lento crecimiento (ver Cuadro N 12) corresponde un aumento proporcional-
mente mayor en las tasas de escolarizacién (Cuadro N® 13).

CUADRO N® 12

 Fuente: Estimaciones de CEL
Ver referencia bibliografica; pag; 59,punto (3)

CUADRO N*® 13




CUADRO N2 13 (Cont.)

uerite: Unesco statistical yearbook 1988. Paris 1988,
) Pobl. atendida en % de la pobl. total de (0-5) afios, entregada por CELADE.
(Boletin Demogrifico N* 38, Julio 1986).

sye alumnos de Primaria y Secund

Ver referencia bibliogrifica; pag. 59,punto (1

Si comparamos la informacién recogida en los cuadros anteriores,
se puede inferir que los sistemas educativos se han expandido cuantitativa-
mente, incorporando a una mayor cantidad de sujetos entre 5 y 14 afios,
lleﬁ:ndo a cubrir, en el caso de la educacién primaria, alrededor de un 90%
de la poblacién escolarizable.

Los intentos en este sentido han sido ls.?niﬁcativos pero queda
atin el desafio de reducir estos indices en los proximos 10 afios.

El Cuadro N2 14 muestra una estimacién decreciente de la pobla-
cién analfabeta considerada hacia finales de este siglo.
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CUADRO N*? 14

Nota: La estimacién se realizé con un estudio de : _
dltimos censos de lacién di ibles. Bt s
‘Para la subregién del Caribe anglofona se mantuvieron en el afio 2000 las cifras d
1987; esta subregidn incluye los sig ientes paises: Barbados, Belice, Dominica;
Granada, Guyana, hh"v?em" ritinicas, Jamaica, Montserrat, San Cristob:
Nieves, Santa Lucia, San Vicente y Las Granadinas y Trinidad y Tobago.

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

El incremento en la extensién de la matricula escolar no siempre se
corresponde con un mejoramiento en la calidad de la educacién, ya que
quedan aiin por resolver tres problemas basicos:

1) la dificultad que muestran los sistemas educativos para incorporar
la creciente heterogeneidad de la poblacién escolarizable,

2) los altos indices de repeticién,
3) la baja tasa de repeticién.

Con respecto al punto 1 se podria afirmar que la desconsideracién
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 mds en los primeros os (ver Cuadro N*¢
15). Este hecho se genera a partir de factores exégenos al sistema educativo
(alimentacién deficiente, desvinculacién de la escuela con la comunidad,
condiciones insalubres, etc.) y de factores endégenos (inflexibilidad y/o
inadecuacién del curriculo, materiales inapropiados si se tiene en cuenta las
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caracterfsticas individuales y sociales del nifio y de la comunidad; desvincula-
cién de la escuela con su entorno, desigual distribucién de los recursos, etc.)
cuya solucién no se ha afrontado eficazmente. Con frecuencia estos problemas
ni siquiera han sido reconocidos por los responsables de los sistemas. S6lo se
han realizado acciones paliativas y desconectadas entre si, responsabilizando
al docente para que en forma individual y voluntaria asuma la solucién de
este complejisimo problema.

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

A través de los elevados fndices de repitencia y desercion se puede
tener una primera aproximacién a la grave problemadtica que presenta el
fracaso escolar en la regién.

El Cuadro N® 15 nos permite observar que aproximadamente un 50%
de la poblacién matriculada en el ler. grado en 1980 seria repitente, ya que si
se la compara con la poblacién en edad de ingreso en ese mismo afio, duplica
su numero.

En 1987 esta proporcién se redujo a un 40%, indice que sigue mos-
trando la gravedad deF;a s[;‘t?uadén. a ? G

CUADRO N*® 15

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

i Am, del Sur X
- - Centroam. Golfode Caribe Total
; Brasil Resto  yPanamé México Anglof.
Poblacién en edad S
“ deingreso 2997523 2185542 657806 2606247 27781 8474899

Matriculaen Ter. grado | A711.910 1041535 4267.171 28717 16131939

Relacién matr/pobl. 17 15 16 10 19
Cqomyiio b -

Poblacién en edad . '
deingreso : 3515583 2448890 765067 2385222 85485  9.200.247
Matricula en ler. grado 7.008.806 3819124 1226227 A570.832 92937 15.717.9%
- Relacién mair/pobl. e Ui e B 15 11 17

. Fuente: Encuesta SIRI-OREALC-Unesco, 1987; CELADE. Poblacién estimada por

- edad simple, 1987. : :
Nota: Este cuadro no ofrece informacién sobre Argentina, Paraguay, Uruguay, Haiti;
para la subregién del Caribe angléfono, las cifras para 1980 se refieren solamente a
Aruba, Dominica, Guyana y Santa Lucia; para1987 se incluyen, ademds de los

- mencionados, Jamaica y Suriname. :

Ver referencia bibliogréfica; pag. 59,punto (1)
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Se completa la informacién anterior con Jgs de sobreedad
registrados en los tres primeros grados durante 1987 (ver uaclm N2 16). En

‘la mayorfa de los &n(ses ronsignados supera el 20% y en promedio alcanza
un porcentaje de

CUADRO N* 16

AMI‘-IICA I.A'I'INA YEI. CARIBF.. —EDUCAC.ION I’RIMA‘RIA, DISI'RIBUCI
- DE LA MATRICULA ESCOLAR EN LOS TRES PRIMEROS GRADOS, SEG
“EDAD DE LOS ALUMNOS EN RELACION A I.A EDAD NORMAL PARA

Pomnhledelobmdad S
Porcentaje de bajo-edad = -

Porcentaje de bajo-edad

TERCER GRADO -
Matricula s

Pomhledenbmdad_r. =
Pomh;ehba]&dad.__ S

TOTAL

Matricula : R
Porcenta edembnedacl.
Porcentaje de bajo-edad =~

Fuente: Encuesta SIRJ-ORF.ALC-Unmo, 1987
{1) Se considerén dos edades como normal
tn) greso al grado y la siguiente. .~

(2) No incluye: entina, Paraguay. Peru
(3) No mcluye a?atemala. gua 4

(4) No incluye: Haiti.

(5) Corresponde a Aruba, Dmmmca, Cﬂmda, jama:a y Sunname
Jamaica, no estin mudendos 12.700 nmou. uectnr pnvad

Ver referencia blbhogréﬁca, g 59 punto (1)

La repitencia en la mayorfa de los casos constituye una etapa previa
a la desercién, pues las caracteristicas propias del sistema escolar propician
la expulsién de los alumnos al no considerar de manera suficiente las diversi-

.dades individuales y sociales (econdmicas, culturales y lingiiisticas).

De acuerdo con lo analizado en los cuadros anteriores la desercién
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escolar se inicia desde los primeros grados de la escolaridad bésica, produ-
ciéndose alrededor de los 13 afios, para el promedio de los paises de la regién
(ver cuadro N® 17), el abandono definitivo en este nivel.

CUADRO N® 17

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

o Amer. del Sur
:Edad "~ PobL por Total ———————  Centroam. Golfo Caribe
fafios) edad spl{1) regién' Brasil(2}) Resto yPanami México Angl

5500 212 ¢83 12,3 20,9 90,2
861 76 92,2 80,8 992 97,0
Lele . 839 94,1 851 - 100,0 96,9

93,3 880 956 84,0 100,0 98,4
844 541 91,2 847 100,0 100,0
87,7 816 90 - 799 923 89,4
824 778 88,7 76,8 86,7 959
751 724 78,2 651 76,2 224
64,9 59,5 70,1 530 67.8 85,5
452 453 47,0 39,3 276 320

Acceso a escuela (3) :

{estimac. minima) 933 880 956 85,1 100,0 100,0

‘Edadenquese - :

“iniciala desercién (4) = 13 10y13.:..10 14 14 15

“Fuente: Encuesta SIRI-OREALC-Unesco, 1987; CELADE. Estimaciones por edad

‘simple, 1987,

(1) :Estdn considerados 25 paises de la region. Para ires de ellos (Montserrat, San
- ‘Cristobal y Nieves, y, Trinidad y Tobago) solamente se considerd al grupe de 6-
- 11 anos.
(2) Afio 1986
(3) El mayor porcentaje de matriculados en un de edad, en el afio indicado,
. corresponde a la estimacién minima de acceso de ese grupo de edad, ya que
.. algunos de los alumnos que ingresan con edades menores pueden haber
.. desertado en afios anteriores.
(4} Momento en que deserta mds de un 15% del acceso maximo.

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

La resolucién de las probleméticas planteadas enfrenta a los sistemas
educativos con fuertes desafios, ya que acceder a generar propuestas alternati-
vas de funcionamiento exige replantear cuestiones internas, pero no sélo a

partir de abordajes cuantitativos, sino apuntando a un mejoramiento integral
de la calidad de Eeducacién que se imparte en la Regién.

B. Aspectos Cualitativos

El tema de la calidad de educacién es objeto de anilisis y preocupa-
cién no sélo de las personas que se dedican a este campo sino de las autorida-
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des politicas y de la sociedad en su conjunto.

Pensar en la calidad de la educaci6n es replantear estrategias basadas
en princigios filoséficos, psicolégicos y pedagégicos que fundamenten el
objetivo de: formar un individuo capaz de enfrentar los problemas que le
glantea su medio, a través dé la participacién activa y creativa en los cam-

ios necesarios para el enriquecimiento personal y social.

Desde este punto de vista, se advierte que son varios los elementos
que intervienen en la calidad de la educacién: el curriculo, la institucién
escolar, el docente, las relaciones de la escuela con la sociedad (particularmen-
te con otros programas sociales y con los medios de comunicacién) entre
muchos otros.

Durante la reunién se abordaron posibles problemiticas que inciden
en este amplio y complejo campo.
Entre las mds infportantes se destacan las relativas a:

a) la organizacién de la institucién escolar y los valores que en ella se
viven

b) la formacién, actualizacién y el perfeccionamiento de los docente

c) el aislamiento de la educacién formal con respecto a la educacién
no formal

d) la desarticulacién de la educacién formal con el mundo del trabajo
e) la investigacién educativa
f) la estructuracién y contextualizacién del curriculum

g) problemas y desafios prioritarios de la educacién.

A fin de establecer un didlogo coherente nos vimos en la necesidad
de explicitar el concepto compartido de educacién que asumimos los asisten-
tes a esta reunién.

Educacién es un proceso dialéctico por el cual un sujeto en interaccién con
su medio desarrolla las capacidades que le permiten la formacion de una personalidad
autdnoma e integrada activamente a la sociedad y cultura en que vive.

Esta concepcién de educacién supone que la misma va més alld dela
institucién escolar tanto en el tiempo cuanto en el espacio: que el sujeto que se
educa es concebido como un ser activo, participante y creativo. La autonomia

ue esto conlleva permite al alumno aprovechar las ofertas educativas tanto
rmales como no formales y participar responsablemente en la vida social.

La educacién inicial y basica tienen como objetivos prioritarios el
desarrollo de potencialidades individuales que permitan la autonomia

46



nal y en consecuencia contribugan al bienestar social, yendo més all4 de
un aprendizaje especifico y adaptdndose a las distintas situaciones y exigen-
cias de su medio. En sintesis, se trata de ensefiar al individuo a aprender a
aprender para conducir y continuar su autoeducacién.

a. La organizacién de la institucién escolar y los valores que en ella
se vivern.

El curriculum, como propuesta o glan organizado de actividades de
aprendizaje, se concreta en el ambito de cada institucién educativa, entendida
como la matriz de relaciones que se genera alrededor del ensefiar y el apren-
der.

El reconocimiento de esta matriz de relaciones interpersonales
horizontales y verticales, asi como del sistema de roles y funciones correspon-
dientes, el uso del tiempo, del espacio y de los recursos, permite acceder a la
comprensién de otra dimensién del problema curricular. En esta dimensién se
entiende que el curriculum real (o realidad curricular), el que se cumple en
cada aula, en cada institucién educativa, en una comunidad determinada,
excede o se diferencia de los alcances propuestos en el plan curricular.

Aquella matriz incluye la definicién de relaciones entre adultos y
nifios, entre pares (alumno-alumno, maestro-maestro); entre los distintos roles,
entre las distintas jerarquias de agentes educativos, administrativos y de
apoyo; entre los adultos “de adentro” y los “de afuera”, los de la comunidad.

este modo se da lugar a la formacion de una verdadera cultura institucio-
nal, con genuina inicidencia en el reforzamiento de valores sociales vigentes,
la formaci6n de actitudes y generadora, a su vez, de un modelo de ensefiar y

aprender.

As, los valores y actitudes relativos a la competencia, la solidaridad,
la honestidad, la aceptacién de las diferencias, la actitud democritica o, por el
contrario, la discriminiacién o el autoritarismo, se aprenden mas en la convi-
vencia diaria institucional, ya sea en el aula, en el patio de juegosoen la
puerta de entrada de la escuela, gue a través del desarrollo de contenidos y
actividades expresamente incluidas en el disefio curricular.

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

Problemas:
- Falta de reconocimiento del valor educativo de la institucién, tanto por .parte

de los equipos responsables del macrodisefio curricular como de los protago-
nistas institucionales.
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- Enclaustramiento de la institucién educativa dentro de su propio 4mbito,
alejindose de la vida comunitaria, con la consiguiente ausencia de los
* aspectos mas relevantes del entorno social como material de aprendizaje.

- Contradiccién entre el curriculum planeado y el currfculum oculto, con la
consiguiente di cia en relacién a la valorizacién de los resultados de
aprendizaje obtenidos.

- Funcionamiento de la institucién educativa como el establecimiento, en el
cual los docentes desempefian roles estrictamente ligados a los s de
adquisicién de conocimientos y de pautas de comportamiento. Dicho estable-
cimiento las connota como propias 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 curricu-
lum y los que se viven en la institucién, como por ejemplo la participacién
que se busca en aquél y el autoritarismo que en general caracteriza a éstos.

L

- Contradiccién entre los principios de la educacién (democratizacién y
prevencién) y los valores que ella debe transmitir al rechazar de su seno a los
nifios y jovenes con necesidades especiales, que trabajan con un ritmo dife-
i'ente, ldlﬁt:uhancl«:\ asf la integracién de quienes poseen potencial para

ograrla.

b. La formacién y el perfeccionamiento docente

Con respecto a las fallas en el desempefio de roles docentes, bien
puede decirse que revisando la historia de la educacién tal como se ha venido
desarrollando 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 J)or un modelo autoritario de institucién y de sistema educativo, ha

ido basicamente logros formales que limitan todavia acciones educati-
vas abiertas en favor de las necesidades, los intereses y las aspiraciones del -
nifio. El rol llamado tradicional constituye un problema que dificulta grande-
mente los programas de transformacién de la institucién educacional como tal
y la adecuada “animacién” del proceso de aprendizaje, preferiblemente auto-
gestionario, que debe asumir a su debido tiempo el nifio, el joven y el adulto.

Por el contrario, el nuevo rol que se le asigna al docente, al menos en
nuestros paises, el de lider democrético capaz de comprender al nifio, la
cultura familiar y la vida social comunitaria, poseedor de conocimiento
actualizado, espiritu “inteligentemente critico” con identidad profesional y
auténticamente interesado en su trabajo, exige la modificacién de la tradicio-
nal actitud del conductor verticalista or de un cierto saber sacralizado
que se empecina en trasmitir.

Esto indica que el desempefio del nuevo rol exige la indagacién
permanente del por qué, el cémo, dénde y cudndo de cada fenémeno, 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-
cién docente se deberia encarar el problema educativo con una visién preven-
tiva y no remedial, centrando los esfuerzos en el potencial del aprendizaje de
la persona y, de nin manera, en sus limitaciones. Esto es valido tanto para
la poblacién normal como para la que posee alguna limitacién. La formacion
del docente para la educacién bésica y la educacién especial debe enfocarse
teniendo en cuenta las caracteristicas evolutivas que permiten la apropiacién
del conocimiento en el nifio con un enfoque constructivista, descartando
enfoques asociacionistas y mecdnicos de corte tradicional.

Conviene subrayar que una constelacién de factores de diverso orden
determina de al manera esa franca postura conservadora del docente, que
continta siendo la matriz que genera los comportamientos en el aula y fuera
deella.

Como problemas subsidiarios cabe sefialar que la existencia de
ciertos instrumentos de trabajo escolar facilitan la persistencia del modelo
criticado. Este hecho hace preciso pasar del modelo vertical y rigido, tan
generalizado alin en nuestras escuelas, a un modelo horizontal, flexible que

vorezca la participacién activa en sus diversas formas.

El fracaso de numerosos programas de formacién profesional de
capacitacién, perfeccionamiento y actualizacién en servicio, nos estarfa indi-
cando la urgencia de cambiar de 6ptica y de instrumentos. Por una parte, los
curriculos que se han elaborado como alternativa de los viejos planes de
estudio ofrecidos por las escuelas normales, no han permitido alcanzar en
muchos paises, ni los objetivos de excelencia académica, ni la calidad profesio-
nal tan afanosamente buscados a la luz de las nuevas filosofias de la educa-
cién. Tampoco se ha resuelto este problema con la decisién adoptada per
algunos paises de la Region en el sentido de transferir a un nivel universitario
la formacién de docentes.

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

La rigidez del calendario, que todavia impera como una suerte de

lamento de las acciones extra-programaticas en la mayor parte de nuestros
paises, es otro de los instrumentos que el sistema esgrime, desde una éptica
conservadora, para o de modo directo o indirecto como una de las tantas
barreras de contencion. La libertad para la creacién y la recreacién constante
que se espera del maestro, tanto en el nivel inicial cuanto en el nivel basico,
encuentra demasiado a menudo en la rigidez del calendario un lugar de
ruptura entre la teoria y la practica. El calendario escolar con sefialamientos
rigidos, asf como el “horario mosaico” que subyace en la mayor parte de las
planificaciones did4cticas, configuran recursos evidentes del ejercicio autorita-
rio del poder en la institucién, abonados por la burocracia educacional en
aumento. Estos instrumentos se conjugan, cabe subrayarlo, con la persistencia
de esas posturas conservadoras que impiden el desempefio de roles diversos.
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El sefialamiento que a modo de mero ejemplo acabamos de formular,
salvo por su restriccién enumerativa, de ninguna manera significa dirigir la
critica de los problemas en una linea mecanicista de erradicacién automética
de los defectos, ni en posturas ropu]istas o0 anarquizantes de la institucién y
sus modos de accionar que la lleven a situaciones agdnicas, que, lejos de
favorecer la modificacién y el enriquecimiento del nuevo rol, podrian malo-

rlo. Bien se dice el nifio, asf como necesita un amplio campo de liberta-

es para su expresion personal vital, necesita también de limites a su accionar

independiente que favorezcan una adaptacién flexible, critica y reconstructiva
de su vida personal y colectiva.

Por 1ltimo, necesitamos hacer réferencia a una de las cuestiones de
mayor envergadura que en muchos paises latinoamericanos ha pasado a ser,
de una gran conquista gremial, un probleina de retardacién de los cambios
que los avances cientifico-tecnolégicos reclaman con celeridad: las interferen-
cias, no siempre racionales y aceptables para la poblacién, del sindicalismo de
cierto corte corporativo.

En los dltimos tiempos, los planes operativos de lucha en favor de
mejoras salariales, de jornadas completas de trabajo y otros muiltiples proble-
mas de orden gremial esgrimidos por los sindicatos de varios paises, han
transitado por caminos que no consideran las necesidades de transformacién,
modernizacién y mejora en la calidad de la educacién.

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

La instituci6n escolar existente en los paises latinoamericanos no
asume hoy su vinculacién con los agentes educativos no formales; es parte de

su funcién todos los elementos qugcrrovengan de estos medios,
integrdndolos creativamente a su proyecto educativo, problema no resuelto
todavia.

Se desaprovecha asi la posibilidad de confrontar sus a][:u'opios valores
con los proveniente de la familia y de otras instituciones sociales, politicas,
religiosas, culturales, recreativas, etc. y los transmitidos por los medios
mismos de comunicacién social (prensa, radio, televisién, 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
informacién y comunicacién. La influencia de los medios de comunicacién
social en la poblaci6n escolar en particular y en la sociedad en general, hace
imprescindible que la escuela asuma una tarea de retroalimentacién critica de
la informacién recibida a través de ellos.

La institucién escolar no toma conciencia de que debe recoger los

50



mensajes de los medios, ni tampoco de la forma en que estos mensajes Jegiti-
man determinados valores y marginan otros, ni por qué lo hacen. La escuela
tiene que asumirse como productora de comunicacién social. De hecho la
escuela funciona como una instancia de comunicacién social, con una manera
de incidir en el medio. Este potencial comunicador de la escuela debe ser
asumido explicitamente con toda la responsabilidad de su tarea de elabora-
cién critica, en funcién de formar sujetos socioculturales preparados para la
participacién social y conciente de que los espacios que ella no asuma serdn
ocupados por otros agentes. En este sentido, debe propiciar actividades ten-
dientes al desarrollo de habilidades para la decodificacién y andlisis critico de
los mensajes masivos, como codicién necesaria para la participacién democra-
tica,

Todo lo expresado conlleva a un replanteo didactico no realizado
atin, pues si bien la ensefianza 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 informética, etc. ensefiando a leerlos criticamente, integrarlos,
transformarlos y reproducirlos.

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

La sociedad actual, tan compleja y dindmica, requiere de la escuela la
actualizacién de los contenidos y metodologias acordes con los avances
culturales y cientifico-tecnolégicos. Estos tiltimos, organizados a partir de una
estructura curricular flexible, pueden contribuir a lograr una efectiva y real
insercién del alumno en el mundo del trabajo.

El replanteo se inicia al considerar, a la “educacién en y para el
trabajo”, como un factor de desarrollo del alumno, como un hilo conductor
que deberia atravesar todo el proceso educativo.

En este sentido, serfa conveniente incluir contenidos y habilidades
diversificadas, de manera de progrcionar al nifio un espectro amplio de
experiencias en el mundo del trabajo. Por otra parte la concertacién con
empresas productivas de la comunidad, permitiria el desarrollo conjunto de
estas acciones educativas. Una situacién muy comiin en las clases populares
es la insercién temprana de los nifios y j6venes en el mundo del trabajo. Los
sistemas educativos propios de nuestros paises, 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 como una
relacién mucho mas restringida: formacién para el trabajo. Este especial punto
de vista en el andlisis del problema puede llevar hasta una formacién para un
determinado oficio. i

Puede ser 1itil a'los alumnos, especialmente a aquellos de clases po-
pulares, salir de la educacién basica con una capacitacién minima en un oficio.
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Esto exigirfa, en la elaboracién de la propuesta curricular, que se tomaran las
previsiones necesarias para evitar que esta linea de accidn sirviera solamente

consolidar la divisién entre la przancién académica y laboral, por un
m, y entre actividades ¢ientificas y técnicas, por el otro.

En algunos curriculos de educacién bésica y especial se sefiala la
importancia de la inclusién de este ue, con el objetivo de contribuir a la
orientaci6n vocacional de los alumnos. No es habitual, sin embargo, que se
exploren distintos tipos de ocupaciones sociales (oficios, profesiones, activida-
des artisticas, de investigaci6n, etc.) a ir 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 serfa muy 1itil para los alumnos conocer y comprender
desde la escuela la realidad del trabajo actual, los aspectos técnicos de esos
trabajos, como por ejemplo las tecnologias utilizadas y los principios cientifi-
cos aplicados, asf como también los aspectos sociales (quiénes son los que
trabajan, el destino social del groducto de su trabajo, como vive el trabajador,
qué efectos tiene su trabajo sobre la poblacién, etc.

