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Presentación 

Doy la bienvenida al informe final acerca de las Buenas prácticas de educación bási-
ca en América Latina. Celebro que don Enrique Madero Bracho –presidente del con-
sejo Empresario de América Latina (CEAL) cuando comenzó el estudio hace más de
dos años– haya pensado en el Instituto Latinoamericano de la Comunicación
Educativa (ILCE) para que se hiciera cargo de esta importante investigación.

No obstante que el libro pone el énfasis en las recomendaciones a los empresa-
rios para que apoyen la educación a nivel básico y la formación de maestros o progra-
mas de educación no formal, sus enseñanzas rebasan ese marco. Sus análisis y
sugerencias son útiles para los Ministerios de Educación, oficinas de ayuda externa de
varios países, organizaciones no gubernamentales e instituciones multilaterales; y sus
conclusiones son idóneas para supervisores, directores de escuela y maestros que
están al frente de un grupo. 

También invita a la participación de las comunidades y de los padres de familia.
La lección más importante de este texto es que las buenas prácticas educativas

implican la participación de muchos actores, sinergias entre instituciones, propósitos
claros y acciones consecuentes. Los 54 casos que se analizan en este libro demues-
tran que la voluntad de mejorar y el liderazgo son tan relevantes como los recursos
que se invierten para este fin. Algunas de las experiencias que se narran  han floreci-
do en medio de infortunios, pobreza externa y otras formas de marginalidad, y, sin
embargo, cumplen sus fines, registran logros impresionantes, fomentan la buena edu-
cación y contribuyen con la población a superar desventajas sociales. Son ejemplos de
los que debemos aprender en toda la región.

La búsqueda de una buena educación y de la equidad social son fines trascenden-
tes que comparten sectores amplios de nuestras sociedades. Aplaudo que el CEAL y el
ILCE hayan forjado esta alianza a fin de fomentar buenas prácticas de educación bási-
ca en todos los países de nuestra América.

¡Enhorabuena!
Octubre de 2005

Reyes Tamez Guerra
Presidente del Consejo Directivo

Instituto Latinoamericano del la Comunicación Educativa.
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Prefacio

El Instituto Latinoamericano de la Comunicación Educativa (ILCE) pone a disposición
de nuestras sociedades el informe final de Buenas prácticas de educación básica en
América Latina. Este es un estudio que se llevó a cabo en 17 países de la región y
uno del Caribe. El presente informe lleva el sello de una alianza de largo aliento entre
el Consejo Empresario de América Latina (CEAL) y el ILCE, formalizado como propues-
ta mediante un convenio de colaboración entre ambas instituciones. Reyes Tamez
Guerra, en su calidad de Presidente del Consejo Directivo del ILCE, suscribió el proto-
colo como testigo de honor. 

Una de las encomiendas principales del ILCE es llevar a cabo tareas dirigidas
a promover y desarrollar la investigación educativa, por ello la invitación fue natural y
bienvenida. Se puede afirmar sin presunción que no se tiene registro de una investi-
gación educativa anterior que cubra tanto territorio físico y campos de interés intelec-
tual, entre los que se encuentran los siguientes:

l Calidad educativa
l Equidad social
l Administración escolar y organización de los sistemas de educación
l Evaluación de los aprendizajes
l Mecanismos novedosos de financiamiento
l Formación de docentes
l Uso eficaz de las tecnologías de la información y la comunicación
l Programas no formales de inclusión social

La herramienta privilegiada de la pesquisa fue el análisis de casos y la descripción
detallada de experiencias exitosas, a pesar de que algunas de ellas se desenvuelven
en contextos hostiles. El estudio rinde parte de experiencias en gran escala, de progra-
mas medianos y de escuelas ejemplares, tanto de proyectos oficiales como de pro-
gramas del sector privado o de organizaciones no gubernamentales con apoyo de
instituciones multilaterales o agencias de ayuda internacional de países desarrollados.

El equipo de investigación también avanzó en la discusión teórica, la formulación
de conceptos, la interpretación de políticas educativas nacionales y aventuró hipótesis
para explicar por qué algunas experiencias llegan a ser casos de éxito y por qué otras
fracasan en el intento.

Nos congratula que don Enrique Madero Bracho, quien como presidente del CEAL

pugnó –y lo sigue haciendo– por promover la educación en América Latina, invitara al
ILCE a caminar juntos en una aventura intelectual que arrojará frutos provechosos para
nuestros países de América Latina.

Buenas Practicas de educación básica en América Latina es un libro que nos enor-
gullece como Institución. 

Octubre de 2005

David de la Garza Leal
Director General

Instituto Latinoamericano de la Comunicación Educativa
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En la reunión del Consejo Empresario de América Latina (CEAL) en Bogotá, Colombia,
celebrada en agosto de 2003 –que se dedicó al análisis de la educación en la región–,
su presidente en aquel tiempo, Enrique Madero Bracho, invitó al director general del
Instituto Latinoamericano de la Comunicación Educativa (ILCE), David de la Garza, a la
realización de un proyecto conjunto para encontrar y analizar buenas prácticas en la
educación básica de América Latina. La propuesta se formalizó en un convenio de
colaboración entre ambas instituciones durante la XIV Reunión Plenaria del CEAL, que
se realizó en la ciudad México en septiembre de ese mismo año. El presidente del
Consejo Directivo del ILCE, el secretario de Educación Pública de México, Reyes Tamez
Guerra, firmó el protocolo como testigo de honor. 

Una de las encomiendas principales del ILCE es llevar a cabo investigación educa-
tiva, por eso la invitación fue natural y bienvenida. En los meses siguientes empezó un
trabajo de diseño, reclutamiento de los investigadores, discusiones acerca de dónde y
cómo empezar y, lo más importante, acordar qué se debe entender por buenas prác-
ticas en educación.

En las reuniones preparatorias a la puesta en marcha de la investigación se resol-
vieron las primeras cuestiones. En primer lugar, el CEAL deseaba que fuera un proyec-
to amplio, que no se restringiese a la búsqueda de iniciativas de incorporación y uso
de tecnologías de informática y comunicaciones (TIC), sino que cubriera varios aspec-
tos de la educación básica. En segundo lugar, que buscara experiencias en la mayor
parte de Latinoamérica y no nada más de unos cuantos países. En tercer lugar, que
no partiera de cero sino que se hiciera el esfuerzo de encontrar estudios previos,
investigaciones en marcha, publicaciones u otro tipo de informes que alimentaran al
proyecto. Por último, debería arrojar frutos en tiempos breves.

Los propósitos generales quedaron claros. El primero: con este proyecto, el ILCE

debe entregar al CEAL el estudio de un conjunto de experiencias e innovaciones en
educación que presenten resultados alentadores y que de preferencia sean reprodu-
cibles. Con éste, los empresarios tendrán un marco de análisis e información válida
sobre dónde y cómo es más efectivo invertir para apoyar la educación básica, pública
o privada. Un segundo objetivo, es la producción de conocimiento para alentar la dis-
cusión sobre los procesos de reforma, la toma de decisiones informadas y la partici-
pación ciudadana en la educación.

Dadas las condiciones de recursos y premura, David de la Garza decidió encomen-
dar la ejecución del proyecto a un equipo compuesto por investigadores externos y
funcionarios del ILCE. Él me convocó a que me hiciera cargo de la dirección del pro-
yecto y de reclutar a otros investigadores. La mayoría de los participantes somos mexi-
canos, pero nos apoyamos en la experiencia y capacidades de investigadores de cada
país en el que trabajamos.

En el seminario que organizamos cada lunes, los integrantes del equipo nos dedi-
camos a diseñar la metodología, a distribuir las cargas, a ponernos de acuerdo sobre
qué deberíamos entender por una buena práctica en educación básica (es difícil con-
ceptuar una buena práctica, pero cuando uno la encuentra la puede identificar).
Acordamos buscar y revisar parte de la bibliografía existente y fue así como nos encon-
tramos con el catálogo del Programa de Promoción de la Reforma Educativa en

Prólogo
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América Latina y el Caribe (Preal). Este documento fue nuestra primera guía, nos brin-
dó las ideas seminales e información que no se registra en investigaciones formales
e inspiró confianza en nuestra tarea.1

El CEAL dispuso que la investigación de campo comenzara en tres países:
Colombia, Ecuador y El Salvador. Los dirigentes de sus capítulos nacionales ofrecieron
ayuda para localizar experiencias, contactar a las autoridades (en todos los casos del
más alto nivel), conocer a investigadores locales y cargaron con porciones de la logís-
tica. Los investigadores visitaron entre diez y catorce casos y luego en el seminario
decidimos los tres que se documentarían.

En su reunión de Guyaquil, Ecuador, en junio de 2004, el CEAL convino que el pro-
yecto se extendiera hacia otros seis países: Bolivia, Brasil, Honduras, México, Nicaragua
y Venezuela. David de la Garza presentó un primer informe, Buenas prácticas de edu-
cación en América Latina: La primera generación, en la sesión plenaria del CEAL, en
Mérida, Yucatán, México, en octubre de 2004.2 En ese informe se esbozaron las pri-
meras definiciones y se asentó la línea de argumentación. Aquí se retoman las aristas
principales de aquellas nociones y se profundiza en ciertos conceptos con el fin de
que el lector las tenga a la mano.

En charlas posteriores entre Enrique Madero Bracho, David de la Garza y yo mismo,
acordamos que el proyecto se extendería a 18 países (asunto que el CEAL aprobó en
su sesión de Mérida) y que debería concentrarse en educación básica y programas
que de manera explícita la apoyen, como la formación de docentes y programas no
formales. Ello me demandaba mayor concentración en el trabajo que cuanto le podía
dedicar. La Universidad Autónoma Metropolitana, mi Casa Abierta al Tiempo, me con-
cedió un año sabático para trabajar como investigador visitante en el ILCE, dirigir el pro-
yecto y ser el redactor principal.

A pesar de las diferencias en formación académica, experiencia e intereses intelec-
tuales, el equipo de investigación trabajó en armonía. No hubo necesidad de largas
discusiones conceptuales; acordamos poner lo mejor de nosotros en el trabajo de
campo y el análisis de las buenas prácticas en educación básica. Fue una amalgama
de investigadores con experiencia y otros todavía en etapa de formación en posgra-
dos de excelencia o recién egresados. Cada uno merece más crédito del que se
puede expresar en estas páginas. Hicieron un trabajo profesional, diligente y arduo,
pero gratificante. Casi todos se enamoraron de sus casos y les hubiera gustado hacer
más, es posible hacer un libro por país. Por encima de sus atributos profesionales les
agradezco que hayan respondido a mis demandas, soportado mis exigencias por pun-
tualidad y tolerado mis fobias.

Como director del proyecto, editor y redactor responsable, revisé al menos dos
veces cada uno de los informes que mis colegas me enviaron . En casi todos suprimí
subtítulos, a veces modifiqué la estructura de presentación con el fin de que el argu-
mento fuera más coherente, eliminé notas a pie de página para hacer más ágil la lec-
tura, descarté algunas gráficas o cuadros que no añadían valor al argumento y, en fin,
hice lo que los editores hacen, pero respeté su lenguaje y orientación filosófica en lo
fundamental. Cada uno de ellos es responsable de lo que escribió. Olga Correa
Inostroza hizo la revisión de estilo posterior; también estuvo a cargo del cuidado edi-
torial.

1. Ana María de Andraca (org.), Buenas prácticas para mejorar la educación en América Latina, Santiago de Chile, Preal,
2003.

2. Al comienzo de mi año sabático hice la revisión y edición de los trabajos de mis colegas, así como la redacción propia
en el Study and Conference Center de Bellagio, Como, Italia, durante septiembre de 2004, gracias a una beca de la
Fundación Rockefeller.
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Uno de los puntos que debatimos en los seminarios fue acerca de la estructura
general de este informe. Algunos colegas querían que se organizara por países; lo cual
tiene cierta lógica, además de que se podría identificar con mayor claridad la contribu-
ción de cada uno. Pero la presentación –de la cual soy responsable– se arregla de
acuerdo con las líneas argumentativas y los elementos que decidimos estudiar.

Maestros y directores de escuela, padres de familia, investigadores, técnicos, pro-
motores de los programas, funcionarios de los Ministerios de Educación y miembros
de los capítulos nacionales del CEAL, nos brindaron conocimientos, parte de su tiem-
po y comprensión. Los funcionarios y trabajadores del ILCE que nos apoyaron en la
parte administrativa hicieron un trabajo diligente y profesional. Es imposible ofrecer
reconocimiento expreso a cada una de esas personas e instituciones, pero a todos
agradecemos su apoyo. Sin esa colaboración no hubiera sido posible la realización del
proyecto. Sin embargo, sólo nosotros nos hacemos cargo de errores y omisiones, en
especial el suscrito.

Nota personal. Agradezco a David de la Garza que me haya invitado a dirigir el pro-
yecto; fue una experiencia cautivadora, agotadora, pero que me hechizó. Enrique
Madero Bracho siempre me demostró confianza, expediente que aprecio en lo que
vale. A los dos les debo gratitud por la libertad con que me permitieron trabajar, orien-
tar la investigación, reclutar a mis colegas y expresar mis convicciones. La única pre-
sión que sentí –y contagié a mis compañeros de trabajo– fue el ritmo de tiempo que
marcaron para tener resultados.

Ellos no me conocen a fondo, por eso hablan bien de mí. Lo agradezco con sin-
ceridad.

Carlos Ornelas
Director del proyecto

Coyoacán, agosto de 2005.
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Instituciones multilaterales, gobiernos nacionales y académicos han demostrado que
en América Latina la educación pública –aunque también algunos segmentos de la
educación privada– no ha cumplido las expectativas que la mayoría de los países se
planteó a comienzos del siglo veinte: que por medio de la educación se llegaría a una
sociedad próspera, igualitaria y democrática. 

El dictamen 

En la historia de la creación y consolidación de los sistemas educativos nacionales se
encuentran piezas discursivas y razonamientos de que la educación sería la fuerza
motriz para que los habitantes de estas tierras fueran personas cultas, virtuosas, bue-
nos ciudadanos, amantes de la paz, la concordia y la solidaridad internacional, así
como trabajadores responsables y productivos al máximo de su potencial. La palabra
calidad no aparecía en aquellos discursos, pero se hacía referencia a una buena edu-
cación.1 Guerras civiles, dictaduras, inestabilidad política, gobiernos legítimos aunque
débiles y ausencia de visión de largo plazo de muchos de los gobernantes, hicieron
fracasar aquella esperanza o nunca la tuvieron en sus perspectivas políticas. En lugar
de una buena educación, que rindiera los frutos esperados, los sistemas educativos
de los países de Latinoamérica –salvo algunas excepciones– se han caracterizado por
una educación de baja calidad, donde los niños no aprenden con suficiencia lo que
se supone que deben aprender de acuerdo con los fines de la educación.2

Ciertas explicaciones contemporáneas, en una línea que busca justificar las faltas
del pasado, asienta que los gobiernos se dedicaron a ampliar la cobertura, a brindar
igualdad de oportunidades y a fortalecer la educación popular. Pero todos los diagnós-
ticos apuntan en sentido contrario. El discurso de la igualdad de oportunidades en
algunos casos sólo fue una pantalla para ocultar las desigualdades; se invertía más en
la educación de las elites que en la de los segmentos populares. Los sistemas educa-
tivos de la región fallaron al no cumplir con la expectativa de la igualdad y la equidad;
por el contrario, son aparatos donde reina la inequidad y se reproducen los círculos
viciosos de las desigualdades entre el campo y las ciudades, entre hombres y muje-
res, y entre los segmentos pobres y las clases medias, así como la segregación por
raza o el color de la piel.3

Introducción

1. El ejemplo paradigmático lo ofrece el legendario primer secretario de Educación Pública de México, José Vasconcelos,
que abogaba por la educación de los pueblos y la democracia como las mejores vías para alcanzar la paz y la unidad
de las naciones. Su razonamiento estaba influido por los filósofos clásicos, las secuelas de la Revolución mexicana y la
primera guerra mundial. Cf. José Vasconcelos (introducción y selección de Silvia Molina), Antología de textos sobre edu-
cación, México, SEP, 1981. 

2. Para comprobar el punto, basta ver el bajo aprovechamiento de los alumnos de educación básica y media de los paí-
ses de la región, en comparación con los de otras latitudes. Cf. Organización para la Cooperación y Desarrollo
Económicos, Conocimiento y aptitudes para la vida: Resultados de PISA 2000, México, Santillana/AulaXXI, 2001. La
culpa no es de los niños sujetos a las pruebas de medición, sino de los sistemas educativos incapaces de entregar un
servicio de calidad.

3. Con abundancia de datos y análisis econométricos sofisticados, el Banco Mundial diagnosticó esas desigualdades. Cf.
Banco Mundial, Word Development Report: 1990, Oxford University Press, 1990. Desde diferentes perspectivas analíticas,
incluso críticas del Banco Mundial, varios autores reprenden el discurso justificador y documentan la desigualdad. Entre
otros, ver a David Post, Children’s Work: Schooling And Welfare In Latin America, Boulder, Westview Press, 2002; Fernando
Reimers, Unequal Schools, Unequal Chances: The Challenge of Equal Opportunity in the Americas, Cambridge, MA, The
David Rockefeller Center Series on Latin American Studies/Harvard University, 2000; y José Rivero, Educación y exclusión
en América latina: Reformas en tiempos de globalización, Buenos Aires, Miño y Dávila Editores, 1999.

 



Buenas prácticas de educación básica en América Latina.

2

No hay explicaciones sencillas ni un solo factor que dé cuenta de cómo los siste-
mas educativos descuidaron en exceso la calidad y torcieron la ruta que llevaría a la
igualdad de oportunidades. Según algunos académicos, la falla principal de esos sis-
temas es su centralismo, la administración burocrática, la ausencia de autonomía de
regiones y escuelas. Esos sistemas cerrados reprimen la participación de los maestros,
de los padres de familia, de las comunidades.4

El énfasis puesto en la expansión –ligado a la oposición de sindicatos y gremios de
docentes– negaba la necesidad de conocer el aprovechamiento de los alumnos, de
calibrar las aportaciones de la escuela a la adquisición de conocimientos y competen-
cias de los alumnos y los egresados. Evaluar la educación, para algunos, parecía sub-
versivo, era desconfiar del trabajo de los maestros y las escuelas. Para ciertos gobiernos,
incluso, era suficiente con dar a conocer los avances en la matriculación y el crecimien-
to de su sistema educativo hacia arriba, para justificar la ausencia de evaluación.5

El peso principal de tales argumentos recaía en la pobreza de los sistemas educa-
tivos, en la falta de recursos para invertir en infraestructura, equipos y materiales y, lo
más grave, los bajos salarios del magisterio. El financiamiento precario, en efecto, impi-
de que se cumplan los fines de la educación, que crezcan las oportunidades de estu-
dio, que la eficiencia sea mayor y que se incorpore a los segmentos vulnerables a la
escolaridad. La pobreza de los países y de sus sistemas educativos –aunados a la falta
de voluntad política de los gobernantes de destinarles más recursos– son las causas
principales de la excusión social.6 Aún no se ha documentado con amplitud que,
aunado a la escasez de financiamiento, los sistemas educativos de Latinoamérica no
se distinguen por su uso racional, por evitar el desperdicio y racionalizar su destino
definiendo con claridad las prioridades.

Una de las porciones donde más se nota esa escasez y mal uso es en las institu-
ciones y los programas de formación y actualización de docentes. A las remuneracio-
nes bajas de los maestros –aunque tienden a mejorar en algunos países de América
Latina– se suman la falta de estímulos intelectuales y morales para ejercer la profe-
sión a plenitud.7 Además, aumenta y se extiende la burocratización de los sindicatos
de profesores y la corrupción en muchos de sus liderazgos.8 Si las instituciones que
forman a los maestros padecen de los mismos males de los sistemas educativos (a
veces agravados por la politización y las luchas entre facciones), entonces el argumen-
to de que una de las fallas principales del proceso educativo se encuentra en la ense-
ñanza cobra veracidad.

Incluso, la expansión reciente, aunque exigua, de las tecnologías de la información
y las comunicaciones se enmarca en las tendencias burocráticas. En algunos países se
distribuye equipamiento en cómputo y se apuesta fuerte a la informática como herra-
mienta de apoyo a la educación. Pero no se previó que junto con los equipos debe-
rían llegar la capacitación técnica y pedagógica a los docentes y directores, la
propagación de contenidos digitales y reformas en los métodos de enseñanza, ni en
las reservas necesarias para la amortización.9

4. La literatura sobre descentralización educativa es abundante y contradictoria, pero casi todos los autores coinciden en
que el centralismo es una barrera al progreso de la educación. Una excelente revisión de los estudios académicos sobre
ese tópico en Rosario Rogel, Los laberintos de la descentralización educativa, México, Gernika, 2005.

5. Para una revisión de este asunto ver Carlos Ornelas, “Incentivos a los maestros: La paradoja mexicana”, en Carlos Ornelas
(comp.), Valores, calidad y educación, México, Santillana, AulaXXI, 2002, pp. 137-161.

6. Cf. Fernando Reimers, op. cit., y José Rivero, op. cit.
7. Alejandro Morduchowicz, “Carreras, incentivos y estructuras salariales docentes”, ponencia presentada en el taller

Revalorización del Magisterio e Incentivos Docentes, en Santo Domingo, República Dominicana, el 30 de mayo de 2001.
8. María Victoria Murillo, Labor Unions, Political Coalitions, and Market Reforms in Latin America, Cambridge, Cambridge

University Press, 2001.
9. Instituto Latinoamericano de la Comunicación Educativa, Disponibilidad y uso de la tecnología educativa, México, ILCE,

2003.
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A lo largo del siglo veinte, varios gobiernos de la región, iglesias de diversas creen-
cias, organizaciones civiles, clubes de servicios y empresarios pusieron en marcha pro-
yectos de educación no formal, con el fin de aliviar algunas de las deficiencias de los
sistemas regulares. Lo propio hicieron –incluso algunas de sus iniciativas sirvieron de
inspiración a instituciones domésticas– la UNESCO y otras oficinas internacionales. Salvo
unos cuantos proyectos de alfabetización y de programas menores o con fines preci-
sos y de corta duración que tuvieron cierto éxito, el récord incluye más fracasos.10 La
exclusión social sigue siendo una de las insignias negativas de las sociedades latinoa-
mericanas.

Sin embargo, a pesar de esas deficiencias, de otros descalabros, de la falta de cum-
plimiento de las expectativas de cultura y prosperidad y de los defectos de muchos
gobiernos a lo largo de la historia, la esperanza por una educación de mejor calidad y
equitativa sigue presente. La llama la mantienen conjuntos grandes y pequeños, dis-
persos, sin conexiones entre sí, de experiencias de educación que cumplen –no todas,
pero sí muchas– las expectativas de la población; que buscan con esmero brindar una
buena educación y contenidos relevantes a la cultura del presente y del futuro; que
desean incorporar a segmentos sociales excluidos por el desarrollo educativo anterior.
En otras palabras, son ejercicios de educación que tienen como propósitos principa-
les y como su centro de acción la calidad y la equidad. Son buenas prácticas de edu-
cación.

Buenas prácticas: elementos de un concepto elusivo 

Hay incontables formas de llegar a la definición de un concepto para fines de investi-
gación social. La más común es partir de una revisión de la literatura sobre el tema o
en tópicos aledaños, rastrear a los autores favoritos o emprender la búsqueda en
investigaciones recientes. Cuando es un solo investigador quien asume la responsabi-
lidad del trabajo la tarea es difícil, pero al final sólo tiene que apostar al rigor académico
y a la lógica en el desarrollo de ciertas ideas. Cuando es un equipo de investigadores
a cargo de un proyecto, la definición de conceptos y tareas se torna más compleja; la
revista de informes pasados, de enfoques teóricos y de alusiones a los fines mismos
de la investigación por lo general conduce a debate y a desacuerdos más que a con-
cordia en los términos.11

El equipo que emprendió la presente investigación alcanzó acuerdos básicos sobre
el qué y el cómo alcanzar esos propósitos. Se decidió poner atención a la relevancia
de la experiencia en el contexto en que se ubica. Por ejemplo, en una institución de
elite, donde los padres pagan colegiaturas altas, las instalaciones y los equipos son
modernos y los docentes reciben salarios y estímulos apropiados, lo más probable es
que los servicios que entrega sean de calidad, mas no es un testimonio de equidad.
Ésa puede ser una práctica estupenda, pero irrelevante para los fines de este estudio
porque no vence un contexto adverso. O puede ser un programa excelente de forma-
ción de docentes, aunque alejado de las necesidades de comunidades o de regiones.
En consecuencia, una buena práctica debe ser pertinente a las necesidades de los
sujetos a quienes desea servir y consecuente con los fines que persigue.12 Más allá

10. Cf. Regina Cortina y Nelly Stromquist (eds.), Distant Alliances: Promoting Education of Girls and Women in Latin America,
Nueva York, Routledge Falmer, 2000, pp. 4-5.

11. Este proyecto no fue la excepción. Dentro del equipo de trabajo no tuvimos altercados agrios, pero sí discrepancias con el
uso de ciertas palabras. No obstante, logramos consensos que nos permitieron trabajar en armonía.

12. Ciertas ideas de esta sección se basan en el informe del Joint Evaluation of External Support to Basic Education in Developing
Countries, Local solutions to Global Challenges: Towards Effective Partnership in Basic Education, La Haya, Netherlands
Ministry of Foreign Affairs, 2003, pp. XXI-XXVII.
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del deber ser, una buena práctica educativa incluye acciones eficaces que colaboran
a mejorar la educación.

Una buena práctica demanda un ejercicio sistemático, una organización efectiva,
donde los papeles que representan los actores y las instituciones estén definidos, que
haya reglas (aunque sea informales) que se cumplan, que el liderazgo sea legítimo,
eficaz y aliente la participación de padres, autoridades locales, empresarios, organiza-
ciones sociales y otros actores ajenos al proceso de educación. Además, que rinda
cuentas de su hacer, que sea abierto al escrutinio de los padres y de otras personas
–investigadores, por ejemplo– y que ofrezca resultados observables.13 El supuesto es
que si llevan a cabo esos preceptos, la buena práctica educativa contiene una dosis
de ejercicio democrático.

Cuando se trabaja en medios difíciles, a veces hostiles, las buenas experiencias de
educación con frecuencia se encuentran casi en estado de sitio. El caso más frecuen-
te es el de los sindicatos de maestros o grupos de las burocracias, que tienen intere-
ses creados, disfrutan de privilegios ilegítimos y prevén que los pueden perder por los
cambios que se promueven con esas innovaciones. Por ello, es posible definir una
buena práctica como aquella capaz de obtener apoyo externo con el fin incrementar
su potencial de supervivencia y expansión.