Este andlisis modificaria el enfoque de la relacién de la escuela con el
mundo del trabajo: se evitaria caer en el error de convertir a la escuela en una
uctora de mano de obra calificada y se incluirfa, por tltimo, la necesidad
de relacionar las otras dreas que integran el curriculum escolar.

En sintesis, vemos asi una posibilidad de mayor vinculacién entre
escuela y realidad social.

e. La investigacién educativa.

A de que es mundialmente reconocido el valor de la investiga-
cién como factor clave para el desarrollo cientifico, tecnolégico y educativo de
un pafs, y de qlue se han hecho algunos esfuerzos por mejorar la capacidad in-
vestigativa en la region, esta es un drea de poca prioridad. Quizi, la investiga-
cién educativa ha sido la més descuidada y la que cuenta con menos asigna-
cién presupuestaria a nivel nacional y dentro de las universidades e institutos
de investigacion de la region.

Utilizada adecuadamente, la investigacién podria contribuir de
manera significativa a mejorar la calidad de la educacién, pero en la actuali-
dad adolece de muchos problemas entre los que podemos enumerar los
siguientes:

* La mayoria de las investigaciones educativas que se realizan, estudian
aspectos periféricos de la educaci6n tales como la economia ?r la sociolo-
gia, pero pocos esfuerzos se estén realizando por investigar lo que
ocurre en el interior de la institucién educativa y de las aulas; tampoco
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se ha estudiado suficientemente la efectividad de las diferentes modali-
dades curriculares, metodologfas, recursos didécticos y en general las in-
novaciones puestas en practica.

* En la mayoria de los casos, las investigaciones son realizadas porﬁperso—
nas ajenas al proceso educativo y los resultados raramente benefician a
quienes estan en la préctica cotidiana. Ademéds 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 variables
cualitativas mas importantes del proceso.

* Los programas de formacién docente no incluyen la investigacién como
drea prioritaria para desarrollar en los futuros educadores una actitud
investigativa hacia su trabajo y una visién mds objetiva de la profesion.

* Faltan en la regién instituciones de investigacidn y desarrollo educativo
dedicadas a ensayar nuevas modalidades y metodologfas a nivel micro,
que orienten a los docentes y a quienes toman decisiones.

* Los resultados de las investigaciones no se difunden entre quienes
rian hacer uso de ellos o se publican en forma no adecuada para los
diferentes tipos de usuarios: politicos, educadores, etc.

* Muchos proyectos no incluyen una dimensién investigativa y /o evaluati-
va que sirva para determinar su efectividad y posibilidad de uso mas
amplio dentro del sistema. .

* Por lo comiin la investigacién educativa dificilmente incluye dentro de
ella la participacion de las personas directamente relacionadas con los
problemas: directivos, profesores, padres de familia, etc.

* Muchas veces se aplican de manera equivocada metodologias de investi-
gacion a raiz de que se las desconoce (como es el caso de la investiga-
cién-accién).

f. La estructuracién y contextualizacién del curriculum.

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

Este anlisis nos enfrenta con muiltiples problemas que surgen de la
interaccién de los elementos que estdn presentes en el curriculum y que lo
contextualizan: los contenidos; las tecnologias aplicadas; los aspectos didacti-
cos del desempefio docente; la infraestructura y el equipamiento; los textos y
materiales educativos; la evaluacién y las caracteristicas individuales de los
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alumnos, entre otras.

Las dificultades de adecuacién curricular que muestran los Sistemas
Educativos no sélo se reducen a los as técnioo-pedngdgims, sino
también a la desconsideracién de aquellos referidos a las particularidades que
presentan los grupos sociales marginales.

Los nifios pertenecientes a estos grupos se ven afectados por factores
contextuales, tales como los siguientes: empleos de baja retribucién en la
familia; viviendas precarias y escasez de servicios bésicos; falta de atencién
sanitaria adecuada y de acciones oportunas de prevencién y deteccién tempra-
na de enfermedades; falta de atencién y orientacién a la madre gestante y
lactante; inestabilidad y desintegracién del grupo familiar; etc.

La compleja problemitica descripta anteriormente puede traer
consecuengcias dificiles de revertir: altas tasas de morbi-mortalidad de la
poblacién infantil; estado persistente de desnutricién, fundamentalmente en
nifios menores de seis afios; bajo rendimiento en el aprendizaje escolar y
dificultades de adaptacién a las exigencias del Sistema Educativo.

Con frecuencia, desde el nivel central, se deciden las politicas, se
disefian los curriculos y los materiales did4cticos sin tener en cuenta condicio-
nes regionales y locales. Este tipo de politica educativa responde mas -aunque
no de una manera muy relevante y eficiente- a las necesidades de los grupos -
mas favorecidos social, econémica y culturalmente y deja de lado las necesida-
des l; caracteristicas de otros méds desprotegidos y margx:ados. Este es uno de
los factores que conl:riblgrm a la desercién, repitencia, bajo rendimiento de los
alumnos, baja calidad del proceso educativo y baja motivacién de los educan-
dos y docentes.

Un rroblema muy generalizado en la regi6n es el modelo curricular
tinico, centralizado, rigido y homogeneizante de escuela basica que no ite
la adecuacién a realidades mds inmediatas al nifio. Este modelo curricular
tampoco responde a las necesidades individuales y sociales de los diferentes
Fmpos (en particular los que viven en zonas rurales, zonas urbano-margina-

es, indigenas y de los desplazados por problemas politicos o desastres
naturales), nifios con necesidades especiales, con problemas de aprendizaje,
etc.

Los objetivos y contenidos de los programas no se organizan en torno
a una problemdtica real diagnosticada participativamente en el seno de la
comunidad nacional o ?owncial. Generalmente estdn desactualizados con
relacion al saber cientifico 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 nico de formacién docente que excluye la preparacién
especializada para trabajar con este tipo de grupos, problema que se agudiza
por la existencia, cuantitativamente importante en pafses de la region, de
escuelas unidocentes en las cuales trabajan maestros no preparados especifica-
mente para esa situacién.
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La evaluaci6n del de ensefianza-aprendizaje no siempre
a relaci6n con la teoria curricular sustentada; se responsabiliza dnica-
mente al alumno de los resultados de este proceso y no se tiene en cuenta la
parﬁcjspacién de todas las nas involucradas, dejando al maestro la
decision de la promocién del alumno.

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

Dentro del tema de recursos en el aprendizaje no ;Jodemos dejar de
analizar el impacto de las.nuevas tecnologias en el campo de la educacién y
sus consecuencias, ya que su paulatina incorporacién ha producido una
verdadera revolucion.

Indudablemente sus posibilidades son enormes. En muchos casos no
dejan de estar afiadidos a la didéctica, dado l?ue se trata de aportes no nacidos
en el marco de la investigacién pedagdgica. En realidad son proyecciones, en
la educacién, de contribuciones de otros campos cientificos como por ejemplo
la ingenieria, la electrénica, etc., lo que explica, en parte, la falta de integracidn
que se aprecia desde los niveles de planeamiento hasta los de conduccion.

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

* sus posibles usos pedagdgicos, y
* el papel que juega la escuela en una sociedad altamente condicionada por las
nuevas tecnologias.

Muchos paises carecen de materiales didécticos apropiados. Ademds
las précticas culturales y sociales no son valoradas como medio en el aprendi-
zaje escolar ni como base para el disefio, elaboracién y evaluacién de los
materiales educativos.

Por otro lado, tampoco se utilizan de una manera adecuada los
recursos humanos del medio -ancianos, jdvenes y nifios mayores- en la
ejecucion de los programas educativos.

Algunos de los problemas més acuciantes que muestran los paises
latinoamericanos como consecuencia de la inadecuacién curricular se podrian
sintetizar de la siguiente manera:

* Inadecuacién de los disefios a las demandas cientificas y tecnolégicas, con la
consiguiente acumulacién de informacién desligada de actividades concretas
sobre la realidad.

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

* Adopcién de modelos curriculares de paises desarrollados sin la debida
evalucién y adaptacién a la realidad nacional.
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* Inadecuacién de los curriculos, generalmente rigidos, a las caracteristicas de
las culturas regionales, comunicf:;es indigenas, zonas de conflicto social
agudo y nifios con dificultades de aprendizaje.

| * Poca 0 ninguna participacién de la comunidad educativa en las decisiones y
acciones de la escuela.

* Ausencia de materiales did4ticos adecuados por su costo y calidad, ya que no
estimulan en el nifio la creatividad, participacién y espiritu critico.

* Insuficiente conocimiento de las posibilidades de las nuevas tecnologias
como recursos educativos y de su incorporacién a la planificacién escolar.

* Falta de recursos humanos capacitados para el uso de las nuevas tecnologias.

s uestas curriculares que permiten la supervivencia de sistemas de
evaluacién centrados en los productos de aprendizaje y en algunos casos el
ejercicio arbitrario del poder. Estas caracteristicas redundan en el aumento de
los indices de repitencia y desercién.

* Presencia excesiva de politicas centralizadoras que dificultan la solucién
adecuada de los problemas educativos locales y regionales.

g. Problemas y desafios prioritarios de la educacién

Los gobiernos de los paises de la regién demuestran, sin duda, una
preocupacién por la educacién y, aunque se proponen experiencias
innovadoras, existen atn los siguientes desafios que presentamos como
problemas:

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

- Favorecer la integracién de la institucién escolar con la vida comunitaria,
incorporando los aspectos més relevantes del entorno social como
material de aprendizaje.

- Revisar criticamente el modelo de formacién y ‘rerfeocionamiento docen-
te, tendiendo a su repercusién en la modificacion de la relacién tradicio-
nal docente - alumno desde un modelo vertical y rigido hacia un modelo
horizontal y flexible.

- Adecuar la formacién perfeccionamiehto docente a las exigencias de las
préacticas peda.gcigicas.y e

- Vincular la educacién formal con la no formal y reconocer e incorporar la
influencia de los medios de comunicacién social, recogiendo los mensajes
. de dichos medios para replantear la propuesta didactica.
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- Flexibilizar las estructuras curriculares, cl:vm'a contribuir a una efectiva y
real insercién del alumno en el mundo del trabajo, de modo de no
ucir mano de obra calificada sino de vincular a los estudiantes con
s tecnologfas utilizadas, los prinicipios cientificos aplicados y los
aspectos sociales del trabajo.

- Generar canales de investigacién que se pongan al servicio del aumento
de la calidad de la educacidn, indagando lo que sucede en las institucio-
nes escolares y transfiriendo los resultados de este andlisis a los propios
actores del sistema educativo.

- Incluir p: s de capacitacién docente en investigacién, centrados en
el desarrollo de nuevas modalidades y metodologias a nivel micro, que
orienten a los mismos docentes y a quienes toman decisiones.

- Generar soliticas multisectoriales de atencién integral al nifio de las dreas
inadas, 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 decisién politica en el sector educacién. A pesar de
la demanda social y del reconocimiento de muchos administradores,
dres de familia y comunidad en general sobre la importancia y la
necesidad de la educacién.

- Aumentar la cobertura del nivel inicial, ya que la oferta no abarca méas
que un 15 0 20% de los nifios entre 0 y 6 afios.

- Elevar la remuneracién de los maestros en casi todos los paises de la
Regi6n, los maestros de educacién inicial son los que ganan los mds bajos
salarios. Por esta causa, la rotacién del personal es frecuente y los cursos
para docentes son ineficientes si se tiene en cuenta la poca especializacién
de los asistentes y su escasa permanencia en los cargos.

- Formular una legislacién referida a los derechos y a la asistencia del nifio.
Algunos paises adolecen de ella con respecto al nifio, y es por eso que no
hay respaldo para exigir presupuestos que permitan desarrollar progra-
mas y acciones. En otros paises en donde hay dicha legislacién no se
logra ponerla en practica porque no hay voluntad politica para ello.

- Adecuar las propuestas curriculares al medio y a las necesidades de los
nifios, haciéndolas flexibles y diversificadas de acuerdo a la realidad
donde se aplican. En algunos paises donde se inicié la adecuacién
curricular, falta pasar de la etapa experimental con coberturas pequefias a
la generalizacién de dichas experiencias.

- Integrar la accién de las instituciones que actiian aisladamente sobre el
nifio, la familia, la comunidad, por ?‘el;;)lo los servicios de salud,
instituciones especializadas, sector de educacién, instituciones privadas.

- Articular la formacién de la educacién inicial y basica. Se requiere
articular los dos niveles, lo-cual no implica subordinar uno al otro, sino
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respetar la funcionalidad y objetivos de cada uno. Esta articulacién sin
duda permitira:

. integrar al educando con su contexto familiar y comunitario,

. asegurar la continuidad de las acciones tomando como eje al nifio,
garantizar la secuencia de contenidos y s, estimulando la interac-
ci6n entre maestros y nifios pertenecientes a los niveles de educacién
inicial y bdsica,

. reforzar el de socializacién del nifio,

. consolidar la participacién de los padres de familia,
potenciar el uso de recursos el aprendizaje

. consolidar los mecanismos de coordinacién y complementacién de los
servicios educativos con los de otros sectores e instituciones.

Tomando en cuenta los problemas de naturaleza social y econémica
que afectan a la salud, al estado nutricional, al desarrollo fisico, social y
afectivo de los nifios, se reconocen como necesidades las siguientes:

a) que se defina como prioridad nacional la atencién y al defensa de los
erechos de los nifios;

b) qsgg los programas dirigidos a la nifiez sean vistos con absoluta qrioridad,
a

re todo para los nifios de las 4reas urbanas marginadas, rurales e indige-
nas;

©) que los programas sean disefiados con un enfoque global, integral, aten-
iendomculadamente a todas las necesida{doeq; de? nifio en su comunidad.
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experiencias

ARGENTINA

Proyecto de Rescate de Experiencias

Educativas

Uno de los programas de accidn que integran el Plan de
Perfeccionamiento Docente desarrollado en la Provincia de Entre
Rios, el Proyecto de Rescate de Experiencias Educativas,
responde al interés manifiesto de los docentes por “compartir,
conectarse con colegas de la zona y encarar grupalmente la resolu-

cidn de dificultades”.

Achia como generador de esta experiencia, a partir de una
actitud de revalorizacion de la prdctica docente, el Consejo General
de Educacién 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-
cién de la Provincia de Entre Rios
crea la Comisién de Perfecciona-
miento Docente, con la responsabili-
dad de disefiar, poner 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:

e Avanzar hacia la democratizacién
de la escuela, trabajando la globa-
lidad de los problemas que el




docente enfrenta, desde las rela-
ciones 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 funcidn, es dedir: al
trabajador, al intelectual y al pro-
fesional;

* Trabajar en conjunto, los docentes
y los responsables del plan, propi-
ciando nuevas formas de relacion,
trabajo e intercambio.

Para su logro se comenz6
realizando, durante los meses de
octubre y noviembre del citado afio,
veinticuatro encuentros con docen-

tes del nivel primario, y en algunos -

casos de nivel inicial, que atienden
poblacién escolar urbano- inal y
rural. Participaron de los mismos
2300 ma&stmsapeﬂenecientes a 437
escuelas ubicadas en doce de los
dieciseis departamentos de la
provincia.

La convocatoria y la
organizacién variaron en cada
departamento, pero el estudio de la
demanda planteada por los docentes
gird sobre tres niicleos probleméti-
cos de accibn:

- problematicas referidas a Ia
gestion,

- probleméticas de formacién
tedrico-metololégicas,

- problemas de necesidades priori-
tarias.

Fundamentacién

, Los lineamientos técnico-
politicos en los cuales se sustenta la

Los encuentros tedrico-
précticos (talleres) fueron la meto-
dologfa de trabajo elegida.

Deéeste modo se nfnudbﬁé una
etapa diagnéstica, que sirvi

. arsel Plan dg l’el'fel:ciol:laar:l
miento Docente, integrado por
diversos programas:

¢ Lectura e intercambio,

* Expresiones creativas en la
escuela,

* Oralidad y escritura en el
proceso de la expresién y la
comunicacién, y

¢ Rescate de experiencias educa-
tivas.

Los programas del Plan se
presentan articulados. No constitu-
yen unidades encerradas en si
mismas, sus objetivos se comple-
mentan y potencian, posibilitando la
generaci6n de otros.

El Consejo General de Edu-
cacién, en calidad de autoridad del
sistema, actiia como generador de
este tiltimo programa -que aqui ana-
lizaremos particularmente- a partir
de una actitud de revalorizacién de
la préctica docente.

Cumplido previamente un
proceso diagndstico abierto y parti-
cipativo, la mmsabilidad del pla-
neamiento del Proyecto y su desa-
rrollo fueron asumidos por la
Comisién de Perfeccionamiento
Docente.

propuesta, establecidos prioritaria-
mente por la conduccién educativa



para orientar su gestién, son:

® La transformacién del sistema
educativo.

» El desarrollo de la educacién
biésica popular.

e La revalorizacién de la identi-
dad regional y nacional.

Ademds, se concibea la
educacién como “4mbito esencial de
transmisidn, consolidacién, creacién
y re-creacién de la cultura nacional y

popular”,

Aqui se advierte que se
reconoce a la escuela su capacidad
de actuar como espacio de re-
creacién cultural. Alli est4 el docen-
te, poniendo en juego su habilidad

La Innovaciéon

INTENCIONALIDAD MANI-
FIESTA

Al disefiar el Proyecto, la
Comisién de Perfeccionamiento
Docente, se propuso los siguientes
objetivos:

* Generar un 4mbito de participa-
cién pedagégica. e

* Posibilitar el conocimiento e
intercambio de experiencias
educativas.

* Incentivar la expresién reflexiva,
critica y creativa.
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para producir respuestas originales,
aun a costa de las limitaciqges
institucionales que lo restringen.

A juicio de sus promotores,
estas condiciones se veran enrique-
cidas si se desarrollan mecanismos
horizontales de comunicacién y
difusién de experiencias.

Al realizar el diagnéstico
que di6 lugar al Proyecto, los
mismos docentes expresaron su
interés por “compartir, conectarse con
colegas de la zona y encarar grupalmen-
te la resolucidn de dificultades”.

A esto se suma la misma
concepcién de aprendizaje que,
pedagdgicamente, sostiene la

estion, segiin la cual éste es un
proceso constructivo, permanente y so-
lidario”.

* Difundir experiencias valiosas
por su vigencia y significacion.

* Modificar los celos, el egoismo y
la mezquindad en la practica
docente.

A§1'ega como fundamenta-
cién que “el exponer y compartir con
colegas experiencias que se consideran
significativas dentro de la historia
profesional de cada uno, implica romper
el aislamiento, valorar el trabajo del
otro, reflexionar sobre la tarea escolar,
profundizar problemas pedagdgicos y
re-encontrarnos en una actividad cons-
tructiva acortando la distancia y
ahondando la conexidn entre teoria y
prictica”.




COMPONENTES QUE LA
CONFORMAN

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

* Cartillas de Comunicacidn,
que cumplen fundamentalmen-
te las funciones de sensibiliza-
cién y difusién.

La primera etapa de sensibiliza-
cién se desarrolla en funcién del
supuesto de que "todos tenemos
algo que contar, pero se presen-
tan dificultades al tratar de
hacerlq, por lo cual es importan-
te que juntos superemos los
mi?:dos y las inh]:i’giciones,
analizando los obsticulos,
exponiéndolos, confrontando,
generando respuestas y deba-
tiendo sobre la préctica 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 sélo reflexionan, cuestionan
y proponen, sino que se genera,
ademas, un espacio de encuen-
tro y pertenencia. Los partici-
pantes desempefian, en forma
alternativa, diferentes roles: son
expositores, receptores, analistas
y dinamizadores, participes de
una actividad que los involucra.

"Partimos de reconocer que sélo
la comunicacién con los otros
(mis colegas), el intercambio y la
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reflexion conjunta, pueden
propiciar un avance en la
elaboracién de un conocimiento
pertinente a nuestra profesién y
en relacién a nuestras necesida-
des y problemas.

Pero siendo realistas, nos
atrevemos a contar 'todo’ lo que
sucede en 'muestra aula’ (logros,
dificultades, ansiedades,
inseguridades, éxito en el
ensayo de una nueva estrategia,
dudas al enfrentar situaciones
que nos superan...). Ademds,
estamos siempre dispuestos
para recepcionar lo que pueden
transmitirnos nuestros colegas.
Creemos que la comunicacion
de estos 'saberes practicos'
aporta a un mejor analisis y
comprensién de la tarea que
compartimos"”.

* Jornadas Finales de presenta-
cién de los trabajos.

La dindmica y produccién de la
tarea en las comisiones forma-,
das en los encuentros finales de
intercambio requiri6 la forma-
cién de coordinadores interiori-
zados de los propdsitos y
metodologias de los Programas.
Estos coordinadores forman
parte del &mbito educativo del
departamento, y asi participan
directores y vicedirectores de
escuelas, profesores de institu-
tos de formacién, maestros de
grado y miembros de la Comi-
sion 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
autogestion.



EXTENSION Y ALCANCE DE LA
INNOVACION PROPUESTA:

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

Actualmente, se mantiene
el Proyecto en ese de ento y se
encaré su implementacién en la
ciudad de Concordia, en la que se
designaron dos coordinadores que
mantienen contacto presencial y por
correspondencia con la Comisién
Central.

NORMATIVA QUE ACOMPANA
A LA INNOVACION:

A rafz del carécter promo-
cional del Proyecto, no se requieren
instrumentos normativos para su
aplicacién.

DISCURSO PEDAGOGICO
(marco tedrico)

Concepcién de CURRICULUM:

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

a) los docentes “crefan estar cam-
biando”, , en realidad, no
hacian mas que exponer
algunas muestras de didactica

67

“activa”, con contenidos
apenas actualizados y modifi-
caciones pedagégicas mas
formales que reales;

b) sélo tres de ellos (10% del total)
eran firmados por dos maes-
tros, siendo todas las demas

roducciones aisladas e
individuales; y

¢) la fundamentacién tedrica de
las experiencias era, por
demas, insuficiente.

Ante esto, la Comision de
Perfeccionamiento Docente impri-
mid algunas modificaciones al
segundo ciclo del Proyecto, actual-
mente en ejecucion.

Ahora se propicia, en
efecto, la elaboracion de ectos
grupales de innovacién didactica,
que deben ser aplicadas e incluso,
evaluadas, antes de las jornadas
presenciales, en las que se presen-
tan los informes.

Ademas, para profundizar
su sustento tedrico, se busca apro-
vechar los aportes del Proyecto de

ra e Intercambio, desarrollado
simultdneamente.

Aqui puede reconocerse,
entonces, gue, en relacién con la
roblematica del curriculum, el
royecto analizado sirve a la doble
acepcion del concepto reconocido
por Stenhouse;

a) como marco de andlisis de las
précticas realizadas, y

b) como nuevo esquema o pro-
yecto de ensefianza.

A no dudarlo, con la nueva
metodologia implementada en esta
accién de perfeccionamiento docen-



te, se est4 contribuyendo de hecho al
desarrollo del curriculum en este se-
gundo sentido.

Concepcion 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 que el
docente, igual que el alumno, aprende de
su prictica, de la reflexidn sobre la
misma, del intercambio solidario, de la
resolucidn colectiva de las dificultades.
etc.

Concepcién de CONOCIMIENTO:

. Aqui resulta evidente que
“el conocimiento” con el que se
trabaja, no es “externo” a quienes
quedan involucrados en el
mismo.

A diferencia de las prdcticas
de "transmisit{::e:onmdonaks,

es el propio saber (“saber hacer”,
“saber pensar”) el que se analiza, en
situaciones sociales, para lograr, a
partir del intercambio, su re-significa-
cidn.

Concepcion de ROL DOCENTE:

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

Asi se afirma, consecuente-
mente, su gropia capacidad
profesional, superdndose la habi-
tual re ntacién del maestro
como dependiente y necesitado de
“orientacién”. Para este Proyecto,
“alentar el desarrollo de sus recur-
s0s técnicos” no es sinénimo de
“dirigir”.

Implementacién de la Innovacion

ORGANIZACION DE ESPACIOS
DE PARTICIPACION EN LA IM-
PLEMENTACION

A medida gue se consolida
en sucesivos ciclos de implementa-
cién, se amplia la convocatoria a la
participacion.

Actian en la coordinacién
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 Inter-
disciplinaria educativa (ex-ga-
binetes psicopedag6gicos)

con lo cual se amplia el

&mbito de responsables instituciona-
les.

DIFUSION DE LA INNOVACION

A las cartillas elaboradas
para la comunicacién con las



escuelas, se sumé la difusién a
través de la prensa, la radio y afiches
especialmente elaborados.

PERFECCIONAMIENTO DOCEN-
TE

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

“En cuanto a este tema del
gerfeccionamiento docente, innega-
lemente vinculado a las concepcio-
nes del aprendizaje y del rol de
docente, no resulta redundante
reiterar que:

a) En el modelo tradicional de
trabajo en curriculum, el per-
feccionamiento docente es

aralelo a las propuestas de
innovacion y, fundamental-
mente, orientativo. Asi, destina-
do a alguien que “no sabe”, se
preocupa por la ensefianza,
consistente, sobre todo, en la
transferencia de técnicas. Asu-
miendo como posicién a-priori
que “a los docentes no les gusta
la teoria”, su presentacién
discusion es evitada. A todo el
sistema lo impregna un tono
paternalista que neutraliza su
contenido autoritario.

b) En el nuevo modelo pedagégi-
co emergente, el iona-
miento docente es un compo-
nente intrinseco de cualquier
accién y resulta una consecuen-
cia ineludible (“siempre se
aprende”, “el modo de trabajo
es un modo de aprendizaje que
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se transfiere”, etc.); se desaric-
lla a partir de los aportes y
emergentes grupales (represen-
taciones y practicas pre-
existentes); se preocupa por
develar supuestos y arribar a la
conceptualizacién; considera
que las précticas docentes se
irdn modificando a raiz de su
consideracién critica; se
promueve, en el funcionamien-
to normal de la organizacién
escolar, la institucién de
talleres de discusion profesio-
nal auto-generados, etc.” (Lic.
Ana Maria i de Cerruti-
“Aniilisis comparado de los Pro-
ectos de Innovacion-Regidn
.E.A")

REFORMAS DE TIPO ORGANI-
ZATIVO O ADMINISTRATIVO

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

MECANISMOS CONSIDERADOS
PARA LA EVALUACION

“Es evidente y generaliza-
da la falta de previsiones, conse-
cuentemente con la histérica tenden-
cia del planeamiento a postergar y
;1_0 desarrollar estrategias con este

in.

Algunos avances se han
registrado allf donde la evaluacién
no es visualizada como un proceso
g?nralelo 0 posterior, sino como una

cién intrinseca a la implementa-
cién que va dando elementos para la
misma formulacién del proyecto,
como ocurre en el Proyecto de
Rescate de Experiencias”. (Lic. Ana



Maria Soppi de Cerruti-Andlisis compa-
rado de los Proyectos de Innovacién-
Regitn NEAJ

La evaluacién surge, en
este caso, de las opiniones formula-
das por los mismos participantes.
Asi, se encuentran expresiones como
las siguientes:

= “Es importante el Rescate,
porque se revaloriza el rol

Efectos de la Innovacion

“Si bien el Proyecto no se
ha planteado la necesidad de una re-
formulacién de los significados del
“curriculum”, por el carédcter de sus
aportes incide, de hecho, sobre su
desarrollo. Al propiciar la elabora-
cién, aplicacién y evaluacién de
proyectos grupales de innovacién
didactica, 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
didActico; transfiere y le reconoce al
docente capacidad profesional de
fundamentacién y decisién en ese
campo; incorpora la evaluacién de
las practicas de ensefianza-aprendi-
zaje como un insumo del proyecto.

Un indicador de innova-
cién en la concepcién del Rol
Docente es, precisamente, la repre-
sentacién que se tiene del docente y,
como consecuencia, el lugar que se
le asigna en la estructura de decisio-
nes. Aqui no estamos pensando, ex-
clusivamente, en la decisién de nivel
politico, sino, sobre todo, en la de
nivel profesional, pues hasta esta

docente y su practica”.

* “Aprendemos a escucharnos,
dejamos de lado el individualis-
mo”,

A juicio de los coordinado-
res “los propdsitos planteados en un
principio fueron satisfactoriamente
cumplidos: las opiniones de los
docentes avalan esta afirmacién”.

dimensidn es negada en el trabajo
ue histéricamente se ha desarrolla-
0. Ya no basta la supuesta “repre-
sentacién” de los docentes asumida
ror personas %ue, en la mayoria de
0s casos, son designados por las au-
toridades. Asumir el reconocimiento
del docente como un participante
calificado tampoco es compatible
con la estrategia de enunciar, a nivel
central, J:’ropuesias de actividades.
A ellas deberian llegar los docentes
a través del perfeccionamiento,
ineludible como componente de
cualquier de desarrollo
curricular, y no por medio de una
“normativa” emanada de disefios
oficiales, atin cuando a ésta se la
califique como flexible. Actuar
desde una concepcién de Rol
Docente diferente significa abrir un
espacio real de participacién en la
decisién curricular de nivel escolar.
Un avance audaz en este sentido se
aprecia en el Proyecto de Rescate de
xperiencias Educativas, que
promueve la elaboracién colectiva
de proyectos integrales de innova-
cién didactica. (Lic. Ana Marfa Soppi
de Cerruti- “ Andlisis comparado de los
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Proyectos de Innovacidn-Regidn
NEA")

DINAMICA SOCIO-INSTITUCIO-
NAL GENERADA:

Aparentemente, los
docentes se representan esta pro-

puesta como una opcién que se les
ofrece para su crecimiento profesio-
nal, por lo cual, no se reconocen si-
tuaciones significativas de rechazo
u oposicién, en ese estamento. Al-
gunas dificultades, en cambio, han
surgido con los supervisores, por lo
ﬂue el Proyecto se propone profun-
izar la coordinacion con ellos.

Una Mirada Critica a Modo de Evaluacion

Luego de dos afios de
exg:lriencia y teniendo como insumo
el fruto de un trabajo implementado
en dos Departamentos con caracte-
risticas tan disimiles como son
Victoria (con 300 docentes, aproxi-
madamente, urbanos, rurales y de
islas) y ciudad de Concordia (con
800 maestros que corresponden a
escuelas urbanas y urbanas margina-
les) podemos destacar algunos
items:

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

Se respet6 al compafiero que
exponia, hubo aportes, se Fidieron
los informes escritos y se llegd a
invitar a los expositores a visitar
algunas escuelas para ampliar el
intercambio.

2) Dindmica de las jornadas:

* En cuanto al cronograma
previsto (2 dias de trabajo en
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Comisiones y puestas en
comiin en "Kescate de Expe-
riencias Educativas” y un dia
en "Intercambio y Comunica-
cién de Experiencias Educati-
vas"), los tiempos resultaron
muy ajustados, las jornadas in-
tensas, se percibid cierto agota-
miento en los maestros al tener
que concretar las puestas
enlcoml.'m y produccién gru-

El tiempo previsto fue escaso
para lograr superar la instancia
de confrontacién y comentarios
sobre las préicticas, en mur

cos casos se lleg6 a analizar
E; mismas en relacién a
diferentes concepciones de
aprendizaje, rol docente en
cada circunstancia, elementos
que propician o dificultan el
acto de aprender, etc.

* La flexibilizacién aplicada
sobre la marcha, replanteando
los objetivos iniciales, respon-
dié al respeto por el tiempo y
ritmo de los docentes en
funcién de tareas de produc-
ci6n intelecutal que implican

rofundizar la visién sobre qué
acemos, cémo lo hacemos,
para qué y por qué.



3) Participacién Masiva: Concentrar
a todos los docentes del Dpto.
Victoria y la ciudad de Concordia,
para un trabajo de intercambio y
elaboracion en comisiones que
contaban con un nimero aproxi-
mado de 45 miembros, en sélo 2
jornadas para "Rescate de Expe-
riencias" y 1 jornada en el caso de
"Integracién y Comunicacién de
Experiencias Educativas” fue
quiza una de las causas que
impidi6 al grupo en general tomar

conciencia de la riqueza que
contiene la propuesta.

¢En qué medida se revaloriz6 la
préctica cotidiana, se resignificé la
tarea y el rol docente, se vié como
fundamental el trabajo en equi
para posibilitar la reflexién y e
cambio de esa realidad que com-
partimos?

Creemos que se llegé a vivenciar
la posibilidad de instaurar y de-
fender espacios institucionales que
garanticen el encuentro y asi pro-
piciar que mi tarea, solitaria y
aislada, se transforme en nuestra
tarea.

4) Aspectos organizatives: Concre-
tar los encuentros finales de inter-
cambio, implicé un gran esfuerzo
de organizacién y de difusién.

Los medios de comunicacién

locales se sumaron, difundiendo
cronogramas e informando a los
docentes y a la poblacién en
general.

El trabajo de dinamizacién de los
Agentes Multiplicadores (Silvia
Stepanic en Victoria y Lucrecia
Fernandez y Nieve n en Con-
cordia) significé un apoyo funda-
mental para la concrecion de cada

etapa.

La comunidad acompafi6, facili-
tando y posibilitando acciones:
distintos organismos ptblicos
ofrecen alojamiento para los
integrantes de la Comisién; club
de madres y cooperadora instalan
servicios de cantina en las escue-
las sede; las escuelas ponen a
disposicién sus edificios para

la realizacion de los encuen-
tros.

LOS MAESTROS OPINARON

Hubo diferentes instancias

o niveles de opinién ya que cada
gnépo participante tuvo oportuni-

ad de manifestar sus impresiones
y experiencias en relacién a lo
experimentado en los Programas, y
especificamente en las jornadas de
cierre. (Aulas, Ed. Edel. N°1,2,3y
4; 1991, pag. 159)

DESCRIPTORES

Perfeccionamiento docente-Educacidn
bdsica-Innovacién educativa-Rol
docente.



Anexo (*) |

(*) Ver Aulas; Ed. Edel, N" 1,2, 3 y 4, 1991, pag. 150 a 157.
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xperiencias Presentadas en Paneles

hora del cuento con valor uia fopia’ bala,
Z.lrma -EscueaN’ﬁ- B:bl;oteérl‘:;arq 2 Pm- e

-Escuela Nﬂ"

y?‘grados e

' 'Normas de convivendia en busca de fehc:idad Perey_r_a;: o :
laudia 'Esgmgla:l_‘{“ 55; 2 grado P

“Taller delectura" Beltrammo L:han -Escu'ei_a_Nﬁii'- 3

- dclo.

Vl) j “El espacio: cémo comparurlo“ Valenc:a Rita -Escuela
- N%3-1°grado.

"]ndfgenas de nuestra zona: Los Chanas". Muﬂoz, Gracxe' -
Claro D:az Carlos Escuela Ne2-52 grado :

VI "Visita a un edlﬁmo pertenec;ente ala hlstona de la comum-
‘_dad" Zalazar, Ceha -Escueia NgL 16- Persona.l unlco 2

,E‘Experlenaas Presentadas en Dlstmtas Comlsmnes;._fﬁg' :
de Traba]o : .

e COMISION L "Expresnén oral nta" :
- Libros de cuentos y Poesias. OZ, Norma M. de -Escuela =
- N®2-7grado.
. Pobreza vocabulano LA BARBA Silvia de Escuela N 48—
3fgrado.

- COMISION II "'Geometrfa El espacio”. e
Utilizar el j uﬁ como recurso para la enseﬂanza dela geome— .

 trfa. JORG arta W. de —Escuela N21- 3% grado. -

Re ntacién simbélica del entorno aulico y la escuela. PE- s
RA, Claudta Escuela Ne55-3grade. = .
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. COMISION IIL. "Ortogratia®.
. Bichitos de luz pensadores. VERGARA Rosa de Personal :
tinico. G
. Falta de interés por la lectura, ANDINO, Rosa de. 4 grado :
. Problemética en ortografia. ANDINO, Rosa de. 4° grado
. Sflabas ce-ci, que-qun LOPEZ, Mercedes de. .62y 7% grado

- COMISION IV. "Coordmacmn Institucional e mlermsutuuo- :
a’" : < 5

. Encuentro entre escuelas rurales Escuela N2 33, N2 11 3 N 42

. Funcionamiento escolar cooperativo. Escuela N" 52. A

- CSMISION V. “Traba]o con matenal concrelo en dlstmt ni-
. veles' e : :
. Ciencias Elementales Bas ‘ :
LI, Griselda de; Escuela N221. 62 grado.
. Como trabajo en un grado de apendizaje le
Gloria de. Escuela N® 48,12 grado i

- COMISION VI. "Comprensién de lextos“. B
uema de contenido. SCHMIDT, Alicia. Escuela N°50
- Facilitar el normal desenvolvimiento del adolescenteenlas
: éreas sociales. ZEBALLOS, Bernarda de. Escuela N9 48. 6% y?’:

Era de mterpretaadn de textos. CRUZ, Elsa de

- COMISION VII. =
. Falencias en las nocmnes mateméucas bésicas. PI'ITALUG
Teresa; REY, Sonia y MIRLENI, Sonia. Escuela N#52.
. Utilizacién de fichas y simbolos. ANTUN, Norma, TEJEIRA
Norma'y COLMAN Camlma. Escuela N“Z

- COMISION VIIIL. "F.l diario en h escuela".
. Lectura. ALARCON, Hilda. Escuela N21, 7’ ado
" Reafirmar el uso adecuado del diario. MUNOZ, Graciel;
CLARO DIAZ, Carlos. Escuela N2 2, 52 grado.. |

Proyectos Elaborados a Partir de la
Propuesta del ngrama

Integracién y Comumcacmn de Expenencms Edu-
cativas = L

-El nifio en la disciplina' e
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- Los docentes se preocupan por lograr la participacién de los
: - alumno. (Muchos de ellos son adolescentes con carencias de tipo
. econdmico, social y afectivo) en la elaboracion de pautas de
. convivencia. . oo G :
" - Escuela N 52. Albergue. S j : :
- Grupo docente: Cafabﬁo, C.; Caraballo, Z.; Mirleni, S.; Zeballos,
. 5,;50brero, L.; Rey, 5.; Remarsaro, O.; Lépez, V.; Zapata, L.

' _Embelleciendo nuestrn entorno. :
- Seorigina una serie de acciones con el fin de orientar conductas

. .cooperativas, participativas y responsables. Los nifios trabajanen -

o - el jardin, ordenan las aulas, organizan tareas recreativas y activi-
. dades hidicas en los recreos, concursos de afiches, charlas con

P ;

Yy propuestas..

Escuela N¢ 55- Pe

rofesionales, colectas de ropa, todo esto a partir de sus intereses

laudia, 69y 7° grado.

Higiene y salud, ya. o : : _

. Seintentan diferentes acciones ante problemas de higiene, agra-

- vados en la escuela en los tltimos tiempos. En el cronograma se

incorporan: charlas de profesionales, proyeccion de diapositivas,

investigaciones sobre "salud bucal", "pediculosis”, "educacién
sexml' _' S G ¢
Se suman al proyecto, vecinos, padres, el municipio, el hospital,
médicos: i e :

: -Escuela N? 48- Grupo docente: Astrada, C.; Sosa, S.; Ruiz Diaz,

: o : M.; Ramirez, M._; Sohs, M.; Guzman, B.; Corvoisier, Z.; Elias, M.

- Trabajando con la comunidad.
Esta experiencia que abarca de 1% a 5% grado, parte del interés por
integrar a los padres en el trabajo escolar. Surgen actividades a
~realizar en conjunto: los inventicuentos (creacién y dramatiza-
cién), pintar el aula, preparar actos escolares, participar en clases.

r
-Escuela N 43- Grupo docente: Castro, Y.; Valencia, R.; Bustos,
N.; Casanova, S.

- Trl:s enemigos de tu salud y tu decisién: alcohol, drogas,
tabaco. s
Se unieron para el trabajo, docentes y alumnos de 4° y 72 grado.
Organizan charlas, investigaciones grupales, encuestas callejeras,
concursos de afiches, tarjetas y canciones, dramatizaciones,
visitas a otras escuelas. : R
. Alavanzar el proyecto, la comunidad se fue sumando a la convo-
S catoriadimicials i e e S
- -Escuela N® 25- Grupo docente: Silvia, E.; Milissi, M.; Riffel, G.. |

' .-'Integncidn de dreas.
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finales de Intercambio el Programa "Rescate de
Experiencias Educatlva Concordxa 1990

Se pretende d os y ls)ropmar la
~ gracién. La metodo]ogm lmplementada es el taller, Se realizan

excursiones, 8y canc:ones e
- interpretan ms
. con plastica {

gscuela N

tesentacnones ;. S€ crean |

L -Operah\fo angu
© Visitas de cam
- bisqueda en 1 e faur
-se logran mterrelauonar conteni
- ese animalito casi rmsteno ‘

- Rescatando el pasado.
Al acercarse el oct
escuela, surge la iniciativa de conocer sus origenes
mientos principales de esa comunidad. Los datos o
diferentes investigaciones son punto miclal parala expresnén
narrativa y plastica. =~ '

La comunidad se suma acercando testimonios y elementos ra
formar una pequefia muestra a exponerse en la fiesta final de
aniversario.
-lﬁscMueh N¢ 19- Crupo docmte. Schmidt, A.; Oberh S Franasca-

Noémina de los trabajos resentados en las Iomadas

Organizacién de Comisiones de Trabajo en Escuclas Sede.
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. EscuelaN®2

| Gedo

: "Conusmn“C" Derecho dep1so :

" Trabajar, co :
- Aula Taller. (E:c N¥53g
Pam::lpacuin Gmpal. (Esc Ne S’?)

¢{Fué realmente una expen cia
impuesta? (Esc. N29).
;Cémo me ra.r en el 4rea

Aprender ]ug .
Una carrera de autos. ('Esc. Neg),
Taller para pnmer grado (Esc N‘1 _

: 65)

o Corms16n “A" Te cuento, ayer aprendi.

I_.ecto escritura. No ha que darse_.
r vencido. (Esc. N° 7). :
usica. (Supervisora del Area y

: Esc NE5).=2 _ -

: 'Conﬁsi(in"'B“ - Somos un equipo. :
- -Organizacion escolar, proyectos :
(Esc. N®54). S

* - Maria Elena, a late com :
uedas. (Esc. N¢

ho de piso. (Esc Nﬂ 5

Com}sxon "D" ; prender con al :

- - Ensefiar con gusto y. alegm.-(E
Ne4).

- Computadoras frias o seres

humanos célidos. (Esc. N_“_57).; T
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otm error' o '
hstoy grabando, (Esc N“41)
j,Uy, como escribol. (Esc N’ 69):

: i .
- ~;Fué mlmentept?naex' eri
_' unpuesta? (Esc N“Q) :

Escuela N*17
(Sede) <  Comisi

Ya se leer. (Esc. N
- Taller delectura. (E

Comisi6n "A" Tecuento aEera rend{
- =~Narracién. ( 253).

- lectura (Esc. N2 44).

Comisién "B" - jUy otro error!
Cementenode  Signos. (Esc N“ i

- Ortoﬁsaﬁa AIeluya, escnbo blen
Escuela N257 .

(Sede) Comisién "C" - Més all4 del aula.

- Concientizacién turistica de
Concordia. (Esc. N®3y57). == = =

- iEsto tenemaos, defen émoslu* i
(Esc.N°8).

Comisién "D" - Somos un equipo.
impuesta? (Esc. N®9).

- Mejorando la calidad educativa
bR en el drea lengua. (Esc. N°1).
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- ;Fué realmente una e«penens'ia,{ -



f-:ij_'Expenenc:las Educatwa ' Reahzada por
75 _:__Docentes . .

VICTORIA 1989
CONCORDIA 1990

i "Imelamculhuﬂyaut&to ra regi
- Traba)ar en gmpos, smtléndose un mtegmnte ynoel centm del
mismo. :

resentar ob;etos con mate:aaia v técmcas permltan remnsu
truil: parte del entorno de la cultura C}\ané que

s Conel presante traba)o, cuyos ub]et‘wbs se han menmonadu
. seintenta gue los alumnos experimenten, ante diversas situaciones
. tedrico-précticas, un aprendizaje dindmico en el cual se procura
- trabajar mterdnsc:plmanamente las distintas dreas y su posible aplica- = -
. cidn enel tema eje (en este caso la cultura mdl‘gena Chand). T

G Paratal fin, el trabajo se enicara con alumnos de quinto grado .‘
_ que han experimentado talleres pequeﬁos en otras oportunidades.

_I.a forma de encarar el mismo es la siguiente;

1. TRABAJO GRUPAL AULICO
. Poesia relativa al tema

- Dadas las caracteristicas esenciales (geogréficas, étnicas,
 histéricas, etc.) de los mdfsenas de nuestro medlo, se ha escrito una

,POG““’“M i B e _
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e En forma oonjunta se
'_expllcaaén ¥ vocabuhn .

= ~ Para la enseﬁanza de redaccién, s;gmendo sus Pasos y
- recursos, se utiliza el tema para redactar una carta, Aqui el nifio
 s6lo redacta, siguiendo los pasos 16gicos de la misma, sino ue da
nendas sueltas asu |magmaaén E}emplo Carta a unct

o Por medm de Ilweshgacx pal, a libro. se consigna la
. ubicacién témporo-espacial de los aborigenes induciendo a los ni
. trabajar sobre vida, costumbres y evolucién de los pobladores; deta
. llando la misma desde los indigenas hasta los actuales habitantes d.

las l:sjas, teméndose en:cuenta las diversas actividades d llada

EE

G Dado que en la comunidad existen: el Museo dela Cmdad
Vi "Carlos Anadén”, "Museo Arqueolégico Indigena”, historiadores e
investigadores y Tos propios pobladom que poseen datos y elemento
: chanées se pmponen grupos de trabap
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- Fundamentalmente, se elabora la investigacidn con una visita
alaisla (zonaﬁabltada antiguamente por los chanas), al Cerrodela.

Escuela N2 'Flnmhno Ameghi_ '

Biblioteca: "Constancio C. Vigi
: Depalhmento ‘Victoria - 198
. Barrio: Quinto Cuartel = ;
- Titulo: "La hora del Cuento, con valor gaﬁrarq
. Bibliotecaria) Irma Nélida Rizzo de Zabala
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- ~ Los niﬁnshenen un mundo emr:quemdo po a i
; .la fantasia y si entorpezco su desarrollo, corro el riesgo de dar una
e unagen univoca; mundo de la existencia real yconcreta.