En un informe de esta naturaleza, que entrega el análisis de 54 casos, de buenas
prácticas de educación básica de 18 países, no fue posible conseguir una definición
precisa, con fundamentos epistemológicos explícitos. No es que se desprecie la filoso-
fía, lo que el Seminario evitó fue embarcarse en discusiones académicas rígidas –que
a la larga resultan estériles– pero llegó a ciertas convenciones y conceptos claros que
no implicaban que todos los miembros del equipo se ajustaran a ellas como dogmas.
Esas nociones constituyen elementos de lo que es una buena práctica educativa y, a la
vez, sirvieron de guía para disponer la presentación de los casos. Estos componentes son:

Calidad. El decano de la investigación educativa en México, Pablo Latapí, puso los
puntos sobre las íes al insistir –incluso con un tono polémico– acerca del equívoco de
tratar de definir un concepto con tantas aristas. Él expresó: “Creo que en el debate
sobre la calidad educativa hemos cometido el error de sustantivarla, buscando definir
la calidad, cosificarla, erigirla en un codiciado objeto que hay que encontrar; la calidad
es esencialmente, aun gramaticalmente, adjetivo y adverbio; una cosa, en este caso la
educación, es buena o mala, mejor o peor que otra, comparable desde diversos crite-
rios”.14 En consecuencia, más que encajonar alguna experiencia en una definición, fue
buscar sus atributos que la hicieran buena, en comparación con otras.

Equidad. La palabra desigualdad alude a magnitudes económicas o de cualquier
otra índole que son diferentes y por lo tanto factibles de medirse de alguna manera.
El vocablo inequidad y otros con igual connotación hacen referencia a juicios de valor
sobre el perfil de esas magnitudes. Esta discriminación es primordial. Equidad rara vez
significa tratar a cada uno de la misma manera. Para los efectos de este trabajo, la
noción de equidad se asocia a la justicia distributiva: el postulado fundamental reside
en que la búsqueda de la equidad implica igualdad de consideración (normativa) para
todos los miembros de una sociedad (todos iguales ante la ley, por ejemplo) y dife-
rencia en el trato a quienes padecen desventajas sociales.15 La búsqueda de inclusión

13. Se habla de resultados observables, aunque no se midan con precisión en el presente. No obstante, deben contener implí-
citos ciertos criterios de medición para el futuro.

14. Pablo Latapí, “Una buena educación: reflexiones sobre la calidad”, en Carlos Ornelas (comp.), Valores, calidad y educación,
México, Santillana/AulaXXI, 2002, p. 42.

15. Véase un examen detallado acerca de este punto desde una perspectiva sociológica en Ralph Dahrendorf, “On the Origin
of Social Inequality: A Sociological Approach”, en Peter Laslet y W. G. Runsiman (comps.), Philosophy, Politics and Society,
Oxford, Oxford University Press, 1962.
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a la educación de segmentos sociales pobres o con ciertas discapacidades fueron los
rasgos que sirvieron de guías para distinguir las buenas prácticas educativas.

Administración. Hasta tiempos recientes se pensaba que la organización y estruc-
tura de los sistemas educativos nacionales respondían a nociones claras de adminis-
tración pública, que había un cierto “orden natural” de las cosas. La organización
centralista parecía responder a la noción weberiana de burocracia racional y, por lo
tanto, legítima. De unas décadas para acá el galicismo gestión se ha tomado como
sinónimo de administración; incluso, tiende a sustituirlo en cierta literatura (la gestión
escolar, por ejemplo), cuando en español la palabra gestión tiene que ver con nocio-
nes como encargo, comisión, diligencia, trámite, es decir, no se refiere a la goberna-
ción de instituciones. Sin embargo, los usos en boga determinan que la noción de
gestión se tome en cuenta.16 La pesquisa de buenas prácticas en educación que
emprendimos puso atención a las formas de buen gobierno, a la búsqueda de la efi-
cacia, al liderazgo competente y a la participación comunitaria responsable.

Evaluación. Los sistemas educativos de América Latina se caracterizan por ence-
rrarse en sí mismos, eludir diálogos creativos con el mundo exterior y prácticas endo-
gámicas perniciosas. La rendición de cuentas parece ajena a su existencia y hay una
resistencia severa de las burocracias y el magisterio a cualquier tipo de evaluación.17

Aunque “la cultura de la evaluación”, como la llaman algunos, se abre paso en la
región, todavía es poco lo que se hace; menos aún en gran escala y que sea pública
y útil. Además, los debates acerca de qué, a quiénes y cómo evaluar siguen vigentes.
La averiguación sobre buenas prácticas en este terreno se centró en sistemas nacio-
nales ya consolidados.

Financiamiento. Uno de los reproches ya añejos de educadores, activistas sociales,
intelectuales y asociaciones de padres de familia tiene que ver con la penuria de los
sistemas de educación.18 A pesar de que, con pocas excepciones, el financiamiento
público, privado y de las instituciones de cooperación internacional ha crecido en la
región, se está lejos de satisfacer todas las necesidades, aun las más inmediatas.
Además de lo exiguo, los recursos económicos no se aplican de la mejor manera, hay
desperdicio y mal uso de ellos. Aun cuando no hay muchas, la investigación sobre
buenas prácticas se enfocó a rastrear experiencias de gasto e inversión eficaces que
tuvieran consecuencias en la educación básica, en lugar de análisis sobre el gasto en
educación.

Formación y actualización docente. No obstante que filósofos y educadores habían
ya trazado la noción, fue José Vasconcelos quien lo apuntó sin evasivas: “El eje de la
educación es el maestro; el alumno es el sujeto de aprendizaje”. Los abogados de
reformas educativas arguyen con rigor que los cambios sólo serán eficaces si llegan al
sanctum de la educación: el salón de clases. Por eso es de importancia fundamental
el reclutamiento, la formación inicial y la actualización de los docentes, así como sus
prácticas y los métodos que utilizan para abonar a la enseñanza de los estudiantes.19

Este proyecto incluyó la exploración de programas de formación y actualización docen-
te que implican innovaciones, ya para la enseñanza de especialidades ya para mejorar
la prestación del servicio. Se encontraron buenas prácticas que ponen el acento en la
diversidad cultural y de refuerzo o recuperación de lenguas originarias.

16. Cf. Robert Bollen, “La eficacia escolar y la mejora de la escuela: El contexto intelectual y político”, en David Reynolds, Las
escuelas eficaces: Claves para mejorar la enseñanza, Madrid, Santillana/AulaXXI, 1996, pp. 17-35.

17. Cf. Alejandro Morduchowicz, op. cit.; y Victoria Murillo, op. cit.
18. Ver la obra, ya clásica, que reunió los estudios más importantes de la región hasta ese momento: Mario Brodersohn y

María Ester Sanjurjo (comps.), Financiamiento de la educación en América Latina, México, Fondo de Cultura
Económica, 1978.

19. Un análisis empírico actual y vigente para la región en Emilio Tenti Fanfani, La condición docente: Análisis comparado
de la Argentina, Brasil, Perú y Uruguay, Buenos Aires, Siglo Veintiuno, 2005.
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Tecnologías de la información y la comunicación. Los debates acerca del uso de
las TIC en educación apenas comienzan, pese a tener ya más de dos décadas. El opti-
mismo tecnológico propone soluciones casi mágicas a los problemas de enseñanza y
aprendizaje por medio del uso adecuado de las TIC; arguye sobre la disminución de
costos en el plazo largo y en el desarrollo de competencias que demanda el futuro.
Del otro lado se replica que la educación es un proceso humano, que exige la aten-
ción –la vigilancia y el cuidado– de los maestros, que lo afectivo es tanto o más impor-
tante que lo cognoscitivo para el aprendizaje efectivo. En el Seminario evitamos
fundamentalismos y orientamos la indagación hacia proyectos que asuman a las TIC

como importantes –y aun como el centro de innovaciones–, pero que en lo cardinal
las vean como instrumentos para mejorar la educación.

Inclusión social; educación no formal. Con todo y que la investigación se enfocó a
buscar experiencias de éxito en la instrucción formal, en el trabajo de campo se encon-
traron proyectos que sin ser escolarizados apoyan de manera eficaz a la educación
básica. Académicos rigoristas y dirigentes sindicales afirman que esos casos podrían
clasificarse como de segunda clase, pero olvidan que algunos de ellos son verdaderas
hazañas ya que en el corazón de sus propósitos y acciones constituyen componentes
de inclusión de segmentos sociales que, de otra manera, no tendrían la menor opor-
tunidad de estudiar o avanzar en la vida.

Estrategias para el análisis

Aunque los juicios de valor aparecen con cierta frecuencia en los textos de este infor-
me, la intención primaria no es evaluar esas prácticas, ni hacer una averiguación de
causas y efectos. Se trata de conocerlas mejor, analizar sus componentes esenciales,
buscar en las relaciones entre los actores los patrones que les dan consistencia y que
puedan ser factores determinantes de su éxito, aunque sea relativo. Para ello, el equi-
po recurrió al estudio de caso como la herramienta óptima, no la única; después se
dieron los pasos necesarios para construir la metodología de la investigación.20

En primer lugar, hubo necesidad de delimitar los criterios para seleccionar los casos
en los que se trabajaría. No fue una tarea complicada pues había precisión en los obje-
tivos y las metas en el tiempo eran conocidas. El equipo, pues, tenía la tarea de bus-
car buenas prácticas educativas que:

1. Deberían pertenecer a la educación básica, con vinculación directa a las escuelas.
2. Cuyas consecuencias, o efectos, pudieran ser observables.
3. Dichas experiencias se trabajaran con sistema y fueran reproducibles en otros

ámbitos, geográficos, sociales o culturales.
Sin tratar de conseguir recetas infalibles o fórmulas que resuelvan todos los proble-
mas, la búsqueda debería ser consecuente con las fallas identificadas de los sistemas
educativos. Por ello, se decidió que los casos que se analizarían con detalle deberían
pertenecer a uno de los siguientes campos:

1. Promover la calidad de la educación.
2. Buscar la equidad en la prestación de un servicio.
3. Experiencias que buscasen mejorar la administración escolar.
4. La evaluación de los aprendizajes.
5. Financiamiento de la educación (mejorar el uso de los recursos).

20. Las ventajas de este método es que permite conocer ciertas similitudes, patrones generales y modos de comporta-
miento de actores o instituciones que en apariencia no tienen nada en común dada la separación geográfica, las dife-
rencias de lengua o cultura o los fines concretos que se persiguen en cada uno de los casos. Es una metodología rica
que ayuda en etapas tempranas de las investigaciones o si son exploratorias. Cf. Robert K. Yin, Case Study Research,
Design and Methods, Hollywood, Sage Publications, 1989.
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6. Formación y actualización de docentes.
7. Uso de tecnologías de la información y las comunicaciones.
8. Programas no formales de inclusión social.

En segundo lugar, hubo acuerdo en cuanto cómo organizar los materiales reunidos, lo
cual también contribuyó a perfilar mejor los instrumentos de búsqueda y observación.
Sin necesidad de discusiones profundas, el equipo pronto convino en utilizar la meto-
dología conocida como el CIPP, contexto, insumo, proceso y producto.21 Para ello, se
desarrolló un instrumento amplio, una guía que incorporara el mayor número de ele-
mentos posibles. La forma dominante, aunque no exclusiva, fue por medio de pregun-
tas organizadas alrededor de cada uno de los componentes.

En tercer lugar, se decidió que cada investigador haría por lo menos dos visitas a
cada país. En la primera de ellas, habría que examinar al menos diez casos que los
capítulos de CEAL, los ministerios, investigadores locales o la literatura conocida reco-
mendaran. También tendría que recabar información documental, entrevistar a funcio-
narios de los ministerios de Educación y a los responsables de los proyectos.
Asimismo, el investigador asignado al país habría de buscar apoyo local. En la segun-
da visita debería trabajar a fondo en los tres casos seleccionados. 

Las agendas y logística corrieron siempre por cuenta de los capítulos nacionales o
regionales del CEAL.

En cuarto lugar, después de tomada la determinación de cuáles casos se estudia-
rían, a partir del instrumento “semilla” cada investigador propuso una herramienta par-
ticular para cada uno de sus casos y se discutió en el Seminario.

Ninguno de los 54 casos que cubre este informe pone el acento en uno solo de
los criterios que el equipo seleccionó. Por ejemplo, una buena práctica puede tener
como propósito principal elevar la calidad, pero se distingue por el uso adecuado de
los recursos; o su foco primario puede ser de inclusión social, mas en el camino rea-
liza innovaciones, incorpora TIC o mejora la enseñanza. Cada caso se colocó en donde
parecía más relevante. 

Con el fin de comenzar una tarea taxonómica, aquí presentamos los estudios en
el orden siguiente:

1. Resúmenes de los contextos nacionales y de los sistemas educativos, con el fin
de enmarcar el análisis posterior de casos. 

2. Casos que ponen el énfasis en la calidad educativa.
3. Estudios de temas que buscan la equidad.
4. Análisis de reformas administrativas y escolares.
5. Casos de evaluación en sistemas nacionales.
6. Estudios de acciones que hacen virtud del escaso financiamiento.
7. Prácticas exitosas de formación docente.
8. Experiencias de logros importantes en el uso de las tecnologías de la informa-

ción y la comunicación.
9. Experiencias de inclusión social y educación no formal.

En un capítulo final se hace una comparación sistemática de los casos, se extraen las
enseñanzas más importantes y se mira al futuro.

21. La fuente indispensable es Daniel L. Stufflebean y Anthony J. Shinkfield, Evaluación sistemática: Guía teórica y prácti-
ca, Barcelona, Paidós/Ministerio de Educación y Cultura, 1987.
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Aunque este proyecto es exploratorio, no está exento de consideraciones teóricas
implícitas en los análisis particulares de cada caso. La guía metodológica primordial
–que no la única– es la conocida como CIPP, contexto, insumo, proceso y producto.
Los casos bajo análisis serán fuente de más reflexiones en el futuro inmediato.

Después de dos años de trabajo, de exploraciones a más de 200 experiencias que
los capítulos nacionales o regionales del CEAL, dependencias gubernamentales, inves-
tigadores locales y las referencias recomendaban, se decidió documentar 54, tres por
cada país participante. La organización de los materiales se hizo conforme a los con-
ceptos y al énfasis de cada caso. Esta forma de organización es congruente con la línea
argumental. Dentro de cada título se asientan los casos por orden alfabético de cada
país. Se comenzó por un análisis de la educación básica, la política educativa y las
perspectivas de los sistemas educativos nacionales. 

I. Contexto institucional de la educación básica 
en América Latina
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Política y educación en la Argentina

Carlos Ornelas

Aun cuando la República Argentina puede estar orgullosa de tener los índices de alfa-
betización más altos de América Latina, de contar con un sistema educativo robusto
y de larga data, los problemas económicos y las crisis políticas frecuentes influyen para
que la organización del sistema educativo sea burocrática y heterogénea, la calidad de
su educación disminuya con el paso del tiempo y que, a pesar de incrementos en la
cobertura, pierda vigor la movilidad social.1 Empero, hay proyectos de reforma y prác-
ticas de educación básica que bregan contra las rutinas establecidas que ofrecen expe-
riencias dignas de reproducirse en otras latitudes.

Argentina es un país rico en recursos naturales con épocas de auge económico y
pujas políticas periódicas a lo largo de su historia. Tiene un área de 2 736 690 kiló-
metros cuadrados, su litoral es de casi cinco mil kilómetros y casi diez mil kilómetros
de frontera con Bolivia, Brasil, Chile, Paraguay y Uruguay. Su población es de alrede-
dor de 40 millones de habitantes, de los cuales 26% es menor de 15 años y 11%
mayor a los 65. El ritmo de crecimiento de la población es de los más estables de
América Latina, 1.02%, y la expectativa aproximada de vida de 76 años, en las muje-
res de 80.

La organización política es de una República federal, con 23 provincias y la ciudad
autónoma (o Distrito Federal) de Buenos Aires. Los gobernantes son electos por el
voto universal y secreto de los habitantes. El Congreso federal es bicameral. La
Cámara Alta cuenta con 72 senadores que duran en su encargo seis años; y la Cámara
de Diputados que tiene 257 plazas; los titulares duran cuatro años. Cada dos años hay
elecciones en las cuales se renueva una tercera parte del senado y la mitad de los
diputados. Los gobernadores de las provincias son electos por voto directo. El presi-
dente propone a los nueve miembros de la Corte Suprema y el Senado los ratifica.

La Argentina tiene las tierras fértiles de las pampas, cubiertas por grandes corrien-
tes y sistemas de irrigación. Su sector agropecuario fue de los más importantes del
mundo, además de tener en el subsuelo cobre, plomo, zinc, estaño, fierro, mangane-
so, petróleo y uranio. El país se beneficia de sus riquezas naturales, su agricultura
orientada a la exportación (en especial la soya), un sector industrial diversificado y de
una población con altos grados de escolaridad. Sin embargo, desde los años sesenta
el país ha sufrido crisis económicas recurrentes que agravan la inflación (llegó a ser
de 900% entre 1982 y 1983), la deuda externa y el déficit fiscales. La mayor parte
de sus problemas económicos derivan de una historia de conflicto político.

Después de la consolidación de la independencia, en 1816, la Argentina sobrellevó
luchas entre conservadores y liberales y entre facciones militares y civiles. Después de
la segunda guerra mundial el Partido Justicialista, de Juan Domingo Perón se instaló en
el poder. Su régimen fue catalogado como autoritario y populista, cuyas características
principales fueron la intervención estatal en la economía y en la vida sindical, con un
estilo de “conducción” paternalista. Él fue el prototipo del caudillo latinoamericano que
lo mismo provocaba odios que generaba lealtades sólidas.2 Perón fue expulsado por
un golpe militar apoyado por la Iglesia católica en 1955 y los gobiernos subsecuentes,
civiles y militares, fueron incapaces de lograr estabilidad política o económica. Perón

1. Juan Carlos Tedesco y Emilio Tenti Fanfani, “La reforma educativa en la Argentina: Semejanzas y particularidades”, en
Martin Carnoy et al., Las reformas educativas en la década de 1990: Un estudio comparado de la Argentina, Chile y
Uruguay, Buenos Aires, Ministerio de Educación Ciencia y Tecnología, 2004, pp. 29-30.

2. Lewis Hanke, Contemporary Latin America, Princeton, Van Nostrand, 1968, pp. 177-179.
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regresó a la Argentina 18 años después de su destierro como el caudillo capaz de reu-
nificar a la nación; él colocó a su esposa como vicepresidente. Después de su muerte,
los militares derrocaron a su viuda, quien no conocía la tecnología del poder.

Una junta militar más se instaló en el poder en 1976, pero sus jefes no pudieron
gobernar sin la represión y el intento de aniquilar a sus adversarios. En abril de 1982
el general Galtieri, con la intención de incrementar su popularidad y unificar a los sec-
tores conservadores, ordenó la invasión de las islas Malvinas. La victoria de Inglaterra
rubricó el fin del régimen militar. En octubre de 1983, Raúl Alfonsín, dirigente de la
Unión Cívica Radical, propinó su primera derrota al partido de los peronistas desde su
fundación. Mas el retorno de la democracia no trajo estabilidad económica.

Los índices de inflación y desempleo se dispararon durante la década de los
noventa, en el contexto del Plan de Convertibilidad, así como movilizaciones por los
altos precios de los alimentos provocaron la renuncia del presidente Alfonsín un mes
antes de la conclusión de su periodo y el regreso del Partido Justicialista al poder, en
1989. A comienzos de la década de los noventa, el presiente Carlos Saúl Menem
comenzó un programa de gobierno neoliberal que trajo estabilidad en el corto plazo
y crisis en el mediano. El programa de ajuste implicó desregulación económica, venta
de empresas estatales al sector privado y el establecimiento de la paridad un peso
igual a un dólar.3 Menem perdió el apoyo de la clase obrera y los pobres en 1998
debido a la recesión económica y denuncias de corrupción.

Una alianza de partidos de centro derecha, que encabezó Fernando de la Rua, derro-
tó de nuevo al peronismo, pero fue ineficaz para frenar el colapso financiero a pesar de
los préstamos de emergencia del Fondo Monetario Internacional. Las protestas popula-
res forzaron al presidente de la Rua a renunciar en diciembre de 2001. En ese mes hubo
otros tres presidentes que no estuvieron en condiciones de formar un gobierno. El
Congreso designó nuevo presidente a Eduardo Duhalde el 1 de enero de 2001. Él anun-
ció el fin de la paridad peso dólar, trasformó los depósitos en dólares a pesos y devaluó
la moneda, lo que impulsó a la banca a una crisis sin precedente, “el corralito”, que des-
vaneció los ahorros de la clase media y abalanzó a millones de argentinos a la pobreza.

Néstor Kirchner, el gobernador peronista de la provincia de Santa Cruz, fue electo
presidente en mayo de 2003 (el ex presidente Menem abandonó la pugna en la
segunda vuelta). El presidente Kirchner promovió las reformas del Poder Judicial, la
policía y las fuerzas armadas y restableció el debate acerca de las leyes de Nulidad y
Obediencia Debida, por su inconstitucionalidad.4 La economía se estabilizó, el creci-
miento acumulado del producto interno bruto es superior a 8% desde mayo de 2003,
pero el adeudo gravita fuerte sobre las finanzas públicas.

La deuda social, como la denominan académicos y altos funcionarios de educa-
ción, es mayor.5 Datos oficiales del gobierno argentino, recopilados por la Fundación
Acindar, muestran ese débito: 51.4% de la población es pobre, su ingreso es menor
a 750 pesos argentinos (alrededor de 250 dólares) por mes, cuando el PIB per cápi-
ta fue de 11 200 pesos en 2003; 17% vive en la indigencia (menos de 250 pesos
por mes por familia tipo); el desempleo es de 17.8% (2004); 60% de los menores
es pobre y tres millones de niños viven en condiciones de penuria. Además, el anal-
fabetismo crece, al igual que el abandono y la repetición escolares.6

3. Ricardo Arodskin, ¿Más cerca o más lejos del desarrollo?: Transformaciones económicas en los noventa, Buenos Aires,
Libros del Rojas/Universidad de Buenos Aires, 2001.

4. La Corte Suprema de Justicia de la nación declaró inconstitucional dicha ley el 14 de junio de 2005. Reforma, 15 de
junio de 2005.

5. Entrevista con Walter Grahovac, coordinador nacional del Programa Integral para la Igualdad Educativa (PIIE), del
Ministerio de Educación, Ciencia y Tecnología de Argentina, el 10 de mayo de 2005.

6. Centro de Implementación de Políticas Públicas para la Equidad y el Crecimiento (CIPPEC), http://www.cippec.org/espa-
nol/index.html Consultada el 17 de mayo de 2005.
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La reforma de la educación básica

A comienzos de los noventa, el gobierno el presidente Menem introdujo reformas en
el sistema educativo que estaban en boga en el ámbito internacional con el fin de
reorganizar el sistema de educación básica (descentralizar), mejorar la calidad y elevar
la equidad en la educación. La visión programática de esos ideales que promueven
organizaciones multilaterales se plasmó en el Plan social educativo. El gobierno del
presidente Kirchner continúa el esfuerzo con mayor énfasis en la equidad. Las dimen-
siones del sistema de educación básico se exponen en el cuadro I.1.

7. Tedesco y Tenti, op. cit. Con el fin de evitar citas constantes, las frases entrecomillas en esta sección son de ese ensa-
yo, salvo mención en contrario.

Alumnos Docentes Escuelas

EGB 1 y 2 4 621 347 309 515 21 812

EGB 3 2 036 270 100 235 14 931

Total 6 657 617 409 750 36 743

Según Tedesco y Tenti, la reforma educativa argentina de los noventa contiene dos lógi-
cas encontradas. Un grupo de tecnócratas la concebía como la puesta en práctica de
políticas neoliberales y los sectores reacios al cambio, como una estrategia destinada a
mantener los estilos burocráticos tradicionales de gestión de los servicios públicos. A
pesar de esa tensión, “la política educativa se propuso el logro de una transformación
integral del sistema educativo [...] Pero, además, se completó el proceso de transferen-
cia de la gestión de los establecimientos educativos a su cargo a las jurisdicciones pro-
vinciales y también se delegó la atribución de definir el monto y destino del
financiamiento de la educación”.7 La eficiencia del sistema se muestra en el cuadro I.2.

Cuadro I.1: Matrícula de educación básica en la Argentina: 2003

Fuente: Ministerio de Educación y Ciencia de Argentina.

Aprobación Repitencia Deserción Eficiencia*

EGB 1 y 2 91.6 6.2 2.3 59.25

EGB 3 84.4 7.6 8 59.3

Cuadro I.2: Indicadores básicos de la educación básica 
en la Argentina (2003)

* Se refiere al porcentaje de alumnos que concluyen el ciclo en el tiempo normal.
Fuente: Ministerio de Educación y Ciencia de Argentina.

La Ley Federal de Educación de 1993, que se promulgó tras intensos debates en el
Congreso, estableció en términos formales los ideales de reorganización y descentra-
lización del sistema. La Ley amplió la obligatoriedad de la educación (aunque no la
del Estado de ofrecerla a todos) hasta el noveno grado, incluyendo uno de educación
inicial (preescolar). Los niveles de primaria de siete años y secundaria de cinco, se
trasformaron en un ciclo de educación inicial de un año; la primaria se dividió en tres
ciclos: educación general básica (EGB) 1, de tres años, y EGB 2 de otros tres; y un ter-
cer ciclo, EGB 3, de tres años más que se ofrece en planteles aparte. 
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La reorganización de la estructura curricular generó debates mas se aceptó en casi
toda la nación, con excepción de la capital federal, Río Negro y Neuquén que conti-
nuaron con la disposición anterior, y Córdoba que redujo la primaria a seis años (EGB

1 y 2), un ciclo intermedio (ciclo básico unificado). Además, en algunas provincias se
aceptó la reestructuración en algunas escuelas y en otras no. La descentralización de
la educación básica ya estaba plantada en los debates de política educativa anterior al
gobierno de Menem –en especial en el Congreso Pedagógico de 1984– pero con la
promulgación de la Ley Federal de Educación de 1993 se dio el paso definitivo. 

Hay polémicas acerca de las consecuencias de la descentralización. Para Tedesco
y Tenti, “el proceso de descentralización en muchos casos significó una transferencia,
a nivel provincial, del esquema centralizado de administración y gestión que estaba
vigente en el nivel nacional”. Además, la descentralización dificulta la ejecución de pla-
nes nacionales. Para Natalio R. Botana, con el esquema de representación en la
Cámara de Diputados –que otorga un mayor número de representantes a las provin-
cias con menor población y menos a las más habitadas– y el sistema de coparticipa-
ción federal en el gasto educativo, “las provincias recuperan su autonomía y la parte
de soberanía que les corresponde [pero] mientras en algunas provincias la administra-
ción de esos recursos se lleva a cabo con el debido rigor, en otras la irresponsabilidad
en el gasto se traduce en sobre empleo y clientelismo”. 8

Para Diana Rhoten, “En la Argentina, la descentralización educativa ha sufrido un
proceso dominado por la transferencia de responsabilidades administrativas y financie-
ras a las provincias lo cual ha producido un resultado que se asemeja a una especie
de ‘devolución limitada’ [ésta] implica un grado muy restringido –si es que se llega a
tener– de autonomía institucional y/o de nivel de participación política civil”.9 A pesar
de ello, según Esteban Cocorda, “bajo el paraguas del ‘federalismo’ y la ‘participación’,
la ley generó un alto impacto en los aparatos administrativos y en el funcionamiento
de los sistemas educativos provinciales (incremento del gasto público educativo, dis-
minución de los recursos destinados a la inversión sectorial, escalafones diferenciados,
incompatibilidades laborales, etc.)”.10 Concuerdan en que la descentralización educa-
tiva produjo un sistema nacional heterogéneo y que es difícil de articular.