L Creo que est d':ﬁy“ crécimieri'to:intelectu‘ clectual, afecti
i Psfqmco no s6lo del nifio, sino del § grupo famlllar, ya que ello

. tmnsnusnrai de estas experienmas e :
- Nuesu'a comunidad es suburbana, y muchas veces los pndres' .
estdn dvidos de oir leyendas, fdbulas, sucedidos, etc., y a su vez narrar
historias del lugar que enriquecen al nifio y todo nuestro trabajo, -
ademés de promover el comparhr el nempo hbre en farmha

ACI'IVIDADES*' .

Libertad conversauonal

o El alumnoes esponténeo‘emnsor Puseden ser
i dmgxdas individuales o grupales. La ﬁnalidad es posﬂnr?
 hibicién lmgul tica, ‘

nténeas, .
“d

Imagmar y Dnbu]at

Eli enelpersona uemés lesha mtersado d:b lo, al -
Pleoenunglobo smbenza’:?aaméndel pe}:'.onap : u]ar S
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: Ell enun perso
Pueden responder.

fragmentos a lger, marcado el lugar donde
poenbll:tar : o

najes:

‘Grugg 2Le adludlcan acc:ones a esos personajes
Gmpo3' Descnbenel espa donde eden trar
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" Libros de cuentos: de los. entes autores

: ':SFORZA ‘Carlos - BORNEMANN, - FINKEL, Berta - GESUMA-
- RIA, Susana - - ALEM, Marita Frontelli de - Walsh Maria Elena - VI- e

 LLAFANE, Javier -ROLDAN Gustavo - DENEVI, Marco - QU]ROGA,*- e
" Horacio -TWA[N Mark SALGEAgI- Emilio - R . Gianni

: Conclusmn y evaluamin

Lentarnente perocon avances mgmﬁcahvos van apmndten- e

.-'do a escucharse, compamr unagmar, eleglr, formular‘: ncas, etc, """

- i Traba]ando pnmero enla desmhlblcxdn con ersacional

: lntento lentamente provocar un clima creativo. Cada alumno por ser
uinico y singular tiene sus posibilidades y estimulandolos adecuada-

mente, se Erman en ellas y o en sus dificultades.

e Muchas veces he observado que las narraciones por ser muy i
 ricasa agotan las g)s:blhdades de hacer alguna actmdad y hodo queda L
guardadoen la fantasfa de los ruﬁos. S :

o que algo muy posmvo ha sido la formacxén del’ Club i
 de Narradores donde Jos alumnos mayores leen a los menores. Esto.
L es fundamenta] en la formacién del nifio lector; aqui comienzasu =
compromiso con el libro y su deseo de seguir leyendo sin que nadielo -
presione, buscando nuevo materxal para su auditorio. También nacié
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el "Teatro de mﬁos desarml
-.-:f-:-:iaspectos

i ara el ubhco,pemuten!a {
' evaluaaén cooperativa, puesdanlugar lare dxx(m anéhsm utocri-

ica, de los rasponsables, alumnos, m:

- La oonclumén es que los alﬁmno oyentes pas;vos
n a ereahVOs, cn‘u : g

BIBLIOGRAFIA CONSULTADA

"Taller de Juegos con el texto literario” de Lidia Blanco.
“El umbral de la creacién” de R. de Rosa - E. Paganini.
"Ensefiando a aprender con estudio dmg:do" de Elena E. de Juédrez.
"Aprender haciendo” de Juan Carlos Les
"Comunicacién y literatura” de Héctor Cufré
anizacién de la biblioteca escolar para una nueva comunidad
educativa” de Orciuoli - Vazquez - Paladino.
Notas de revista "Compartir".
Irma Nélida Rizzo de Zabala
Victoria 1989

: Escuela N2 3 "Dommgo E Sanniento" e Ly
. Docentes: Eloisa S. de Coutinho; Cristina P. de Ruiz Diaz; Maria L.
de Dirié.
" Concordia: Barrio Camb4 Paso - 1990 -
Titulo- "Ya sé leer".

Obieﬁvoa.
a) Crear situaciones en las cuales leer y escnblr surjan como necesi-

- dad de comunicacién.
b) Comprender los beneficios y aplicacién de la lectura y escritura en
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Fundamentacién:

Al iniciar el ciclo lectivo, a los nii seles aplicé

la Planilla de Diagnéstico confeccionada lj'i;élgAlE,- para evaluar e

- nivel de madurez para el aprendizaje de la lectoescritura. Enel .
as%ecto Desarrollo Lingiifstico, una de las consignas consistia en des-
cribir las acciones de leer y escribir, representadas en imégenes

visuales, por ejemplo: Persona leyendo, otra escribiendo; la mayoria: |
no supo hacerlo. Analizando lo observado, se lo atribuy6 al bajo nivel
economico-socio-cultural de los nifios, donde la lectoescrituranoes.
considerada una necesidad o prioridad al existir carencias mayores.

Etapay desarrol_.l.o.éi- o

Reflexionando sobre lo que se conside e un principi
~ como falta de estimulacién importante, se investigé en distintas b
bliografias sobre consignas adecuadas, que motivaran el aprendiza
pues con lo que se contaba s6lo estaba orientado al desarrollo de
destrezas perceptivas, El objetivo fue"elaborar hipdtesis acerca del
" significado de carteles, textos varios, titulos, etc.’ . con actividades
como las siguientes: Escritura de mensajes, del nombre de cada nifio,
considerando que: "Los niiios no ?ren_den a leer para comprender,
sino que se esfuezan por compender y‘au,i_a_pmn(rer aleer”.

. Para incentivar el aprendizaje se crearon situaciones en las
cuales la lectura ly escritura eran necesarias. Ejemplo: a) Se coloca el
nombre a todos los muebles y objetos del aula: banco, pizarrdn, escri:
torio, etc; b) lectura idiografica de laminas; ) la maestra escribelo
gu_e el nifio le dicta o expresa, luego lo lee; ch) conocer el cartel de los.

fas; el nifio los distingue por la:%grmas de las letras y su longitud,
lunes (corto), miércoles (largo); d) jugar a los rincones de los negocios
(almacén, farmacia, etc.) trayendo envases de yogur,grerba, azucar,

olosinas, aspirinas, curitas, alcohol, etc., con el nombre a la vista bien
identificado; e) traer recetas de cocina sencillas (tortas fritas), se lee,
escribe en el pizarrén ! luego se las hace; ) utilizar diarios y recortar
avisos. Con lo realizado, el nifio comprendio las acciones de leery
escribir y se interes6 por ellas, lo cual facilité su construccién =~

Recursos:

Carteles, cajas, frascos, latas, diarios, revistas, papeles, pizarron, tiza
libros de cuentos, laminas, etc. SR i

Conclusién y evaluacién: : .

En pleno proceso de ensefianza-a i'endizaje de la lectoescritura ! .
basdndonos en psicogénesis, se obtuvieron muy buenos resultados. En
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.. basea ello puede decirse que muchas dificultades que antes eran con-
- sideradas como falta de aplicacién u otros problemas, eran sélo pasos
- en el proceso de construccion del nifio, pues cada uno de ellos tenfa su
tiempo de acomodacién, comprensién y aprendizaje.

. Consideramos que esta experiencia sencilla y de resultados

~ provechosos puede ser aplicada en grupos de nifios de escasos

. recursos socioculturales, al cubrir la ausencia de estimulos apropiados

- yl?m\«fechar el escaso material didactico con el que hoy puede contar
ghdocente: e Z

BIBLIOGRAFIA CONSULTADA:

* Psicogénesis de la lecto escritura, dictado por el Instituto de Psicologia
Aplicada.

* "A compartir”, para el ler. grado, Ediciones Eda, autora Maria Pfa.

e Curso sobre "Proceso de construccién de la lengua escrita en los
nifios", dictado por Berta Rostein de Gueller.

® Revista "La Obra".
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COLOMBIA

Incorporacion de Aspectos de la Cultura
Popular Tradicional en la Educacion (*)

Este E;oyecto, iniciado en 1982 con apoyo de los Programas
Regionales de Desarrollo Cultural y Desarrollo Educativo de la OEA,

rte de las experiencias de desarrollo comunitario en grupos artesanales
tPi:I pais realizadas por el Museo de Artes y Tradiciones Populares, drgano
ejecutor y sede de la Asociacién Colombiana de Promocidn Artesanal.

El documento que presentamos ofrece la exposicidn efectuada en
el II Taller de Integmcidn% la Cultura Popular y la Educaciderf:eque,
sobre el tema “modelos de programas educativos para el desarvollo
integral artesanal a nivel comunitario” se celebrd en Cuenca,
Ecuador. Contiene dos partes: presentacion de la Directora del Museo y
lineamientos del proyecto de "ﬁlrwrparﬂci(fn" a cargo de dos asesores, el
que a la vez incluye el pr:irsm para primer grado de la escuela primaria
y las orientaciones generales para la capacitacion del maestro.

1. Presentacion

DESCRIPCION GENERAL Y
OBJETIVOS

Coincidiendo con la politi-
cas actuales del Gobierno sobre el
desarrollo cultural y la formacién de
la identidad nacional, el

retende contribuir al “desarrollo de
a sensibilidad del nifio para la com-
prensiény apreciacién de los valores
propios de la cultura material
tradicional del pueblo colombiano™.

o] I;I“Nlado en "Alternativas de E:i\uud:’lb‘ para Grupos Culturalmente Diferenclados™ Tomo I OEA/CREFAL.
Michoacsin, Méxk o1 :
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El andlisis de las caracteris-
ticas de la cultura tradicional
popular, como produccién material y
simbélica de objetos utilitarios, sus
posibilidades expresivas y el acervo
de conocimientos que su realizacién
supone, nos permiten afirmar una
cierta integralidad 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 dimensidn utilitaria: son también

osibilidad de disfrute “estético”.

or ser producidos en el contexto
particular de unas relaciones sociales
especificas estin marcados y son
portadores de los modelos culturales

rogios de los pos y sectores que
es dan origen. Por eso su circulacién
y consumo no es tan s6lo “material”
sino, ante todo, “cultural”.

LINEAS DE ACCION DEL
PROYECTO

Para la implementacién del
proyecto se han trazado tres lineas
de accién intimamente relacionadas:

1. Disefio y experimentacién curri-
cular;

2. capacitacién docente, y

3. produccién de materiales audiovi-
suales.

Consideramos que la linea
de disefio y experimentacién curricu-
lar constituye el eje central de desa-
rrollo del proyecto. Y dicha experi-
mentacién y disefio no pueden
hacerse sin contar con el maestro y
con los “artesanos”. De ahi que
hayamos planteado solamente una
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“propuesta”de curriculum para el
primer afio y que los cursos para los
maestros estén concebidos con la
participacion directa de los artesa-
nos. Ademés de la experimentacién
del curriculum con los maestros, los
cursos se proponen como talleres de
disefio curricular. Los materiales
audiovisuales serdn, en gran
medida, producto de este trabajo de
experimentacién.

ETAPAS DEL PROYECTO

En el sentido de interrela-
cién de las tres lineas de accién
propuestas se han fijado cuatro
etapas de desarrollo del proyecto,
definidas segin el cubrimiento de
poblacién.

a) Experimentacién de la pro-
puesta curricular del primer
grado en escuelas de zonas
rurales Raquira y en sectores

pulares de zona urbana
E’?ur—oriente de Bogotd). El
trabajo en las zonas rurales
estara orientado seguin los pos-
tulados de Escuela Nueva,
cuyos planteamientos son
convergentes con los del pro-
yecto y atienden a las caracte-
risticas de la poblacién que
trata de cubrir.

b) Experimentacién del curricu-
lum revisado con maestros de
Boyaca-Bogot (calendario A)
y con-maestros de Narifio,
zona urbana, zona rural
(calendario B).

Para estos cursos se
contaré con la participacién
directa de los artesanos.

c) Experimentacién con maestros
de otras zonas del pais, tenien-



do en cuenta, para la realiza-
cién de los talleres, la influen-
cia de un niicleo de produc-
cién artesanal (casi siempre
rural) y la “aplicacién” en
sectores urbanos.

d) Difusién y ampliacién de la
cobertura del trabajo a nivel
nacional. Para esta etapa se
contard 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
nacional su realizacién estara
ligada a los planes educativos del

inisterio de Educacién Nacional.
Més atin, la dindmica de lo
cultural a ser incorporada en el
curriculum y la propia del desarro-
llo curricular del Ministerio,
requieren no sélo del respaldo
sino aun de la “adopcién” del
proyecto por parte del Ministerio
del ramo. Aunque el proyecto no
tiene un limite de culminacién
precisable, puede establecerse
como etro temporal el que
marca el curriculum para la
educacién bédsica primaria: cinco
afios.

II Introduccién

El presente proyecto para la
incorporacign de aspectos de la
Cultura Tradicional Popular en los
curricula de la Educacion Bésica
Primaria y del Prescolar de Colom-
bia, se rropone como objleﬁvo
genera , el desarrollo de la sensibili-
ad del nifio para la comprensién y

INICIOS DEL PROYECTO

El proyecto, en su primera
etapa de ap icacion, conté con la
articipacién de tres profesionales
un pedagogo en artes, escultor y -
escritor; un pedagogo especialista
en ciencias naturales y una antro-
pologa vinculada al trabajo de cul-
tura gopular), quienes con el direc-
tor técnico del proyecto hicieron los
ajustes de la propuesta curricular
frente al curriculum promulgado
por el Ministerio. Igualmente se
seleccionaron las escuelas en
Réquira y en Bogota. Se inici6 la ex-
perimentacion con el comienzo del
afio escolar en la zona oriental ca-
lendario A. Los cursos de capacita-
cién docente se iniciaron en junio-
julio para las dos zonas, previa ex-
perimentacién de la propuesta cu-
rricular (6 meses). En lo relativo a
la produccién de materiales
audiovisuales, se contrataron los
servicios de un profesional en co-
municacién social y la asesoria de
un ingeniero electronico para la ad-
guisimdn de los equipos y montaje
e una unidad de produccién au-
diovisual.

Por dltimo se impulsé la
idea del Museo taller para estable-
cer la vinculacién con la escuela y
con la comunidad.

a iacién de los valores propios
e la cultura material tradicional del
ueblo colombiano y contribuir asi a
formacién de la conciencia para la
identidad nacional.

La estrategia propuesta
para la incorporacion se basa tanto




en el andlisis de las caracteristicas
propias de la cultura material
tradicional popular (CMTP), como
en los lineamientos generales del
curriculum del Ministerio de Educa-
cién Nacional. Se pretende lograr
una real incorporacién de los
curricula y no simplemente afiadir
contendidos o actividades sobre el
tema al ya sobrecargado plan de
estudios.

Dadas las caracteristicas de
la produccién de la cultura material
tradicional popular, comlprender y
apreciar sus valores implica “apro-
piarse” de los procesos especificos y
de las técnicas particulares por
medio de las cuales realiza su trans-
formacién material del mundo, al
EFual que de los contextos en que

icha transformacién se efectiia en
cuanto produccién “cultural”,
simbélica. Esta doble naturaleza de
los fenémenos de la cultura material
(transformacién material y simbélica
del mundo) y su carécter de expre-
sion, )'alona a entre lo lidico del arte
y lo til del trabajo, hacen posible
proponer una perspectiva integrado-
ra del curriculum a partir de los
aspectos de la cultura material tradi-
cional popular que se pretende
incorporar. Cabe sefialar al respecto,

ue la integracién entre las diversas

reas del conocimiento y de la ex-

resion, constitutivas del curriculum,

a sido una de las upaciones
constantes de las tltimas tendencias
del disefio curricular.

En el primer punto del
presente documento de trabajo se
presenta, de manera esquematica, la
estrategia Erol;uesta para la incor-
poracion. En el segundo, 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 in dora es-
tablece para cada una de las 4reas
del cu um y el enfoque metodo-
16gico qeneral para la instrumenta-
cion del proyecto en los diversos
niveles de la educacién bésica
primaria. Por tltimo, a manera de
anexos, se entregan sugerencias
sobre el desarrollo anaffft:ico corres-

ondiente al primer afio de la

ducacién Basica Primaria (Anexo
1) y orientaciones generales para la
capacitacién de los maestros con
miras a la ejecucién del proyecto
(Anexo 2).

Destacamos una vez més el
caracter de “documento de trabajo”
que hemos querido dar al te,
con el &nimo de suscitar el necesario
analisis y la discusién por parte de
los expertos en curriculum, los
maestros y, en general, por todos
aquellos que se preocupan por el
mejoramiento cualitativo de la
educacién colombiana y por la
recuperacién y desarrollo de los
valores propios de la cultura
roFular tradicional como base para
a formacion de nuestra identidad
nacional.

III. Propuesta para la Incorporacién

De las diversas areas que
constituyen el actual curriculum, se
han escogido cuatro para el Proyecto
de Incorporacién de la Cultura
Material Tradicional Popular. Dos

deellas para su desarrollo en
cuanto a posibilidades de la
expresion y las otras dos para
abordar lo pertinente a su explica-
cién y comprensidn cientifica.



a. Educacion
estética
» Areas de Expresién:
b. Espafiol y
literatura

a. Ciencias
sociales
* Areas paralacompren-
sién y explicacién:
b. Ciencias
naturales

Por la indole propia del
“yalor” de los objetos de la cultura
material, valor fluctuante entre lo
artistico (dimensién lidica) y lo util
(dimensi6n del trabajo) y por el
cardcter manual del proceso de
rroduccién de los objetos, se escogid
a educacion estética como eje
central para el desarrollo del
royecto. En tal sentido se pretende
ograr que el nifio, por el juego y la
manipulacién libre de diversos
materiales, se aproxime paulatina y
vivencialmente a las técnicas
desarrolladas por los productores
tradicionales de 1cultura material. No
se pretende que la “apropiacién”
&Lém niﬂc;:sl hagan cﬁa d?chas
nicas los conduzca a la simple
réplica de objetos o de oficios. Debe
contribuir al desarrollo mayor de su
expresion y creatividad, enriqueci-
das por el manejo adecuado de las
técnicas propias de la produccién de
objetos en la cultura material
tradicional popular.

Las ciencias sociales apor-
taran los elementos que itan al
nifio comprender la dindmica socio-
cultural, histdrica, econémica y poli-
tica, contexto en el que los diversos

s humanos (en particular los
uctores de cultura material
tradicional colombiana), realizan la
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transformacion material y “cultu-
ral” de su mundo para la satisfac-
cién de sus necesidades. A su vez,
las actividades sugeridas para la
educacidn estética en lo relativo a la
cultura material tradicional popular.
sirven de campo de experimenta-
cién vivencial de las diversas
relaciones sociales que actiian como
mediadoras entre el individuo y la
naturaleza para la produccién de
los objetos.

Compete a las ciencias
naturales dar los elementos necesa-
rios para la comprensién explicativa
de la naturaleza y de las leyes que
regulan tanto la materia inerte
como la vida veqetal y animal, leyes

ue determinan la accién transfor-
madora del hombre sobre su
entorno. Las actividades de mani-
pulacién de diversos materiales en
educacién estética permitiran la ex-
perimentacién “previa” a la explici-
tacién y formulacién de las leyes, al
igual que su “aplicacién” por el
manejo y control de los procesos de
transformacién material.

En cuanto a espaiiol y
literatura, se asume como gran
contexto para la inteﬁcién entre el
arte,la ciencia y el trabajo mediante
la incorporacion de as, sdela
cultura material tradicional popu-
lar, en el curriculum. Dicha drea

rd abordar temas correspon-
dientes a la dimensién explicativa
aportada por las ciencias naturales y
sociales; ademds, ampliard el campo
del conocimiento de la cultura
popular con el desarrollo de ciros
aspectos, vg., literatura oral (mitos,
leyendas, refranero, coplas, etc.),
costumbres gastronémicas regiona-
les, medicina popular, etc.

El Esquema 1 “visualiza”

la manera integral como se n-
de abordar, desde el currfcur:::,e la

cultura material tradicional popu-



lar. Creemos que esa forma integral,

entre las diversas 4reas del conoci-

basada en el carécter mismo del miento y de la expresién que
proceso de produccién, distribucién conforman el actual curriculum, es-
y consumo sociales de objetos en la ialmente entre las escogidas por
cultura material tradicional popular, el disefio e intrumentacién del
har4 posible una real integracion presente proyecto.

ESQUEMA 1

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

Valor util

Esparniol y
literatura

Ciencias
naturales

Valor

Espafiol y
literatura

(Dimension trabajo)

Educacion
estética

Cultura
material
tradicional

popular

Educacion

Valor artistico
(Dimension ludica)

estética

Espanol y
literatura

Ciencias
sociales

=

Espanol y
literatura

IV. Sustentaciéon Conceptual de la Propuesta

A continuacién se ex-
pondrén algunos elementos concep-
tuales que sustentan la propusta de
incorporacién. Surgen del andlisis
de las caracteristicas Jaro ias del

de produccion, distribucién
y consumo sociales de objetos de la

cultura material tradicional popular.

1.Cultura material y modelos
culturales de transformacién del
mundo

La cultura material es
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resultado de la transformacién que
el hombre hace de su entorno para
satisfacer sus necesidades tanto
espirituales como materiales. Este
?'erc:icio transformador, determina-
0 por las caracteristicas del entor-
no, implica un conocimiento
minimo de las leyes de la naturaleza
por parte de los sujetos transforma-
dores. Pero ese conocimiento no
estd dado, : tablecido de antema-
no; surge de la practica misma y se
validl;r]g)or relacli’;: directa con L
eficacia de las acciones que motiva.



Este conocimiento de la
naturaleza, aunque cotidiano
pragmatico (no exglicativo), a
garantizar cierta eficacia en la accién
transformadora se plasma, acumula-
tivamente, en diversas herramientas
y modelos técnicos que los diversos

pos humanos van haciendo pro-
pios y transmitiendo de generacién
en generacién. En el caso de lo
popular y tradicional, las relaciones
directas vividas por los hombres en
su accién transformadora del
mundo, son la base tanto para la
produccién como para la transmi-
sién y desarrollo de dicho conoci-
miento. Asi pues, la actividad
transformadora del mundo o
“praxis”, es on'gen y medio de
comunicacién del conocimiento
empirico-cotidiano, pragmatico,
desde el que se realiza la produccién
material en la cultura tradicional
popular. En ese sentido, el taller del
artesano es, a la vez, lugar social de
produccién, transmisién y desarrollo
de los conocimientos (herramientas
y técnicas) necesarios para la
produccién de los objetos. Es el
modelo pedagégico desarrollado por
la tradici6n popular.

Ahora bien, la produccién
de objetos, herramientos y técnicas
se realiza en y desde contextos socio-
culturales particulares: los propios
de los grupos productores. Dichos
contextos dejan su huella, marcan el
proceso de uccién al igual 3ue
sus resultados. La explicitacién de
esos contextos permite establecer la
estructura de las necesidades a que
responde la produccién de objetos y
las formas socialmente generadas
para su satisfaccién; los marcos
valorativos r 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 histéricos en
gue son producidos, distribuidos y
“consumidos” como objetos “1iti-
les”

Asi pues, la cultura
material de un pueblo no puede ser
reducida al ciimulo de objetos y
herramientas materiales que le son
propios. Por su cardcter de produc-
cién social dichos objetos materia-
les son ya culturales y simbélicos.
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-
bélica”, cultural; representa los
patrones culturales propios del
productor. Pero ademas, es revalo-
rado a gartir de los contextos
socioculturales Pmpios de quienes
lo adquieren y “consumen”.

En sintesis, el proceso de
produccidn distribucién y consu-
mo de los objetos materiales es,
intrinsecamente, un proceso de
produccién, distribucién y consu-
mo de modelos culturales. Sin
comprender esta doble dimensién
de la cultura material no es posible
comprender explicativamente su
valor ni “afectivamente” apreciarlo.

Los planteamientos
anteriores sefialan derroteros
importantes para la incorporacién
integral de aspectos de la cultura
material tradicional popular ¢n los

curricula.

Si se trata de “desarrollar
la sensibilidad del nifio para la
comprension y apreciacién de los
valores propios de la cultura
material tradicional del pueblo
colombiano y contribuir asi a la
formacién de la conciencia para la
identidad nacional” (objetivo



general), se debe procurar que el
nifio (objetivos especificos):

a) Se apropie de la técnica (co-
nocimientos) desarrollada por
la cultura popular colombiana
en la produccién de los
objetivos “itiles”, y

b) comprenda los contextos so-
cioculturales propios en que
se producen, distribuyen y
gotisumen dichos objetos
titiles.

Las caracteristicas de la
produccién de cultura material
tradicional popular, sefialan algunas
directrices para el logro de los
gbjetivos especificos arriba enuncia-

0s:

a) Se debe procurar que el nifio mani-
pule y experimente con diversos
materiales de su entorno para
producir “objetos titiles”, acordes
con las necesidades bdsicas de su
edad y las de desarrollo.
Dichas necesidades tienen,
fundamentalmente el cardicter
lidico propio de la recreacion.

b) Paulatinamente, en la medida en
que se jenere y desarrolle la
necesidad de mejorar su recrea-
cidn, podrd irse aproximando vi-
vencialmente a las técnicas desa-
rrolladas por la produccidn
tradicional popular de cultura
material. ;

c) Los problemas sur‘?idas de la expe-
rimentacion con el entorno, al
igual que la necesidad de com-
prender las técnicas (conocimien-
tos) empiricas de la cultura tradi-
cional popular, serdn objeto de
trabajo de las ciencias naturales.
A ellas corresponde transformar el
conocimiento cotidiano pragmuiti-
co, base de dichas técnicas, en
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conocimiento “explicativo”,
cientffico.

d) La dimensidn cultural, simbdlica,
de la cultura material tradicional
popular, establece la necesidad de
contextualizar los productos
“materiales” en los diversos
dmbitos histdricos, econdmicos,
geogrdficos, etc., que los determi-
nan y les dan sentido. Es tarea
propia de las diversas disciplinas
que constituyen el drea de
ciencias sociales en el curriculum.
El nifio podrd asi, en confronta-
cidn con su propio contexto socio-
cultural, comprender y apreciar el

‘valor de los productos de la
cultura material tradicional
popular colombiana.

2. Cultura material: valor “sitil” vs.
valor artistico

Los objetos de la cultura
material tradicional popular
escogidos como aspectos por
incorporar en los curricula, se
caracterizan por haber sido produci-
dos, fundamentalmente, como
respuesta a necesidades basicas del
hombre. Su valor fundamental es el
“dtil y econémico”, fruto del trabajo
de transformacién material del
entorno. Es ese su origen y funcién
en el grupo productor y en gran
medida, también, entre los grupos
consumidores. -

Hay que advertir, sin
embargo, sobre el caricter relativa-
mente “primitivo” que tiene la
rmduccxén de objetos materiales en
a cultura tradicional popular. Se
habla de primitivo en dos sentidos:

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



po productor y relativa no
iferenciacion ni especializa-

cién de los individuos en la
realizacién de las tareas
inherentes a los diversos
modos en que se especifica la
praxis social (trabajo manual
vs, “trabajo” artistico).

b) Bajo nivel de desarrollo tecno-
l6gico en el proceso mismo de
la produccion material. Esto
implica la relacién casi directa
con el objeto y el control casi
completo del proceso. Igual-
mente implica la elaboracién
“pieza a pieza”, de cada uno
de los objetos.

Dado el cardcter “primiti-
vo” (relativa no diferenciacién entre
las diversas formas de praxis),
rropio de la produccién material en
a cultura popular tradicional, se
puede afirmar que sus productos
son in cién integral, resultado
conjunto del trabajo, del conocimien-
maf’ de la relacién “artistica”. Su
v lor, por lo tanto, no es tan sélo
ttil.

Lo anterior, tal vez no sea
suficiente para sustentar el valor
artistico atribuible a los objetos de la
cultura material tradicional popular.
Por tal motivo, a continuacion ser
desarrollan algunos conceptos al
respecto. Parece importante hacerlo,
puesto que el drea de educacidn
estética ha sido escogida como eje
central para el desarrollo del proyec-
to.

Ante todo es necesario
recordar que la estética es la refle-
xi6én critica que, desde la filosofia,
se hace sobre el quehacer artistico.
Su valor fundamental consiste en la
explicitacién de los marcos valorati-
vos desde los que se produce y se
“consume” el arte. Por ocuparse de
un quehacer histérico (el artistico) y

ser ella misma un quehacer, esti ne-
cesariamente marcada por la caracte-
ristica de toda actividad humana: su
dimensién espacio temporal. No se
puede afirmar vélidamente que
exista Ina Estética, vigente desde
siempre y para todos. Cabe subrayar
también que una es la actividad
propia de la produccién y “consu-
mo” de arte y otra la reflexion
“estética” que sobre dicha actividad
se realiza.

Algunas corrientes vigentes
enel ana’lisgltlanstéﬁco c.wr.mr:iben%etl3
valor artistico como algo propio,
inherente a ciertos objetos a los que
se califica de “artisticos”. Deleitan
por su “forma”, por oposicién al

oce en la “materia” otorgado por

o0s objetos no artisticos que se usan
(ttiles) y consumen. Para estas
corrientes los “objetos” producidos
por la cultura material tradicional
popular, carecerian de valor artistico
toda vez que su produccién se
subordina a funciones sociales
prefijadas, muchas de ellas de
cardcter utilitario.

Sin embargo, en consonan-
cia con la linea de pensamiento que
anima este trabajo, es necesario
afirmar que el valor, en general, no
es algo que pertenezca asleos objetos
ni sea inmanente a ellos. El valor
“til” (econémico), el explicativo
(cientifico) y también el artistico son
resultados de las relaciones multiples
ﬂue los sujetos establecen, como pro-

uctores y consumidores, con las
materias de su accién y con los
objetos resultado de ella.

Las posibilidades artisticas
de los objetos producidos en el seno
de la cultura tradicional po?ular con
fines tanto utilitarios como lidicos,
pueden ser aprovechadas en el
campo de la educacidn estética de los
cu a, No sélo en lo relativo a la
formacién para la expresién sino



también en lo pertinente a la
fo;imacién para la comprensién del
valor.

Un programa de educacidn
estética desarrollado a partir de la expe-
rimentacién creativa con materiales del
entorno inmediato y la permanente
biisqueda de la relacién integral de las
manifestaciones culturales ias de la
cultura popular tradicional, podrd, ast,
contribuir a una formacidn cualitativa-
mente mejor del nifio.

3. Tradiciones culturales: lo antiguo
vs. lo moderno

Dadas las “connotaciones”
que tiene en el uso cotidiano el
término “tradiciones”, se hace nece-
sario especificar el sentido en que se
asume en el presente proyecto.

El término “tradiciones”
nos remite al sentido de “antiguo”,
“viejo”, por oposicién a “reciente”,
“nuevo”. El eje fundamental de la
definicién se encuentra en el sentido
de temporalidad, que imprime
oposicién entre lo tradicional versus
lo moderno.

Desarrollar el trabajo segtin
esta orientacién implicaria 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
cultural para ser considerado “tradi-
cional”. Todo modelo cultural tiene
un caracter “arbitrario” (cultural, no
natural) que valida y propicia la nor-
matividad. Es en razén de la con-
vencidn social, que se erigen mode-
los culturales; es-un resultado del
devenir histérico de los grupos, de
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su actividad social. De cara a la tem-
poralidad, todo modelo cultural es
necesariamente tradicional.

Lo tradicional es un tipo de
modelo cultural, fruto de la conven-
cién dindmica de lo social; es lo
trans-dictum, lo comunicado a través
del tiempo en la historia, lo que le
convierte en patrdn de identidad, y
llega a ser considerado como propio
PoOr €se grupo.

Lo propio, si bien tiene que
ver con lo nativo, con lo geoFréflm,
con lo locativo, es més bien lo
original, lo irreductible, lo apropiado,
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 duefios de las
culturas propias y tradicionales;

que conviven junto a los
sectores de diferente tradicién
cultural, llamada “cultura mayor”.

Lo que nos interesa de lo
tradicional gopular 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
accién para el objeto del proyecto:

a) No se debe pretender que el .
nifio “replique” las tégn.icas, ni
los di‘ Ds::l ni ll:s rf?Jd:-rm\s_6 -
especificas de uccién de
los objetos de la gultura
matenal tradicional popular.
Se debe procurar que se
“apro‘;)ie" deellosenla
medida en que sea capaz de
involucrarlos como elementos
‘tira:l\sformadom de su reali-

ad.



b) Légicamente, se debe buscar
también que el nifio reconozca
no sélo el origen de dichos
elementos en la cultura tradi-

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

V. Estructura del Curriculum y Articulacién del Proyecto

El drea de educacion estética
debe ser asumida como eje central
de desarrollo del proyecto y como
columna vertebral de las relaciones
con las ciencias naturales y sociales. E1
drea de espariol y literatura desem-
pefia el papel de expresién totalizan-
te del trabajo en las otras dreas y
amplia los as| s de la cultura
popular tradicional a los elementos
no materiales de la misma.

1. Integracién de la cultura material
tradicional popular en los progra-
mas escolares a partir del area de
educacidn estética.

1.1. Orientaciones generales

a) El desarrollo de la capacidad
expresiva del nifio y su
formacién para la comprensién
del valor artistico (apreciacién)
en el contexto de la relacién

ozosa con el mundo, son dos
imensiones bdsicas y correla-
tivas de la educacidn estética.

En el desarrollo del proyec-
to deberd procurarse la perma-
nente relacién entre los talleres
de aprestamiento, desarrollo
sensorial y los ejercicios de
andlisis y comprensién de los
procesos.

b) Aunque el proyecto toma como
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nicleo de los talleres, funda-
mentalmente, las artes plasti-
cas, deberdn buscarse, en la
préctica, los nexos con otras
manifestaciones artisticas
(hace referencia a la integrali-
dad de la cultura tradicional

popular).

¢) A nivel metodolégico y
diddctico, la propuesta asume
como esquema el proceso

articular de constitucién de
0s 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
préctica, los objetos “itiles”
como herramientas y los
“conocimientos” sobre la
naturaleza del entorno.

La instrumentacién de la
propuesta debe hacerse a
partir de la “experimentacién”

del “problema”, més que con
a informacién previa y nor-
mativa transmitida memoristi-
camente al nifio.

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



los objetos. En los talleres pro-

estos el hacer es la base para
comprender, por la reflexion
analitica y sintética, los
procesos in es de la
produccién de la cultura
material.

1.2. a para el drea de educa-
cidn estética por niveles de curricu-
lum

a) Aprestamiento sensorial para
la expresién (nivel 1). Desde la
dindmica del juego con
elementos de su entorno, se
pretende desarrollar en el nifio
una pcién sensorial rica,
punto de partida para su
expresién. Se busca, igualmen-
te, que tome contacto sistema-
tico con los elementos dela
naturaleza (aire, agua, fuego,
tierra) y de la vida (vegetal y
animal{ bésicos en la produc-
cién de objetos de la cultura
material.

El hombre en relacién con
el entorno; papel de la mano
en la transformcién del
mundo. Lo 1til y lo gozoso.

b) De la mano a la herramienta (22
y 32 grados)

Por la experimentacién y el
'Elego libres con materiales
landos, duros y fexibles se
busca que el nifio reconozca las
caracteristicas de dichos
materiales y sus posibilidades
para la produccion de objetos y
g'gra la expresién creativa. En
grado, por la manipulacién
directa y con herramientas
construidas por ellos. En 3°
grado, con la inclusién explici-
ta de herramientas desarrolla-
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das por la cultura ular
trad?cci’onal. Dicha;”lgrramien-
tas serdn construidas por el
nifio.

técnica de los oficios

) Légi
Y l(‘gp;(cg“ygrados)

Se trata de enriquecer y
cualificar las posibilidades
expresivas del nifio por la
incorporacion de la técnica y la
l6gica artistica. Por la compa-
racién de sus propios “obje-
tos” de expresion con los
objetos de la cultura popular
desarrollados en diversos
contextos, se procurard la
comprensién del valor de
dichos objetos y la de sus

ropios objetos de expresién.
pendiendo de las caracteris-
ticas locales y regionales que
ofrezca el entorno, se ofre-
ceran varios oficios.

1.3. Entronque con el drea de
ciencias naturales

En el 4rea de educacién
estética la propuesta se ocupa del
desarrollo de la epcién y de la
transformacién del mundo para su
expresion lidica. Pero quedan
abiertos muchos posibles interro-
gantes, objeto “explicativo” de las
ciencias naturales.

- {Cudles son las leyes que
explican el cambio y conserva-
cion de la materia, de la vida
animal y vegetal, del organismo
humano?

- ;{Qué leyes estdn a la base de la
epcién visual, sonora, tictil,
etcétera?

- ¢ Qué tipo de implicaciones



la vida préctica, la
salud y la alimentacidn tiene la
utilizacién de diversos elemen-
tos como base para resolver las
necesidades?

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

Son muiltiples los elemen-
tos que puedegel;lz:!rse como
interrogantes e el proyecto
educacién hacia las aerﬁ:us mm
Por esto, més que proponer un
programa particular, se pro
por una actitud “cientifica”: pregun-
tar constantemente por qué suceden
los fenémenos.

1.4. Entrongue con el drea de
ciencias sociales

La actidud inquisitiva
seﬁagaédna lasa'a:cms;tsturaks
también se propone ciencias
sociales. e

Si para el entronque con las
ciencias naturales se lleva al nifio per-
manentemente a preguntarse por la
naturaleza “fisica” de los fenéme-
nos, en ciencias sociales se le estara
planteando la biisqueda frente a lo
social. El hombre produce, distribu-
ye y consume productos, objetos.
¢C6mo los produce, c6mo se
distribuyen y consumen socialmen-
te? ;Quiénes y en qué contextos
sociales lo hacen? ;Qué desarrollo
histérico hay de por medio en esa
produccién cultural, econémica y
simbélica? En fin, qué tipos de orga-
nizacién social, de normas, valores,
etc., estdn en la base de los grupos
productores consumidores de
objetos qitiles. Esta actividad
buscard, ademds, establecer perma-

nentes relaciones entre lo cotidiano
del nifio y lo cotidiano en la cultura
gopu]ar tradicional, ampliando pau-
tinamente los dmbitos de la
vivencia del nifio. Todo lo anterior
enmarcado por la temétiﬁa;seneral
del cambio y de la identidad cultural.

1.5. Enironque con el drea de espaiiol
y literatura

El ema que ilustra la
integracién de las diversas éreas del
curriculum en la propuesta (ver

ema 1) muestra la ubicacién de

espariol y literatura en el proyecto.

Claramente puede verse
c6mo sus posibilidades son miilti-
ples. Ademds de poder englobar
como forma de la expresion e
instrumento de conocimiento lo que
se realiza en las demds éreas, puede
ocuparse de la “literatura” oral y
escrita desarrollada por la cultura
ropular, involucrando sus mitos,
eyendas, cuentos, refraneros, coplas,
etc. Mis que un al respec-
to, el proyecto deberd comprender
un re; rio amplio, organizado
teméticamente segin las unidades
talleres planteados en el 4rea de edu-
cacidn estética.

Para finalizar, vale la pena
subrayar algo dicho en lineas
anteriores sobre el taller del artesano
y el aprendizaje de los oficios. El
taller del artesano es en realidad una
verdadera escuela in , en el
sentido que alli se desarrollan
procesos de produccién de objetos
utiles, se revalidan y transforman
técnicas y conocimientos ancestrales;
se realiza, en cierta medida, la
dimensién hidica de la actividad
humana. Pero, sobre todo, el taller
artesanal se caracteriza por ser, en
contraste con la escuela formalista



tradicional, “palabra de la accién” y genera el conocimiento, es la vida, la

no accién desde la palabra. No es relacién transformadora del hombre
propiamente la palabra, en cuanto con el mundo, la que da origena la
tal y desligada de la vida, Ia que palabra, al conocimiento.

. sesién puede tener una duracién a_ptoxlmada de una hura
~ Cadamédulo esbé estruc "etapas suseswas, asi;

- a) Aproxlmaqdn sensonal a1 tema—problema,

: b) entronque desde a

P fén—expres:én con el éma de
ciencias mturn!a, : :

© entronque desde la percepd n xpres:én con nel érea de
ciencias soaales, g -

d) investigacion sensona! y nepresentamén oolectwa de' n
espacio cohdlano o

Se utilizardn para los e]ermc:os tanto 'de reepeio
como de expresién, materiales diversos que ofrece ef entorno,
gesde piedras, maderas, cristales, plantas etc., hasta matemles :

e reuso.

; El programa del pnm <Pmdo pretende desarrollar en '_
el nifio su capaadad de percepcion del mundo como base de su
expresion creativa. Todo tiene un eje central de desarrollo: se
trata de hacer posible la vivencia del nifio para que “compren-
da” el papel de la mano, su mano, en la transformacrén del
entorno para la satisfaccién bésica de necesidades, al igual que
de las leyes bdsicas que ngen la materia y la vida obyeto de ;
dicha actividad. =~ :
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_ Estetaller pretende realizar una actividad de integr:
 cidn del grupo a patir del reconocimiento sensorial del propi
cuerpo y d cuerfo e los otros nifios. Reconocimiento del
esquema co_rﬁra . del papel de cada uno de los miembros y d
los sentidos. Mi 'y mi imagen: juego del ¥

: e trata de vivencia de diferencia entre los telesen
~ dos(vista, oidoy olfato) y Ios parasentidos (gusto y facto).
. Papel integrador del sentido y funcién transformadora de

ad
relacié

SR pretende zar iina actividad de sintesis
frente a los anteriores por medio de una investigacién sensorial
sobre la escuela, ambito inmediato y espacio nuevo de socializa
cién para el nifio, y la representacién colectiva de dicho espacio

diversos materiales. e '




reconocimiento de diversos sonidos que producen los materia-
les percutidos. '

Unidad 2. Capturamos el aire

Taller de reconocimiento experimental del aire como
elemento bésico de la vida vegetal y animal. Percepcién de los
ritmos de la respiracién. El aire y las voces de la naturaleza y
del hombre. :

Unidad 3. Mi casa en el aire

Taller de reconocimiento sensorial del aire como bien’
social. El aire en la escuela y la casa. En la ciudad y en el (:amro._
Falta de aire, percepcién del aire enrarecido. Las plantasenel .
dia y la noche, en mi casa. it :

Unidad 4. El aire de la miisica

Taller de reconocimiento de diversos tipos de sonidos
de la naturaleza e imitacién de ellos. Construccion de “instru-
mentos” musicales: el silbido, el chiflido, la hoja de naranjo, el .
papel y la peinilla... Tubos sonoros, pitos, ocarinas y otros ins- .
trumentos. Montaje colectivo de alguna escena cotidiana
utilizando exclusivamente ruidos producidos por “instrumen-
tn(s:";t de viento, entre ellos la voz humana para onomatopeyas, . -
etcétera. : L

Médulo 3. Una gota de agua

Unidad 1. Como peces en el agua

Taller de reconocimiento sensorial del agua: el aguay - b
el tacto, los ruidos del agua, a qué sabe y huele; ;aguas transpa- =~

rentes? El agua como espejo: el narciso.

Unidad 2. Tengo sed _
Taller de reconocimiento sensorial de los diversos

estados fisicos del agua ¥ de su papel en la vida vegetal y ani-
mal. La vida en el agua; los peces respiran; el agua y mi cuerpo.
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. Unidad3 Vivimosenelagua

 Tallerde reconocimiento del agua como bien soc
- agua'y el poblamiento de la tierra. La vida humana en el des
. to,en los valles de los rios y en otros tipos de hdbitat.

- Médulo & La lu y ol calor

Unidad 1. No veo, tengo frio

: Taller dé aproximacidn sensorial a los fendmenos del -
- fuego, la luz g el calor. Con los ojos vendados, reconocimiento .~
de espacios, de formas de objetos, por el tacto. Bisquedade -
~ objetos en recintos oscuros utilizando solamente velas. Juegos -
oon la sombmresmmcién de la precepcién de los objetos y -
. diversos materiales sometidos al fuego.

Unidad 2. Mi caja de fésforos

Taller de e:Feﬁmentacidn con distinto tipo de materia-
- les, en relacién con el fuego y la luz. Del hielo al vapor de agua.
' Elcalor del cuerpo. Los seres vivos y su temperatura en

" distintos hdbitat. SR

Unidad 3. Nos vemos y nos vestimos

Taller de reconocimiento de la funcién del vestido en
relacién con el frio y el calor. ;Quiénes lo hacen?, ;Cémo lo
consigo? Diferentes vestidos en diferentes lugares, paises, etc.
La casa, el vestido (abrigo) de “nosotros”. La noche y el dfa en
el vestido. La luz y el calor en mi casa. Para qué se utiliza el
--fuego y c6mo se hace en mi casa.
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Unidad 4. Al calor de la hoguera

Se trata de realizar una experiencia de “hoguera” con
los nifios, recogiendo diversos tipos de juegos, elevando globos,
etc., como forma de representacién colectiva, a manera de “fies-
ta”. :

Médulo 5. La tierra, mi tierra

Uridad 1. Pasteles de greda o

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

Unidad 2. ;Sembramos un huerto?

Taller de reconocimiento del papel de la tierra, en rela-
cién con los otros elementos para la conservacién de la vida
vegetal y animal. :

Para este taller los nifios traerdn el resultado de una ex-
periencia previa; sembrar distintas semillas en arcilla, arena y
tierra “buena”, cony sin agua, con y sin luz, con y sin aire. Las
semillas serdn sembradas en el perfodo de vacaciones. Las
plantas germinadas servirdn para la huerta del curso.

Unidad 3. Mi casa de barro

Taller de investigacion sobre los materiales de que
est4n hechas las casas. Constatacién de las diferentes formas de
casa en diferentes pueblos. La casa de hoy y la casa de ayer. El
jardin de mi casa, la huerta, los alimentos que como, ;de dénde
provienen? Ejercicio de expresi6n oral. :

Unidad 4. De la casa a la escuela
Taller de representacion colectiva del entorno, utilizan- .
do fundamentalmente arcilla, colores vegetales, hojas, flores,

etc., del lugar. Se haré énfasis en la observacién del camino de la
casa a la escuela y su representacién. :
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 Médulo 6, Usted jen qué trabaja?

Unidad 1. Manos a la obrs .
_ Taller de mvmlgaﬂon sibre Jos oficios cotidianos en

 la casa, en la escuela y en el vecindario. Cocinar, lavar, barrer, : '_

etc. El panadero, el carnicero, el zapatero, etcétera.

Hnidi_:d 2. ;Jugamos al a'octor

G _ Taller de juego 'dé'i'e_'liré'sent'aéidn de diversos oficios, :
~ por medio de mimica, pequefios montajes escénicos, etcétera.

Unidad . Martillo y azadone

‘fhat'er_"ia]es de que estan hechas ;oémo funcionan?, jparaqué -

-Um'dad_ 4. ...viene un barco Ea;gado de...