El Plan social educativo tuvo concreciones. El Consejo Federal de Cultura y
Educación se transformó en una institución para generar consensos y gobernabilidad
en el sistema educativo; allí se aprobaron los contenidos básicos curriculares para la
EGB y la formación docente. Se construyó un sistema nacional de evaluación de la cali-
dad de la educación, una red de información educativa y otra para la formación de
docentes. El programa Nueva Escuela Argentina introdujo cambios en la administra-
ción de los planteles, con variaciones provinciales, con el propósito de que las escue-
las fueran más eficaces. El gobierno nacional estableció políticas de compensación
para segmentos pobres y las regiones apartadas. Con todo, para Tedesco y Tenti, al
final del gobierno de Menem “es evidente que los resultados en calidad no están a la
altura de los esfuerzos de un proceso de transformación tan integral y profundo y de
los requerimientos de una sociedad moderna”. Aunque en el terreno de la equidad,

8. Natalio R. Botana, “La gobernabilidad en el marco del régimen federal argentino: Notas sobre la educación pública”, en
Emilio Tenti Fanfani (organizador), Gobernabilidad de los sistemas educativos de América Latina, Buenos Aires,
Instituto Internacional de Planeamiento de la Educación, 2004, p. 207.

9. Diana Rhoten, “La descentralización educativa en la Argentina, Chile y Uruguay: Desde los ideales y las intenciones,
hasta las interpretaciones y las acciones”, en Martin Carnoy et al., op. cit., p. 319.

10. Esteban Cocorda, “Los determinantes institucionales y federales de la reforma educativa en Argentina”, tesis de maes-
tría en Gobierno y Asuntos Públicos, Flacso-Sede Académica de México, 2000, p. 23.
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según los mismos autores: “Estos esfuerzos [de los programas compensatorios y
mejoramiento de la infraestructura] contribuyeron a mejorar las oportunidades de
escolarización de los adolescentes de los sectores sociales más desfavorecidos, que
por primera vez accedieron a la enseñanza escolar posprimaria.”

Aunque el gobierno del presidente Kirchner se alejó de la retórica del Plan Social
Educativo, no abandonó sus propósitos; al contrario, profundiza en sus acciones y
apuestas por la equidad. El equipo del presidente en el Ministerio de Educación,
Ciencia y Tecnología formuló un proyecto educativo para la integración, la igualdad y
el desarrollo, que recupera las aspiraciones de mejor calidad y equidad educativas. El
programa de gobierno 2003-2007 se instrumentó a partir de veinte objetivos de polí-
tica de los que se desprenden programas concretos y planes de acción anuales.

Dentro de un abanico amplio, destacan tres casos de buenas prácticas de educa-
ción básica argentinas. El Programa Integral para la Igualdad Educativa (PIIE), del
Ministerio de Educación, Ciencia y Tecnología. Éste sintetiza los afanes del nuevo
grupo dirigente. Por supuesto, dado que el gobierno del presidente Kirchner comen-
zó en mayo de 2003, es difícil encontrar resultados concretos. La buena práctica que
se reseña en este ensayo se refiere al proceso de generación de consensos, de nego-
ciaciones entre el gobierno nacional y los provinciales. El hecho de que haya gobier-
nos de diferentes partidos con programas divergentes y aun opuestos, devela la
construcción de pactos en los programas de educación.

El programa de Ayuda a escuelas rurales y de frontera de la Fundación Bunge y
Born es un esfuerzo sostenido por 33 años. Ha cumplido sus propósitos de apoyar
con recursos materiales y estímulos a las escuelas rurales de las provincias argentinas,
en especial a las más alejadas. A estas escuelas, por lo general, concurren niños de
sectores vulnerables, hijos de jornaleros, peones rurales y desocupados. Estos niños
deben recorrer grandes distancias para arribar a las escuelas, ya que se trata de pobla-
ciones dispersas en regiones con condiciones geográficas no siempre óptimas.

El programa Rehacer la escuela en contextos de pobreza y exclusión social es un
proyecto de la Unión de Educadores de la Provincia de Córdoba (UEPC), que realiza
en conjunción con el Ministerio de Educación local. Se localiza en 120 escuelas de las
áreas urbano marginales de la ciudad de Córdoba. Este gremio es singular en el espec-
tro de los sindicatos de educación de la América Latina. Sin abandonar las reivindica-
ciones salariales y de condiciones de empleo, estos educadores hacen la defensa de
la educación pública con proyectos alternos en beneficio de los sectores marginados. 
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Bolivia camino hacia la calidad educativa

Ana Flores Pacheco y Cristina Pareja Lara

Bolivia tiene una superficie de 1 980 581 kilómetros cuadrados, una población de
8 586 443 habitantes, de los cuales 62.4% vive en las áreas urbanas y 37.6% en las
rurales.11 Limita al norte y al este con Brasil, al sureste con Paraguay, al sur con
Argentina, al oeste con Perú y al suroeste con Chile. A lo largo de su historia ha pade-
cido conflictos para delimitar sus fronteras, incluso uno de éstos provocó que Bolivia
perdiera su salida al mar, hecho que permanece en la memoria de los pobladores.

La pobreza de la población boliviana se redujo de 71%, en 1992, a 58.6%, en
2001; 82% de los pobres vive en el área rural, donde se encuentra sólo 37.31% de
la matrícula de educación primaria.12 Según el índice de desarrollo humano (IDH)
1999, Bolivia ocupa el 112 lugar entre 174 países en el ranking de desarrollo huma-
no, que representa el IDH más bajo de los países de Sudamérica. 75% de las vivien-
das tiene agua potable y es menor el número con drenaje.13

La tasa de crecimiento anual urbano, de 3.3%, cuadriplicó a la rural que fue de
0.8%. La mayor parte de la población, infraestructura y actividades económicas se ubi-
can en el eje central integrado por las principales ciudades del país: La Paz/El Alto,
Cochabamba y Santa Cruz.

Bolivia y Guatemala son los dos países latinoamericanos que cuentan con mayor
población indígena, en términos proporcionales, lo cual ha significado una gran riqueza
cultural a la vez que constantes movimientos de resistencia y sublevación. La fuerza de
estos movimientos ha logrado que se valore su identidad y disminuya la discrimina-
ción hacia los pobladores originarios, a los que ya se ha dejado de llamar despectiva-
mente indios, o que se les llame campesinos, denominación que adquirieron después
de la Revolución nacional de 1952, y que les impedía reconocerse como dueños de
su cultura. Otra muestra de la fuerza de la cultura indígena en Bolivia es que el ayma-
rá y el quechua son consideradas, además del español, lenguas nacionales. Del total
de la población boliviana 25.2% se reconoce como aymará y 30.7% como quechua,
6.1% se declaró hablante de alguna de las otras 32 lenguas indígenas y 38% del
español.14

Bolivia es un país con una débil estabilidad política, sufrió dictaduras militares entre
1964 y 1982, tras las cuales, desde 1982, ha sido regido por nueve presidentes. Los
conflictos político sociales se relacionan con diversos fenómenos, entre ellos, la venta
del gas, los campesinos sin tierra, las concesiones mineras y forestales en territorios
indígenas, así como el derecho a la educación. Las reformas estructurales han gene-
rado una mayor concentración del ingreso y, en consecuencia, mayor desigualdad.15

11. Nicole Nucinkis, “Situación de la Educación Intercultural Bilingüe en Bolivia”, documento preparado para el Seminario
Taller Balances y Perspectivas de la Educación Intercultural Bilingüe, Cochabamba, Banco Mundial/PROEIB/Andes, 2004.

12. Ministerio de Educación, Cultura y Deportes, Información estadística e indicadores escolares 1996-2000: Reforma
educativa, La Paz, Bolivia, Viceministerio de Educación Inicial, Primaria y Secundaria/Ministerio de Educación, Cultura y
Deportes, 2000.

13. Programa de las Naciones Unidas para el Desarrollo, PNUD, en http://www.pnud.bo/webportal/Default.aspx?tabid=23
Consultada el 10 de enero de 2005.

14. Xavier Albó y Amalia Anaya, Niños alegres, libres, expresivos: La audacia de la educación intercultural bilingüe en
Bolivia, La Paz, UNICEF/CIPCA, 2003.

15. Se incrementó la relación entre el quintil más pobre y el más rico, según cifras de CEPAL en 1989 era de 21.4, en 1997
de 34.6 y en 1999 de 48.1. Cf. Manuel Contreras y María Luisa Talavera Simoni, Examen parcial. La reforma educati-
va boliviana 1992-2002, La Paz, Programa de Investigación Estratégica en Bolivia y Agencia Sueca de Cooperación
Internacional para el Desarrollo, 2004. Para mayor información sobre el debate, consultar Fernando Calderón Gutiérrez
(coord.), “Interculturalidad y globalización. La Bolivia posible: Informe Nacional de Desarrollo Humano 2004”, en
http://idh.pnud.bo/Informes/2004/index.html Consultada el 2 de enero de 2005.
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Desde el fin de la dictadura en 1982, los partidos políticos no han alcanzado la
fuerza suficiente para obtener más de 20% de los votos directos. Una de las crisis del
sistema en octubre de 2003 se presentó con grandes enfrentamientos conocidos
como el noviembre negro que dieron por resultado un cambio intempestivo de
gobierno y una convocatoria para una nueva asamblea constituyente. Según Xavier
Albó, la democracia nació en medio de una fuerte crisis económica que le impidió
poner en marcha sus proyectos, por lo que muchos de ellos quedaron en un “bello
discurso”.16

En los noventa el gobierno realizó reformas para modernizar el Estado: privatizó algu-
nas empresas y capitalizó otras empresas públicas de electricidad, telecomunicaciones,
transportes e hidrocarburos, propuso la ley de participación popular, la reforma educati-
va y la descentralización administrativa. Esta última permitió incrementar en 1995 a 61%
la recaudación para los municipios (314), que anteriormente sólo recibían 8%.

Un sistema educativo en busca de calidad

En el proyecto de reforma educativa, el gobierno propuso ocho grados de educación
primaria –divididos en básicos, esenciales y aplicados– y cuatro de secundaria –divi-
didos en dos tecnológicos y dos diferenciados de los cuales se obtiene el título de
bachiller. El presupuesto de educación se incrementó de 308 millones de dólares en
1997, a 326 en 2000.

El analfabetismo es muy grave en las áreas rurales ya que alcanza a 37.9% de las
mujeres y a 14.4% de los hombres, frente a 10% de las mujeres y 2.5% de los hom-
bres en las ciudades. El porcentaje de analfabetismo entre las mujeres de idioma que-
chua llegó a 42.21% en 2001, en las mujeres aymará a 32.6%, en las guaraní a
36.45%, mientras que las de habla castellana tenían 6.08% y las de habla extranjera
sólo 2.98%. En 1992 la población boliviana de 19 años o más presentaba un prome-
dio de escolaridad de 6.1 años; para 2001 esta cifra se estimó en 7.4 años. La esco-
laridad en el área urbana se incrementó de 7.9 años en 1992 a 9.2 en 2001, mientras
que en el área rural el aumento fue de 3.4 en 1992 a sólo 4.2 en 2001, lo que sig-
nifica que la brecha entre las áreas urbanas y rurales se ha incrementado. Las muje-
res tienen menos años de escolaridad que los hombres, pero mientras que en las
ciudades 10.5% de las mujeres no alcanzó ningún nivel de instrucción, en el campo
39.3% de las mujeres está en esa situación; de forma similar, 3.2% de los hombres
urbanos carece de escolaridad y 15.7% de los hombres rurales.17

El ritmo de atención escolar a los niños crece a mayor velocidad que la población.
La tasa bruta de cobertura en el ámbito primario fue de 85% en 1992 y de 98.9%
en 2001, se requirieron ocho años para llegar a quinto año de primaria en 1997 y a
sexto en 2001. La eficiencia terminal para el octavo grado de primaria urbana fue de
60.9% en 1997 y de 69.8% en 2001; la rural de 37% en 1997 y de 48.5% en 2001.
Son más notables los avances en las áreas rurales, aunque siguen siendo bajos, sobre
todo para las mujeres.

Hasta la reforma educativa, el sistema de educación pública era producto de la
Revolución nacional de 1952, que hizo esfuerzos para contruir escuelas, formar de
manera masiva a los maestros y construir un sistema homogéneo y centralizado; todas
éstas eran características de los sistemas educativos de esa época en América Latina.
Las escuelas rurales pertenecían al Ministerio de Agricultura y Asuntos Campesinos y

16. Cuando Albó se refiere a democracia lo hace al periodo posterior a 1982. Xavier Albó y Amalia Anaya, op. cit., p. 35.
17. Ministerio de Educación, Estadísticas educativas: Sistema de información educativa, La Paz, 2004.
18. Contreras y Talavera, op. cit.
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las urbanas al Ministerio de Educación y Cultura. La educación boliviana ha intentado
mejorar en varios momentos de su historia, en la actualidad se ha puesto en práctica
parte de la reforma educativa, con resultados alentadores a pesar de las fuertes críti-
cas y el crispado ambiente político. La reforma ha incrementado los días de clase de
139 a 200, ha producido libros para los primeros grados, dotado de bibliotecas, capa-
citado a profesores, elaborado guías, al mismo tiempo que deja un margen de poder
de decisión a las escuelas para la gestión y a los profesores para adecuar el currícu-
lum a sus características culturales y lingüísticas. Sin embargo, todavía requiere algu-
nos ajustes como terminar de imprimir los libros y las guías, generar nuevos asesores
pedagógicos, fortalecer la capacitación docente en servicio, así como la formación
docente, lo cual significa aprovechar los egresados de los institutos normales superio-
res y contratar a los profesores según su lengua. 

Los años setenta se caracterizaron por intervenciones sin coordinación central. El
primer Congreso Pedagógico Nacional de 1970 asignó mayor participación a los
maestros en el control de la educación y unificó los sistemas de educación urbano y
rural. Se extendió la cobertura, se mejoró la calidad, se abrió el bachillerato técnico y
se garantizó el empleo a los egresados de las normales. Hacia los ochenta, las refor-
mas no resolvieron todos los problemas, los recursos asignados no se utilizaban efi-
cientemente, los sueldos absorbían casi la totalidad del presupuesto, los profesores
tenían bajo desempeño, deficiencias en su formación, además, las escuelas contaban
con una infraestructura inadecuada e insuficiente y poco equipamiento escolar.18 Fue
en los noventa cuando se hicieron propuestas radicales, provenientes de diversos sec-
tores sociales, desde organizaciones sindicales obreras y campesinas, maestros urba-
nos y rurales hasta la Iglesia católica. Un grupo que no formaba parte del Ministerio
de Educación y Cultura (MEC) denominado Equipo Técnico de Apoyo a la Reforma
Educativa (ETARE) conjuntó las propuestas, retomó experiencias de exitosas de educa-
ción indígena, hizo un diagnóstico sobre la situación educativa y organizó la propues-
ta, finalmente, para ponerlo en marcha, ETARE manejó los recursos y coordinó la
elaboración de materiales. En el diagnóstico, ETARE consideró que las causas de la baja
calidad educativa se debían a que:

1. El modelo educativo y el currículo no consideraban la diversidad social, étnica,
cultural y lingüística del país.

2. El currículum contenía un excesivo en número de materias y no estaba dirigido
a desarrollar capacidades ni habilidades básicas y esenciales.

3. Las metodologías de enseñanza-aprendizaje utilizadas eran inadecuadas y
obsoletas debido a que no sólo no estimulaban la participación del niño, sino
que, por lo contrario, la reprimían.

4. La enseñanza se impartía únicamente en español, utilizando esta lengua indis-
tintamente para todos los niños, a pesar de que Bolivia cuenta con una mayo-
ría indígena.

5. La mala formación y la falta de actualización de los maestros en servicio.
6. El insuficiente número de docentes titulados y excesiva cantidad de profesores

interinos que no habían recibido ninguna formación.
7. La falta de textos y materiales básicos de enseñanza adecuados.
8. La falta de capacidad de planificación y administración del sistema educativo

debido a la inexistencia de un sistema de información y planificación educativa.
9. La infraestructura y el equipamiento escolar inadecuados e insuficientes.
10. La institucionalidad débil, con personal no idóneo y constantes cambios de

autoridades y técnicos del Sistema Educativo Nacional (SEN).
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En 1995 ETARE propuso una transformación profunda que atacara las causas, no sólo
los síntomas, y que abarcara al conjunto del sistema educativo, a través de un proce-
so de reforma sostenida, gradual y de largo plazo. Las modificaciones fueron radica-
les, desde la organización administrativa, las relaciones entre profesores, la capacidad
institucional, el enfoque pedagógico, la estructura de grados, los materiales y los pro-
gramas. La reforma otorgó prioridad a la educación pública, promovió un nuevo esti-
lo docente, incorporó la interculturalidad, impulsó mecanismos de participación
popular, fomentó la cobertura en todos los niveles y la equidad en el acceso y la per-
manencia; así como formación de maestros, un currículum con enfoque constructivis-
ta común para todo el país, remuneraciones para los profesores, evaluaciones de
niveles de logros y sistemas de financiamiento. ETARE inició la reforma con tareas de
investigación, diseño de la propuesta técnica, negociación de los recursos, aprobación
de las leyes y decretos necesarios.19

El Programa de Reforma Educativa (PRE) se convirtió en una política de Estado con
la concertación de los diferentes actores políticos, lo que le permitió lograr préstamos
del Banco Mundial, del Banco Interamericano de Desarrollo y donaciones de los
gobiernos de Suecia, Países Bajos y Alemania; gracias a estos apoyos, sólo 43.5% del
costo fue financiado por el Tesoro General de la Nación.20

Los dirigentes de la reforma educativa tomaron la decisión de iniciar con el nivel
primario para combatir el analfabetismo, la deserción y la deficiente capacidad de ges-
tión. El PRE estimó que ese combate favorecía la equidad al permitir la reducción de
la pobreza, las oportunidades de empleo, el desarrollo de capacidades productivas, la
elevación de la calidad de vida y la expansión del acceso a niveles de educación
secundaria, bachillerato y universitario. La reforma se propuso ofrecer plena cobertura
a la población en edad escolar en todos sus niveles y modalidades; las modificacio-
nes curriculares tomaron en cuenta la lengua, la cultura y los aspectos sociales al uti-
lizar la lengua de los niños y el uso de ejes transversales. Por primera vez, en 1994,
las lenguas originarias fueron reconocidas en la reforma educativa como idiomas ofi-
ciales de enseñanza.21 Se estimuló la participación de las organizaciones indígenas en
sus diferentes niveles, se elaboraron de materiales en algunas lenguas indígenas, 18
alfabetos, cuatro gramáticas, diccionarios, y se llevó a cabo la formación de recursos
humanos indígenas en enseñanza intercultural bilingüe.

El PRE comenzó en un ambiente hostil generado por los sindicatos de profesores,
con menor apoyo gubernamental del que se esperaba y con cambios lentos de con-
cepción entre los profesores que no tuvieron una participación muy activa.22 Los resul-
tados del sistema educativo nacional dependen no solamente del esfuerzo que realice
el sector, sino también y principalmente del contexto socioeconómico nacional, que
en Bolivia es muy irregular. Existe un ambiente de debate sobre los logros de la refor-
ma, algunos comentan que los costos han sido muy altos, otros que se encuentra en
proceso y que el gasto no representa ni un año del presupuesto del Ministerio de
Educación; otros que hubo limitaciones técnicas e inestabilidad política que impidie-

19. La “Ley 1565 de Reforma Educativa” se aprobó en julio de 1994 y los decretos reglamentarios, en febrero de 1995.
20. Firmaron un acuerdo para dar continuidad al programa de reforma educativa. 
21. Los textos consultados exponen que Bolivia oficializó las lenguas originarias. La Constitución Política de Bolivia de 1995

dice en el artículo 171: “Se reconocen, respetan y protegen en el marco de la ley, los derechos sociales económicos y
culturales de los pueblos indígenas que habitan en el territorio nacional, especialmente los relativos a sus tierras comu-
nitarias de origen, garantizando el uso y aprovechamiento sostenible de los recursos naturales, a su identidad, valores,
lenguas, costumbres e instituciones.”

22. La propuesta de reforma educativa fue elaborada por el ETARE en dos etapas. La primera fue dirigida por el periodista
Luis Ramiro Beltrán que hizo el diagnóstico. Con Amalia Anaya se continuaron los trabajos enfocando algunos puntos
con el BM, sobre todo en lo referente a la introducción de la educación bilingüe.
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23. En el Debate en el Encuentro Nacional de Investigación Educativa organizado por el Centro Boliviano de Investigación
y Acción Educativas, en colaboración con otras organizaciones y el Ministerio de Educación, realizado el 30 de julio en
La Paz, se planteó que se habían gastado 300 millones de dólares, pero Contreras y Talavera, op. cit., sólo mencionan
el gasto de 206 millones de dólares hasta 2001.

24. Susana Barrera, Teresa Reynaga y Amalia Anaya, “Resultados de rendimiento escolar según género”, Sistema de
Medición y Evaluación de la Calidad de la Educación, Ministerio de Educación, Cultura y Deportes, preparado para el
coloquio Avances en el Contexto Educativo de la Mujer, La Paz, 1999.

25. En las pruebas estandarizadas que aplica Bolivia desde 1997, los alumnos que rinden menos de 45 puntos se encuen-
tran en situación de riesgo porque aprenden menos de la mitad de los objetivos propuestos. Ministerio de Educación,
Cultura y Deportes, “La reforma avanza. Informes Simecal 1996-2001”, La Paz, Sistema de Medición y Evaluación de
la Calidad de la Educación, Ministerio de Educación, Cultura y Deportes, 2001.

ron poner en marcha los planes; otros más, que quedó en buenas intenciones.23

Manuel Contreras y María Luisa Talavera piensan que “la reforma ha mejorado la efi-
ciencia interna de las escuelas primarias públicas y ha reducido los diferenciales de
acceso que se daban entre áreas rurales y urbanas. Se ha incrementado la tasa de
cobertura bruta y neta; se ha reducido el abandono escolar y ha incrementado la tasa
de término de octavo de primaria de 55.4%, en 1992, a 71.5%, en 2001”.

Las pruebas de rendimiento muestran la existencia de problemas de aprendizaje en
la escuela asociados al contexto familiar, a los recursos humanos y a las prácticas peda-
gógicas, a los recursos didácticos empleados y a la organización del aprendizaje. Según
los resultados obtenidos por el Ministerio de Educación a través del Sistema de Medición
y Evaluación de la Calidad de la Educación (Simecal) en 1997: “Se observa que entre 4
y 6 alumnos de cada diez aprenden menos de la mitad de los objetivos de los progra-
mas curriculares que les corresponde”.24 El cuadro I.3 muestra que estos resultados se
agravan en las áreas rurales donde sólo 25.9% de los alumnos de tercero, 9.8% de los
de sexto y 15.8% de los de octavo de primaria obtienen logros satisfactorios. En sexto
de primaria rural, 64.3% de los alumnos se encuentra en la escala de riesgo.25

Cuadro I.3: Población escolar según el ámbito geográfico y la tipificación
del logro escolar en primaria (en porcentaje de alumnos)

Fuente: Simecal, Bolivia, 1997.

Curso
Ámbito urbano Ámbito rural

En riesgo Regular Satisfactorio En riesgo Regular Satisfactorio

Tercero 
de primaria

20.4% 41.8% 37.8% 36.5% 37.6% 25.9%

Sexto 
de primaria

46.3% 34.7% 19.0% 64.3% 25.9% 9.8%

Octavo 
de primaria

24.7% 36.6% 38.6% 47.9% 36.4% 15.8%

Cuadro I.4: Rendimiento escolar promedio según dependencia 
(en puntaje promedio)

Fuente: Simecal, Bolivia, 1997.

Curso
Urbano 

particular
Urbano 

convenio
Urbano 
fiscal

Rural 
fiscal

Tercero de primaria 57.64 49.53 49.35 47.17

Sexto de primaria 61.66 54.24 50.98 46.68

Octavo de primaria 56.14 51.38 50.86 45.29

Cuarto de secundaria 56.48 52.38 52.22 47.31

El cuadro I.4 muestra mejores logros en escuelas particulares que en el resto. 
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Los docentes interinos son un grave problema en Bolivia, significan recursos desperdi-
ciados en capacitación por una gran movilidad de personal. El porcentaje de docentes
interinos ha disminuido pasando en el área rural de 38.1%, en 1998, a 25.8%, en
2002. Esta disminución se debe en parte a que en 2000 se estableció el incentivo a
la permanencia en el área rural pobre (IPR), que es un bono orientado a promover que
los docentes con formación pedagógica trabajen en localidades pobres.26 El problema
es notorio pues quedan aulas sin profesor porque el aumento de maestros titulados es
insuficiente para cubrir los requerimientos existentes y, por otra parte, la calidad todavía
no es la adecuada y la implantación de incentivos es un tema aún en debate.27

En relación con el acceso a servicios, en 1999 62% de los locales educativos no con-
taba con energía eléctrica, 53% no tenía servicio de agua y 80% no disponía de alcanta-
rillado.28 Las condiciones de infraestructura limitan significativamente el uso de recursos
pedagógicos en la escuela, inciden negativamente en el rendimiento y ponen en riesgo
la salud de los niños. Por ello, desde 1999 el Ministerio de Educación ha trabajado de
manera coordinada con los municipios para construir y mantener las escuelas. 

El salario promedio de los docentes ha aumentado constantemente siempre por
arriba de la inflación. En 1992 se incrementó en 20% cuando la inflación anual fue
de 10.5%, en 1997 aumentó 16% con una inflación de 6.7%, el alza en 2001 fue
diferenciada entre 12.7% y 7.6% con una inflación de 0.9%.

Retos de la educación boliviana

La educación en Bolivia ha avanzado pese a la inestabilidad política. Son evidentes los
esfuerzos por mejorar con la participación popular y partiendo de la diversidad cultu-
ral. El programa de reforma educativa muestra un saldo positivo en la medida que ha
logrado unificar la educación rural y urbana, está haciendo los primeros intentos por
evaluar el sistema educativo y docente, ha elaborado textos educativos específicos
para las características del pueblo boliviano, tiene una mayor conciencia de la necesi-
dad de continuar impulsando la educación intercultural bilingüe, tanto para mejorar el
aprendizaje de los niños de los pueblos originarios como para continuar consolidan-
do la cultura indígena. 

Aún están pendientes varias tareas, entre ellas, terminar la impresión y distribución
de libros de texto, contar con nuevos asesores pedagógicos, conseguir mayor forma-
ción para los docentes, lograr que el nuevo enfoque pedagógico pase a ser una rea-
lidad en las aulas. En materia de evaluación –al igual que en otros países con
población indígena–, deberán continuar los debates sobre si los indicadores están
midiendo la marginalidad. Así también, es conveniente que al designar a los profeso-
res bilingües se tome en cuenta su lengua originaria y la de la escuela donde se inte-
grará; es además necesario vigilar que los profesores en las escuelas provengan de los
institutos normales superiores que están formados en la nueva propuesta. Pero, sobre
todo, hace falta fomentar una actitud de diálogo entre los actores, elemento indispen-
sable para lograr mejores resultados.

26. Según entrevista con Amalia Anaya, en agosto de 2004, los incentivos a los profesores rurales, consistentes en cien
dólares y un año de antigüedad, tuvieron que ser anulados porque los profesores urbanos lo reclamaban para sí, regi-
dos por el criterio de igualdad para todos. 

27. Para mayor información sobre este debate se puede consultar el texto de Alejandra Mizala, “Sistema de evaluación del
desempeño docente en Bolivia”, La Paz, documento interno de Sistema de Medición y Evaluación de la Calidad de la
Educación, Ministerio de Educación, Cultura y Deportes, 1999.

28. Fondo de Inversión Social, “Inventario Educativo”, La Paz, Fondo de Inversión Social y Ministerio de Educación, 1999.
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La educación brasileña: Un resumen

Neide Cruz y Fernando Rossetti

Brasil posee una población de 165 371 493 habitantes que se distribuye en un terri-
torio de 8 514 876 599 kilómetros cuadrados. Es una República federal, compuesta
por 26 estados, un Distrito Federal y 5 563 municipios.29 Se trata de un país con gran-
des contrastes regionales, con profundas diferencias socioeconómicas, elevada con-
centración de renta y altos índices de pobreza, en especial en las regiones norte y
nordeste del país y en las grandes zonas periféricas urbanas. El contraste, en términos
de distribución de riqueza, se evidencia en dos sectores de la población: por un lado,
uno muy significativo de la población brasileña, considerado pobre, tiene acceso a un
porcentaje relativamente bajo de la masa de renta nacional; por otro, un pequeño sec-
tor, considerado rico, concentra un porcentaje alto de esa renta. Según datos de 2003,
1% de los brasileños más ricos –esto es, 1.7 millón de personas–30 concentra 13%
del total de las rentas domiciliares; mientras que 50% de la población más pobre
–86.9 millones de personas– alcanza prácticamente el mismo porcentaje. 

Antecedentes

La Constitución Federal de 1988 marcó el momento histórico de la democratización
del país, iniciada en 1983, tras veinte años de un régimen dictatorial y centralizado. En
el área de la educación se estableció que la Unión, los estados, el Distrito Federal y
los municipios organicen sus sistemas de enseñanza en régimen de colaboración,
refrendando así el federalismo basado en un sistema de cooperación. Asimismo, plan-
teó redefinir las obligaciones de las diferentes entidades federales, disponiendo que
los municipios actúen prioritariamente en la enseñanza fundamental y en la educación
de niños.

La movilización y presión de varios sectores organizados de la sociedad civil crea-
ron el clima propicio para elaborar la Constitución federal, donde se mantuvo la edu-
cación como tema obligado de los debates nacionales. El ejemplo exitoso de países
que han apostado en la educación como forma de superar el subdesarrollo y alcan-
zar mejores índices de calidad de vida de su población influyó en la discusión y pro-
vocó la adhesión de importantes segmentos empresariales en la defensa de una
enseñanza pública de calidad para todos.

A partir de 1995, el gobierno federal encabezó un proyecto nacional de educación,
que incluía aspectos tales como la delimitación clara de atribuciones y definición de
mecanismos para transferir fondos con criterios de manutención y desarrollo de la
enseñanza, el establecimiento de directrices generales y básicas para la educación, de
parámetros curriculares nacionales, de modelos de calidad y de evaluación de la ense-
ñanza, sujetos a revisiones periódicas. El gobierno del presidente Fernando Henrique
Cardoso (1995-2002) fundó el Sistema Nacional de Evaluación de la Educación
Básica (Saeb), el Examen Nacional de la Enseñanza Media (ENEM) y el Sistema de
Evaluación de la Enseñanza Superior. Para reglamentar el flujo escolar, corregir la dis-
torsión extra edad y aminorar la deserción fueron creados los programas de
Aceleración de Estudios y la Beca Escuela.31

29. Datos del Censo Brasileño de 2002, Instituto Brasileño de Geografía y Estadística (IBGE).
30. Instituto de Pesquisa Económica Aplicada (IPEA), 2005, Para saber más, en http://www.ipea.gov.br/asocial Consultada

el 15 de mayo de 2005.
31. Ministerio de la Educación, A Universalização do Ensino Fundamental no Brasil: Políticas e Resultados 1995 – 2002,

Brasilia, MEB, 2002.
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Las medidas adoptadas fueran sostenidas por la Ley de Directrices y Bases de la
Educación Nacional (LDB),32 que definió prioridades y declaró la enseñanza funda-
mental como un derecho público y subjetivo, deber del Estado y de las familias, con
acceso garantizado a todos, niños, jóvenes y adultos que no cursaron la escuela o no
concluyeran sus estudios básicos. La ley estableció la ampliación de los días lectivos y
de la jornada diaria escolar, que hasta entonces era de tres horas en la mayor parte
de las escuelas brasileñas. Paralelamente se aprobó la reforma constitucional que creó
el Fondo de Manutención y Desarrollo de la Enseñanza Fundamental y de Valoración
del Magisterio (Fundef), un nuevo sistema de financiamiento que organizó la contri-
bución de cada una de las instancias de gobierno en la manutención de ese grado de
enseñanza.33 El Fundef exigió la adopción de otras medidas, entre ellas, el perfeccio-
namiento del censo escolar realizado todos los años y la definición de un valor míni-
mo nacional de gasto por alumno.

El Fundef significó un paso importante para garantizar la efectiva prioridad de la
enseñanza fundamental, su universalización, una mejor calidad, la corrección de las
disparidades regionales y la valoración del magisterio. Por ese mecanismo, en cada
estado se creó un fondo contable, por medio de la recaudación de impuestos, que es
redistribuido para estados y municipios, según el número de alumnos matriculados y
registrados en el censo escolar del año anterior. 60% de esos recursos debe utilizar-
se en la remuneración de profesores en ejercicio. En la escala nacional, el Fundef tuvo
un alto impacto en la redistribución de los recursos, principalmente para las regiones
más pobres de Brasil, contribuyendo a reducir el número de profesores sin la forma-
ción mínima de nivel medio y mejorar sus sueldos. Aunque se haya concebido como
instrumento para repartir los de recursos destinados a la enseñanza, el Fundef deto-
nó un mecanismo de gestión que contribuye a mejorar desde las estadísticas educa-
tivas hasta la distribución de alimento escolar.34 La cuestión del financiamiento de la
educación aún no está solucionada. El paso cuantitativo en la enseñanza fundamen-
tal, aliado al perfeccionamiento del flujo escolar, la disminución de las tasas de deser-
ción y repetición, traen nuevas demandas para la ampliación del acceso a la
enseñanza media, exigiendo nuevas inversiones.

Un tema que está todavía a debate es que, si el país realmente quiere dar un salto
cualitativo en la educación, será necesario intensificar el esfuerzo en cuanto a la inver-
sión de recursos. En este sentido, es rescatable que el gobierno de Luis Inacio da Silva,
Lula, iniciado en 2003, ha dado continuidad a las medidas implantadas en el periodo
1995-2002, con perspectivas a ampliar los recursos del Fundef para incluir a los alum-
nos de la educación infantil y de la enseñanza media.

Entre los sectores privado y público, Brasil invierte alrededor de 5% de su Producto
Interno Bruto (PIB) en educación. El cálculo de las organizaciones más respetables en
el área indica que el país necesitaría invertir 7% de su PIB en educación para efectiva-
mente cambiar el cuadro actual de bajo desempeño del sistema y el aprendizaje defi-
ciente entre los estudiantes.35

32. Congreso de Brasil, Lei de Diretrizes y Basis de la Educación Nacional, 1996.
33. El Fundef cobró vigencia el 1 de enero de 1998 con un nuevo sistema de distribución de los recursos destinados a la

enseñanza fundamental.
34. Guiomar Namo de Mello, “Educação Escolar Brasileira. O que Trouxemos do Século XX?”, São Pablo, Artmed Editora,

2004.
35. Estudios efectuados por la Campanha Nacional pelo Direito à Educação, que reúne 120 instituciones: http://www.cam-

panhaeducacao.org.br
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Organización y situación de la educación

En el cuadro I.5 puede observarse una síntesis del sistema educativo vigente en el
país, que considera los principales datos del Censo Escolar de 2004.

Cuadro I.5: Sistema educativo de Brasil

Fuente: Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais y Ministério da Educação, Censo Escolar de 2004.

Nivel de
enseñanza

Infantil Preescolar Fundamental
Medio 

y técnico
Jóvenes 
y adultos

Superior

Grupo de edad
ideal

0-3 4-6 7-14 15-17
15 

en adelante
18 

en adelante

Número de
estudiantes

1.3 
millón

5.5 
millones

35
millones

9.6 
millones

5.5 
millones

3.9 
millones

Gobierno
responsable

Municipio Municipio
Municipio
y estado

Estado
Municipio 
y estado

Federal 
y estados

Brasil tiene más de sesenta millones de estudiantes en la educación básica y superior,
90% de ellos en escuelas públicas y gratuitas. Existen alrededor de 200 mil escuelas
de educación básica en todo país. El censo escolar de 2004 indica que en todos los
niveles de la educación básica trabajan 2 543 194 profesores. El mayor número está
en la educación fundamental, en los grados quinto a octavo, con 835 386 docentes,
enseguida en los grados primero a cuarto, con 822 671 docentes y, en la enseñanza
media, 497 994 (ver cuadro I.6).

Cuadro I.6: Número de profesores de educación básica en Brasil (2004)

Fuente: Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais y Ministério da Educação, Censo Escolar de 2004.

Nivel de enseñanza Total Red pública Red particular

Preescolar 293 578 66.5 % 33.5%

Enseñanza fundamental 
(primero a cuarto grados)

822 671 86.3 % 13.7%

Enseñanza fundamental 
(quinto a octavo grados)

835 386 85.5 % 14.5 %

Enseñanza media 497 994 77.3 % 22.7 %

Según datos de la Pesquisa Nacional por Muestra de Residencias (PNAD), Brasil conta-
ba, en 2002, con 14.6 millones de analfabetos con 15 años o más de edad, lo que
significa 11.8% de la población en ese rango de edad. Esa tasa viene declinando en la
última década: en 1992, era de 17.2%. Entretanto, las tasas de analfabetismo en las
áreas rurales son, en promedio, casi tres veces más grandes que en las áreas urbanas.

En el umbral de un nuevo siglo, Brasil puede conmemorar la universalización de
la enseñanza fundamental, dejando de producir año tras año enormes contingentes
de futuros jóvenes y adultos analfabetos. Las matrículas en la enseñanza fundamen-
tal pasaron, en diez años, de 87% a 97% de la población hasta 14 años de edad. Ése
es un fenómeno reciente en la historia de la educación brasileña y el significado de
tal conquista puede ser observado en los datos que revelan una mejora de los indi-
cadores educativos: en 1992, uno de cada cuatro niños pobres estaba fuera de la
escuela. En 1999, la tasa de matrícula de los niños más ricos, que era de 97% en
1992, creció apenas 2%, hasta 99%. La tasa de matrícula de los niños más pobres
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–de 75%– aumentó a 93%, lo cual significa que una porción de los excluidos fue
incorporada al sistema escolar.36

Como consecuencia de la efectiva prioridad otorgada a la enseñanza fundamental,
se ha registrado mayor expansión de la matrícula en la enseñanza media, cuyo salto
fue de 3.5 millones en 1990 a 9.6 millones en 2004. Según estimaciones de IBGE, en
2002 los jóvenes entre 15 y 24 años sumaban 35 millones, sin embargo, Brasil se
enfrenta con que sólo 7.8 millones de personas entre los 18 y los 24 años –o sea
33%– tiene posibilidades de seguir estudiando. De acuerdo con tales datos, estos
estudiantes deberían estar cursando el nivel de enseñanza superior, aunque, desafor-
tunadamente, 40.7% aún frecuentaba la enseñanza fundamental y solamente 29%
eran estudiantes universitarios. Por una parte, esos datos muestran el desequilibrio
entre el grado y la edad; por otra, el regreso a los estudios de aquellos que fueron
excluidos del sistema escolar.

El informe de Desarrollo Humano 2003, que difunde la ONU, compara y comenta
índices referentes a 175 países, dentro de los cuales destaca a Brasil por su avance
en esos indicadores.37 La mejor posición del país se debe, en parte, a los avances
obtenidos en el campo de la educación y al hecho de que los criterios establecidos
hayan sido cuantitativos. 

Se han realizado grandes esfuerzos para mejorar este cuadro y las estadísticas a
largo plazo demuestran resultados positivos. Durante la década del noventa se aplica-
ron profundas reformas en las redes de enseñanza, muchas de ellas asociadas a inver-
siones cuantiosas del Banco Interamericano de Desarrollo (BID) y por el Banco
Mundial. El Ministerio de Educación instauró un eficiente sistema nacional de estadís-
ticas educativas desde 1995 a la fecha, y hoy en día provee datos cuantitativos y cua-
litativos bastante confiables sobre el desempeño y los resultados del sistema, a veces
con detalles a escala del salón de clase.

Todavía falta avanzar largos trechos en términos de la calidad de la enseñanza que
se ofrece a la población. La valoración de la escuela por la sociedad brasileña en los
últimos años aún no se ha traducido en modelos efectivos de calidad. Brasil presenta
algunos de los peores resultados de asimilación por parte de sus alumnos y el gran
desafío para el siglo veintiuno es el perfeccionamiento en los procesos de enseñanza
y de aprendizaje y en los patrones de gestión escolar. La superación de los problemas
relativos a la calidad de la enseñanza aún parece estar lejos de ser alcanzada, confor-
me revelan los indicadores de desempeño del sistema: la repetición alcanza a 21.7%
de los alumnos de la enseñanza fundamental, siendo que en la primera serie ese por-
centaje alcanza a 36.2%. En la red pública, 42% de los alumnos tiene un año o más
de retraso escolar; en la enseñanza media esa tasa alcanza 58.6%.

Las evaluaciones de aprendizaje en matemáticas, portugués y ciencias presentan
resultados extremadamente limitados. De acuerdo con los resultados analizados en el
Sabe, el desempeño escolar de los alumnos, que era bajo en 1999, se mantiene casi
invariable. También los resultados del Programa Internacional de Evaluación de
Estudiantes (PISA) revelan resultados nada animadores, según los cuales los estudian-
tes brasileños están ubicados en el penúltimo lugar del grupo de países evaluados.

Las deficiencias son distintas según la región: en general, el sur y sudeste son más
industrializados y ricos, por lo tanto, tienen indicadores mejores; el norte y nordeste
exhiben los peores índices. Por su parte, las escuelas rurales muestran un desempe-
ño más deficiente que las escuelas urbanas. Existen también diferencias marcadas por

36 Guiomar Namo de Mello, op. cit.
37. Relatoría de Desarrollo Humano 2003 de la Organización de las Naciones Unidas (ONU), en http://www.pnud.org.br/rdh

Consultada el 2 de mayo de 2005.
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grupos étnicos, por ejemplo, los negros, en general descendientes de esclavos, sue-
len aparecer como los más rezagados. Tales problemas, en gran medida, revelan la
desequilibrio en la distribución de la renta entre la población brasileña y en un siste-
ma educativo que a lo largo de décadas contribuyó a reforzar esa desigualdad social.
La continuidad y consistencia de las políticas de educación dependen significativamen-
te de la participación y fiscalización de la sociedad civil organizada, todavía en desarro-
llo en Brasil.

Desde el inicio de los años noventa hubo un boom en la participación de empre-
sas privadas en cuestiones públicas, como derechos humanos, educación o infancia.38

De acuerdo con los resultados de la Pesquisa Acción Social de las Empresas (1999-
2003), 59% de las empresas del país emprenden acciones en beneficio de la comu-
nidad.39 Son cerca de 465 mil empresas, con uno o más empleados, que dan su
contribución, sea mediante donaciones eventuales a personas carentes o desarrollan-
do proyectos más estructurados. Sin embargo, aunque ésta sea una acción muy pro-
metedora e importante para la continuidad y consistencia de las políticas educativas,
tiene una extensión y un alcance todavía muy limitados, dada la dimensión de los
desafíos de la educación en el país.

Buenas prácticas educativas en Brasil

La práctica de la responsabilidad social en las empresas y su participación en pares
para mejorar la educación es una fuerza emergente en Brasil. Es posible detectar un
gran número de proyectos y acciones directas en la escuela con aporte de recursos
financieros, humanos y materiales que buscan contribuir a que la escuela pública
supere sus debilidades crónicas y mejore su desempeño.

Los tres proyectos seleccionados exponen el potencial de estas alianzas entre la
educación pública y las empresas privadas. Los tres operan en gran escala y fueron
concebidos de tal manera que pudieran transformarse en proyectos sustentables.
Todos aspiran a elevar la calidad de la enseñanza y el aprendizaje en la educación
básica, pero se centran en diferentes aspectos. En su esencia, estos proyectos pueden
ser considerados buenas prácticas educativas por su contribución al perfeccionamien-
to de los procesos de gestión de la enseñanza y de la escuela, así como por los bene-
ficios directos o indirectos a la comunidad escolar.

Sistema de gestión integral

El Sistema de Gestión Integral (SGI) está diseñado específicamente para la gestión edu-
cativa, la cual resulta bastante compleja pues involucra factores diferentes y específicos,
que implican tanto aspectos administrativos y de recursos humanos, como asuntos de
la enseñanza y del aula, en general tratada de forma aislada y casi siempre considera-
da una cuestión de naturaleza exclusivamente pedagógica. Su finalidad es reunir los
esfuerzos y traducirlos en compromisos y metas, entre el órgano central de educación
con el de cada escuela de su red, así como de la escuela con su comunidad y con cada
clase, lo que repercutirá necesariamente en el aprendizaje de cada alumno.

38. El estudio "As Fundações Privadas e Associações sem Fins Lucrativos no Brasil", producido por la alianza de IBGE, IPEA,
GIFE (Grupo de Institutos, Fundações e Empresas) y ABONG (Associação Brasileira de Organizações não governamen-
tais) muestra que el número de esas instituciones ha crecido 157% entre 1996 y 2002.

39. Instituto de Pesquisa Económica Aplicada, Radar Social 2005 en http://www.ipea.gov.br/asocial Consultada el 15 de
mayo de 2005.
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Programa EducaRed

Por iniciativa de la Fundación Telefónica, la EducaRed surgió en 2001 como un pro-
yecto para construir un portal de educación en Internet, cuya meta era desarrollar una
comunidad de aprendizaje dirigida a educadores y alumnos de la enseñanza funda-
mental y media de la red pública, introduciendo los jóvenes al mundo de la informá-
tica y a la World Wide Web: www.educarede.org.br/ Ese portal se ha venido
constituyendo en el marco de la aplicación pedagógica de los recursos de la red mun-
dial de computadoras en la escuela.

En este programa están presentes la inversión en tecnología, para introducirla en
la red pública, así como un contenido pedagógico bien elaborado y fundamentado en
las directrices de la política educativa. Su expansión cuantitativa y las mejorías introdu-
cidas a lo largo del tiempo, en su concepción y en los resultados obtenidos con pro-
fesores y alumnos, son indicadores de la consolidación de un programa de largo
alcance.

Más Allá de las Letras

Es un programa de formación continua de profesores y formadores que operan en los
sistemas municipales de educación. Está centrado en un punto donde se comprime
el sistema educativo: el proceso de alfabetización, que aflige principalmente a los
niños pobres y, en consecuencia, provoca el fracaso escolar. El programa se compo-
ne de un premio y una red virtual de formadores; el premio es el punto de partida
para la construcción de la red de formadores, la cual promueve el intercambio de
experiencias y descubrimientos de educadores de las cinco regiones de Brasil.
Educadores que, la mayoría de las veces, tienen poco acceso a cursos de perfeccio-
namiento, pero excelente disposición para hacer la diferencia en la vida de los edu-
candos. La asignación de responsabilidades se basa en que los municipios construyen
la red y el programa ofrece apoyo técnico, orientación y acompañamiento para que
cada municipio tenga su propio proyecto de formación continua y llegue a ser autó-
nomo en el área.

Fernando Rossetti participó en la elaboración de este informe coordinando
los trabajos para obtener los datos preliminares en 2004.
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entre los 6 y los 13 años de edad; seguidos de cuatro años de educación media para
alumnos entre los 14 y los 17 años. En 2003 se modificó la Constitución para decla-
rar obligatorios estos doce años de educación.42

El sistema educativo chileno es conocido en América Latina porque en la década
de los ochenta dio cabida a mecanismos de mercado en el suministro del servicio. La

La educación básica en Chile

Claudia Santizo

La Constitución de Chile se promulgó en 1980 bajo el régimen militar que gobernó al
país de 1973 a 1990. Chile es una república unitaria, centralista, que para su gobier-
no y administración divide su territorio en trece regiones y la zona metropolitana. Las
regiones se dividen en provincias, las cuales a su vez se integran por comunas. Desde
1990 se realizan elecciones para elegir al presidente de la República por periodos de
seis años. Los gobernantes de cada región y provincia son nombrados por el presiden-
te de la República. Los gobiernos regionales gozan de personalidad jurídica y patrimo-
nio propios y son gobernados por intendentes. En las provincias existen
gobernaciones, que son órganos desconcentrados del intendente, a cargo de un
gobernador. 

En cada comuna o grupos de comunas, la administración local reside en una muni-
cipalidad de la cual la máxima autoridad es un alcalde. Las municipalidades tienen per-
sonalidad jurídica y patrimonio propios lo que les otorga autonomía en la
administración de sus finanzas y el cumplimiento de sus funciones, entre las cuales
está la capacidad para crear o suprimir empleos y fijar remuneraciones.40 Estos gobier-
nos locales se encargan de administrar las escuelas y contratan y fijan salarios de los
docentes.

La superficie del país es de 2 006 096 kilómetros cuadrados.41 Chile limita al norte
con Perú, al este con Argentina y Bolivia, al sur con el Polo Sur y al oeste con el Océano
Pacífico. La población del país es de 15 millones de habitantes de los cuales 26%, casi
4 millones, está en edad de cursar educación básica y media (ver cuadro I.7).
El sistema educativo básico de Chile se integra por ocho años que cursan alumnos

40. Información sobre la forma de gobierno y administración de Chile en Cámara de Diputados, Constitución Política de
Chile, en www.camara.cl/legis/const/c13.htm Consultada el 25 de marzo de 2005. 

41. Gobierno de Chile, Geografía nacional, en www.gobiernodechile.cl Consultada el 25 de marzo de 2005.
42. Cristián Cox (ed.), Políticas educacionales en el cambio de siglo: La reforma del sistema escolar de Chile, Santiago,

Editorial Universitaria, 2003, p. 43. 

Cuadro I.7: Distribución de la población por rangos 
de edad en Chile en 2002

Fuente: Instituto Nacional de Estadísticas, Censo de Población y Vivienda 2002, en  www.ine.cl  Consultada el 30 de mayo
de 2005.

Población
Porcentaje con relación 

al total de población

De 0 a 4 años 1 151 076 7.6%

De 5 a 9 años 1 316 598 8.7%

De 10 a 14 años 1 422 452 9.4%

De 15 a 19 años 1 280 089 8.5%

De 20 en adelante 9 946 220 65.8%

Total de población 15 116 435 100.0%
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intención de la reforma en el sector educativo fue que las escuelas compitieran entre
sí para atraer estudiantes, lo cual debería mejorar la calidad de la educación, pues ése
sería el criterio para que los padres de familia eligieran una escuela para sus hijos. 

Durante la dictadura, el gobierno diseñó el pago de un subsidio que se otorga a
cada escuela según el promedio mensual de asistencia de sus alumnos a clases, de
tal manera que las escuelas ven reducido su financiamiento si los alumnos no asisten.
Este incentivo, que también se otorga a las escuelas privadas, hizo atractivo para el
sector privado involucrarse en la prestación del servicio; cuando se pagaron los prime-
ros subsidios (vouchers) éstos representaban 30% del costo real por alumno en las
escuelas públicas.43

Otro aspecto importante de la reforma educativa durante el régimen militar fue la
descentralización de la operación de las escuelas a los municipios con lo cual se des-
cargó al gobierno central de estas funciones operativas. Al mismo tiempo, el gobierno
central redujo los recursos destinados a la educación, que pasaron de 4 a 2.5% del
PIB entre 1982 y 1990. Uno de los motivos políticos para descentralizar el sistema
educativo era disminuir el poder de negociación de los sindicatos docentes oposito-
res al régimen. También, les retiró el reconocimiento de empleados del Estado elimi-
nando su pertenencia al Ministerio Nacional de Educación (Mineduc).

En 1990, durante las primeras elecciones presidenciales tras la dictadura, la coali-
ción democrática de centro izquierda llevó a la presidencia a Patricio Aylwin. El nuevo
gobierno logró consensos con los diferentes partidos políticos para fijar metas en
materia de educación que debían trascender los plazos de las administraciones nacio-
nales. Esos consensos establecidos en 1990, entre los que se encuentra la creación
del Consejo Superior de Educación, que es la autoridad máxima en cuestiones curri-
culares, han perdurado a través de los gobiernos de los presidentes Patricio Aylwin, de
1990 a 1994, Eduardo Frei R. Tagle, de 1994 a 2000, Ricardo Lagos, de 2000 a 2006,
y seis ministros de educación. 

El gobierno del presidente Aylwin conservó la administración de la educación en
los municipios y el esquema de subsidios para las escuelas que estableció el régimen
militar. Una de las primeras acciones del gobierno democrático fue devolver la condi-
ción de empleados del Estado a los docentes que el régimen militar había anulado
adscribiéndolos al Mineduc. Con la reinstalación reanudaron la interlocución con el
gobierno a través de su organización gremial que es el Colegio de Profesores.44

Las políticas para la educación del gobierno del presidente Aylwin, que aún perdu-
ran, incluyeron iniciativas como la integración de una Comisión Nacional de
Modernización de la Educación, en 1994, que contribuye a establecer acuerdos entre
los sectores público y privado para determinar las prioridades nacionales en educa-
ción; alcanzar acuerdos entre el gobierno y la oposición para el financiamiento y la eje-
cución de la extensión de la jornada escolar, desde 1997; inversión pública en
establecimientos de propiedad privada. También se concretó el acuerdo entre el
gobierno y la oposición para modificar la Constitución y establecer doce años de esco-
laridad obligatoria, a partir de 2003.45

Una de las características del sistema educativo chileno, cuando se le compara con
el resto de América Latina, es la manera como clasifica a las escuelas para otorgarles
los subsidios del gobierno central; así, existen cuatro tipos de escuelas de las cuales tres

43. El monto del subsidio se redujo después. Martin Carnoy et al., Las reformas educativas en la década de 1990: Un estu-
dio comparado de Argentina, Chile y Uruguay, Buenos Aires, Ministerio de Educación, Ciencia y Tecnología de la Nación
Argentina, 2004, p. 80. Salvo mención en contrario, la información proviene de este texto.