Taller de analisis sobre el origen de diversos productos
- manufacturados y agricolas necesarios en la vida cotidiana del
~ nifio. ;De dénde vienen?, ;c6mo se hacen?, ;quiénes los hacen?

. Yy iparaquésirven? Sy i :

~ Médulos 7 y 8.El ﬁnebio‘ giande y'mi pueblo chico

: Estos dos médulos pretenden servir de sintesisalo .
anterior y de ampliacién del &mbito vivencial del nifio, de ma-
nera comJ)rensiva.'El médulo 7 consistird en una investigacién
planificada para reconocer el pueblo o barrio, a partir del lugar

. Taller de reconocimiento de diversas herramientas, los

de residencia del nifio. Se levantar4 el mapa colectivamente, del

lugar. El médulo 8 llevaréd a la ree[i)resentacién de ese mapa en
formas plésticas y de la vida en el lugar en formas como la
puesta en escena. Tanto en la invest‘ijgacién como en la repre-
sentacion se procurara destacar los diversos momentos de la
vida: la noche, el dia domingo y un dia entre semana, etc. Se re-
tardn materiales complementarios que muestran la vida

en otros lugares del pafs, particularmente de aquéllos donde se
realiza una produccién tradicional de cultura material popular.
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IL. Orientaciones Generales parala Capacita-
- cion de los Maestros .

. El caricter experimental del proyecto, y sobretodoel =
caracter dindmico del trabajo pedagégico, planteado como
politica por el Ministerio y acorde con los objetivos del proyec-
to, motivan el esquema de capacitacion que aqui se propone,

1. Esquema de capacitacién

Se parte de la necesidad de reconocer el papel del a
tesano, de su saber acumulado, no simplemente como “dato”
para ser “investigado” y transmitido sino como sujeto partici-
pante del proceso .de‘caHacitacién._ A partir de la relacion con
su hacer-saber, en su taller escuela se iniciard el procesode

capacitacién. ' S

a) Con la participacién de especialistas en ciencias sociales, en
educacion artistica y en ciencias naturales, se propone un o
rimer taller para maestros sobre un oficio artesanal particu-
ar. En ese taller se explicard el modelo general del proyecto,
con maestros de primaria. ' L i

b) Un segundo taller plantea, en “laboratorio”, el programa
del primer afio. [gualmente presentara una propuesta parael
disefio de los programas de 2° y 3% afio, para discusién con
los maestros. Entregard materiales de apoyo y de evaluacion
para el primer afio.

c) El tercer taller recogera los resultados de la aplicacién del
grimer afio. Propondra en laboratorio lo correspondiente al
? afio y la propuesta para discusién del programa de 3° afio.

d) El cuarto taller recogerd los resultados del 2 afio, propondra -
en laboratorio lo pertinente para el 3*y el esquema de conte-
nidos para el 4%y para el 5? afios.

e) El quinto taller recoFe resultados de la aPIicacién del Iprog;rar
ma de 39, realiza el laboratorio para el 4 y propone el afina-
miento del programa de 5°.

f) El sexto taller recoge la implementacién del 4% realiza el
laboratorio del pmdgrama e 5? y propone actividades para
el seminario final de evaluacién global de la experiencia.

Cada uno de los talleres propuestos tiene, pues, varias:
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dimensiones: el planeamiento curricular, la evaluaciényla:
capacitacién directa para la implementacién del programaen
el aula. Pese a que el proceso puede parecer un poco lento, a
 largo plazo puede ser més eficaz; no se puede olvidar el nivel -
de preparacin de nuestros maestros de primaria y la resisten-
cia al cambio que muchas veces los caracteriza. El programa, al -
- ir desarrollando el disefio curricular con ellos, se convierteen = =
- mecanismo de modificacién paulatina de las posibles resisten-
cias. La vivencia que el maestro tiene de los nifios en los i
diversos sectores sociales, en diversos lugares, constituyeun = =~
- recurso muy importante para recoger los elementos basicos =
- para la elaboracién de los materiales audiovisuales comple-
mentarios.. e : ! 5

. 2Cobetunm

- Las caracteristicas del pais y la ubicacién de la pobla-
/. cién en zonas rurales y urbanas sefialan la necesidad de

- realizar la experimentacién en escuelas de ambos sectores. Y

garantizar el cubrimiento y la eficacia transformadora del

programa para el futuro, se propone el trabajo con maestros

ue provengan de lugares con un amplio radio de accién,

onde reciban gran influencia de algun centro de produccién
artesanal en zonas rurales, y de vastos sectores populares para
las urbanas. S

La regionalizacién del calendario escolar (calendario
A oriente del pafs, inicia labores en febrero; calendario B, occi-
dente, en setiembre), plantea la regionalizacidn de la experi-
mentacion. Se deberd, pues, seleccionar una zona rural y una
urbana por regién, segiin calendario escolar.

3. Calendario de los talleres de capacitacién

Para la regién oriental, calendario A, a mitad de afio
en junio—f'ulio. Para la regién occidental, calendario B, en el
inicio del afio, enero. Los primeros talleres de capacitacién se
realizaron en enero de 1984 para la regién 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 como del nifio.
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Los segundos Yai‘a los cursos de jéapa&tacién delos maestrosy
proyeccién de la ampliacién del proyecto, a manera de segui-

~miento audiovisual de la etapa experimental. Los dos tipos de .

materiales podran elaborarse simultineamente con el procesode
experimentacion, con la participacion de los maestros. e

‘Como material general de apoyo al trabajo se prorone S
la elaboracién e impresion de un “fichero” audiovisual de la

cultura popular tradicional colombiana que puede difundirse
ampliamente entre el magisterio del pafs. : e

DESCRIPTORES

itacidn docente - Cultura popular - Curricu-
lum - Desarrollo artesanal - Desarrollo comunita-
rio - Escuela y Comunidad - Nivel inicial - Nivel

Proyecto de la Asociacion Colombiana de Promocién Artesanal- Cecilia Dugque
Dugque. Directora del museo de Artes y Tradiciones Populares-Daniel Nieto
Sotomayor. Profesor de la Universidad Pedagdgica Nacional-Pablo Solano.
Especialista en Artesanias y Artes Populares-Colombia Vivas de Velasco. Invstiga-

dora.
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URUGUAY

Programa NL.ME.CO

NI.ME.CO significa “Nirios, Medios de Comunicacidn y su
Conocimiento”.

El objetivo pedagdgico del Proyecto es brindar elementos, a nirios y
adultos, para que en ellos se desarrolle un sentido critico hacia los medios de
comunicacion masiva. Procura, ademds, facilitarles el acceso a los mismos a
través de la educacion. Los objetivos de NI.ME.CO complementan los
objetivos generales del Pro‘gama de Educacion Primaria, interpretando la
responsabilidad de la escuela de proporcionar los elementos necesarios para
desarrollar el espiritu critico y reflexivo del nifio frente a los medios de
comunicacion.

La metodologia de trabajo no se reduce a la televisidn y el video. Se
extiende a todos los medios de comunicacion masiva.

Una Innovacién en el aula

Es indudable que el lengua-
je oral y escrito es el mds generaliza-
do c6digo de comunicacion. Por lo
tanto, en la actualidad, se da por so-
breentendido su aprendizaje-
ensefianza como instrumento
fundamental para acceder a la
educacion.

Los programas de estudio
establecen su obligatoriedad, pero
poco o nada dicen con relacién al
aprendizaje sistematizado de otros
codigos de comunicacién que ya han
adquirido gran importancia en la
sociedad actual.
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Hay que destacar que tanto
nifios como adultos tienen a su
alcance la recepcién de medios de
comunicacién masivos tales como
television, publicidad, cine, etc. y
que éstos han generalizado sus
propios c6digos de comunicacién.

Esta generalizacién hizo
necesario agregar al curriculum ya
existente un p. ma referido al
aprendizaje-ensefianza del len?ua}e
empleado por ellos, en especial el
lenguaje audiovisual.

Frente a esta necesidad
surge en el Uruguay NL.ME.CO.

NI.ME.CO es un programa
educativo de cardcter binacional que
toma en cuenta los aspectos sefiala-
dos precedentemente. Surge en 1985
con la visita a Uruguay dela
Licenciada Ana Graviz, especializa-
da en Ciencias de la Comunicacién y
del Pedagogo Jorge Pozo -ambos
radicados en la ciudad de Estocol-
mo- quienes se entrevistan con
autoridades educativas de Uruguay
a fin de presentar el trabajo que,
desde hace varios afios, desarrollan
en diversos centros educativos de
Suecia, con su correspondiente
metodologfa (Barn-Media-Kunskap).

El Programa

NLME.CO. significa
“Nifios, Medios de Comunicacién y
su Conocimiento”,

Su objetivo pedagégico es
brindar a nifios y adultos elementos
para desarrollar en ellos un sentido
critico hacia los medios de comuni-
cacién de masas, asi como también
facilitarles el acceso a los mismos a
través de la educacién.
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A partir de este primer
encuentro y con la finalidad de
introducir la ensefianza de los
cédigos empleados por los medios
de comunicacion en el sistema
educativo escolar uruguayo, surge
la necesidad de redactar un antepro-
yecto que se ajuste a la realidad de
nuestro pais y que posibilite, de una
manera natural, su insercién en el
Programa Escolar vigente (Revisién
1986)

Este anteproyecto fue
redactado por las Inspectoras de
Préctica Marfa Carmen Diaz y Maria
Matilde Nicoletti de Prada con el
titulo “La televisién como medio de
difusién 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 para el Desarrollo Internacio-
nal (A.S.D.L), viaja a Montevideo la
Profesora Ana Graviz para redactar,
en conjunto con las nombradas
Inspectoras, el Proyecto NLME.CO.,,
que surge del ensamble del proyecto
sueco y del anteproyecto uruguayo.

De ahi que este Programa
se dirige tanto a nifios como a
adultos.

Dentro de los medios de
comunicacién de masas la
television ocupa un lugar protagéni-
co, con gran influencia sobre el
individuo y, en el caso que nos
ocupa, especificamente sobre la
infancia.



A nuestro entender la

television cumple una doble funcién:

¢ informativa: proporcionando un
cimulo de conocimientos.

* formativa: inculcando valores,
actitudes, conductas, etc.

Nos preguntamos:

¢De qué modo la
televisién uruguaya lleva a cabo esta
labor educativa?

Hemos comprobado en
general que no solo se presenta una
programacién de escasa calidad,
sino que se maneja una serie de
estereotipos y valores morales,
estéticos, etc., no representativos, la
mayoria de las veces, de nuestra rea-
lidad socio-cultural.

En consecuencia, creemos

gls.lce es responsabilidad de nuestra
uela, el proporcionar los elemen-

tos necesanos para desarrollar el
espiritu critico del nifio frente al
mensaje televisivo, contribuyendo
asf a formar individuos protagonis-
tas de su época y no meros especta-
dores.

Se ha seleccionado la
televisién y el video por ser los
medios de comunicacién masivos
que estan mas al alcance de los
nifios.

Pedagdgicamente, ofrece la
ventaja de poder mostrar simulta-
neamente la realidad y el producto
elaborado a partir de esa realidad.
La posibilidad de esta simultaneidad
nos permite presentar conceptos
abstractos en forma préctica, de
manera que el nifio aprende asf a de-
mistificar y decodificar los mensajes.

El video, utilizado como

libro, nos ite detener o retroce-
der la banda a nuestra voluntad. De
esta manera, se le brinda al educan-

do el tiempo necesario para elaborar
y analizar profundamente imégenes
y sonidos.

Sin embargo, la carencia de
camaras, televisores y videos como
material didactico en las escuelas no
condiciona la puesta en marcha de
este plan pedagdgico. Se capacita al
docente para cubrir esta carencia, re-
curriendo a formas de accién
alternativas.

También cabe aclarar que
el empleo de la televisién y video no
signi(rca que la metodologia de
trabajo se reduzca solamente a esos
medios. De forma similar se trabaja
en torno a otros mass-media como
diarios, carteles publicitarios,
revistas, etc.

El objetivo general del

a es introducir en los
centros educativos de Ensefianza
Primaria de la Repiiblica Oriental
del Uruguay el aprendizaje de los
cédigos empleados por los medios
de comunicacién de masas.

Para cumplir con este
objetivo se planificaron las siguien-
tes etapas:

* Formulacién de un programa

pedagdgico.

® Seleccién de la metodologia a
usar.

» Implementacién del Programa.

- Seleccién de las escuelas

ilotos.

- Capacitacién tedrico - practica
der;ersonal docente de estas
escuelas.

- Puesta en préctica de las
nuevas estrategias de trabajo
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por parte de los maestros - mismo en el Curriculo Esco-

alumnos en sus respectivas lar.
clases.
) o Elaboracién de elestrabegias
* Evaluacién del a ue posibiliten la puesta
NLME.CO. o 2:1 mr:;zha del Programa
NILME.CO. a nivel nacio-
¢ Formulacién e insercién del nal.

NINOS
MEDIOS DE COMUNICACION
Y SU CONOCIMIENTO

Actividades Cumplidas

La implementacién se hizo tes fundamentales:
a través de la introduccién del Pro- ;
grama en las escuelas pilotos, expe- - Que las escuelas pertenecieran a
riencia pedagégica que se inici6 en los distritos supervisados por
diciembre de 1988 en las Escuelas de las Inspectoras responsables del
Préctica N121 “Dr. Evaristo Cigan- proyecto en el Uruguay, para
da” y N?273 de la ciudad de Monte- que existiera de hecho, una
video. orientacién permanente y
sistemdtica sobre las nuevas ac-
Comprende treinta maes- tividades desarrolladas.
tros, practicantes y alrededor de
setecientos alumnos. - Personal docente estable.

Para esta seleccién se
tomaron en cuenta dos condicionan- Seleccionadas estas escue-

116



las, se realizaron reuniones con el

personal docente asi como con los
padres, no solo con la finalidad de
informar sobre este proyecto, sino
también de recabar su aprobacién.

Estos primeros encuentros
se llevaron a cabo en la dltima
semana de diciembre de 1988.
Permitieron, ademas 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 tedrico-practicos con
modalidad de taller a cargo de las
Inspectoras Maria Carmen Diaz y
Maria Matilde Nicoletti de Prada,
analizAndose los objetivos, conteni-
dos y recursos de NLME.CO. y su
coordinacién con los contenidos del
Programa Escolar.

Una vez finalizado cada
encuentro, el maestro, en dindmica
de grupo, realizé propuestas que le
permitieron aplicar NLME.CO. en
sus clases, dentro de los contenidos
curriculares.

A partir de la segunda
auincena de junio y durante el mes
e julio se cumplid la segunda etapa
de reParacién de docentes, a cargo
de la Licenciada Ana Graviz y de
Pedagogo Jorge Pozo, venidos a los
efectos de Suecia.

Se aplicé el método educa-
tivo B.M.K. (Burn - Media - Kuns-
kap), utilizando como recursos una
camara, un televisor y un video.

El empleo de estos recursos
técnicos permitié al educando
descubrir, por medio del juego, la
diferencia entre imagen y realidad.

Asi constataron c6mo el material
filmico, fotografico, etc,, deja de ser
real para transformarse en una
representacion de esa realidad.

Se establece con los nifios
un idioma comtin, el lenguaje
técnico, que es la gramatica del
lenguaje audiovisual; los conceptos
tales como tamaiio de imagenes,
angulos, movimientos de cimara,
trucos, etc., adquiridos en la
primera etapa, se ven complementa-
dos con los recursos técnicos ya
citados.

En los casos que las
escuelas contaran con camara, video
y televisor, el maestro utilizé estos
recursos coordindndolos en su pla-
nificacién.

Para la orientacién al
docente en el uso de la cdmara y
video, se realizaron clases demostra-
tivas. Ademés, en cada escuela se
propusieron dos maestros a quienes
se les prepard para guiar el trabajo,
no solo con ninos sino también con
el resto del personal docente.

Estos “maestros de apoyo”
fueron y son los encargados de
orientar el uso y aplicacién de los
recursos técnicos nombrados.

La capacitacién del
docente se vié reforzada durante
los afios 1989 y 1990 con clases de-
mostrativas, guias y material
impreso variado, seleccionado
muchas veces por los propios maes-
tros.

Es de destacar que la
aplicacién en las clases de estos
conocimientos significé, mds que el
uso de nuevos recursos, un cambio
de actitud en el educador, quien en
ningiin momento vi6 supeditada su
accion por la carencia de recursos
tecnicos.
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cién de NI.
cién.

Con esta

significan:

Significé, si, la incorpora-
E.CO. en su planifica-

preparacién se
intentd atender los objetivos especi-
ficos de NLME.CO. que, diri 'J)cf:l

los educadores - maestros

a
- padres,

1- Capacitarlos gara iar el
el itﬁg

aprendizaje
visual.

2-Indagar y comparar entre nifios

ma audio-

y adultos la diferencia en

cuanto a la inte

retacion y

comprensién de los mensajes
de los medios de comunica-

cién.

3- Conceptualizar y comparar la
relacion entre imagen y

realidad.

4- Revalorar los aportes del saber

Contenidos Programaticos

no formal.

5- Promover caminos que permi-
tan un trabajo conjunto
escuela - hogar, estableciendo

una real comunidad educativa,

Esta capacitacién exigié del
maestro gran sacrificio personal,
dado que se cumplié fuera de
horario escolar, incluso en jornadas

sabatinas.

Orientado el educador, la
propuesta fue atender a los educan-

dos; por ello los ob
estan dirigidos a:

jetivos especificos

1- Preparar a los alumnos para
que sean capaces de decodifi-
car los mensajes audiovisua-

2- Propiciar el manejo de los
cédigos aprendidos, como
forma de expresién.

OBJETIVOS

CONTENIDOS

SUGERENCIAS

RECURSOS

1° Conocer y com-
prender el fenéme-
no de la comunica-
cién humana.

1. Caracteristicas
de la Comunica-
cion.

-Bidireccional
Elementos de la
Comunicacién:
Emisor-Cédigo
“Feed back” o re-

troalimentacién

Analizar la comun-
ciacién bidireccional
sobre la base de di4-
logos vivos o
grabados.

Esquema de fend-
meno de la'
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-Unidireccional a | Discutir algiin
través de los mensaje unidirec-
medios electrénicos| donal de la radio o
“Feed back” nulo o | television.
escaso.

2. Los diferentes 1. Expresar un
lenguajes de la mismo tema a
Comunicacién. través de

diferentes len-

guajes.
2. Clasificar dife-
22 Corlocer y com- rentes medios de
ender el fenéme- comunicacion -
no de la comunica- setﬁ;;n el lenguaje
cién humana. utilizado.

3. Expresar a través
de dibujos o co-
llages, sentimien-
tos, vivencias o

Revistas. Diferentes
materiales graficos.

acontecimientos
destacados de
9 interés para el
3 nifio.
PO&Hablado
Esaito 4. Ordenar relatos
Gestual expresados en
Imagen imégenes.
Sonido
Audiovisual | 5. Cambiar la
secuencia y
Kll:mear otras
istorias.

3. La comunicacién | 1, Relatar con
imégenes, breves
La comunicacién textos escritos.
audiovisual
2. Expresar una Material fungible:

Desde la expresién historia o relato pel de copia
mds simple de la Ppor medio de arquitecto, lipices
imagen fija hasta la imédgenes acom- | de colores, fibras,
més compleja del fiadas de cartones, etc.).
la- Ser capaces de leer | video y cine. cnghae verbal
e interpretar el grabado.

I je audiovi-

: - dibujos hechos
z. y de informati 11,1y oguccién al len- pgr fos nifios.

guaje audiovisual. - recortes.
- diapositivas
manufactura-
- Imagen y realidad das por los
- Presentacién de la opios nifios.
realidad - diapositivas
- Transformacién de obtenidas por
la realidad los nifios.
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42 Conoce.r los meca-| nen

nismos que utiliza
la publicidad para
inditar al consu-
mo.

4° Conocer el
caracter subjetivo
de las informacio-
nes que nos trans-
mite la televisién
y otros medios de
comunicacién.

| 4.2 Informativos

- Discnminacién de

Kngulaqén de
cAmara

- Movimiento de
camara

- Trucos.

4. Géneros
televisivos

4.1 Publicidad
Signos que intervie-

-lingiiisticos (pala-
bras)

-icénicos (iméage-
nes)

-sonoros (ruidos,
miisica, etc.)

-cnéticos (movi-
mientos)

Caracteristicas
- Ambientacién

- Lom_tcres:
presenua (vs—
timenta, peina-
do).

. voz

- Recursos
. miisica

- imagenes de los|

acontecimien-
tos narrados.

Grabar con videos
escenas representa-

das por los propios
nifios

- sobre la base de
un cuento o
relato.

- elaboracion de un

6nam de
F'-“ go

Decodificar un avi-
s0 publicitario en
sus distintos ele-
mentos.

Denotar y connotar
cada uno de ellos.

Elegir otros elemen-
tos y codificar un
nuevo mensaje
publicitario.

Escoger un aviso
E:bhc:tario tipo.

ifica o grabar
en video su contra-
rio.

- Observar y analizar
los distintos conte-
nidos de los infor-
mativos.

- Comparar una
noticia cualquiera
televisiva con la
misma noticia dad:J
por los otros medi
de informacién:
-prensa
-radio
-gréficos,etc.

Informar por escrito
individual o colecti-|
vamente sobre
acontecimientos
vividos.

- Comparar los
puntos de vista de
cada una de las in-
formaciones.

Ciamara de video y
fotografia.

Video.

Video cassettes.
Monitores.
Grabadores.

Video, cimara de
wdeo foto&réﬁca,

publicidad
revxstas, grabador,
etc..

Cémara de video,
grabadores, etc.
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47 Saber discernir
acerca de los con-
tenidos, valores,
estereotipos,
actitudes, etc. que

nos comunican las

seriales y los tele-
teatros.

4.3 Seriales

Caracterfsticas:

- Estructura

- Indicios

- Personajes (este-
reotipos)

- Temdtica

- Tiempo
. real

. representado

- Mensaje (valores,
actitudes, etc.)

- Clasificacion:

a) Policiales

b) Cow-boys

¢) Ciencia ficcién
d) Aventuras

e) Roménticas

- Discernir en un
informativo lo que
es informacién y lo
que es opini6n.

- Estudiar caracterfs-
ticas fisicas y psico-
l6gicas de los per-
sonajes. El -
cuente. Indidos
que lo identifica.

- Com
con

ar y sacar

usiones en:

a) Diferentes
historias de una
misma serial.

b) Diferentes
Seriales (Agru-
parlas segiin la
tematica)

- Relacionar las
Seriales con hechos
actuales. Buscar so-
luciones.

- Proponer un final
atipico.

- Recordar la Serial y
relatarla.

- Descubrir como se
maneja el iempo
real y el tiempo
filmico.

- 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 nifios con
personajes y situa-
ciones distintas a
las convencionales.

- Camara de video.

Grabaciones de
trozos significati-
vos de a a
serial de gg:tlxali—
dad.
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42 Discriminar la
fantasia de la
realidad.

4.4 Documentales
a) Gientificos
b) Biogrificos
<) Histéricos

d} Geogrificos

4.5 Estudio de
otros géneros

Caracteristicas
generales:

a) Teleteatro
b) Programa de

humor.
c) Musicales
d) Deportivos
e) [c)ix(l::]os anima-
f) Educ-'alivos
g) Culturales

- Descubrir el
&éltmdoctmm

- Valorar aspectos
informativos-for-
mativos de este

género.

- Grabar con video
alguna actividad
ucativa o
cultural relaciona-
da con el desarro-
llo del Programa
escolar.

distintos géneros,
estudiar:

. acdones
. vestimenta

-tema

-banda sonora

- Técnica de anima-
cion.