44. Cristián Cox, op. cit., p. 37.
45. Cristián Cox, op. cit., p. 43.
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reciben subsidios. En primer término, porque representan el mayor número, se encuen-
tran las escuelas municipales que administran las comunas mediante los departamen-
tos administrativos de educación municipal, o bien de las corporaciones municipales.
En segundo lugar, están las escuelas privadas subvencionadas, las cuales reciben finan-
ciamiento del gobierno central según el promedio mensual de asistencia de sus alum-
nos –en 1998 38% de estas escuelas era propiedad de la Iglesia católica, el resto
pertenecía a civiles–. En tercer lugar, se catalogan las escuelas de las corporaciones
empresariales, que son cerca de setenta secundarias técnicas, por las cuales las corpo-
raciones reciben financiamiento fiscal bajo una partida especial para tal propósito. Por
último, las escuelas privadas que no reciben subsidios del gobierno central y se sostie-
nen con las colegiaturas que pagan los padres de familia. 

Entre las críticas al sistema educativo chileno se destaca que aumentó el número
de incentivos fiscales para las escuelas privadas en zonas densamente pobladas y con
altos niveles de ingreso, de manera que los subsidios no beneficiaron a los estableci-
mientos escolares en zonas rurales o con población de bajos ingresos. Como señalan
Carnoy et al., las escuelas privadas subvencionadas crecieron en 50% al pasar de ser
dos mil en 1980 a casi tres mil en 1990; al tiempo que la matrícula que atienden pasó
de 19.6% en el sistema educativo nacional a 32.4% (ver cuadro I.8). Como no todas
las zonas son de interés para los dueños de los establecimientos escolares privados,
27% de los municipios, en 1990, no tenía escuelas particulares subvencionadas. Eso
denota la falta de mecanismos para vincular el financiamiento a criterios de equidad
que contribuyan a disminuir la brecha de oportunidades entre los municipios desarro-
llados y los no desarrollados.

Cuadro I.8: Porcentaje de matrícula por tipo de escuela 
en los años de 1982, 1990 y 2000 en Chile

Fuente: Martin Carnoy et al., op. cit., p. 81.

Municipales
%

Privadas 
subvencionadas

%

Privadas pagadas
%

Corporaciones
%

1982 75.3 n.d. 7.7 35.1

1990 19.6 57.9 1.9 8.1

2000 5.1 32.4 55.0 1.7

Un rasgo de las escuelas privadas subvencionadas es que para atraer estudiantes pro-
curaron elevar sus resultados en las evaluaciones nacionales que ejecuta el Sistema
de medición de la calidad de la educación, Simce. Con ese objetivo llevaron a cabo
rigurosos procesos de selección de los estudiantes y admitieron sólo a los mejores
dejando los más rezagados en las escuelas municipales.

Veinte años después de la aplicación de las reformas, los analistas han podido com-
probar que el modelo no introdujo la competencia entre escuelas como se esperaba.
Una de las razones estriba en que los padres de familia no tienen información adecua-
da sobre el desempeño de las escuelas y, aunque la tuvieran, muchos de ellos no cuen-
tan con los recursos monetarios para cambiar a sus hijos de una escuela a otra.

El Mineduc desempeña funciones determinantes para el sector como son la defi-
nición de los contenidos nacionales; el sistema nacional de evaluación del aprovecha-
miento educativo; la evaluación de los docentes en los establecimientos
subvencionados por medio del Sistema nacional de evaluación del desempeño, que
no depende del rendimiento escolar sino de la integración de los profesores y de la
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comunicación entre los docentes y los padres de familia; conserva también el control
de la asistencia mensual de los alumnos a las escuelas, pues de éste depende el
monto de los subsidios que se otorgan desde el gobierno central a cada escuela.

Un aspecto positivo de la reforma de los noventa es la serie de programas a los
que dio cabida. Entre los principales, cabe mencionar los programas de cobertura uni-
versal como el de Mejoramiento de la calidad y equidad en la educación (Mece), que
cubre el Mece Básica (1992-1997), y el Mece Media (1995-2000) dedicados a mejo-
rar la infraestructura de las escuelas y proveerlas de material didáctico. Estos progra-
mas brindaron la capacitación necesaria a los docentes para modificar las prácticas de
administración escolar resaltando la planeación y el trabajo en equipo mediante los
proyectos de mejoramiento educativo, que los docentes de cada escuela debían for-
mular. Beneficiaron a un total de ocho mil escuelas de educación básica (de primero
a octavo grados) y cinco mil de educación media o liceos (de noveno a décimo
segundo grados). Este mismo número de escuelas se benefició del programa Enlaces,
que equipa con computadoras a todas las escuelas del sistema subvencionado.

Otros programas son los de cobertura focalizada, como el Programa de las 900
escuelas (1990-2000) que apoya a profesores y alumnos con material didáctico y
bibliotecas de aula con énfasis en lectura y matemáticas. Las escuelas permanecen en
el programa tres años y una vez que elevan su puntaje en el Simce son elegibles para
los programas de cobertura universal del Mineduc. El Programa de educación rural
(1992-2000) atiende a las más de tres mil escuelas rurales en Chile, que represen-
tan 13% de la matrícula nacional. Entre los beneficios del programa está la integración
de docentes en microcentros de coordinación pedagógica, los cuales dan seguimien-
to a la ejecución de innovaciones como lo es el uso de nuevas propuestas curricula-
res. El Programa Montegrande (1997-2000) involucró a pocas escuelas, 51 en total,
para probar en forma piloto prácticas de administración y calidad educativa, que inclu-
ye autorizar a los directores de escuela para que asignen los recursos públicos según
sus propias necesidades. También es parte de los programas focalizados el Liceo para
todos (2000-2006); éste tiene el mismo objetivo que el Programa de las 900 escue-
las pero está dirigido al nivel medio y apoya a 432 escuelas o liceos que obtienen
bajos resultados en las asignaturas de lenguaje y matemáticas. 

Asimismo, hay programas dirigidos a los docentes, como el de Mejoramiento de
la formación inicial docente (1997-2000), donde participan 17 instituciones universi-
tarias formadoras de docentes que representan 78% de los estudiantes de pedago-
gía. En éste se desarrollaron estándares de egreso que se verifican mediante
indicadores del proceso de enseñanza aprendizaje, tales como la preparación de la
clase, la creación en el aula de un ambiente propicio para el aprendizaje, el trabajo
profesional en la institución educativa y fuera de ella. También se llevó a cabo el pro-
grama de Pasantías en el extranjero (1996-2000), dirigido a ofrecer a los docentes la
oportunidad de asistir a conferencias en centros de excelencia en Israel, Gran Bretaña,
Francia, Bélgica, España, Estados Unidos, Canadá, México, Perú, Colombia y Cuba. Por
último, destaca el programa de Capacitación para impartir el nuevo currículo (a partir
de 1999), que orienta a los docentes para aplicar la reforma curricular que inició en
1997. El programa se ha desarrollado en diversas fases para beneficiar a docentes en
todos los niveles de educación básica y media; su continuación (de 2002 en adelan-
te) se denomina la Estrategia para la enseñanza de la lectura, escritura y matemáticas,
conocida como la Campaña LEM y cuenta con la asesoría de universidades y centros
de investigación, que mediante licitación organizada por el Mineduc, imparten los cur-
sos a los docentes. 



I. Contexto institucional de la educación básica en América Latina

31

Los programas para los doce grados de educación básica mencionados van acom-
pañados de otras iniciativas del Mineduc, como la jornada escolar completa, que rede-
fine los tiempos para la enseñanza y para el trabajo en equipo de los docentes; la
reforma del currículo, la cual estableció desde 1997 objetivos fundamentales y conteni-
dos mínimos para el aprendizaje; y, por último, la operación del Simce, que evalúa cada
año el aprendizaje de los alumnos de educación básica y media, seleccionando cada vez
a diferentes grados escolares como base para la medición.

Las reformas de los noventa conciben a la educación como una estrategia priorita-
ria para el desarrollo de país y van acompañadas del crecimiento en la inversión.
Como resultado, la cobertura mejoró de 91.3%, en 1990, a 97%, en 2001 (ver cua-
dro I.9). La tasa de deserción se ha mantenido en la educación básica en 2% desde
1997 y en la educación media descendió de 12%, en 1996, hasta 7%, en 2004.46

46. Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económicos, Revisión de políticas nacionales de educación: Chile,
Santiago, Mineduc, 2004, p. 14.

Cuadro I.9: Porcentajes de cobertura en educación preescolar, básica 
y media en zonas rurales y urbanas en 1990 y 2000 en Chile

Fuente: Martin Carnoy et al., op. cit., p. 81.

Nivel educativo Zona rural Zona urbana

2000 20.9 99.0

Preescolar 1990 34.8 76.8

Básica (8 grados) 2000 96.7 80.3

Media (4 grados) 17.2 96.8 92.0

El presente estudio analiza en detalle tres programas de la política educativa en Chile.
La estrategia de asesoría a las escuelas para la ejecución del currículo en lectura y
matemáticas, o la Campaña LEM, implantada en 2002; el Sistema de medición de la
calidad de la educación, Simce, que es una medición de tipo censal del aprovecha-
miento de los alumnos, puesta en marcha en 1992 y es causa de polémica por la
escala nacional del mismo y los posibles usos prácticos que pueden hacer de los
resultados, tanto los padres de familia como el sistema educativo. Por último, se ana-
liza la estrategia de Asistencia técnica para escuelas cuyos alumnos no han logrado el
aprovechamiento deseado en el aprendizaje del currículo, y que además presentan
altos niveles de reprobación y deserción, situación que se combina con la baja inte-
gración para el trabajo del cuerpo docente.
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El régimen de gobierno es presidencial, con periodos de cuatro años. Se elige a los
alcaldes por votación popular desde 1986 y a los gobernadores departamentales
desde 1991, ambos por periodos de tres años.48 El país se divide en 32 departamen-
tos, un distrito capital que es la ciudad de Bogotá y 1 125 municipios. El país ha sufri-
do inestabilidad política y social durante más de cuatro décadas. Destacan en este
contexto los problemas de tráfico de drogas y de formación de grupos paramilitares,
los cuales constituyen una oposición armada al régimen político y, hasta la fecha,
dominan distintas regiones del país, principalmente las zonas montañosas.49

El movimiento armado afecta diversos aspectos de la vida del país, incluyendo la
educación básica. Su efecto directo es el desplazamiento de población de una región
a otra, principalmente en zonas rurales. Algunas estimaciones indican que en prome-
dio 1 623 personas se desplazan cada día, una familia cada diez minutos. De mane-
ra que muchos niños interrumpen su educación y se enfrentan no sólo a un entorno
nuevo, cada vez que emigran, sino que deben controlar la tensión generada por la vio-
lencia, además de sufrir la pérdida de familiares, en ocasiones de ambos padres.50

El sistema de educación básica lo integran 470 mil docentes que imparten clases
a 9.8 millones de alumnos en un total de cien mil escuelas. La educación pública bási-
ca se divide en preescolar, para niños menores de 7 años, con un mínimo obligatorio
de un año; y la básica obligatoria de nueve años, cinco en primaria y cuatro en secun-
daria, que se cursa desde los 7 hasta los 15 años.

Los sectores público y privado cooperan 
en la educación en Colombia

Claudia Santizo

Colombia tiene una extensión de 1 138 910 kilómetros cuadrados y 3 208 kilóme-
tros de costa. La población del país es de 45 325 260 habitantes, cuya tercera parte
(como lo muestra el cuadro I.10) es menor de 15 años.47 La población es en su
mayoría mestiza, la cual representa 58% del total, blanca 20%, mulata 14%, negra
4%, combinación de negra e indígena 3%, e indígenas nativos 1%. El español es el
idioma oficial en el país, pero se hablan más de sesenta lenguas indígenas, entre ellas,
el arawak y el chibcha. 

Cuadro I.10: Distribución de la población colombiana
por rangos de edad en 2003

Fuente: United Nations Development Programme, Human Development Report: 2003,
en http://hdr.undp.org/statistics/data/cty/cty_f_COL.htm Consultada el 11 de agosto de 2004.

0 a 14 años
15 a 64 años

65 o más

32.1%
63.0%
4.9 %

47. Cifra de la población total de Colombia en: Juana I. Díaz T., “Programas de Educación Compensatoria: Estrategias y
Resultados”, ponencia presentada en el seminario internacional Buenas Prácticas para Mejorar la Educación en América
Latina, en la Ciudad de México, el 8 de noviembre de 2004. 

48. Entrevista con Margarita Peña, ex viceministra del Ministerio Nacional de Educación de Colombia, el 6 de mayo de 2004.
49. Los grupos paramilitares más activos son las Fuerzas Armadas Revolucionarias, FARC; el Ejército de Liberación Nacional,

ELN, y la Autodefensa Unida de Colombia, AUC.
50. Katarina Tomasevski, Los derechos económicos, sociales y culturales: El derecho a la educación, en

http://indh.pnud.org.co/files/rec/educRelatoraONU.pdf Consultada el 25 de junio de 2004.
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El sistema educativo, público y privado, tiene mayor éxito en atender la demanda
de educación primaria. En este nivel atiende 83.6% de los niños en edad escolar. El
sistema público atiende 70% de ese total, y 55% en secundaria.51

51. Ernesto, Schiefelbein, “Colombia: acceso y aprendizaje desde un ámbito internacional. Una cadena ineludible: preesco-
lar, primaria, secundaria y superior. La educación como un factor decisivo en la reducción de desigualdades”, en Altablero,
Sección Otra Mirada, publicación bimestral, núm. 22, junio de 2003, en http://www.mineducacion.gov.co/altablero
Consultada el 13 de mayo de 2004.

52. Programa de Promoción de la Reforma Educativa en América Latina y el Caribe, Corpoeducación y Fundación Corona:
Informe de progreso educativo de Colombia. Entre el avance y el retroceso: 2003, pp. 44-45, en
http://www.preal.org/docs-resumen/RCColombia.pdf Consultada el 28 de abril de 2004.

53. Margarita Peña, “Los colegios en concesión de Bogotá”, ponencia presentada en el seminario Buenas Prácticas para
Mejorar la Educación en América Latina, Ciudad de México, 8 de noviembre de 2004.

Cuadro I.11: Porcentaje de atención de población objetivo 
en educación básica por nivel escolar en el año 2000

Fuente: Katarina Tomasevski, Los derechos económicos, sociales y culturales: El derecho a la educación, en
http://indh.pnud.org.co/files/rec/educRelatoraONU.pdf Consultada el 25 de junio de 2004.

Nivel escolar
Preescolar
Primaria
Secundaria

% de atención
40.5%
83.6%
62.6%

El acceso a la educación secundaria en Colombia sólo supera el caso de Brasil (20%),
pero está por debajo de Argentina (74%) y Chile (70%), y la distancia aumenta si se
compara con Corea (97%) o Nueva Zelanda (90%). Estas brechas confirman que es
importante que los egresados de la primaria posean los conocimientos necesarios
para continuar su educación.

En Colombia asistir a preescolar o a la educación superior es un privilegio para
aquellos con mayores ingresos, por ello no es extraño que 75% de la matrícula en
educación superior pertenezca a instituciones privadas. La población más pobre del
país apenas cuenta con seis y medio años de escolaridad, mientras que la población
con mayores recursos económicos puede poseer nueve años o más.52

En 1991 se promulgó en Colombia una nueva Constitución la cual derogó a la de
1886. Ésta definió al país como una república unitaria, descentralizada, democrática,
participativa y pluralista. En el sector educativo esta Constitución establece diversos
canales para la participación ciudadana, proceso que ayuda a consolidar la descentra-
lización de la educación del gobierno central hacia los departamentos y municipios. 

La Constitución de 1991 continúa la tradición en Colombia de que diversos actores
participen en la administración y provisión de la educación. Esto se manifiesta en la diver-
sidad de cajas de compensación o cooperativas que brindan servicios de educación a
los trabajadores afiliados; en las comunidades religiosas que fundan colegios; en el papel
de la iniciativa privada administrando escuelas públicas por medio del esquema de con-
cesiones; y en las alianzas con centros educativos incluyendo las universidades para
asuntos relacionados con la educación básica, entre ellos la capacitación de docentes.53

Debido a las deficiencias en cobertura, calidad y equidad en el acceso a la educa-
ción básica, el Congreso de la República aprobó la Ley 715, la cual se ejecuta desde
2001 y es resultado de una larga evolución hacia la descentralización. Pese a la opo-
sición de docentes e incluso de gobernadores, esta ley considera una serie de refor-
mas al sector educativo, entre ellas, estableció una bolsa de recursos financieros para
el sector educativo hasta 2009, cuando se prevé que concluirá el proceso de descen-
tralización del sector hacia los municipios.
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La Ley 715 precisó las competencias por ámbito de gobierno (la nación, los depar-
tamentos, los cuatro distritos y los municipios) y determinó que los municipios con
más de cien mil habitantes, que son 42 y representan 30% de la matrícula nacional,
deberían administrar su servicio de educación básica si cumplen con el proceso de
certificación.54 Éste consiste en verificar que en los gobiernos locales se cuente con
sistemas de información, de finanzas y un plan para crear una estructura administrati-
va que debe operar las siguientes tres funciones: I) los fondos nacionales para educa-
ción que transfiere el gobierno nacional; II) la junta de escalafón que decide sobre la
promoción de los docentes y sobre asuntos de disciplina y sus sanciones; III) el Centro
Experimental Piloto que certifica la capacitación que reciben los docentes para su acre-
ditación en el sistema de escalafón.

En Colombia la inversión en educación pública representa 4.6% del PIB. El gobier-
no del presidente Andrés Pastrana (1998-2002), ante el déficit fiscal, inició el Plan de
Racionalización que entabló acuerdos tendientes a racionar el gasto del sector educa-
tivo. De manera que si las administraciones de los departamentos demostraban efi-
ciencia en el gasto de su sector educativo se les perdonaban algunas de sus deudas
con el gobierno federal. Además, esta administración detectó los casos de docentes
con doble plaza e hizo que cada docente conservara sólo el pago de una de ellas. Los
recursos financieros resultantes de la eliminación de la doble plaza se enviaron a los
lugares donde hiciera falta contratar docentes. Estableció también un máximo de trein-
ta alumnos por grupo, pues había grupos muy pequeños para los cuales se tenía con-
tratado un docente. También, se fusionaron escuelas cercanas para impartir todos los
grados de educación básica, de acuerdo con la lógica de un solo proyecto educativo
institucional y para hacer un uso complementario de sus recursos.

El Ministerio de Educación Nacional (MEN) redistribuyó a los docentes en el territo-
rio nacional según la población de estudiantes en cada departamento. A partir de
entonces, los recursos van a donde están los estudiantes, lo cual terminó con la tradi-
ción de vincular los recursos sólo a la nómina y no a la demanda de educación.
Históricamente, la tendencia era que los maestros abandonaran las áreas rurales en
busca de oportunidades en zonas urbanas. Si bien todos estos ajustes fueron radica-
les se aprovechó la debilidad de la Federación Colombiana de Docentes (FECODE), que
se encontraba dividida y algunas de sus secciones habían hecho cinco paros en un
año en Bogotá. Eso sirvió a las autoridades del MEN y de la Secretaría de Educación
del Distrito de Bogotá para restar legitimidad al movimiento sindical y debilitar su opo-
sición a las reformas. 

Los problemas más apremiantes en el sistema escolar de Colombia son: 
1. La deserción escolar, de la cual 33.6% se explica por el costo de la educación;

20.5% es producto de que a los alumnos no les gusta asistir a la escuela. Otra
causa –no cuantificada pero ayuda a explicar la deserción– se debe al despla-
zamiento de la población como consecuencia del movimiento armado. 

2. La calidad de la educación que incluye la exigencia de incorporar tecnología
para el aprendizaje. 

3. La necesidad de mejorar la gestión escolar para que la administración sirva a las
funciones pedagógicas, de manera que los alumnos sean el centro de las pre-
ocupaciones de los docentes.55

Las políticas educativas se reformularon para abatir los problemas más apremiantes
del sistema. Así, para aumentar la cobertura, se inició la llamada Revolución educativa
durante el gobierno del presidente Álvaro Uribe (2002-2006), la cual cumplió con la
mitad de la meta propuesta para ampliar la cobertura, pues 735 213 niños que no

54. La meta para 2006 es que el Ministerio de Educación Nacional colabore en la modernización de 32 secretarías de edu-
cación departamentales, cuatro distritales y de los 42 municipios certificados. El MEN definió como sus clientes princi-
pales a todas las autoridades locales de educación que obtengan la certificación. Ministerio Nacional de Educación, Plan
sectorial 2002-2006, pp. 35-37. 

55. Congreso Nacional, Ley 715, Diario Oficial, Colombia, 2001. Promulgada para organizar la prestación de los servicios de
educación y salud, entre otros.
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estaban en el sistema tuvieron acceso a él durante los dos primeros años de esta
administración. Además, se consideró prioritaria la asignación de lugares en las escue-
las a las poblaciones indígenas, rurales, desplazadas, con sobreedad para el grado que
cursan o con limitaciones. Se aplicaron también estrategias para atender sus necesi-
dades y adecuar la oferta a sus características particulares.56

En cuanto al combate a la deserción, en la medida en que los niños son el eje del
sistema, las autoridades nacionales, departamentales y municipales realizan mayores
esfuerzos para que ingresen y permanezcan. El índice de deserción en educación pri-
maria es de 6.8%, y en secundaria y media es de 6.4%. El porcentaje de estudiantes
que reprueban y se inscriben de nuevo al mismo año escolar es de 4.9% en prima-
ria, y de 3.6% en secundaria y media.

Para mejorar la gestión escolar en 1994 la Ley 115, o Ley General de Educación,
fomentó la creación de consejos escolares donde participara la comunidad, e hizo
obligatorio el desarrollo de un instrumento para planear y ejecutar las actividades esco-
lares. Así surgieron los gobiernos escolares, conformados por los directivos, docentes
y padres de familia, en donde los directores escolares debían asumir un papel de lide-
razgo; también se crearon los instrumentos de planeación escolar llamados Proyectos
Educativos Institucionales, PEI. 

Las políticas de las autoridades educativas se complementan con diversos progra-
mas que atienden algunos problemas del sistema educativo. El sector privado partici-
pa en tales programas con financiamiento y organización. Uno de estos programas es
Aceleración del Aprendizaje, el cual brinda la oportunidad de concluir, en un año, la
educación primaria a niños y jóvenes entre los 10 y los 15 años que por razones diver-
sas no han podido concluir este nivel educativo. El programa dura un año lectivo para
el estudiante; para el departamento o el municipio la duración depende de la magni-
tud del problema, es decir, de la población menor de edad que no concluyó su edu-
cación básica, así como de las metas fijadas por la administración local para erradicarlo.
Aceleración del Aprendizaje es prioritario para el MEN, debido al número de niños que
presentan rezago y cuyos efectos rebasan el ámbito escolar, pues inciden en la autoes-
tima y en la motivación de los niños para continuar con su educación. Este programa
recibe recursos públicos y privados. 

En segundo lugar está el programa Computadores para Educar, inscrito en la ver-
tiente que busca introducir nueva tecnología en la enseñanza, mediante la instalación
de computadoras en las escuelas que son donadas por oficinas de gobierno y empre-
sas privadas. En el programa confluyen esfuerzos de distinta naturaleza, por una parte,
busca la cooperación de los empresarios para establecer centros de reacondiciona-
miento del equipo donado para entregarlo a las escuelas en óptimas condiciones de
uso. Por otra parte, el Ministerio de Comunicaciones, que administra el programa, dis-
tribuye a las escuelas software educativo. En 2005 el programa iniciará una fase de
capacitación de los docentes para integrar el uso de las computadoras al currículum. 

En tercer lugar, se encuentra el programa Líderes Siglo XXI cuyo objetivo es propi-
ciar que los presidentes de empresas proporcionen asesoría a los directores de escue-
la en el uso de herramientas de planeación. El proyecto ayuda a los colegios a adoptar
mejores prácticas administrativas y, desde el 2001, realiza foros nacionales de calidad
en la gestión escolar para resaltar las experiencias de los colegios que han mostrado
los mayores progresos. El programa busca mejorar la calidad de la educación confor-
mando parejas de escuelas y empresas a fin de compartir experiencias. Una de las
actividades desarrolladas por este programa es la elaboración de los Proyectos
Educativos Institucionales de las escuelas con base en criterios de planeación estraté-
gica usados en las empresas. El programa Líderes Siglo XXI es totalmente administra-
do y financiado por el sector privado.

56. Ministerio de Educación Nacional, “Lecciones de dos años en el aumento de la cobertura educativa. Diagnosticar, definir
prioridades y actuar”, en Altablero, Sección por Colombia, publicación bimestral, núm. 31, agosto-septiembre de 2004,
en http://www.mineducacion.gov.co/altablero Consultada el 22 de noviembre de 2004.



Buenas prácticas de educación básica en América Latina.

36

Situación social, económica y educativa de Costa Rica

Adriana González Ríos

Costa Rica es reconocida por tener un gobierno democrático cuyo principal objetivo
se centra en buscar un desarrollo social integral, donde todos los habitantes tengan
las condiciones necesarias para llevar una vida digna y desarrollarse de manera plena.
Este tipo de gobierno, una cultura y conciencia ciudadana donde la democracia, el cui-
dado por el medio ambiente y la solidaridad social son valores arraigados, han logra-
do situar a Costa Rica en un lugar estelar en términos de equidad social y económica
dentro de los países latinoamericanos. De acuerdo con el Banco Mundial, Costa Rica
junto con Uruguay, goza de la menor inequidad de ingreso en la región.57

Además, en el informe mundial sobre desarrollo humano que publica cada año el
Programa de Naciones Unidas para el Desarrollo donde se miden a los países según
un conjunto de indicadores relativos a salud (esperanza de vida), educación (matrícu-
la escolar y alfabetismo) e ingreso per cápita, Costa Rica siempre ha ocupado un lugar
ventajoso dentro de los países de la región; arriba de naciones como Uruguay y
México y debajo únicamente de Argentina y Chile.

Con una extensión territorial de 51 100 kilómetros cuadrados, Costa Rica compar-
te fronteras con Nicaragua al noroeste y con Panamá al sur, el Mar Caribe al este y el
Océano Pacífico al oeste, definen su litoral. De los casi cuatro millones de personas
que viven en su suelo, 44.6% es menor a los 25 años y 1% de su población perte-
nece a alguna etnia indígena. 

En términos de gobernabilidad existe en Costa Rica un consenso general que otor-
ga al Estado la confianza necesaria para la elaborar la política económica y la redistri-
buir el ingreso, lo que ha impulsado una reestructuración del país sin consecuencias
sociales negativas graves. Un ejemplo de esto es la profunda crisis que el país sufrió
a finales de los ochenta y que no resultó en privaciones masivas o recortes drásticos
de programas sociales. “Desde este punto de vista, en las Américas, Costa Rica es el
ejemplo vivo de que existen vías alternativas y diferentes opciones en materia de rees-
tructuración y modernización económica.”58

El gobierno constitucional de Costa Rica está integrado por el poder legislativo, el
ejecutivo y el judicial y la religión oficial de país es la católica. Costa Rica está dividida
para fines territoriales administrativos en siete provincias, divididas a su vez en 81 can-
tones y en 463 distritos. La capital del país es San José y las otras seis provincias son
Alajuela, Heredia, Cartago, Guanacaste, Puntarenas y Limón. 

Costa Rica contiene doce diferentes zonas de biodiversidad y 5% de todas las for-
mas de vida de la Tierra, aun cuando sólo tiene 0.03% de la superficie terrestre. Su
amplia diversidad ambiental, el hecho de que en general sostiene su desarrollo eco-
nómico a través de la explotación de sus recursos naturales, y las directrices del Estado
y la población costarricense que guían el país hacia un desarrollo sostenible, han con-
vertido a Costa Rica en uno de los países líderes en cuestión de políticas y programas
de carácter ecologista. 

Si bien Costa Rica es considerado uno de los países con mayor equidad en com-
paración con el resto de los latinoamericanos, enfrenta serios desafíos en cuestión de
redistribución económica e igualdad de oportunidades de calidad de vida para su
población. Alrededor de 20% de los hogares está bajo la línea de pobreza, lo que

57. David De Ferranti, et al., Inequality in Latin America. Breaking with History?, Washington, D.C., The World Bank, 2004.
58. International Labor Organization, Informe sobre el diálogo nacional: Costa Rica, en http://www.ilo.org/public/span-

ish/wcsdg/consulta/costaric/ Consultada el 26 de enero de 2005.  



I. Contexto institucional de la educación básica en América Latina

37

equivale a 24% de la población adulta total y a 30% de los niños y niñas del país.
Además, si esta medida se hace con base en la línea de necesidades básicas insatis-
fechas, la cifra incrementa hasta 35% del total de hogares de la nación.59

Esta situación se agrava según las áreas geográficas o los sectores específicos de
la población. Por ejemplo, durante la crisis económica que azotó al país en los ochen-
ta, se creó una generación de rezago que perdió la oportunidad de ir a la escuela de
manera regular y que hoy en día sufre las consecuencias de una vida sin suficiente
educación y preparación técnica. También, ha habido un aumento de la incidencia de
la pobreza en los hogares con jefatura femenina donde los porcentaje de hogares
pobres donde la mujer es el jefe de familia es de 40.3% en áreas urbanas.60

Además, un cuarto de la población más pobre de entre los 25 y los 34 años está con-
centrada en las provincias de Guanacaste, Puntarenas y Limón. Aun cuando 65.1% de
esta población es económicamente activa, más de la mitad se encuentra desempleada.

La tasa de desempleo en Costa Rica es de 6.7% en total, pero si se desglosa según
género, ésta arroja cifras de 5.8% para hombres y 8.2% para mujeres.61 Tales indica-
dores se agravan en los sectores pobres de la población, ya que la tasa de desempleo
abierto entre los pobres económicamente activos (de 12 años y más) se duplicó entre
1994 y 2003. El desempleo limita las posibilidades de progreso y oportunidades eco-
nómicas. Además, el hecho de que sean las mujeres las más afectadas y quienes han
aumentando su participación como jefes de familia crea un sector vulnerable y en alto
riesgo, que ha aumentado en las últimas décadas.

Sistema educativo costarricense

El sistema educativo costarricense considera a la educación preescolar dentro de su
definición de educación básica. La edad oficial de ingreso a preescolar son los 6 años,
y la deseada al concluir el noveno grado, momento en que termina la educación gra-
tuita y obligatoria, es a los 15. En 2000 un poco más de 55% de los estudiantes que
iniciaban preescolar tenía 6 años y el promedio de los que iniciaban sexto de prima-
ria era de 12, un año más de lo esperado si es que no hubiera repitencia y se hubie-
ra ingresado a la escuela a la edad esperada.62

De los 539 mil estudiantes matriculados en Costa Rica, 95% va a escuelas públi-
cas.63 Pero el porcentaje de escuelas públicas en relación con escuelas privadas es
ligeramente menor. Del total de instituciones educativas, 89.17% es pública, mientras
que 9.89% es privada. El porcentaje de estudiantes por nivel educativo de 1999 se
muestra en el cuadro I.12.64

59. Ministerio de Planificación Nacional y Política Económica. Oficina Internacional del Trabajo, Las iniciativas nacionales relati-
vas al acceso a la educación y a la formación, Costa Rica, http://www.logos-net.net/ilo/150_base/es/topic_n/t1_cos.htm
Consultada el 3 de enero de 2005.

60. Proyecto Estado de la Nación, Décimo informe estado de la nación en desarrollo humano sostenible, San José, Gobierno
Nacional, 2004.

61. Internacional Labour Organization, Labour Statistic Database 1998-2004, en http://laborsta.ilo.org/ Consultada enero 15 de 2005. 
62. Laurence Wolff, et al., “Primary Education in Latin America: The Unfinished Agenda”, Sustainable Development Department

Technical Papers, Interamerican Development Bank, en http://www.eric.ed.gov/ Consultada el 20 de noviembre de 2004.
63. Ministerio de Planificación Nacional y Política Económica, op. cit.
64. María Eugenia Murillo, Costa Rica y sus Provincias, en www.cientec.or.cr/provincias.html Consultada el 4 de enero de 2005. 

Cuadro I.12: Porcentaje de estudiantes

Preescolar 8.97%

Primaria 61.6%

Secundaria 27.1%

Universidad y Parauniversidad 8.6%
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De las cinco mil instituciones educativas que existían en el país en 2000, el por-
centaje de escuelas por nivel educativo se muestra en el cuadro I.13.

65. Ministerio de Planificación Nacional y Política Económica, op. cit.. 
66. Ministerio de Planificación Nacional y Política Económica, op. cit.

Cuadro I.13: Porcentaje de escuelas

Preescolar 20.8%

Primaria 71.3%

Secundaria 6.5%

Universidad y parauniversidad 1.5%

Fuente: UNESCO, Educación para todos, evaluación 2000, informe de países: Costa Rica, en
http://www2.unesco.org/wef/countryreports/costa_rica/contents.html

Nótese la diferencia entre los porcentajes de alumnos y el número de instituciones
para atenderlas, sobre todo en el caso de primaria y secundaria. La información ante-
rior muestra el claro impulso a la educación primaria, en la que Costa Rica utiliza más
de 75% de la inversión educativa e invierte casi 6% del PIB en educación, y del total
del presupuesto educativo el Ministerio de Educación recibe un poco menos de 70%.
El Ministerio de Educación cuenta con aproximadamente 37 mil empleados, e invier-
te 92% de su presupuesto en pagar salarios. 

Costa Rica es fiel a su ideología de invertir en capital humano como base de su
política de desarrollo económico. De manera que 89.6% de los costarricenses han
recibido algún tipo de educación y 11.7% cuenta ya con educación universitaria. Al
finalizar el año 2000, 23.6% del total de la población del país se encontraba cursan-
do un nivel educativo; esto comparado con el 21.5% de 1990.65

En el país 88% de los jóvenes entre los 17 y 20 años de edad concluyó la prima-
ria, cifra seis puntos porcentuales mayor que la que arroja el promedio de toda
Latinoamérica. Las tasas de cobertura a nivel preescolar muestran también valores
ascendentes alcanzando para los últimos años a 87.8% de la población en esta edad.
El gobierno se ha esforzado en crear programas que diversifiquen la oferta educativa,
impulsando por ejemplo la enseñanza del inglés, el uso de la tecnología educativa y
la renovación de los planes de estudio. Además, la proporción de docentes titulados
ha aumentado: en 1995 era de 73% y en 2001 de 85%.

La tasa de alfabetismo en 2000 fue de 95.2%, marcando un incremento de 2.2%
comparado con el censo que se llevó a cabo 16 años antes. Sin embargo, confronta-
do con otros países de Latinoamérica, 4.8% de analfabetismo sigue siendo un por-
centaje alto, sobre todo tomando en cuenta las altas calificaciones que los estudios
comparativos dan a Costa Rica en gobernabilidad, desarrollo económico y equidad. La
situación se agrava aún más en cantones costarricenses de menor desarrollo social,
donde los índices de analfabetismo registran tasas superiores a 10%. Estos porcenta-
jes muestran que todavía existe gran desigualdad en cuestión de oportunidades edu-
cativas entre distintas regiones del país: mientras que en la zona urbana 4.7% de la
población mayor a los 5 años no ha recibido ningún tipo de instrucción educativa ins-
titucional, en las zonas rurales el número se duplica.66

La deserción interanual en Costa Rica es también significativa. Las tasas de escola-
ridad se reducen a medida que aumenta la edad. Esta deserción interanual se mues-
tra claramente en el caso de la cohorte de estudiantes de 1992-1998 donde del total
de estudiantes matriculados en el primar año de secundaria (séptimo grado), sola-
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mente 68.9% lo hizo en octavo año, 57.2% en el noveno y 57% en los dos años
siguientes y, finalmente, sólo 39.6% lo hizo en el decimoprimero.

Uno de los desafíos más importantes para el sistema educativo costarricense está
en la educación secundaria que presenta los porcentajes más bajos de cobertura
(60.2%) y los problemas más serios de eficiencia interna. La situación ha ido empeo-
rando al paso de los años. En 2001 el número de desertores en secundaria superó
en poco más de 35% al de primaria, en tanto que la relación era de 9.4% en 1990.
Además, la proporción de matriculados en 2000 disminuyó de manera constante de
92% a los 12 años, a 53% a los 17 años.67

La repetición de grados es también un gran desafío para el sistema educativo cos-
tarricense, ya que ésta aumenta el costo total por estudiante que paga el gobierno y
el costo-beneficio privado del estudiante para asistir a la escuela. En un estudio dirigi-
do por Wolff y Schiefelbein, auspiciado por el Banco Interamericano de Desarrollo, se
compara el progreso en educación elemental en Costa Rica, Chile, Brasil y Honduras
en el periodo de 1990-2000 y se llega a la conclusión de que Costa Rica muestra el
menor progreso en reducir la repetición escolar, donde en diez años el porcentaje se
redujo únicamente de 14% a 10%. La repetición escolar es aguda entre los sectores
más pobres de la población. 

Por último, un reto importante para Costa Rica está planteado en la evaluación de
la calidad y los resultados educativos, principalmente en buscar su participación en
estudios comparativos internacionales. Costa Rica ha participado en tipo de estudios,
como el de la UNESCO, no obstante algunos problemas técnicos impidieron reportar los
resultados, por lo que se perdió la oportunidad de comparar los progresos en cues-
tión de educación del país con el resto de Latinoamérica y el mundo.

En Costa Rica se escogieron tres proyectos de calidad que contienen ideas origi-
nales, procesos imitables y resultados exitosos que redefinen la educación como un
proceso socio-afectivo además de académico. Amigos del Aprendizaje (ADA) es un
proyecto que logra conjugar exitosa y armoniosamente el trabajo de la iniciativa priva-
da, la academia y el gobierno. Trabaja con maestras, familias y voluntarios para promo-
ver el desarrollo temprano del lenguaje y la comunicación en niños de escuelas
públicas en zonas urbano-marginales. ADA funciona bajo el supuesto de que la mejor
manera de disminuir la repitencia y la deserción escolar es mediante la prevención,
por lo que trabaja con niños en riesgo en edad preescolar y primer grado. Gracias a
una rigurosa capacitación docente, ADA ha logrado que los niños de escasos recursos
desarrollen habilidades de lenguaje y comunicación esenciales para el éxito escolar y
el progreso académico. Es además una experiencia evaluada y sistemática que se sus-
tenta en las teorías de lenguaje y alfabetización de niños de Catherine Snow y en las
investigaciones sobre educación y pobreza en América Latina de Fernando Reimers,
ambos consultores de ADA y profesores de la Universidad de Harvard. 

El programa para el mejoramiento de la calidad de la educación y vida en las
comunidades de atención prioritaria (Promecum) es una iniciativa del Ministerio de
Educación Costarricense para mejorar la educación primaria de las zonas urbano-mar-
ginales de alto riesgo social. Además de ampliar el currículum de las escuelas que for-
man parte de Promecum y dotarlas de infraestructura y material, cada institución
educativa cuenta con una trabajadora social, una psicóloga y una orientadora, quienes
están a cargo de prevenir y resolver algunos de los problemas extracurriculares de los
estudiantes. Otro de los aspectos esenciales del programa es que los niños en riesgo

67. Héctor Pérez, Educación, capital humano y movilidad social en Costa Rica: Un primer análisis de los datos del censo
del 2000, en http://www.eric.ed.gov/ Consultada el 25 de noviembre de 2004.
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de repetir año asisten a clases particulares de recuperación. Además, la capacitación
docente es permanente y constante, ya que se seleccionan a profesores de la misma
institución quienes fungen como tutores de sus colegas. También redefine el concep-
to de educación y amplía las capacidades de la escuela como centro orientador del
desarrollo integral de los niños y niñas de escasos recursos.

El último proyecto que se escogió es una experiencia vinculada al desarrollo de
valores para la vida en niños y jóvenes. Este proyecto también amplía el concepto de
educación, pues toma dos aspectos de vital importancia en el desarrollo de una per-
sona sana y feliz: el deporte y el no consumo de drogas y sustancias adictivas.
Jóvenes que salvan jóvenes es una asociación civil que a través de la práctica del fút-
bol, seminarios y talleres, aleja a los jóvenes de zonas urbano marginales de las dro-
gas y los forma en valores como disciplina, ética y solidaridad. Este programa
complementa el adiestramiento del fútbol con un programa de formación que inclu-
ye temas relativos a la salud, prevención de la drogadicción, calidad de vida y orien-
tación psicopedagógica.
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Situación social, cultural y económica del Ecuador

Javier Loredo Enríquez

Ecuador es un país andino de 256 549 kilómetros cuadrados ubicado al noroccidente
de América del Sur. Le limita al norte: Colombia; al sur y este: Perú, y al oeste, el
Océano Pacífico. Ecuador está dividido en cuatro regiones geográficas: la Costa, que
comprende poco más de la cuarta parte del país; la Sierra, constituida por dos alinea-
ciones montañosas entre las que se alza una estrecha meseta deshabitada conocida
como valle interandino; el Oriente o región Amazónica, al este de los Andes, y la región
Insular, integrada por las Galápagos, que abarca varias islas de origen volcánico. En cada
zona habita una gran variedad de indígenas: en la Sierra viven grupos que son descen-
dientes de los pueblos conquistados por los incas. En el Oriente viven los indígenas
amazónicos con culturas y lenguas propias. En la región de la Costa se han producido
diversos grados de mestizaje entre descendientes de españoles y de esclavos negros
africanos, lo que ha dado lugar a una cultura afroecuatoriana. Estas regiones constitu-
yen realidades física y culturalmente diversas desde sus orígenes. A pesar de ser un
área tan pequeña, el país muestra una gran diversidad de entornos naturales.

Ecuador se divide en 22 provincias que se subdividen en cantones y éstos, a su vez,
en parroquias urbanas y rurales. La capital es Quito, ubicada en la Sierra; la ciudad más
poblada y dinámica económicamente es Guayaquil, localizada en la Costa. La población
total del país proyectada según el censo de 2001 es de 12 156 608 habitantes, de los
cuales 49.5% son hombres y 50.5%, mujeres. La densidad promedio es de 47.4 habi-
tantes por kilómetro cuadrado. La distribución de la población es irregular. La mayor
parte se concentra en las ciudades de la costa y de la sierra, regiones que concentran
el desarrollo económico, social y cultural, particularmente Quito y Guayaquil.

La tasa de crecimiento anual de la población es de 2.1%. La tasa de fecundidad
en el último quinquenio llegó en a 3.4 hijos/mujer. La mortalidad infantil fue de cua-
renta por cada mil en 2001. La expectativa de vida se ha elevado a más de 70 años.
Los grupos étnicos se distribuyen en: 45% indígenas; 40% mestizos; 10% españoles
o europeos y 5% negros. La población es eminentemente joven, 74.3% tiene menos
de 40 años.68

El carácter rural que caracterizó al país históricamente ha llegado a su fin. La urba-
nización ha sido constante: en 1950 la población urbana fue 28%, en 1982 alcanzó
51%, en 2001 llegó a 61%. Según el índice de desarrollo humano del Programa de las
Naciones Unidas para el Desarrollo (PNUD), Ecuador está por debajo de la media de
América Latina. La situación de pobreza y exclusión ha traído consigo graves problemas
sociales: insatisfacción, protesta, huelgas, inestabilidad, desconfianza y migración.

Ecuador se caracteriza por una diversidad étnica-cultural, la cual podría ser una real
fortaleza del país. Sin embargo, dicha diversidad rebasa la estructura y organización
geopolítica y administrativa, por lo que es fuente de tensión social y política. 

Una visión global del país muestra un aparato productivo débil y vulnerable, pese
a la riqueza de recursos naturales. La producción ecuatoriana no tiene peso en los
grandes circuitos económicos internacionales y su mercado interno es limitado. La
industrialización auspiciada en la época dorada del petróleo no alcanzó gran nivel y
conforme descendieron los ingresos petroleros, reapareció una estructura económica
tradicional con pocos cambios y, a juzgar por los resultados, con escasa capacidad de
adaptación.

68. Sistema integrado de indicadores sociales del Ecuador: VI Censo de Población y V de Vivienda, 2001, en
www.siise.gov.ec Consultada el 2 de agosto de 2004.
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La distribución de la ocupación es: agricultura 35%, manufactura 21%, comercio
16%, servicios y otras actividades 28%. Efectivamente, la concentración de la riqueza
del país continúa en el sector primario y crece algo en el terciario. Las exportaciones
de petróleo crudo significan 43%, banano, café, cacao, camarón, productos primarios
tradicionales, 29%, productos primarios no tradicionales como los marinos, madera,
palma africana, flores y algunas frutas, 8%, por lo que continúan siendo los pilares
económicos. Sólo 20% corresponde a bienes industrializados, entre éstos los vehícu-
los y algunas frutas procesadas. Todas se distinguen por su bajo valor agregado, la
dependencia del mercado externo, el carácter no estratégico y su alta vulnerabilidad.

La dolarización asumida por el país en 2000 trajo como consecuencia mayor esta-
bilidad económica. En 2002 se construyó una de las obras de más alta inversión pri-
vada en el país, el oleoducto de crudos pesados que apoyó principalmente a la
economía, que alcanzó un ritmo de expansión de 17.6% para ese año. Sin embargo,
con el fin de la obra, este ritmo se redujo a 2.9% en 2003. La construcción de ese
oleoducto ha permitido un incremento notable de la producción petrolera privada, no
así la producción estatal que por falta de inversión se ha reducido notablemente. 

El año 2003 fue bueno en materia económica, ya que el PIB creció 3% en térmi-
nos reales y es ligeramente inferior al logrado en 2002 (3.4%). La inflación cerró en
2003 con niveles de un dígito: 6.1%, muy por debajo del promedio de 2002 (9.4%),
y se mantiene en un promedio de 1% mensual como máximo. Rubros como el de la
educación privada tuvieron una significativa inflación en 2003 (25%).

A partir de ese año, el nivel de desempleo se mantiene estable (9.3%) y el de
subempleo refleja una baja de casi 10 puntos respecto a 2002 y alcanza 45.8%.
Ecuador refleja un alto proceso migratorio, más evidente en la zona austral. Los ingre-
sos que provienen de remesas de los migrantes están cerca de los 1 700 millones de
dólares anuales que, junto a la alta inversión extranjera en 2003 y al crédito externo
al sector privado, conforman un importante flujo de capital que han fortalecido nota-
blemente la balanza de pagos. 

El alto precio del petróleo en el mercado internacional y una serie de acciones
adoptadas en materia de política fiscal, como el incremento de los precios de los com-
bustibles, la elevación periódica de las tarifas eléctricas y telefónicas, la eliminación de
los atrasos de la deuda externa, entre otras, contribuyeron a fortalecer los ingresos
públicos. No obstante, por el lado de los egresos, la falta de una política salarial uni-
forme que elimine la diversidad de leyes y escalafones existentes es uno de los fac-
tores que entorpece la flexibilidad de las finanzas públicas.69

Las condiciones económicas del país y las oportunidades de apertura económica
de nuevos mercados permiten prever una recuperación consistente de la economía.
La población activa de Ecuador se calcula en 5.13 millones de personas. Los trabaja-
dores cualificados representan sólo un pequeño porcentaje de la fuerza laboral.

La estructura política del Estado se divide en los poderes ejecutivo, legislativo y
judicial; los puestos de los dos primeros se designan por medio de elecciones demo-
cráticas. El régimen es presidencialista y dura cuatro años. En Ecuador hay más de diez
partidos políticos. En 1990 los partidos más importantes eran el Partido Social
Cristiano, el Partido Roldosista Ecuatoriano, el Movimiento Popular Democrático,
Izquierda Democrática, Partido Conservador-Unidad Nacional y Democracia Popular.

En 1996 Abdalá Bucaram fue electo por una amplia mayoría, venció en 20 de las
21 provincias del país. Sin embargo, los grandes recortes que realizó a las subvencio-
nes en sectores clave de la economía nacional –electricidad, gas, gasolina y red tele-

69. Carmen Inés Merlo, “¿Cómo le fue a Ecuador en materia económica en el 2003?”, en CCQ, febrero de 2004, pp. 3-12.
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fónica–, unido al gran número de excentricidades que cometía, provocaron las movi-
lizaciones y protestas que llevaron a que el Congreso Nacional aprobara en 1997 su
destitución por "incapacidad mental". En su lugar fue designado Fabián Alarcón, pre-
sidente del Congreso Nacional en ese momento.

En 1998 se eligió como presidente a Jamil Mahuad (candidato de la Democracia
Popular) y alcalde de Quito. Mahuad tuvo que enfrentarse a una grave crisis económi-
ca, política y social. Sus proyectos de reforma y ajuste de la economía ecuatoriana se
encontraron con el firme rechazo de gran parte de la ciudadanía y las fuerzas políticas
y sindicales contrarias a la liberalización y desregulación emprendidas por el nuevo
presidente. Las tres huelgas generales convocadas, respectivamente, en octubre de
1998, febrero y marzo de 1999, sumadas a los permanentes conflictos sectoriales
que se sucedieron, provocaron varios muertos y representaron un duro revés para el
mandatario, que optó por la militarización de buena parte de los sectores económicos
del país. 

Debido a la profunda crisis económica que desde diciembre de 1999 había oca-
sionado una fuerte agitación social, Mahuad propuso al Banco Central del Ecuador que
adoptara el dólar estadounidense como moneda oficial del país. Dicha entidad banca-
ria aprobó el 11 de enero de 2000 esa medida. Nueve días después comenzaron a
llegar a Quito miles de indígenas para exigir la dimisión de Mahuad y la disolución del
Congreso Nacional y de la Corte Suprema de Justicia. El levantamiento, promovido por
la Confederación de Nacionalidades Indígenas de Ecuador (Conaie), asaltó el 21 de
enero los edificios del Congreso, de la Corte Suprema y del Tribunal de Cuentas, al
tiempo que un grupo de militares se unía a la sublevación poco antes de que Mahuad
huyera del palacio presidencial.

Tras la creación de una junta de salvación nacional, encabezada por el coronel
Lucio Gutiérrez, la cúpula militar decidió nombrar presidente de la República al hasta
entonces vicepresidente, el independiente Gustavo Noboa. Al día siguiente, el
Congreso ratificó la designación aplicando el artículo constitucional en el que el presi-
dente puede ser sustituido por su vicepresidente “por abandono del cargo”.

A finales de febrero de 2000, el Congreso aprobó la ley de dolarización, que cul-
minó el 10 de septiembre de ese mismo año, con la definitiva sustitución del sucre
por el dólar estadounidense. Nuevas medidas económicas adoptadas por el gobierno
de Noboa desde diciembre de ese mismo año propiciaron un intenso movimiento de
protestas de los indígenas. Miles de ellos se concentraron en la Universidad Politécnica
Salesiana de Quito, y el 2 de febrero de 2001 fue decretado el estado de emergen-
cia. Esta situación finalizó cinco días después, cuando Noboa y Vargas (presidente de
la Conaie) alcanzaron un acuerdo que preveía cierta reducción del precio del gas
doméstico, la congelación del precio del combustible y la revisión de las tarifas del
transporte público.

El 20 de octubre de 2002 tuvo lugar una nueva cita con las urnas, de la cual habría
de emanar el futuro presidente hasta 2007. La candidatura más votada fue la del ex
coronel Lucio Gutiérrez, de la alianza de la Sociedad Patriótica 21 de Enero y el
Movimiento de Unidad Plurinacional Pachakutik-Nuevo País, y contando con el apoyo
de diversas organizaciones indigenistas y de izquierda. Lucio Gutiérrez logró 54.3% de
los votos, convirtiéndose en presidente electo en enero de 2003. La coalición guber-
namental de izquierdas formada por Gutiérrez no duró mucho, ya que los diferentes
puntos de vista en materia de política social y económica de sus integrantes hicieron
que entre julio y agosto de 2003 abandonaran la alianza gobernante el Movimiento
Popular Democrático y Pachakutik.
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Situación de la educación básica en Ecuador

La Constitución Política del Estado establece que la educación básica es obligatoria,
laica, que consta de diez años y es gratuita hasta el décimo grado, además de man-
tener los principios de nacionalidad, democracia, justicia social, paz, defensa de los
derechos humanos y estar abierta a todas las corrientes del pensamiento universal.
Establece que los planes educacionales propenderán al desarrollo integral de la per-
sona y de la sociedad. 

Los documentos fundamentales vigentes que conforman el marco normativo del
sistema educativo ecuatoriano son cuatro: Constitución Política del Estado (5 de junio
de 1998); Ley de Educación (15 de abril de 1983); Ley de Cultura (1 de agosto de
1984) y Ley de Carrera Docente y Escalafón del Magisterio Nacional (2 de agosto de
1990), con su respectivo reglamento para cada una de las tres últimas. 

Las leyes y reglamentos no han sido actualizados en lo referente a la educación
básica, que siguen considerando por ciclos: preprimaria, primaria y secundaria y no
como unidad, como en realidad funciona, lo que produce serios conflictos en su admi-
nistración.

En la línea de los recursos que el país destina a la educación se refleja una baja
importante, debido a que en 1980 30% del presupuesto general del Estado fue des-
tinado a educación, en cambio en 2002 fue tan sólo 12%. En 1981 el estado ecua-
toriano invirtió 5.4% del PIB en educación y en 2002 se redujo al 3.3%.

Organización y funcionamiento del sistema educativo

El sistema educativo ecuatoriano está administrado por el Ministerio de Educación a
través de direcciones Nacionales de Educación, tres subsecretarias Regionales y 22
direcciones Provinciales de Educación.