- Descubrir el uso
exacerbado del
ritmo, imagen y
sonido, asi como
de la violencia,
aunque se preten-
da a veces protes-
tar contra ella.

- Detectar el uso de
impactos emocio-
nales apelando a
lo inconsdente.

- Ver un programa
sin banda sonora.

- Redacci6én de un
ién para
it

- Video, Grabador,
Camara fotografi-
a, etc

Grabadores,
camaras, video, etc.
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Teleteatros

- Profundizar el Analizar con
estudio del telete- | sentido critico los
atro distintos elementos

de un teleteatro.

Elementos:
Estructura
-lenguaje hablado
-lenguag filmico
-ambientacion
© -vestimenta Comparar teletea
-peinado fros argentinos, ve-
-personaje: nezolanos, brasile-
. protagonistas | fios, espafioles, etc.
. secundarios
Descubrir que
Caracteristicas y valores se exaltan.
funcién de cada uno
de ellos.
Descubrir
-tema -personajes
-desenlace -ambientes
Proponer otros
damcs.

Escuchar sin banda
SOnora para recoger
otras propuestas.

Comparar con los
cuentos de hadas.

Aplicacion Préctica

¢ Uso de cdmara, video y televi- medio de comunciacién.
sor.
e Descubrir cémo la cAmara puede
¢ Encuentros en momentos dife- mostrar solo una parte de la
rentes con docentes, alumnos y realidad y como siempre detras de
padres. cada film-programa existe alguien
que determina esos mensajes en-
viados.
Objetivos

e Estimar el anélisis critico de los
e Mostrar el funcionamiento del contenidos y valores que transmi-
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ten los medios masivos de comu-
nicacién.

* Introducir en el andlisis de un film.

® Abrir caminos para un trabajo con-
junto escuela-hogar.

Como acciones realizadas
podemos citar entre otras:

¢ Discusidon sobre los medios de co-
municacién en general y en parti-
cular la television.

= Trabajo practico con el televisor,
camara y video.

» Realizacién de filmaciones cortas,
trucos, efectos de luz, sonido, etc..
Con ello se buscé estimular la
capacidad selectiva, desarrollando
la percepcién visual y auditiva con
sentido critico.

e Se trabajo alguna escena de un
film (ej.: “Tiempos modernos”
Chaplin) para cillue luego, los alum-
nos en base a ella, descubrieran las
distintas funciones y roles que
existen en el rodaje de una
pelicula o programa.

e Distribucion de tareas para una
filmacién.

e Filmacién sobre guién redactado
por los alumnos.

¢ Anilisis de peliculas y dibujos
animados, etc.

En el afio 1990, se integran
a NI.ME.CO. cuatro escuelas de
Montevideo, también pertenecientes
a la Inspeccién Nacional de Escuelas
de Practica.

En los Institutos de Forma-
cién Docente, durante el afio 1990, se
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inicié, mediante “talleres opciona-
les”, la preparacién de los futuros
maestros en el drea de NI.ME.CO.

En marzo de 1991, el
Consejo de Educacién Primaria,
con la finalidad de extender
NI.ME.CO. a nivel nacional, ha
liberado de sus funciones especifi-
cas a cuatro docentes y a un funcio-
nario como secretario administrati-
vo, con antecedentes desde su
inicio en NLLME.CO.

La Direccién estd a cargo
de un Inspector, coautor del
Programa NI.ME.CO.

De esta evaluacién,
propuesta oportunamente, se
recogen:

ASPECTOS POSITIVOS

* Se cumplié con el cronograma
previsto.

* Integracién de escuelas de la
zona, lo que permiti6 en el inter-
cambio docente enriquecer la
labor personal del maestro en el
aula. Bg alli, surgieron nuevas
propuestas de trabajo para ser
puestas en prctica.

¢ Gran niimero de maestros,
espontdneamente, incorporaron
NLME.CO. en su planificacién, lo
que significé un cambio de
postura frente a su clase.

» E] trabajo conjunto de Comisio-
nes de Fomento creé el “Grupo
de Apoyo de Padres” que en
accién cooperaria con organiza-
ciones privadas colaboraron ma-
terialmente en la restauracién de
equipos técnicos asi como en su



utilizacién y transporte. equipos donados por Suecia lo
que requirié tiempo y personai

* Este “Grupo de Apoyo de Padres” especializado. No se conté con
cumplié también, tareas de rubro para cubrir estos gastos que
capacitacién a otros padres, estuvieron a cargo del “Grupo de
especialmente al integrarse nuevas Apoyo de Padres” y Comisiones
escuelas al Programa NI.ME.CO. de Fomento.

¢ Clima de trabajo muy positivo, e La diferencia entre el sistema de
reforzando la relacién padre- normas uruguayo-sueco dificulté
maestro, escuela-hogar. la puesta en marcha inmediata de

: los equipos donados.

* Participacién de padres promo-

viendo més encuentros. e Carencia de tiempo para capacitar
a los maestros, lo que significé

e Atencién de otras escuelas que trabajo fuera de horario escolar y
solicitaron su incorporacién. en vacaciones,

e Organizacién de una “Muestra de ¢ La capacitacion orientada por
Cine Sueco” con peliculas para docentes “Maestros de Apoyo”
nifios, repaldados por el Instituto exigi6 de éstos gran esfuerzo
de Cine Sueco. personal, porque no fueron libe-

rados de sus funciones especifi-

e Participacién en: cas. Esta situaci6n les impidié

contar con una dedicacién de
- Instituto Mag;sterial (futuros tiempo total al Programa
maestros) (1990). NI.ME.CO. y por lo tanto brindar

un mayor apoyo a los maestros en

- LM.S. (Instituto Magisterial servicio.
Superior)
* No se cubrieron todas las publica-
= Curso de Inspectores (1989) ciones previstas por la falta de
= Curso de Directores (1990) rubro y /o material para impri-
mir.

- Congreso Nacional de Psicologia
a9t :

Como conclusidn, afirma-

» Seleccionado por CO.DI.CEN. mos una vez mas, que estamos
(Consejo Directivo Central) y gmr convencidos que este programa
el CEP. (Consejo de Educacion educativo promover4 en el maestro
Primaria) participando en la Co- una nueva postura, que contribuird
misién Nacional de Coopemcién a formar seres pensantes, reflexivos
Internacional en Educacién, para y creativos. De esta manera lograre-
incluir NL.LME.CO. en el Programa mos que el educando pueda con
Integrado de Cooperaci6n Interna- juicio critico, decodificar y encodifi-
cional en Educacién, con sede en car, adentrandose en los niveles del
Casa de Gobierno 1990-1991. metalenguaje.

La accién de NLME.CO. se
vi6 retrasada por: Con ello, los educadores
: uruguayos tendremos una postura
» Necesidad de reacondicionar los coherente con nuestro Programa de
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Educacién Primaria cuando dice:

“... Nuestra Escuela se propone
llevar la bandera de la formacion
de un nifio que sea capaz de pensar,

N. de la R.: El presente documento fue proporcionado por la Prof. Matilde Nicoletti de

de dudar, de disentir, de razonar, de
juzgar y de expresarse ...” “capacitar
al nifio para una actitud de reflexién
y seleccion frente a los valores de la
vida y de la cultura con amplitud de .
criterio...”

DESCRIPTORES
itacion Docente-Ensefianza
Primaria -Medios de Comunicacidn
Masiva-Programa de Ensefianza B

Prada, Inspectora de Escuelas de Préctica, a quien agradecemos su valiosa colaboracién.
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PUBLICACION: Ministerio de Educacién Piiblica/UNESCO/UNI-

UNIDAD:

CEF. Reptiblica de Honduras, Tegucigalpa, marzo de
1991. 78 p. y Anexos.

Secretaria de Educacién Piiblica. Direccién General
de Planificacién Educativa.

DESCRIPTORES: Alfabetizacién - Educacién Bésica - Plan de Educa-

cion.

DESCRIPCION:

FUENTES

El presente documento constituye el esfuerzo del Ministerio de
Educacién Piblica de Honduras para cumplir el mandato de la
Declaracién Mundial que sobre el tema acordaron los delegados de
155 Estados en Jomptien, realizado en marzo de 1990. .

Igualmente, los objetivos, estrategias y lineas de accién del Plan
tratan de implementar los lineamientos proclamados por la Asam-
blea Mundial en favor de la infancia, realizada en Nueva York,
entre el 24 y 30 de setiembre de 1990.

Bibliografia con 32 titulos.

CONTENIDO:

El trabajo realizado por el equipo nacional con la asistencia de dos
consultores de UNEggIO y ﬂNICEF, tuvo como marco conceptual y
metodoldgico las orientaciones propuestas en la Reunién Técnica
realizada conjuntamente por representantes de UNESCO, ACDI y
‘lalQEON UD en San José de gc?sta [Eica, entre el 4 y el 6 de octubre de

El mismo consta de cinco partes y anexos:
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A. Anélisis de la Situacién Socio-Educativa
En esta parte se refiere:

1. Al contexto Socio-econdmico, Cultural y Educativo, ofre-
ciendo amplia informacién estadistica sobre las caracteristi-
cas relevantes del pais; sus aspectos econémicos, sociales y
culturales; la dindmica demogréafica y la situacién educativa
nacional.

En este Gltimo punto describe el Sistema Educativo Nacio-
nal, configurado en dos subsistemas denominados

a) Subsistema formal, caracterizado por desarrollar
acciones educativas debidamente sistematizadas e ins-
titucionalizadas. La institucién rectora de este sistema
es la Secretaria de Educacién Priblica, la cual dirige los
niveles Pre-Primario, Primario, Medio y Educacion de
Adultos. Las Universidades estan a cargo de la educa-
cién superior.

b) Subsistema no formal, constituido por un conjunto
heterogéneo de instituciones y organismos, cuya fina-
lidad prinicipal es la de ofrecer educacién a la pobla-
cién que por diferentes causas se encuentra al margen
del Subsisterna Educativo Escolarizado, para atender
necesidades ur%::entes de capacitacién y actualizacién
de los recursos humanos que requiere el desarrollo de
la estructura social y productiva del pais.

2. Ala evaluacidn de la situacién con relacién a las necesida-
des de aprendizaje bdsico, describiendo la situacion actual y
proyectada de las necesidades bésicas de la poblacién; la
politicas y planes adoptados; las estrategias, programas y
acciones; los modelos curriculares y practicas ;ﬁ:gégicas;
los agentes educativos; la capacidad institucional, los
recursos y medios empleados y disponibles; la visién de
conjunto y la identificacién de los aspectos y problemas que
requieren atencién prioritaria.

La secretaria de Educacién Piiblica ne un sistema edu-
cativo centrado en el conocimiento 520 ]go realidad nacional
en la participacién de las personas, grupos e instituciones de
la comunidad. Las caracteristicas generales y aspiraciones de
ese modelo son:

* Educacién anticipatoria y con visién prospectiva.
* Educaci6n participativa.

* Educacién democritica.

* Educacién cualitativa.

B. Objetivos de la Educacién a la Primera Infancia
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- Explicita en esta da Parte los Objetivos Generales, los
de Mediano y los de Largo Plazo.

- Define las Estrategias que se centran en la c::fcitacién y
actualizacién de los docentes y los agentes educativos que
atiendan a la primera infancia; en la ‘garticipaddn y moviliza-
cién social; en la sistematizacién de Experiencias; en la investi-
Elacién y desarrollo de nuevas formas de Educacién Formal,

o Formal y No Convencional, para enfrentar el problema de
la escasa de la poblaci6n de la primera infancia con
recursos financieros limitados; en la flexibilizacién de los
primeros tres afios de primaria, incorporado el juego como
método pedagégico y articulando las acciones educativas del
preescolar y la primaria y en la Coordinacién Interinstitucional
y racionalizacion de recursos.

- Propone lineas generales de accién para la educacién y
atencién de la primera infancia.

- Se refiere a los medios, recursos y apoyos para el cumplimien-
to de los objetivos.

C. Areas Principales de Accién
Ellas son:

1. Educacién Bdsica para nifias y nifios de 7 a 13 afios.

2. Alfabetizacion.

3. Educacidn Bdsica para jovenes y adultos de 15-25 y 25-30
aios.

En esta Tercera Parte se explicitan los objetivos, las estrategias,
las lineas de accién y los recursos humanos y financieros.

D. Componentes de Interés Comiin a las Principales Areas de
Accidn.

En esta Parte Cuarta se pone énfasis en:

1. La Calidad de los Aprendizajes y Capacitacién Laboral, gue
refleja caracteristicas algo deficientes en razén de la falta de
actualizacién de los curriculos inadecuados, metodologias y
las insuficientes perspectivas de los profesores.

2. Capacitacién laboral para la vida familiar. Se considera
conveniente que las experiencias educativas respondan a las
exigencias de la comunidad donde se desenvuelven dichas
experiencias.

3. Los Agentes Educatives, considerando como los més impor-
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tantes a la familia, el maestro, la comunidad y los medios de
comunicacién.

En la educacién bésica para jévenes y adultos es fundamen-
tal la capacitacién de los instructores, factor esencial en la
transmisién de los aprendizaijes, quienes en todo momento
deberén vincular sus metodologfas con el trabajo producti-
voasituaad' n que en la actualidad no se encuentra normali-
zada.

E. Proyectos Prioritarios

En esta Quinta y tiltima se describe muy brevemente el
“Proyecto Integrado de Educacién Familiar y Desarrollo
Infantil Zona Rural”, cuyo objetivo es desarrollar acciones de
educacién familiar con mujeres, jévenes y adultos en general
del drea rural, en aspectos relacionados con la su; vencia y
el desarrollo de los nifios, la familia y la comunidad. Se propo-
ne, asimismo, promover y propiciar la movilizacién coordinada
de las diferentes instituciones que trabajan en mas
educativos y de desarrollo comunitario, en torno al mejora-
miento de las condiciones de vida del nifio en la familia y en su
preparacion para la escuela.

N* 0056

INTERNACIONAL

Estrategia Internacional de Accién en Materia de
Educacién y Formacién Ambientales para el
Decenio de 1990.

PUBLICACION: UNESCO/PNUMA, Nairobi/Paris 1988, 24 p.
DESCRIPTORES: Educacién Anbiental - Cooperaci6n Internacional.
DESCRIPCION:

Este documento fue preparado por la Secretaria de la UNESCO en
colaboraci6n con la Secretarfa de la Naciones Unidas para el Medio
Ambiente (PNUMA). Es el resultado del examen, adiciones,
enmiendas y aprobacién de un documento de trabajo presentado
ante el Congreso Internacional UNESCO-PNUMA sobre la educa-
cién y la formacidn relativas al medio ambiente, celebrado en
Mosci, URSS, en agosto de 1987, y al que asistieron més de 300
especialistas de cien pafses y observadores de organizaciones
internacionales.

FUENTES:

No consigna.
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CONTENIDO:
El documento. consta de dos partes.

1. En la Primera Parte, La acci6n internacional en materia de educa-

cién y formacién ambientales desde la Conferencia de Thilisi, se
de poner de manifiesto al, s necesidades y prioridades
el desarrollo de la educacién y grmacién ambientales que se

desprenden de la accién que se ha llevado a cabo, en esta materia,
desde la citada Conferencia (Tbilisi, URSS, 1987), y se describen los
principales aspectos de la accién de la Unesco y del PNUMA desde
entonces. Las informaciones utilizadas en esta primera parte
provienen de algunas ideas, estudios y encuestas mternadonq]es,
de proyectos piloto e investigaciones, asi como de las conclusiones
de reuniones nacionales, regionales, e internacionales que se han
realizado o celebrado desde 1975 en el marco de la accién de la
UNESCO y del Programa Internacional de Educacién Ambiental
(PIEA). Se basan asimismo en las diversas consultas de los Estados
Miembros, de las organizaciones gubernamentales y no IEuberna—
mentales que han sigo realizadas por la UNESCO y el PNUMA en
el marco de sus actividades de programa.

Algunas de estas necesidades y prioridades son:

e La EA deberia integrarse en el conjunto de los procesos educativos y
dirigirse a todas las categorias de la poblacion.

® La politica de in ion periddica mntribu&d en gran medida a que se
tomara conciencia, a nivel internacional, de la educacién ambiental.

® Un aspecto importante del progreso de la educacidn ambiental en los
planos internacional, regional y nacional ha consistido en la clarifica-
cidn conceptual y metodoldgica de este dmbito.

® Es importante sevialar el interés prestado, por un lado, al cardcter
interdisciplinario de la educacion ambiental y, por otro, a la necesidad de
llegar a todos los sectores de la poblacidn a través de la ensefianza
escolar y de la educacidn extraescolar.

® El PNUMA considera prioritario el fortalecimiento cuantitativo
cualitativo de los recursos humanos de los paises en desarrollo. Hace
hincapié en el fortalecimiento de las redes nacionales y en la concesién
de becas de formacion a profesionales de nivel superior, cuyo desempetio
puede ejercer una influencia mmte en las politicas nacionales de
formacidn relativa al medio ambiente.

2. En la Segunda Parte se presentan elementos para una estrategia in-
ternacional de accién en materia de educacién y formacién ambien-
tales para el Decenio 1990.

-1. Los problemas ambientales y los objetivos de una estrategia
internacional de educacién y formacién ambientales. Ofrece
una sintesis de los principales problemas actuales del medio
ambiente y se esbozan los objetivos posibles de una estrategia
internacional de accién en esta materia.
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-II. Principios y caracteristicas esenciales de la educacién y de la

formacién ambientales. Se presentan de manera sintética los
principios y las caracteristicas esenciales que se tuvieron en
cuenta para la elaboraci6n de la estrategia.

- I11. Orientaciones, objetivos y acciones para una estrategia

internacional. En este capftulo, que constituye la parte esencial
del documento, se presentan algunos elementos especificos
para la accién internacional en la materia.

El mismo est4 estructurado en torno a nueve secciones, cada
una de las cuales corresponde a un aspecto importante de la
educacién y la formacién ambientales.

A. El acceso a la informacidn.

B. Investigacién y experimentacidn.

C. Programas educacionales y materiales diddcticos.
D. Formacidn del personal.

E. Enseiianza técnica y profesional.

F. Educacidn e informacion del piiblico.

G. Enseiianza de especialistas.

H. Formacidn de especialistas.

I. Cooperacidon Internacional y Regional.

En cada una de estas secciones se recuerdan, en primer lugar,
las orientaciones para las estrategias, tales como se des den
de las recomendaciones de la Conferencia de Tbilisi, y de la
evolucién durante la dltima década de la problematica
expuesta; en segundo lugar, se ponen de manifiesto los
objetivos capaces de responder a las necesidades del desarrollo
de la educacién y formacién ambientales en los afios venide-
ros; por tltimo, se propone una serie de acciones especificas
que podrian contribuir al logro de estos objetivos.

INTERNACIONAL
N2 0057 Emmotores Comunitarios, sus aportes y dificulta-
es.
AUTORES: -‘Brouwe, Jani y Martinic, Sergio.
PUBLICACION: Occasional Paper N® 4. Fundaci6n Bernard van Leer.

La Haya, Holanda, 1991. 47 p.

DESCIRPTORES: Desarrollo Comunitario - Educacién Popular -

Participacién de la Comunidad - Promotores Comu-
nitarios.
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DESCRIPCION:

Este documento incluye muchas de las observaciones planteadas en
el Taller Técnico Regonat que la Fundacién Bernard van Leer, en
colaboracién con el Centro de Investigaciones para la Infancia y la
Familia de la Universidad Metropolitana (CENDIF-UNIMET),
realizé en Caracas en el mes de febrero de 1990 para avanzar en el
andlisis del tema de los Promotores Comunitarios.

Yendo més alléd de una mera descripcién de la Reunién, el texto
intenta ofrecer un marco de andlisis que permita una mayor
reflexién critica sobre el tema.

FUENTES:

67 notas y referencias bibliogréficas.

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 institucién que promueve el programa y la comunidad de
base.

La Fundacién Bernard van Leer promueve programas de educacién
no formal -también llamados no convencionales o no escolarizados,
cuya finalidad es mejorar las posibilidades de desarrollo de nifios
en edad preescolar. Entre sus objetivos ocupa un lugar primordial
el estimlgo del trabajo con promotores.

Este documento se propone responder a las siguientes preguntas:
- ¢ Qué se entiende por promotores?

Para abordar el tema se analiza, en el primer capitulo, el lugar que
ocupa el promotor dentro de los diferentes enfoques o estrategias
educativas que han tenido importancia en América Latina: en el
desarrollo de la comunidad y la educacién popular.

* Se refiere a los antecedentes que subrayan la necesidad de
buscar modelos alternativos de educacién, que tomen en cuenta
la potencialidad de la familia y la: comunidad como factores de
ensefianza, y a aquellos que reconocen las ventajas que tiene la
participacion de agentes de la comunidad en cualquier accién
educativa. Sefiala, asimismo, que si bien en la mayoria de los
g:l’ses la razén principal de la implementacién de proyectos

sados en promotores ha sido de indole econémica, se ha
hecho cada vez mds evidente que con la intervencién de
promotores también se logran, en general, resultados de mejor
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. calidad.
e Se refiere brevemente a los diferentes tipos de exreriencias que
combinan, con distinto énfasis, los principios de los dos grandes
ue de la estrategia de los Em s con promotores: el
desarrollo de la comunidad y ucacién popular.

Dszguzﬁs de esta contextualizacién, en el capitulo segundo

analiza el | del promotor, para lo cual presenta un conjunto
de categorias conceptuales que permiten describir y analizar los
aspectos e?ue los distintos proyectos destacan en cuanto a la
accién del promotor.

* En un proyecto se pueden distinguir tres tipos de actores que
resultan claves para el desarrolio 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 locales civiles o religiosas, los dirigentes de una organiza-
cidn, etc.

Este punto del documento se centra, principalmente, en los
agentes externos y, de un modo particular, en los promotores.

- {Qué es necesario para ser rromotory cudl es su relacién con los
profesionales del proyecto!

En el capitulo tercero se analizan los criterios que los programas
utilizan c{.)ara seleccionar los promotores y los contenidos principa-
les que definen las estrategias de su capacitacién. Posteriormente
se analizan algunas de las caracteristicas de la relacién que tienen
con los técnicos o los profesionales de los equipos, destacdndose al
mismo tiempo los desafios que enfrenta el profesional en este tipo
de proyectos.

- ¢ Cudles son los alcances y las limitaciones del trabajo con pro-
motores y como se puede mejorar la practica?

El trabajo de los Emmotores en una estrategia educativa; plantea
una serie de problemas que van mas alld de su entrenamiento y
desempefio pedagégico. En el capitulo cuarto se analiza gaarticu-
larmente el problema de la institucionalizacién de su trabajo y el
caracter remunerado (o no) de su funcién. A partir de las ex
riencias acumuladas y de la discusién en taller, se definen algunas
lineas de orientacién acerca del lugar y la funcién del trabajo del
promotor.

Por 1ltimo, en el capitulo quinto se presentan las Conclusiones y
Proposiciones sugeridas por los participantes del taller, abarcando
un conjunto de dreas temdticas cuya profundizacién es muy
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necesaria en las tareas futuras.

- Se constaté que la mayoria de los cfromotores que trabajan en los
proyectos son mujeres; han cursado ensefianza basica y se dedi-
can, principalmente, a labores domésticas.