El año escolar funciona con dos regímenes que obedecen a las condiciones climá-
ticas y productivas: el ciclo costa, que comienza el año escolar en mayo y concluye en
enero del año calendario siguiente; y el ciclo sierra, que empieza en octubre y termi-
na en julio del año calendario siguiente. Esta situación, si bien atiende a las necesida-
des antes señaladas, complica la administración en todos sus niveles. El total de
planteles educativos es de 26 mil. De éstos doce mil corresponden al régimen costa
y catorce mil al régimen sierra.

La oferta educativa está constituida por entidades escolares fiscales (74%), cuyo
sostenimiento es responsabilidad del Estado; particulares (26%), financiadas con los
aranceles y pensiones que pagan las familias. Existe un grupo de establecimientos,
cuya figura combina las dos anteriores, denominado fiscomisional, en el cual el actor
privado es generalmente una comunidad religiosa. Este grupo de establecimientos es
pequeño y en los datos que se han presentado están dentro del grupo fiscales. 

El sistema educativo conserva criterios de un sistema clásico y está estructurado en
educación formal escolarizada, no formal o no escolarizada. El subsistema escolariza-
do comprende la educación que se imparte en los centros educativos determinados
por la Ley de Educación y los reglamentos generales y especiales; abarca educación
regular, educación compensatoria y educación especial. Se sujeta a las disposiciones
sobre límite de edad, secuencia y duración de los niveles y grados.

La educación regular se compone de los siguientes niveles y respectivas edades:
educación inicial, niños hasta cuatro años; educación básica, niños de 5 a 14 años;
bachillerato, adolescentes de 15 a 17 años; posbachillerato y superior, se rigen por las
leyes especiales sobre la materia (ver gráfica I.1).
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La educación inicial está bajo la rectoría del Ministerio de Educación y Culturas, para
lo cual formuló y puso en vigencia desde julio del 2002 el “Referente curricular para
la educación inicial de los niños de cero a cinco años”. La educación formal básica de
diez años de escolaridad tiene vigencia desde 1996, aunque sobreviven rezagos de
la estructura y organización de la escuela primaria de seis grados que no se han modi-
ficado, en particular en el campo administrativo y el sistema estadístico de recolección
y procesamiento de datos, lo que dificulta terriblemente su utilización. 

La educación compensatoria se inscribe en el área de educación de adultos y abar-
ca los niveles primario y secundario, y la formación-capacitación como artesano. Ésta
permite a las personas integrarse al sistema en cualquier época. En general, ofrece
modalidades no escolarizadas que favorecen los estudios fuera de las instituciones,
sin el requisito de un determinado currículo académico o de edad. 

La educación especial atiende a las personas excepcionales que por diversas cau-
sas no pueden adaptarse a la educación regular. Aunque existen establecimientos que
imparten educación especial, la tendencia actual es incorporar a niños y adolescentes
a los centros comunes para toda la población. La situación actual del sistema educa-
tivo ecuatoriano se representa en el cuadro I.14.

Gráfica I.1: Estructura del sistema educativo ecuatoriano

Cuadro I.14: Planteles, maestros y alumnos en Ecuador

Fuente: SIISE versión 3.5

Nivel Planteles % Profesores % Alumnos %

Preprimario 4 009 16.14 0 992 6.77 167 582 5.67

Primario 17 569 70.76 76 642 47.23 1 873 349 63.44

Medio 3 249 13.08 74 639 45.99 911 572 30.87

Total 24 827 100 162 273 100 2 952 503 100
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Las cifras evidencian el bajo peso de la oferta educativa en los niveles preprima-
rio y medio, a pesar de los avances logrados en el último decenio. Llama la atención
el número similar de docentes primarios y secundarios a pesar de las diferencias en el
número de alumnos y de la oferta disponible de este servicio en todo el país. Esto
delata un problema serio de distribución docente y de capacidad de retención del
sistema, que en el nivel medio expulsa a 48.6% de los niños que terminan la prima-
ria (séptimo año de educación básica). De 1990 a 2004 Ecuador ha logrado esco-
larizar cerca de 90% de los niños del grupo de 6 a 11 años de edad.70

Los recursos humanos para la educación

La incorporación del profesional docente a las instituciones fiscales se hace según la
Ley de Carrera Docente y Escalafón del Magisterio Nacional. Para ocupar vacantes ori-
ginadas por fallecimiento, renuncia o jubilación se llama a concursos de merecimien-
tos y oposición. De acuerdo con los datos registrados, el número total de docentes es
suficiente para atender la población demandante e incluso habría suficiente abasto en
el caso de universalizar la cobertura en todos los niveles. No se justificaría la creación
de nuevas partidas docentes, pero sí la redistribución racional del personal existente
por niveles y regiones.

El personal docente está configurado por 58% de mujeres y 42% de hombres;
80% tiene un título que le acredita para ejercer la docencia, 19.5% posee alguno des-
vinculado del área docente y 0.5% no cuenta con un título. A pesar de que la norma
de escalafón y sueldos del magisterio establece y vigila que sólo quienes tienen títu-
lo docente ejerzan dentro de las instituciones públicas, ésta no garantiza la calidad que
se imparte. La Ley de Carrera Docente y Escalafón impide la participación de otros pro-
fesionales, quienes podrían aportar al desarrollo educativo.

Los procesos de mejoramiento profesional responden a las coyunturas y son un
requisito para el ascenso de categoría salarial. Se realiza cada cuatro años –sector
urbano– o tres años –sector rural–. No existen estándares docentes ni se marca una
diferencia de estímulos para quienes se perfeccionan, aplican innovaciones o, al
menos, asisten puntualmente a sus lugares de trabajo.

70. Secretaría Técnica del Frente Social del Gobierno del Ecuador, Índice 3 de la Unidad de Información y Análisis, Quito,
Gobierno del Ecuador, 2000.
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Una sociedad comprometida con la educación: 
El Salvador

Ana Flores Pacheco

El Salvador tiene bríos de crecer económicamente y de elevar la calidad de su educa-
ción. Es de los pocos países en América Latina que han realizado su reforma educati-
va de abajo hacia arriba, rescatando las experiencias de participación social en las
escuelas con un fuerte apoyo del Ministerio de Educación (Mined). 

Su territorio es de 21 mil kilómetros cuadrados, con una población cercana a los
siete millones de habitantes. El país se divide en 14 departamentos que, ordenados
de menor a mayor pobreza son: San Salvador, La Libertad, Cuscatlán, San Miguel,
Santa Ana, Sonsonate, La Paz, Usulután, San Vicente, Chalatenango, La Unión,
Ahuechapán, Morazán y Cabañas. El área metropolitana de San Salvador alberga a la
tercera parte de los habitantes del país, muchos de los cuales ocupan zonas pobres
en sus alrededores. 

El Salvador vivió un conflicto armado que empezó en 1980 cuando el Frente
Farabundo Martí se levantó en armas por los altos índices de desigualdad que existían.
El conflicto finalizó en 1992 cuando en un ambiente de diálogo y cooperación el
Frente depuso las armas gracias a los Acuerdos de Paz firmados en Chapultepec, en
la Ciudad de México, tras lo cual se convirtió en partido de oposición con participación
en la cámara. Desde 2004 el presidente de El Salvador es Elías Antonio Saca, del par-
tido Alianza Republicana Nacionalista (Arena), que ganó las elecciones presidenciales
y la mayoría del congreso, en un ambiente de debate donde participan la mayor parte
de la población y los medios de información.

El país inició su reconstrucción con la idea de reducir los niveles de indigencia, que
entre 1991 y el 2002 pasaron de 59.7% a 36.8%.71 Esta reducción influyó más en
la pobreza extrema, que de 32 puntos en 1992 descendió a 19.3 puntos en 2000. El
número de pobres disminuyó de 3.3 millones a 2.8 millones entre 1992 y el 2000.
Uno de los retos pendientes es la modificación en la amplia brecha relativa al ingre-
so. Los hogares rurales más pobres obtienen sus ingresos de fuentes agropecuarias
en 70.5%, sin embargo, para incrementar sus ingresos, estas familias requieren diver-
sificar sus actividades económicas. Como un factor asociado a la pobreza extrema, las
familias con menos ingresos, poseen menos educación, reciben menos remesas del
exterior, su economía depende de factores climáticos, viven más alejadas de las para-
das del autobús y, por tanto, de los mercados. Según estos datos sólo 65.2% de los
hogares rurales tiene electricidad y 43.3% recibe agua entubada.

El Salvador, al igual que otros países, tuvo una recesión económica en 1994. En
ese contexto gestó el Plan de Desarrollo Económico y Social que se planteó reducir la
pobreza, fortalecer la democracia, impulsar la educación, consolidar el desarrollo eco-
nómico y el intercambio en la economía mundial. Se proponía mejorar la productivi-
dad, con “conocimiento, tecnología, manejo de información, destrezas: significa elevar
la calidad de nuestros sistemas educativos y la preparación de nuestros recursos
humanos de alto nivel”.72

El Salvador es un país que valora mucho la paz y el diálogo. Los sectores sociales
buscan espacios de consenso y la educación es uno de ellos. El compromiso social
para elevar la calidad de la educación se puede ver en el trabajo de los técnicos del

71. Anabella Lardé de Palomo y Roberto Rivera Campos, Informe de desarrollo económico y social 2002: Invirtamos en
educación para desafiar el crecimiento económico y la pobreza, Departamento de Estudios Económicos y Sociales DEES,
San Salvador, Fusades, 2002.

72. Arríen, J. B., Calidad de la educación en el istmo centroamericano, San José, UNESCO, 2000.
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Mined, en la constante participación de los padres en la preparación de alimentos para
los niños en las escuelas, en el trabajo de los profesores, en el liderazgo de los direc-
tivos y en la asesoría de los empresarios en la gestión escolar.

Educación salvadoreña

El sistema escolar salvadoreño estructura su plan de estudios en educación parvularia,
básica y secundaria. La educación parvularia ha incrementado la cobertura de 38% en
1996 a 48% en 2002, con aproximadamente 130 mil estudiantes, de los cuales 60%
están matriculados en escuelas Educo (Educación con Participación de la
Comunidad). La educación básica consta de nueve años distribuidos en tres ciclos de
tres años. En los dos primeros ciclos ha disminuido su cobertura en las áreas urbanas
de 101% en 1996 a 86% en 2002 e incrementado la cobertura en áreas rurales de
121% en 1996 a 137% en el 2002, sobre todo debido al programa Educo que se
imparte en 78% de las municipalidades más pobres. Para 2002 Educo tenía una
matrícula de 280 mil estudiantes, lo que significó 44% de la matrícula rural. El tercer
ciclo de educación básica ha mostrado un aumento de la cobertura tanto en áreas
rurales como urbanas de 61% a 74% en global, y de 34% a 51.4% en zonas rurales
durante 2002. La educación secundaria, que equivale a los ciclos 10º al 12º, indica un
incremento en la cobertura, pero continúa siendo un nivel de poco acceso para la
población. En el área urbana creció la tasa de matrícula de secundaria de 61%, en
1996, a 65%, en 2002. En el área rural se incrementó la tasa de matrícula de 3.2%,
en 1996, a 5.4%, en 2002. La matrícula de educación secundaria en las zonas rura-
les es prácticamente inexistente, pero los datos de migración muestran que muchos
de los estudiantes que habitan en las zonas rurales y que desean seguir estudiando
se mudan a las ciudades, lo cual engrosa los datos de eficiencia en áreas urbanas. 

Desde los acuerdos de paz la educación es un medio para impulsar el desarrollo
económico y social. En un primer momento, con el presidente Alfredo Cristiani (1989-
1994) se dieron los primeros pasos en un ajuste estructural y de estabilización eco-
nómica. En un segundo momento, con el presidente Armando Calderón Sol la
educación pasó a ser declarada prioridad nacional como un campo de formación polí-
tica, económica y social de la población, con la misión de formar a los ciudadanos para
que participen en la reflexión compartida en la búsqueda de alternativas viables en
ese momento político-social. En palabras de Cristiani: “Impulsar la modernización del
campo educativo, con el aporte intelectual de ciudadanos ilustrados” como actores
principales del proceso educativo.73

Las modificaciones en materia educativa iniciaron aun antes de que hubiera con-
ciencia política sobre los avances de la reforma educativa. Desde principios de los
noventa, el Mined impulsó diversos diagnósticos y consultas para conocer el estado
real de la educación salvadoreña, los cuales se enumeran a continuación:

1. Diagnóstico general básico del sector educación (conocido como Miplan, 1990).
2. Estudios de referencia de la educación en El Salvador (Education Field Technical

Support Contract realizado por AID en 1990).
3. Diagnóstico del sistema de desarrollo de recursos humanos en El Salvador en

el que participaron el Harvard Institute for International Development (HIID), la
Universidad Centroamericana Simeón Cañas y la Fundación Empresarial para el
Desarrollo Educativo (Fepade). Fue financiado por USAID en 1993 y dio como
resultado el texto La educación en El Salvador de cara al siglo XXI.

73. Discurso pronunciado en la Comisión Nacional de Educación, Ciencia y Desarrollo. Fernández Santos Agustín y Álvaro
Carrasco Guzmán, La educación y su reforma: El Salvador, 1989-1998.
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4. La Consulta Nacional sobre la Educación, Consulta 95. Foro organizado por el
Mined donde a través de talleres y reuniones en los 14 departamentos se con-
sultó a profesores, alumnos, padres de familia, personal técnico del Ministerio,
personal de instituciones privadas y universidades para conocer alternativas
para la reforma sobre los ejes de calidad, cobertura y administración educativa.

5. Consulta al sindicato ANDES de profesores, de cuyas pláticas no existen docu-
mentos públicos.

6. Implementación estratégica del desarrollo social de El Salvador realizado por la
fundación Miguel Kast, 1991.

7. Foro Nacional sobre reforma educativa en el que participaron desde el Sindicato
Gremial de Maestros de El Salvador (Simes), la Asociación Nacional de
Educadores Salvadoreños 21 de junio (ANDES), el Consejo Superior de
Universidades Privadas de El Salvador (Cosupes), la Fundación Empresarial para
el Desarrollo Educativo (Fepade), la Fundación Salvadoreña para el Desarrollo
Económico y Social (Fusades), la Universidad Centroamericana José Simeón
Cañas y el Mined.

Los resultados del proceso de consulta se pueden agrupar en cuatro rubros:
1. Bajos niveles educativos entre la población salvadoreña. 28 % de la población

mayor de 14 años era analfabeta; en la zona rural 40% no tenía escolaridad;
sólo 14% había terminado los seis años de ecuación primaria; sólo 40% de los
niños entraba a parvularia; 87% a primer grado; y sólo 20% de los que ingre-
saba a primer grado lograban terminar el noveno grado.

2. Ineficiencia del sistema educativo en el uso del gasto educativo. Los niños
requerían 9.4 años para alcanzar el 6º grado. Se sometían a aprendizajes poco
significativos y sin recursos pedagógicos. Los profesores contaban con una defi-
ciente formación, los contenidos estaban fragmentados y eran irrelevantes. 

3. Bajos niveles de acceso de la población. La consulta recomendó proporcionar
más recursos a la educación, en especial a la educación básica, enfocando los
esfuerzos en los primeros grados. Para ello se sugirió dotar de libros de textos
y materiales a los alumnos de zonas desfavorecidas; desarrollar un sistema de
formación docente para profesores de primaria; dar capacitación a profesores
en servicio; promover innovaciones educativas para elevar la calidad en zonas
desfavorecidas; iniciar la reforma curricular e incrementar los programas de ali-
mentos escolares que en 1995 cubrían un mínimo de 16% de las parvularias
y 28% de la educación básica; apoyar con contratación de profesores y cons-
trucción de aulas el programa Educo.

4. Burocratización, centralización y mala administración del sistema. Descentralizar
la administración pública dando mayor poder de decisión a los niveles locales
y en particular a la escuela. Promover la participación de los padres profundi-
zando la experiencia Educo.74 Establecer sistemas de información para analizar
insumos, procesos y productos del sistema educativo. Negociar aumentos sala-
riales para los docentes a cambio de mayor tiempo en el aula y estricto cum-
plimiento de los contratos laborales. El Mined respondió a este reto con el Plan
Decenal de Educación 1995-2005 elemento clave de la reforma educativa. El
Plan Decenal para elevar los niveles educativos de la población y mejorar la efi-
ciencia del sistema educativo impulsó el programa de gestión Educo junto con
el proyecto pedagógico Strengthening Achievement in Basic Education (SABE).
Se incrementó la matrícula rural a través de Educo y se impulsaron a través de
SABE escuelas modelo, materiales educativos y formación de maestros. 

74. El programa Educo cubrió 37% de la matrícula rural de preescolar y educación básica en 2003.
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Para combatir la burocratización y descentralización el Plan de Decenal promovió
nuevas relaciones laborales entre los profesores y el Mined, así como mayor participa-
ción de los padres y empresarios en el financiamiento y gestión escolar; creó instan-
cias administrativas cerca de los departamentos, estableció enlaces para reducir
trámites administrativos y fortaleció programas –como Educo– que facilitan la gestión
autónoma a través de Asociaciones Comunales de Educación (ACE), los Consejos
Directivos Escolares (CDE) o consejos escolares donde los padres o los profesores asu-
mieron el papel de administradores de los recursos de los centros educativos que fue-
ron transferidos directamente en forma de bonos.75

A pesar de los avances, todavía hay alumnos fuera de la escuela. Según los datos
del Banco Mundial, es preciso incrementar la cobertura en todos los niveles, y con
mayor urgencia en preescolar, en el tercer ciclo de educación básica y en educación
secundaria. El programa SABE no ha tenido el éxito deseado, esto implica que la cali-
dad educativa no ha ido de la mano con la expansión.76 De acuerdo con las cifras del
Programa de Promoción de la Reforma Educativa de América Latina y el Caribe
(Preal): “Las poblaciones pobres, rurales e indígenas, no sólo reciben menos educa-
ción, si no que también aprenden menos en la escuela, en parte porque la educación
que reciben es de baja calidad […] En El Salvador, los departamentos con mayores
niveles de pobreza tienden a presentar inferiores resultados en la prueba nacional de
alumnos al terminar la secundaria.”77

75. La Ley de Educación aprobada en 1996 permite que la administración interna de las instituciones educativas oficiales se
dé a través de los Consejos Directivos Escolares según el artículo 67. Para la creación de las Asociaciones Comunales de
Educación (ACE) se crea de acuerdo con el Reglamento Especial modificado en 1995 el cual regula las relaciones con
el Ministerio. En las ACE hay un padre/madre tesorero y otro presidente que conocen las responsabilidades a través de
un programa de capacitación de la oficina de Educo en el Ministerio. Estas asociaciones se responsabilizan de realizar
trámites relacionados con los pagos de los bonos que llevan recursos económicos a la escuela y hacen las compras de
los alimentos destinados al programa Escuela Saludable.

76. Las escuelas Educo obtuvieron en una escala de uno a 10 en 1996 un resultado de 1.7 en lenguaje, comparado con
1.8 de escuelas tradicionales, y 3.6 en matemáticas, comparado con 3.7 de las escuelas tradicionales.

77. Esta afirmación es cierta para la mayoría de los departamentos excepto para Santa Ana y Ahuechapan que presentan
resultados por arriba de lo esperado respecto a su nivel de pobreza. En el caso de Ahuechapan existe un programa de
preparación de docentes, círculos de estudio y materiales para los niños. Preal, Es hora de actuar: Informe de progreso
educativo en Centroamérica y la República Dominicana, www.preal.org Consultada en julio de 2004.

Cuadro I.15: Alumnos dentro y fuera de la escuela, 2003

Fuente: Emanuella Di Gropello, El Salvador. Education Strategy Paper, Banco Mundial, Washington 2003. Entre 4-6 años
corresponde a parvularia, 7-9 a primer ciclo, 10 a 12 a segundo ciclo, por lo que aparece a continuación de 7-12 como
primero y segundo ciclos. El tercer ciclo de educación básica corresponde a las edades de 13 a 15 de manera ideal. Gran
parte de la población se encuentra en extra edad. 

Edad en años Total Dentro Fuera
% Población fuera 

de la escuela

4-6 473 376 228 552 244 824 51.7%

7-9
10-12

472 245 419 966 52 279 11.1%

7-12
13-15

461 679 427 241 34 438 7.5%

Total 933 924 847 207 86 717 9.3%

443 711 356 269 87 442 19.7%

2 784 935 2 279 235 505 700 18.16
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Como parte de la Reforma educativa se ha iniciado el proyecto Escuela 10 con ele-
mentos de planeación, autogestión y un fuerte impulso al aspecto pedagógico en el
aula. Una de las primeras medidas es la evaluación de aprendizajes en los grados ter-
cero del primer ciclo, sexto del segundo ciclo y noveno del tercer ciclo con el nombre
de Pruebas de Logros de Aprendizaje (Paes).78 Los datos obtenidos muestran que la
mayoría de los estudiantes no obtiene los logros educativos esperados, sobre todo en
matemáticas. El problema se agrava ligeramente en estudiantes de escuelas públicas. 

Cuadro I.16: Rendimiento de estudiantes en pruebas nacionales 

Fuente: Programa de Promoción de la Reforma Educativa en América Latina y el Caribe, Informes de progreso educativo
de El Salvador 2002, en Es hora de actuar: Informe de progreso educativo en Centroamérica y la República Dominicana,
PREAL, www.preal.org Consultada en julio 2004.

El Salvador Año Nivel Tamaño Asignatura Escala
Promedio
nacional

1998 6º primaria muestral Lenguaje 0-10 2.7

1998 6º primaria muestral matemáticas 0-10 1.6

2000 2º Sec universal lenguaje 0-10 5.2

2000 2º Sec universal matemáticas 0-10 5.0

78. El sistema de evaluación de estudiantes forma parte del Sistema Nacional de Evaluación de los Aprendizajes (Sinea) del
Mined.

79. Ministerio de Educación, Logros: Informe de educación periodo 1999-2004, San Salvador, Mined, 2004.
80. Emanuela Di Gropello, El Salvador: Education Strategy Paper, Washington, D.C., Banco Mundial, 2003.

Existe un promedio de años cursados de 8.3 en el área urbana y 3.9 en el área rural.
La disparidad ocurre también en función de los resultados de aprendizaje, donde la
mayoría alcanza metas muy bajas en áreas de matemáticas y lenguaje.

La reforma educativa todavía tiene pendiente hacer mayores esfuerzos para dismi-
nuir la deserción, la repetición escolar, el ausentismo de profesores. Por otra parte,
debe proponer soluciones más efectivas a los problemas escolares y propiciar el invo-
lucramiento de los padres en escuelas urbanas. La descentralización a través de los
asesores pedagógicos es incipiente ya que un asesor atiende entre 15 y 20 escuelas,
lo cual impide un contacto continuo. Se capacitaron a 77 mil profesores y 5 mil direc-
tivos en el 2003.79

El gasto público en educación ha aumentando paulatinamente en términos reales y
relativos: de 2.5% en 1997 a 3.3 en 2002.80 En este sentido, está previsto incremen-
tar el gasto por estudiante, sobre todo para la población de los quintiles más pobres, con
el fin de favorecer una mayor equidad en la distribución de la matrícula. Así también, se
impulsarán medidas que tengan un efecto más directo en el salón de clases: reforzar el
liderato, mejorar los métodos de enseñanza, optimizar el uso de las notas de logros que
llegan a cada estudiante, a cada escuela y reorientar el modelo Educo para elevar la cali-
dad de los procesos pedagógicos. Otra medida se refiere a impulsar la educación parvu-
laria con la idea de hacer más equitativos los logros en educación básica. 

El Salvador está en proceso de mejoras sociales y educativas, los resultados aún
no son los adecuados, pero se están haciendo grandes esfuerzos para disminuir las
cifras de pobreza, desempleo, deserción educativa y repetición de grados escolares.
Finalmente, obtener mayores logros en matemáticas, ciencias y lectura es una priori-
dad para la actual ministra de Educación, Darlyn de Meza.
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Guatemala: Los desafíos 
de la equidad para cimentar la paz

Sofíaleticia Morales

Guatemala, rica en tradiciones y diversidad cultural encuentra en las manifestaciones
artísticas y artesanales formas de expresión que contrastan con las condiciones de ine-
quidad y pobreza de los diversos grupos sociales que las generan. Se estima que 80%
de la población es pobre y que 60% vive en el área rural. Su naturaleza multiétnica,
pluricultural y plurilingüe da expresión a cuatro pueblos: maya, ladino, xinca y garifuna.
Cinco de cada diez guatemaltecos son indígenas. Además del español, que es la len-
gua oficial, se hablan 22 idiomas mayas. Los mayoritarios son k'iche', mam, kaqchikel
y q'eqchi' hablados por más de cuatro millones de personas.

Muchas de las expresiones culturales de Guatemala son eco del periodo precolom-
bino en Mesoamérica, en el que la cultura y la civilización maya ocupaban un territorio
de aproximadamente 400 mil kilómetros cuadrados, desde la Península de Yucatán, la
mayor parte de Tabasco, Chiapas y el Istmo de Tehuantepec, en México, hasta
Guatemala, Belice, la parte occidental de El Salvador y Honduras. Los mayas y sus des-
cendientes han ocupado este territorio desde hace aproximadamente cinco mil años.

La población de Guatemala es de 14 millones de personas, en su mayoría jóve-
nes –más de la mitad tienen menos de 18 años–, vive en 22 departamentos, con 331
municipios y con más de 23 mil comunidades (aldeas y caseríos) pequeñas. Cada
uno de los departamentos representa visiones, culturas y en muchos casos lenguas y
variables dialectales que los separan entre sí. A pesar de que en los últimos años la
sociedad guatemalteca ha sugerido cambiar la división política, incluyendo las leyes de
regionalización del Estado, el país sigue dividido en ocho regiones, cada una abarca
uno o más departamentos que parcialmente poseen características geográficas, cultu-
rales y económicas parecidas. En la región I está la Ciudad de Guatemala con 1 800
mil habitantes. 

En el gobierno anterior (2000-2003) se aprobó una ley de descentralización que
hasta el momento no se ha puesto en marcha. Guatemala es uno de los países más
pobres de la región centroamericana y continúa siendo el tercer país de América Latina
donde la distribución del ingreso es más inequitativa, ocupando el lugar 121 en el índi-
ce de desarrollo humano del PNUD. Parte de eso se explica por la tenencia de la tierra:
54% del total de fincas (menores de 1.4 hectáreas) ocupa sólo 4% de la superficie
total de tierras agrícolas, mientras que 2.6% de las fincas más grandes (en promedio
de 195 o más hectáreas) se extiende en dos tercios de la superficie total; 10% de los
guatemaltecos concentra casi la mitad de los ingresos de toda la población.81

Desde el periodo colonial se estableció en Guatemala una estructura jerárquica de
las relaciones económicas, culturales y sociales, sostenida por una herencia de domi-
nación. Durante el proceso de la Independencia se importó la ideología liberal, las
constituciones guatemaltecas establecieron la igualdad ante la ley, eliminaron la dife-
rencia de los regímenes jurídicos y borraron la palabra “indio” de sus textos. Con la
desaparición de regímenes jurídicos, también se eliminó la protección del derecho
social indiano, como a la inalienabilidad de las tierras comunales. Ello posibilitó la
expansión de las fincas en perjuicio de las comunidades indígenas, que quedaron en

81. Comisión para el Esclarecimiento Histórico, “Informe de la Comisión para el Esclarecimiento Histórico”, en Guatemala:
Memorias del silencio, Guatemala, CEH, 1999.
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las tierras más pobres. Se inauguró un modelo de acumulación, por el cual se busca-
ba asimilar o desaparecer a los indígenas dentro de la naciente nación mestiza.