- Se sefialé la dificultad que existe en muchos programas para
precisar el rol y gfnrﬁl que se le atribuye al promotor: algunos
sobrevaloran la funcién de liderazgo que debe cumplir el promo-
tor; para otros el promotor debe ser un agente educativo que
adquiere una funcion especializada en el marco de las metas y
método de trabajo del proyecto.

-Conres al trabajo del profesional, se planted la importancia
de analizar con mayor profundidad la interaccién que éste tiene
con los promotores y con los miembros de la comunidad.

CONCLUSIONES:

a. Hubo consenso al sefialar que los programas deben ser concebi-
dos e implementados dentro de un marco de intervencién
amplio, l?aciendo mas énfasis en las caracteristicas particcilpativas,
flexibles, democraticas, integradas y multidisciplinarias del
trabajo.

b. La sistematizacién debe ser una dimensién permanente a desa-
rrollar de manera conjunta. Es importante apoyar la sistematiza-
cién y comunicacién de experiencias particularmente significati-
vas.

c. Es necesario promover y fortalecer redes educativas, especial-
mente a nivel nacional, articuladas en redes subregionales e in-
terconectadas en la dimension regional. Estas redes pueden
facilitar el intercambio de experiencias y de materiales educati-
vos. Se sugiere organizar un programa de intercambio (coopera-
tivo) de promotores de instituciones de distintos paises. El
promotor no sélo se perfecciona sino también aporta su expe-
riencia.

d. Es importante estudiar la trayectoria de participancién de la
mujer y asegurar que la problemdtica de la mujer/madre esté
més presente en la reflexién de las instituciones.

e. Los proyectos deben resolver de un modo adecuado el problema
de la remuneracion de los promotores.

f. Se requiere el estudio de la problematica de los promotores como
uno de los elementos principales e integrantes de un programa de
educacién comunitaria, ddndole igual importancia -0 mayor- a
los elementos de disefio de estrategias e instrumentos educativos.
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N* 0058

Autores:

PANAMA

Estado del Arte sobre la Lectura y la Escritura en
Panami.

Antonio Castillero y Carmen M. de Fanilla

PUBLICACION: Instituto Centroamericano de Administracién y Su-

isién de la Educacién (ICASE) / REDUC.
niversidad de Panam4. Panam4, Ciudad Universi-
taria, Octavio Méndez Pereira, Afio 1991, 84 p.

UNIDAD: Programa Extensién REDUC-CIDA.
DESCRIPTORES: Investigacién - Lecto-escritura.
DESCRIPCION:

Este trabajo forma parte de una serie de estudios l&or lgafs acerca de

la lectura y la escritura, auspiciados por la RED-REDUC, que tienen
el propdsito de obtener informacién sobre el estado del conocimien-
to aportado por la investigacién en torno a temas fundamentales de
los sistemas educativos de la regién latinoamericana.

FUENTES:

Bibliografia Referencial con:

A. Trabajos e investigaciones, 64 titulos.
B. Literatura consultada, 9 titulos.

CONTENIDO:

1.

Este estado del arte o del conocimiento sobre la lectura y la escritu-
ra implica la revisién exhaustiva, sistemdtica y critica del material -
publicado o no- sobre ese tépico.

Los objetivos que se propone son:

1. Sistematizar y analizar la informacién lgue sobre los procesos de
lectura y escritura se han producido en Panamd en los iiltimos
quince aiios.

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 enriguecer el conocimiento acerca de la lengua
escrita.

La biisqueda y organizacién de la informacién para su analisis e in-
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lerg:r:‘tacién se orienté por cuestionamientos tales como “;Quiénes
se ocupado por investigar el tema?”, “;De qué tipo han sido los
estudios e investigaciones?”, “;Qué resultados se han obtenido en

las investigaciones realizadas?”, “;Cudles son los as 05 que se
B 2 q
presentan como deficitarios o de escasa atencién?”, etc.

Se consult6 un total de 58 trabajos de graduacién y 8 estudios e
informes de investigaciones relacionadas con el tema. De dicho
total, por efecto de los criterios establecidos para la seleccién, sélo
se tomaron en cuenta 13 tesis y las 8 investigaciones.

En el Marco Tedrico y Referencial se hace referencia a los distintos

ues que han comenzado a influir no sélo en el curriculum,
sino también en los textos y materiales que se disefian para apoyar
el aprendizaje, destacando especificamente el enfoque tradicional que
considera a la lectura como un acto puramente mecénico, de
acciones perceptivo-visuales sobre el material impreso y en las que
el sujeto esemo?eﬁa un papel pasivo, y el enfoque que proviene
campo de la sociolingiifstica, que plantea que el aprendizaje estd
condicionado por los cddigos lingiiisticos que utilicen las instancias
socializadoras (familia, escuela, etc.) y por la inclinacién de los indi-
viduos hacia uno y otro.

Presenta luego un marco referencial genérico y breve, elaborado a
partir de documentos que permiten analizar los lineamientos
tedricos y metodoldégicos que han servido para orientar la ensefian-
za de la lectura y la escritura en Panama4, historiando las diferentes
propuestas curriculares para el aprendizaje de la lectura y la
escritura que ha habido en el pais en los ultimos 40 afios y sefialan-
do cémo se presenta el panorama en la actualidad, en términos de
rendimiento.

El resto de la publicacién va dando respuesta a una serie de interro-
gantes, conformando, de esta forma, los distintos titulos de la obra:

I. Quiénes se han ocupado del estudio de la Lecturay 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.

II. En qué forma han sido Planteados los estudios relacionados
con la Lectura y la Escritura.

La informacidn referente a este punto se ha agrupado en cuatro
grupos:

A. 56lo a la lectura

B. S6lo 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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III. De qué tipo han sido las investigaciones y estudios que se han
realizado y a que aspectos se han referido.

Ha habido variedad en los disefios de investigaciones que se
han utilizado para estudiar el tema:

Investigacidn-accion 5
Descriptivo 8
Comprobacién de hipdtesis 6
Historico 2
IV. Qué se ha estudiado especificamente de la Lectura y de la
Escritura.

Describe cudles 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. Cudles han sido los propdsitos de los estudios acerca de la
Lectura y la Escritura.

Los trabajos que se han desarrollado durante el periodo de refe-
rencia de este estudio comprenden una amplia gama de propé-
sitos y objetivos, que son brevemente mencionados.

VI. Qué mostraron los estudios acerca de la Lectura y la Escritura.

Ofrece informacién estadistica surgida de los diversos estudios
realizados en distintos perfodos.

VIL. Cudles podrian ser algunas de las lineas de investigacién
necesarias acerca de la Lectura y la Escritura.

La panordmica acerca del conocimiento en el tema permite
sefialar que algunos aspectos han sido més estudiados que
otros; que se ha acentuado la investigacién en el nivel de
educacién primaria; que los pocos estudios realizados en el
nivel medio muestran resultados poco satisfactorios en términos
de rendimiento; y, finalmente, que tomados en su conjunto, los
estudios muestran discontinuidades, precisamente por la
carencia de lineas de trabajo definidas que sirvan de marco para
la determinacién de los temas y problemas fundamentales, que
deberian ser investigados en amplitud y profundidad en
relacién con los procesos de lectura y escritura.

Propone algunas de las Lineas de Investigacién en las ?ue podrian
in%uirse los temas de posibles estudios en el campo de la Lectura y
la Escritura:

- La Formacién de los Docentes y la actualizacién y perfecciona-
miento del personal en servicio.
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- Las metodologfas para la ensefianza de la lectura y la escritura y
sus efectos en el rendimiento y Jos fracasos escolares.

- El curriculum comoe orientador del proceso de ensefianza aprendi-
zaje de la lectura y la escritura.

- Las minorias étnicas y el aprendizaje del sistema de escritura
(poblaciones indigenas, de habla inglesa, etc.)

- Las innovaciones en la ensefianza de la lectura y escritura: efectos
y posibilidades.
CONCLUSIONES:

Presenta doce conclusiones.

VENEZUELA
N2 0059 Comprensién Lectora y Expresién Escrita: experien-
cia pedagoégica.
AUTORES: A Palacios de Pizani, Magaly Mufioz de Pimentel y
Delia Lerner de Zunino.
PUBLICACION: Aique Did4ctica, Ai%ue Grupo Editor S.A., Buenos
Aires. Primera Edicion. Marzo de 1990, 162 p. Este

libro fue originalmente publicado por el Proyecto
DEE-OEA (Caracas, 1987). -

DESCRIPTORES: Constructivismo - Educacién Bésica - Investigacion -
Lecto Escritura.

DESCRIPCION:
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 Direccién de Educacién Especial del Ministerio de
Educacién y la Organizacién de Estados Americanos.

FUENTES:

Bibliografia con 23 titulos.

CONTENIDOS:

19 Luego de presentar situaciones concretas de la experiencia en el
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capitulo primero, el capitulo do se refiere al contexto de la ex-
periencia: su historia, sus fundamentos:

- La masividad de los fracasos en lectoescritura, asf como la reper-
cusién de los mismos en los indices de repitencia y desercién
escolar, constituia una de las preocupaciones centrales de la
Direccién de Educacién Especial, que en 1976 crea una Comisién
de Lectura que desarrolla varios proyectos dirigidos a la ensefian-
Za, promocion y recuperacion en esa drea.

Urgencia por encontrar soluciones para esa lemdtica y con-
cilgtcia depl.;s limitaciones del enfoque heérimoptado hasta en-
tonces son las caracteristicas que definen la situacién de la Direc-
ci6n, hasta que tomé contacto con las inve:;igaciones desarrolla-
das en el 4rea de la lectura y la escritura desde una perspectiva
tedrica radicalmente diferente: la concepcidn constructivista.

El conocimiento de estas investigaciones cambié sustancialmente
la 6§rtica desde la cual la Direccion de Educacién Especial aborda-
ba el problema de la lectura y la escritura, asi como la perspectiva
desde la cual se definian las “dificultades de aprendizaje”.

Se habfan dado ya algunos pasos importantes hacia la elaboracién
de la propuesta, con grupos de preescolar gr primer 0, desde
el afio escolar 1980-1981. Por eso se decidié emprender un estudio
sobre el desarrollo de la comprensién lectora y la expresién escrita
en nifios que gva se habian apropiado del sistema de escritura. Y asi
se inicia en 1983 la primera investigacion, que no tuvo un caracter
estrictamente pedagdgico por considerarse imprescindible
conocer mejor el desempefio de los nifios como lectores y produc-
touxies de textos antes de poner en marcha una investigacién en el
aula.

- En este capitulo las autoras se refieren, en primer término, a los
fundamentos més generales que orientaron su trabajo, los cuales
se enmarcan en la concepcién constructivista del aprendizaje: de
esta concepci6n se derivan los tres principios generales: reconocer
al nifio como constructor de su propio conocimiento, favorecer la
produccién cooperativa del conocimiento y restituir a la lengua
escrita su caricter de objeto social.

En segundo lugar abordan los aportes especificos realizados por
los estudios psicolingiiisticos relacionados con la lectura: estas
investigaciones pueden clasificarse en dos grupos; por una parte,
los trabajos pioneros de Emilia Ferreiro que abordaron, por
primera vez a Partir del marco teérico de la Psicologia Genética, el
proceso a traves del cual el nifio se apropia del sistema de escritu-
ra y, por otra parte, los estudios realizados por diversos psicolin-
gtiistas -en particular Kenneth Goodman y Frank Smith- sobre la
naturaleza del acto de lectura.

- Fue asf como se disefié un conjunto de situaciones experimentales,
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jue fueron aplicadas a una muestra de doscientos cincuenta nifios
e do, tercero y quinto grado, en treinta y seis escuelas
prblicas de Caracas. Una parte de los nifios que constituian la
muestra asistian al aula integrada por presentar dificultades en el
aprendizaje de la lectura, en tanto que los demds nifios asistian
solamente al aula regular correspondiente a su grado.

- Dado que el trabajo de las autoras se desarrollaba en el marco de
la Direccién de Educacién Especial y que les interesaba particular-
mente mostrar que los nifios 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 nifios que asistian a aulas integradas. Fue asi como nacié6 la
experiencia que se presenta.

En el capitulo tres se hace una presentacién de La Experiencia en
Marcha:

- La misma se realizé en 1985 y abarcé un perfodo de s6lo cuatro
meses. Se trabaj6 con tres grupos de nifios -veinte en total-. Uno
de los grupos estaba integrado por seis nifios cuyas edades
oscilaban entre los ocho y diez afios, algunos de los cuales cursa-
ban segundo grado y otros tercero; el segundo grupo estaba
constituido por seis nifios de tercer grado, que tenian entre nueve
y once afios de edad; y el tercero ﬂue no funcionaba en una
escuela sino en el Centro Integral de Educacién y Salud de
Caricuao- estaba formado por ocho nifios que tenian entre diez y
doce afios y cursaban cuatro o quinto grado.

Al seleccionar estos grupos se tomaron en cuenta dos criterios; la
edad de los nifios y las posibilidades de las maestras especialistas
que trabajaban con ellos. :

- Las maestras especialistas tuvieron la responsabilidad directa de
poner en préctica la experiencia, actuando como facilitadoras del
grupo a su cargo, bajo la coordinacién de uno de los miembros del

uipo de investigacion. La participacién de estas maestras se
inici6 desde la etapa de planificacion de la experiencia.

A qlazr:ir del momento en que se inici6 el trabajo con los grupos, se
realizaron reuniones de los maestros con el ecglipo de investiga-
cién, recogiéndose informacién que sirvié de base para evaluar
constantemente el trabajo y realizar las modificaciones que se
consideraban pertinentes para responder a los intereses de los
nifios y a los problemas gue se les plantean cuando se enfrentan a
la lengua escrita y se les induce a reflexionar sobre diveros
aspectos de la misma.

- Las sesiones de trabajo con los nifios se realizaron dos o tres veces

por semana, con una duracién de una hora y media a dos horas
cada una.
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Al participar en auténticas situaciones de lectura y escritura, los
nifios se descubrieron a si mismos como lectores y como producto-
res de textos: se interesaron por discutir las diferentes in -
ciones posibles de los materiales que lefan, por poner en tela de
juicio sus propias conceptualizaciones acerca de la ortografia, por
organizar sus escrituras de la manera més coherente y comprensi-
ble para los demés...

- Mientras los nifios exploraban su lengua, los maestros e investiga-
dores exploraban en esa exploracién, se ilustraban acerca dela
l6gica que subyace a las hip6tesis de los nifios, entendiendo que

o partiendo de ella y respetidndola puede llegar a ocurrir que la
experiencia escolar consiga despertar real in en los nifios.

En el capitulo cuarto, titulado Las Actividades Pedagégicas, se hace
un recorrido por las situaciones de apendizaje puestas a prueba en
la experiencia pedagégica piloto y se subrayan algunos aspectos
que, a criterio de las autoras, de no quedar suficientemente explici-
tos podrian inducir a tergiversar un trabajo y, en consecuencia, con-
taminar su evaluacién.

Asi, hacen en primer lugar una lista con la descripcién somera de
todas las actividades puestas a prueba, para pasar después a
ejemplificar mds detalladamente algunas de ellas: libre eleccidn por
parte de los nirios del material que desearan leer, entre una variedad que se
ponia a su disposicion; lectura de cuentos por parte del maestro, con
discusidn posterior; lectura y discusion de instrucciones para la ejecucidn
de juegos; seguimiento silencioso del texto de cuentos grabados; lectura
dramatizada a partir de los cuentos grabados; elaboracién de un diario
personal; elc.

Se refieren también, en este capitulo, a la correccidn colectiva de
escrituras individuales y actividad que cred 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 hipétesis y dudas de los
nifios, que constituyen un material de gran valor para el trabajo del
maestro.

En el capitulo cinco, Aspectos Abordados, las autoras centran sus
comentarios en cuatro aspectos: redaccidn, ortografia, puntuacion y
comprension, intentando ejemplificar cémo y cuando eran aborda-
dos.

Con la finalidad de que se puedan apreciar los avances a que di6
lugar la experiencia, en el capitulo seis, Evolucién de Casos, se
sigue de cerca, con ejemplos de sus actuaciones, el proceso observa-
do en la evolucién individual de algunos nifios.

En la presentacién de los Resultados, capitulo siete, las autoras
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manifiestan que las actividades disefiadas y las que fueron surgien-
do a lo largo de la experiencia, produjeron cambios en los nifios

rticipantes, que podrian ser calificados de “sorprendentes”, tanto
por la rapidez con que se presentaron como por lo evidente de los
mismos.

Desl:ués deal s Observaciones Finales en el capitulo ocho, la
pub icacién ofrece Anexos, con una muestra de los trabajos realiza-
dos 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 desperto e
descubrir que “se pueden escribir las cosas que pensamos y senti-
mos”.

143




publicaCiones

seyou A




Los mexicas habian llegado al dominio de un sistema de escritura, en
la que empleaban figuras de distinto valor representativo.

Uno de los signos, los llamados pictogramas, significaban exac-
tamente lo que representaban; otros, en cambio, eran los ideogramas de signifi-
cado més complejo: representan ideas, algunas muy abstractas y complicadas,
como los signos que representan fechas y los que nombran ciudades, pueblos y
lugares. Ademis, su escritura, ya en evolucién, empleaba muchos signos que
representaban sonidos vocélicos como a, e, o sildbicos, tales tlan.

Pintores especializados hacian los libros dibujando sobre largas tiras
de papel vegetal llamado amatl, que doblaban como biombos para separar sus
péginas. Sus libros fueron, principalmente, de caricier diverso: histérico, religio-
50§ y administrativos.
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icaciones

En esta seccién presentamos publicacio-
nes especializadas que ofrecen contribuciones ac-
tuales en el campo de las innovaciones educativas.

Leinvitamosa que remita ala Redaccion,
publicaciones que a su criterio merezcan ser pre-
sentadas , contribuyendo de esta forma ala difusion

presentacion

publ

de las experiencias innovadoras.

Cuadernos de Informa-
cion Educacional - CIE

INIDE - Van de Velde 160,
Lima 41. Ap. Postal 1156.
Peria

én peridaics ediada po
cién i6dica edita T
el Cem Nacional de w
Documentacién e Informa-
cién Educacional - CENDIE
del Instituto Nacional de
Investigacién y Desarrollo
de la Educadén - INIDE,
como tarea de la Unidad de
Anilisis de Informacién y
Traducciones.

Se especializa en
resiimenes, destinados a
brindar informacién al
magisterio y a los interesa-
dos en el quehacer educati-
vo. Esta elaborado en base
a las colecciones del INIDE.

EIN® 16, Afio XI,
1988 /90 publica 97 docu-
mentos resumidos y
analizados tematicamente
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sobre el tema “Administra-
cién de la Educacién”, en
cada uno de los cuales se
precisan los elementos que
permiten su identificacion
o procedencia; un conjunto

CUADERNOS
DE INFORMACION
EDUCACIONAL

ADMINISTRACION
DE LA EDUCACION

Minisiests de Ui scign
ner

de descriptores o palabras
claves que indican los
alcances conceptuales del
documento y un resumen
analitico del contenido y
proposito del mismo.
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Campus da Un B, Acesso
SD‘;? - CEP 70910 - Brasilia -

aberto

— is e o e i

Organo de
divulgacién técnica del
Ministerio de Educacién, es
una publicacién periédica
del Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educa-
do:llliis - mEP,geshn‘ ada a
la divulgacién de cuestio-
nes actuales de la educacién
brasilefia.

En su N°47 - Afio
IX - Agosto de 1991, ofrece
el tema “Contribuicdes das
Ciéncias Humanas para la
Educacio: a Historia,
“tratado a través de
diversas secciones:
Enfoque, Puntos de Vista,
Resenas, Bibliografia y
Panel, con articulos de reco-
nocidos ialistas, con la
Ppresentacion de obras de
relevancia para la historia
de la educacién brasileia,
©ON una rica y criteriosa
seleccién de titulos relacio-
nados con el tema y con
al, s noticias destacadas

e educacién.

148

Espacio Federal

Pizzurno 935 (C.P. 1020) -
Buenos Aires, Argentina

: dPublicadén
mensual del §
Federal de C\?lmm;‘.ae’;
Educadién, que ofrece
informacién sobre el
quehacer educativo
nacional y el de las
distintas jurisdicciones
educacionales de la Repii-
blica Argentina: desarrollo
de programas educativos,
proyectos, planes de
educacién, encuentros,
necesidades educativas es-
peciales, etc.

EIN"10- Afio 2 -
Diciembre 1991, pag. 5,
ofrece interesante informa-
cién sobre el “Plan
Nacional de Educaci6n a
Distancia”, que comenzar4
a fundonar en marzo de
1992 y que se llevar4 a cabo
con un enfoque multime-
dial, incluyendo material
impreso, programas televi-

EspacioFederal
Etistepal
Eibuehcion g
Compramise comiin y !
venpdnsabilidad de widos

1S

siv::ny radiales y todos
aquellos medios a través de
los cuales se considera que

facilitaran el aj

dizaje de
los participantes.



Panorama Educativo

Casilla de Correo N° 103 -
Sucursal 49 (B) - Buenos
Aires, Argentina

Es una revista
mensual independiente, de
Editorial Gestién Educativa
SRL, que “aspira a difundir
propuestas dirigidas a la
comunidad docente en los
distintos 4mbitos, asumien-
do un rol activo en la trans-
formacion educativa”,
divulgando las actividades
interrelacionadas de la Es-
cuela y la Comunidad y
difundiendo los cambios
curriculares, tecnolégicos,
transformadores y transfe-
renciales.

En su niimero de
resentacion, Afio 0-N°0 -
bre de 1991, ofrece in-
formacién general sobre di-
versos aspectos relaciona-
dos con la educacion:
rogramas, proyectos, no-
R edtacies, opinitines,
capacitacién docente,
legislacién Educativa, etc.
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ICASE, Estafeta Universita-
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La Supsrviaibe da Be Kincar dn un Pansed

Esta es una
ublicacién periédica de la
Eed Latinoamericana de
Informacién y Documenta-
cién en Educacion.

Su finalidad es
dar a conocer sintéticamen-
te investigaciones publica-
das o en curso, experiencias
significativas y documentos
de especial interés origina-
dos en Panama o que se re-
fieren a la regién. Ellos son
editados por el Instituto
Centroamericano de Admi-
nistracién y Supervisién de
la Educacion - ICASE y la
Red Latinoamericana de In-
formacién y Documenta-
cién en Educacién -REDUC.

Con fecha
Octubre de 1990 se publicd
“Estado del Arte. La
Supervisién de la Educa-
cién en Panama”, de los
Profesores Idelfonso
Moreno y Jorge D. Diaz,
documento que aporta una
sintesis de los multiples
trabajos que los estudiosos




han elaborado sobre la en Panam, a partir de los
supervisién de la educacién afios cincuenta.
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Bchunvl.hlmlylﬁﬂ ler. pisa, Bucnos Aires, osali por carta a ls Red dn, con el
mismo.
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icaciones

Los lmites editoriales de la Revista hacen imposible el comenta-
rio de todo el material recibido acerca de las diferentes experien-
cias innovadoras que pudieran ocurrir en el campo educativo. Sin
0, creemos que toda publicacidn o documento producido
con es y dedicacidn es el inicio de un didlogo que espera
respuesta; por eso decidimos darlos a conocer...
Invitamos a ustedes a que remitan a la Redaccidn, publicaciones
tos que, a su criterio, merezcan ser conocidos, coniri-
guymdo de esta forma a la difusion de experiencias innovadoras.

Para solicitar informacidn adicional sobre el material publicado,

y documentos

publ
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