A finales del siglo diecisiete creció el número de personas de ascendencia mixta
conocidos como “ladinos” hasta constituir un número social importante. La elite ladi-
na empezó a disfrutar de los beneficios del poder del Estado, mientras el resto quedó
marginado contribuyendo a la estratificación social, aun entre los ladinos. El carácter
del Estado que produjo la incipiente República de Guatemala (1871) pese a la aspi-
ración por la igualdad, tuvo un tinte “excluyente” en la búsqueda de la asimilación para
construir un Estado nación. La Misión de Verificación de las Naciones Unidas
(Minugua) en 2001 analiza de qué manera Guatemala importó ese modelo de Estado
nación, entendiéndose como un pueblo, con cultura, idioma, religión y sistema jurídi-
co únicos. 

La historia reciente de Guatemala está marcada por la Revolución de octubre de
1944 que puso fin a la dictadura del general Jorge Ubico y estableció las bases de la
sociedad contemporánea: la consolidación del mercado, la modernización de la admi-
nistración pública, las fuerzas armadas y los servicios centralizados del Estado.

Guatemala entró en una etapa trágica y devastadora durante el enfrentamiento
armando de 1962. La Comisión para el Esclarecimiento Histórico (CEH) registró un
total de 42 275 víctimas, incluyendo hombres, mujeres y niños. De las víctimas ple-
namente identificadas, 83% era maya y 17%, ladino. A pesar del conflicto armando,
en 1981 se creó el Tribunal supremo electoral, encargado de organizar y supervisar los
comicios para la Asamblea nacional constituyente, que se realizó el 1 de junio de
1984. La nueva Constitución Política de la República entró en vigor el 14 de enero de
1986 y de acuerdo con sus preceptos y los de la Ley Electoral en vigor, se han efec-
tuado las elecciones de 1985, 1990, 1995, 2000 y 2004.82 Oscar Berger Perdomo
fue electo presidente en 2004.

Con el inicio del proceso democrático, comenzó el acercamiento y diálogo entre el
gobierno y los sectores alzados en armas agrupados en la Unidad Revolucionaria
Nacional Guatemalteca (URNG), así como de otros sectores de la sociedad civil que se
consideraban marginados. La administración del presidente Cerezo inició el proceso
de concertación de la paz con la URNG. Durante la administración del presidente De
León Carpio (sucesor de Serrano), se dieron pasos para conseguir las metas plantea-
das y sentar las bases de la culminación del proceso de paz. Sin embargo, fue hasta
el gobierno de Álvaro Arzú Irigoyen cuando se firmaron los acuerdos para una paz
firme y duradera, el 29 de diciembre de 1996.

La firma de los acuerdos de paz después de una guerra civil devastadora de más
de treinta años constituyó un mapa para la reconstrucción política, económica y de
cambio social, donde la educación ha sido uno de los elementos esenciales. Mediante
la educación es posible convocar a los diversos actores sociales a pensar en el que-
hacer educativo y su proyección hacia el futuro como factor de cohesión social, cam-
bio, progreso y equidad, bajo la convicción de que una nación educada es capaz de
asumir y capitalizar la paradoja entre la diversidad y la unidad. El sistema educativo
encierra la fuerza latente para mantener el equilibrio entre valorar la diversidad, fomen-
tar su expresión y construir en torno a los factores que unifican a todos los guatemal-
tecos. La participación de los actores sociales en la construcción del sistema educativo
es una condición para que así ocurra.

82. El ingeniero Serrano Elías no terminó su periodo de gobierno debido a un golpe técnico de Estado denominado “el serra-
nazo”. El presidente disolvió el congreso y suspendió las garantías constitucionales. Acción que enojó a la población, los
partidos políticos y las fuerzas armadas. El presidente Serrano abandonó el país en 1993.
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Los acuerdos de paz incluyeron el compromiso de elevar el gasto público en edu-
cación. En respuesta, el gasto se incrementó de 1.66% del PIB en 1995 a 2.71% en
2001, sin embargo, esta cifra sigue siendo una de las más bajas en América Latina y
el Caribe y similar a lo que aportaba el Estado en 1988. El presupuesto solicitado por
el Ministerio de Educación ha sufrido recortes antes de ser aprobado en el Organismo
Legislativo, por lo que, de no ser ampliado en esta primera década del siglo veintiu-
no, el gobierno no cumplirá la meta presupuestaria ni la ejecución de programas cla-
ves de los acuerdos, tales como alfabetización, becas y bolsas, textos escolares,
capacitación docente, transformación curricular y educación cívica y ciudadana. El com-
promiso internacional en torno a los objetivos de desarrollo del milenio pone también
a Guatemala en una posición crítica y demanda un esfuerzo intersectorial de inversión
para reducir la pobreza y elevar el acceso universal a la educación primaria.83

Esta falta de presupuesto se ha visto compensada por la inversión internacional en
proyectos de desarrollo, los cuales no siempre han estado bajo la supervisión directa
del Ministerio de Educación, ni contado con la articulación entre las diferentes institu-
ciones donantes, que si bien han desarrollado estrategias innovadoras han carecido de
continuidad y generado expectativas difíciles de mantener.

Uno de los grandes desafíos de la educación de Guatemala es lograr el egreso uni-
versal de la educación primaria con aprendizajes comprobados, para lo cual es preci-
so enfatizar la calidad educativa. Si bien el esfuerzo por expandir la cobertura desde
los años setenta ha llevado a tener tasas brutas de matrícula de 100% y tasas netas
que bordean 80%, la alta repetición, hasta de 30%, y la deserción continúan limitan-
do el derecho de todos a una educación primaria de calidad. Aun en este nivel de
estudios se confirma la injusta correlación entre ingreso del los padres y posibilidades
de terminar la escuela primaria: cuatro de cada cinco alumnos pertenecientes a los
quintiles de ingreso superior terminan la primaria, en comparación a un alumno de
cada cinco pertenecientes al quintil de ingresos más bajos. Esta misma inequidad se
observa al analizar el desempeño educativo, ya que en promedio las escuelas rurales
obtienen alrededor de 10% menos en los exámenes de tercer año que las escuelas
urbanas. Un elemento crítico de la educación básica de Guatemala es que la mayoría
de las escuelas es unidocente y multigrado.

La educación bilingüe para pueblos indígenas, aun cuando fue definida como polí-
tica prioritaria en el marco del Plan de gobierno del sector educación 2000-2004 y del
Plan nacional 2004-2007 y de haberse creado el Viceministerio de educación bilingüe
intercultural, no ha contado con los recursos suficientes para atender la demanda exis-
tente, sobretodo en aspectos de carácter técnico, en la elaboración de textos y mate-
riales educativos y en la formación y actualización docente.84

La Dirección General de Educación Bilingüe e Intercultural (Digebi) atiende alrede-
dor de 250 mil de los 800 mil alumnos indígenas que asisten a la escuela; esfuerzos
insuficientes si se tiene en cuenta que de los más de dos millones de alumnos del
sistema nacional, 807 mil son mayas, es decir, sólo 24.8% recibe una educación con
pertinencia lingüística y cultural. Lo mismo sucede con los docentes: de un total de 78
272 maestros, 18 072 son mayas y, de ellos, la Digebi atiende a 33%. Estas cifras
corresponden al sistema educativo nacional y no incluyen a quienes no tienen acce-
so a la escuela, que son indígenas en su mayoría. Al respecto, la Agencia Internacional

83. La ONU suscribió un convenio con el gobierno de Guatemala en el que comprometió la inversión de 692 millones de
dólares en los próximos tres años para financiar proyectos para combatir la pobreza. Este proyecto incluirá el fortalec-
imiento de la educación pública. univisión.com, 27 de junio de 2005.

84. Como una reciente reivindicación a la educación intercultural bilingüe se creó el Viceministerio de Educación Bilingüe
Intercultural.
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para el Desarrollo de los Estados Unidos (USAID) contrató a Juárez y Asociados para
elaborar un estudio del cual concluyó: “Los pueblos indígenas reciben la mitad de la
educación que recibe la población no indígena.”

El cuadro I.17 permite analizar el último grado aprobado por etnia, género y ubica-
ción geográfica con datos del 2003 proporcionados por el proyecto Medir. Se obser-
va una diferencia de casi cuatro años entre los grados aprobados por los alumnos no
indígenas en comparación con los indígenas y se corrobora, además, las condiciones
de inequidad de las mujeres en zonas rurales. Las cifras ubican a las indígenas en las
peores condiciones de desventaja con sólo 1.21 años de escolaridad, con el riesgo de
convertirse en analfabetas por desuso. El proyecto Medir reportó que de cada diez
estudiantes que asisten a la primaria, sólo tres la termina; de cada cien niños y niñas
que inician la primaria sólo 28 niños y 25 niñas la terminan. 

Cuadro I.17: Porcentaje de la matrícula en educación básica

Fuente: Proyecto Medir/USAID, 2003.

Género Área Total Indígena No indígenas

Total

Total 4.29 2.38 5.47

Urbano 6.61 3.83 7.5

Rural 2.58 1.84 3.28

Hombres

Total 4.84 3.13 5.89

Urbano 7.28 4.84 8.07

Rural 3.16 2.53 3.73

Mujeres

Total 3.8 1.7 5.1

Urbano 6.05 2.98 7.02

Rural 2.04 1.21 2.85

El acceso a la educación secundaria es uno de los mayores retos que enfrenta
Guatemala para insertarse en los procesos de apertura económica y libre comercio
con un capital humano que le permita competir. Las bajas tasas de supervivencia de
la primaria y de transición entre el sexto y el séptimo grados indican que casi 40% de
los egresados de sexto nunca se matriculan en la secundaria. Estudios del Banco
Mundial ponen el acento en la importancia de la secundaria para aumentar la com-
petitividad y el PIB en un mundo cada vez más tecnificado. Guatemala necesita expan-
dir en gran escala el primer ciclo de la secundaria mediante programas de apoyo a los
grupos más vulnerables sin dejar de lado la expansión del segundo ciclo.85 En la edu-
cación superior el panorama es todavía menos alentador con una tasa de egreso de
sólo 8.5%.86

El sistema educativo en Guatemala disfruta del respaldo político del sector privado
y le ha otorgado prioridad a las siguientes líneas de política educativa: 1)
Consolidación de la reforma educativa, que constituye un proceso inagotable en una
administración. 2) Universalización de la educación monolingüe, bilingüe e intercultu-
ral en los niveles de preprimaria, primaria y ciclo básico de secundaria con calidad,
equidad y pertinencia. Sobresalen los programas como Salvemos el Primer Grado y el
Pronade como estrategias determinantes de su política educativa. 3) Fortalecimiento

85. Banco Mundial, Closing the Gap in Education and Technology, Washington, Banco Mundial, 2003.
86. USAID Latin America and the Caribbean, “Guatemala-Overview”, en http.//www.usaid.gov/loca-

tions/latin_America_Caribbean/country/Guatemala/ Consultada el 14 de abril de 2005.
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de un sistema nacional de educación que responda a estándares nacionales e inter-
nacionales de calidad educativa; en este contexto se enmarca el proyecto Medir que
se lleva a cabo con el apoyo de USAID y Juárez y Asociados. 4) Modernización, des-
concentración y descentralización del sistema administrativo y del currículo, tomando
en cuenta aspectos lingüísticos y culturales; éste es un desafío pendiente. 5)
Democratización y participación ciudadana en los procesos educativos, es aquí donde
se ha avanzando más haciendo partícipes a los diversos sectores sociales en la tarea
educativa y logrando una mayor coordinación de esfuerzos. Iniciativas como el
Maratón del Lápiz y el Día Nacional de la Escuela” y las Bibliotecas de Aula son ejem-
plos de la coordinación para que ningún niño quede al margen del la escuela y asis-
tan con los materiales necesarios para aprender. 6) Institucionalización de un
programa permanente y regionalizado de formación y perfeccionamiento docente,
con acreditación académica superior; esta línea continúa siendo una aspiración y un
objetivo. 7) Reestructuración del subsistema de educación extraescolar con cobertura
nacional orientado hacia la productividad, la competitividad y la creatividad. 8)
Reducción del índice de analfabetismo, de acuerdo con estándares internacionales. 9)
Focalización presupuestaria con transparencia, calidad y uso óptimo de los recursos de
origen interno y externo.87

Los desafíos de la educación guatemalteca no pueden abordarse ni solucionarse en
una administración, requieren el tránsito de políticas de gobierno hacia la construcción
de políticas de Estado.88 Guatemala necesita el liderazgo de las organizaciones indíge-
nas para repensar su educación con pertinencia en respuesta a la diversidad cultural.
Asimismo, debe reconocer y alentar la participación permanente en la educación de los
grupos empresariales como “Amigos del país” y “Empresarios por la educación”. Sólo
mediante la educación se logrará cumplir los acuerdos de paz y enfrentar los desafíos
de la globalización, de los tratados de libre comercio y sobre todo la construcción de
un país que no excluye a ninguno de sus habitantes de los beneficios del desarrollo.

Los programas seleccionados para representar las experiencias educativas promi-
sorias reflejan tres de los grandes desafíos de Guatemala en la educación básica. El
reto de la equidad en el acceso de todos los niños y niñas a la educación primaria de
calidad asegurando que dispongan de los medios para terminarla con éxito es asumi-
do por el Programa Nacional de Autogestión para el Desarrollo Educativo (Pronade).
El Programa de Acceso a la Educación Bilingüe Intercultural (PAEBI) fue concebido para
hacer frente al desafío de la educación intercultural bilingüe en la zona del quiché. .
Por su parte, Programa de Educación Básica Integral (PEBI) es producto de la partici-
pación del sector privado en coordinación con el Misterio para avanzar en los desafíos
de la educación básica, reafirmando con ello la convicción de que la educación es
compromiso y tarea de todos.

87. La ministra de Educación, María del Carmen Aceña, proviene del Centro de Investigación Económica Nacional (CIEN). Ella
está comprometida con la calidad educativa desde su responsabilidad como investigadora y directora del CIEN.

88. Robert Arnove, “Neoliberal Education Policies in Latin America: Arguments in Favor and Against”, en Carlos A. Torres y
Adriana Puigross (eds.), Latin American Education: Comparative Perspectives, Nueva York, Harper Collins Publishers, 1998.

Este documento fue elaborado con el apoyo de Juan de Dios Simon, 
guatemalteco, egresado de la maestría de educación de la Escuela 

de Educación de Harvard, quien conjuga una sólida formación académica
con un compromiso con los pueblos mayas y con su país.
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La educación en la República de Honduras

Elena Quiroz Lima

La República de Honduras ocupa una extensión territorial de 112 492 kilómetros cua-
drados. Colinda con Guatemala, El Salvador y Nicaragua. Tiene costas en los océanos
Atlántico y Pacífico. De su territorio 80% lo conforman montañas de propensión fores-
tal. Es el país más montañoso del istmo centroamericano, este hecho ha sido vital en
su historia pues dificulta la integración económica, social, política, cultural y educativa.89

El lenguaje oficial es el español, aunque se hablan algunas lenguas indígenas como
el miskito, pech y garifuna. La religión predominante es la católica. La población se esti-
ma en 6 8 00 065 habitantes, de ellos 90% son mestizos, 7% amerindios, 2%
negros, 1% blancos; 52% de la población tiene menos de 20 años.90 La densidad
poblacional global es de 53.2 habitantes por kilómetro cuadrado. 47% de la población
es urbana, de ésta, 20% se concentra en las ciudades de Tegucigalpa, capital y centro
de gobierno, y San Pedro Sula, la principal ciudad industrial. El crecimiento poblacio-
nal es de 2.5% y sus expectativas de vida son de 66.1 años.91

Contexto económico 

La población económicamente activa es de 2 350 841 personas. El producto interno
bruto (PIB) per cápita descendió de 765.6 dólares en 1980 a 715.7 en 1994, pero se
recuperó ligeramente en 2002. El crecimiento anual del PIB per cápita es de 0.6%.92

Honduras se ubica como el tercer país más pobre de América Latina, superado por
Nicaragua y Haití, con 45.2% de su población en condiciones de extrema pobreza. El
PIB es de 6.6 miles de millones de dólares. La moneda nacional es la Lempira y toma
su nombre del célebre cacique indio que luchó contra la dominación española desde
el peñón del Congolón hasta sucumbir, cuando se llevó a cabo la ocupación definitiva.

El paso del huracán Mitch por Honduras, en octubre de 1998, es considerado
como uno de los desastres naturales más graves sufridos por el país y la región cen-
troamericana. Sus repercusiones en la economía se observaron en la caída de los pro-
ductos agrícolas como plátano, azúcar, algodón, además de la reducción en la
producción de madera debido al agotamiento del bosque.93

Durante 2003 la economía hondureña revirtió la tendencia decreciente de la eco-
nomía exhibida en los últimos años y observó un repunte en la demanda interna lide-
rada por la inversión en la maquila, el turismo y algunas exportaciones de banano,
camarones, palma de cera. Aunque estos resultados son mejores comparados con los
años anteriores no son suficientes para reducir la proporción de la población bajo la
línea de pobreza y tampoco para abatir el desempleo que actualmente es de 7.7% y
continúa aumentando.94

89. Gobierno de Honduras, Educación y desarrollo: Estudio sectorial-plan decenal, Tegucigalpa, Secretaría de Educación,
1997. 

90. Banco Interamericano de Desarrollo, “Préstamo Honduras”, en http://www.ahorausa.com/fyv060904bid Consultada el
14 de septiembre de 2004.

91. Banco Mundial, “Indicadores mundiales sobre el desarrollo: 2004”, en www.worldbank.org Consultada el 21 de noviem-
bre de 2004. 

92. Organización de las Naciones Unidas para la Educación la Ciencia y la Cultura/ Organización para la Alimentación y la
Agricultura, La educación para la población rural en Honduras, en www.unesco.org/general/spa 2003 Consultada el 18
de noviembre de 2004.

93. Entrevista con Russbel Hernández, director del Departamento de Investigación de la UPNFM, el 19 de octubre de 2004.
94. Banco Interamericano de Desarrollo, “Situación económica y perspectivas en el Istmo Centroamericano y República

Dominicana”, en www.iadb.org Consultada el 23 de noviembre de 2004.
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El presupuesto de la Secretaría de Educación (SE) está centralizado en la Secretaría
de Finanzas, en promedio, 65% corresponde a salarios del personal y 25% a transfe-
rencias de organismos nacionales e internacionales; 10% se canaliza a través del nivel
central de la SE mediante el procedimiento de órdenes de compra. En el nivel depar-
tamental no se maneja ningún tipo de recursos excepto los fondos recaudados por los
institutos de educación media en concepto de matrícula y otros cobros autorizados
por la SE. 

El presupuesto destinado para la educación en 1996 fue de 4.7% como gasto
público. Del total ejecutado, 85.5% emanó del gobierno, de recursos recaudados a
través de impuestos; 9.2% fueron recursos del exterior en préstamos y donaciones;
1.5% correspondió a pagos de familias a instituciones educativas y 3.8% a aportes de
empresas públicas y privadas. Esta tendencia se ha mantenido en los últimos años.
De este presupuesto, 63% se invierte en educación formal, 15.3% en educación no
formal y 21.7% en infraestructura.95

En 1997 Honduras contaba con 57 proyectos de inversión extranjera estimada en
184 millones de dólares. De ellos 23 fueron apoyados por organismos multilaterales
(Organización de Países Productores de Petróleo, Banco Interamericano de Desarrollo,
Banco Mundial) y representaron un monto de cien millones de dólares (54% total);
34 contaron con financiamiento de fuentes de cooperación bilateral (Estados Unidos,
Suiza, Japón, Holanda, Francia, España, Canadá, Alemania) que aportaron 84 millones
de dólares (46% del total de los fondos recibidos). Estos datos demuestran la impor-
tancia que la cooperación externa tiene para la educación de Honduras.

Contexto político social

Como república libre, democrática e independiente, Honduras mantiene un gobierno
integrado por tres poderes: legislativo, ejecutivo y judicial, complementarios e inde-
pendientes. Ha logrado establecer un clima de paz y democracia participativa a través
de la consolidación y fortalecimiento del Estado de derecho y la subordinación de la
estructura militar al poder civil, lo cual se manifiesta en la creación de la política nacio-
nal civil, del Ministerio de Seguridad, el Foro Nacional de Convergencia (Fonac) y el
proceso de descentralización para dar independencia a los gobiernos locales. 

En 2003 los gobiernos de Honduras y el Salvador aprobaron leyes que prohíben
las pandillas, como una acción para hacer frente a las maras consideradas como inten-
samente agresivas. A esta estrategia se sumó en enero de 2004 el gobierno de
Guatemala y acordaron impulsar las reformas legales mediante las cuales las órdenes
de captura contra los pandilleros tengan efecto en un ámbito regional.96

El país se rige por la Constitución vigente desde enero de 1992, modificada en
1995. El gobierno se organiza en 18 departamentos o regiones. El presidente electo
por sufragio universal para el periodo 2002-2006, es Ricardo Maduro, del Partido
Nacional con tendencia conservadora. Él y su secretario de Estado en el Despacho de
la Secretaría de Educación (SE), Roberto Martínez Lozano, reconocen que la principal
vía de desarrollo de un país es la educación, por lo que buscan consolidar la descen-
tralización de su sistema educativo dejando atrás el modelo centralizado de tradición
europea.97

95. Universidad Pedagógica Nacional Francisco Morazán, Dirección de Investigación, “Evaluación del sistema educativo en
Honduras”, Tegucigalpa, UPNFM, 2003. 

96. FALTA PIE DE PAGINA NO ESTA EN EL DOCUMENTO DE WORD DE DONDE LO SACAMOS
97. Encyclopædia Británica, Online: 2004, “Honduras”, en http://0search.eb.com.millenium.itesm.mx:80/eb/article?eu=118722

Consultada el 24 de agosto de 2004.
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Sistema educativo

La estructura del sistema educativo se conforma a partir del Despacho del Secretario
de Educación en dos subsistemas, el escolarizado y el no escolarizado, organizados en
tres subsecretarías: Finanzas, Servicios Educativos y Técnico Pedagógica. De ellas
dependen las 18 direcciones departamentales las cuales se comunican con las
Direcciones Distritales. Estas últimas son las que coordinan las direcciones de los cen-
tros educativos y maestros98 (ver cuadro I.18).

98. Entrevista con la profesora Aurora González, directora del Distrito Francisco Morazán, el 7 de septiembre de 2004.
99. Secretaría de Educación, Propuesta del Fonac de los lineamientos estratégicos para la transformación de la educación

nacional, Tegucigalpa, SE, 2003.

Cuadro I.18: Matrícula, centros y plazas en los niveles prebásico, básico,
medio, por departamento en el 2003

Fuente: Proyecto Medir/USAID, 2003.

Departamento Alumnos Centros Plazas

1. Atlántida 119 198 849 5 061

2. Colón 81 974 609 2 748

3. Comayagua 105 672 1 092 4 126

4. Copán 77 519 875 2 697

5. Cortés 336 604 1 888 16 281

6. Choluteca 100 062 1 048 3 889

7. El Paraíso 93 053 1 195 3 495

8. Francisco Morazán 361 590 2 175 22 540

9. Gracias a Dios 27 057 234 865

10. Intibucá 54 661 779 2 156

11. Islas de la Bahía 12 881 106 648

12. La Paz 49 682 629 2 063

13. Lempira 66 722 1 080 2 234

14. Ocotepeque 31 396 508 1 408

15. Olancho 110 481 1 435 4 397

16. Santa Bárbara 95 876 1,210 3 422

17. Valle 46 318 531 2 424

18. Yoro 135 231 1 118 5 017

Totales 1 905 977 17 361 85 471

Los niveles educativos que coordina la SE son prebásico, básico, medio y superior. La
educación preescolar inició en Honduras en 1907 y en la actualidad se atiende de
manera formal y no formal. Su función se basa en la socialización y sensibilización
hacia la lecto escritura, con el propósito de bajar los índices de reprobación y deser-
ción en el siguiente nivel. La educación básica tiene como finalidad proporcionar a
todos los niños y las niñas una educación común para adquirir los elementos esen-
ciales de la cultura. Se divide en tres ciclos de tres años de estudio cada uno, los cua-
les comprenden un conjunto de conocimientos, valores y habilidades que constituyen
los cimientos fundamentales para el desarrollo de la personalidad, la preparación para
la vida y el aprendizaje permanente, necesarios para el fortalecimiento de la identidad
nacional y el desarrollo económico y social del país.99 La educación primaria no sólo
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se imparte a los niños de 6.5 a 13 años en seis años de estudio, sino también a los
adultos de más de 14 años en cuatro niveles. La educación media prepara a los alum-
nos para continuar con estudios de nivel superior, no es de carácter obligatorio y se
imparte en dos ciclos de estudio: el ciclo común (general o técnico), que es requisi-
to para entrar al siguiente, ciclo el diversificado (licenciaturas) el cual dependiendo de
la profesión puede durar dos o tres años. Mediante el ciclo común se pretende pro-
porcionar al estudiante una cultura general, explorar las vocaciones y aptitudes con
base en el conocimiento de sus intereses y necesidades. 

Desde 1995 Honduras procura transformar la educación básica para mejorar la
calidad en el aprendizaje, incrementar el acceso, reducir la deserción escolar, la repe-
tición de grados e incentivar la conclusión del nivel básico. La estrategia utilizada se
dividió en dos componentes: el primero correspondió a elevar la calidad de la educa-
ción básica con el entrenamiento y asistencia para perfeccionar las habilidades de los
profesores y supervisores de educación básica; preparar materiales educativos –como
libros de texto, complementos didácticos, bibliotecas escolares–; proporcionar educa-
ción indígena bilingüe en las áreas de Garfuna y Miskito; aplicar evaluaciones externas
del aprendizaje de los alumnos, proveer de infraestructura a las áreas rurales, así como
incluir maestros adicionales en estas comunidades. El segundo componente abarca la
parte de asistencia técnica para la reestructuración y descentralización de la educación,
un programa piloto de incentivos para el desempeño docente, monitoreo y evaluación
del área administrativa.

La orientación cualitativa que se ha seguido en esos proyectos muestra un avance
limitado en el desempeño de los alumnos, lo que confirma que la inversión en pro-
yectos y el incremento en el presupuesto educativo no se trasladan automáticamen-
te en mejores resultados. Para mejorar la actividad de alumnos y maestros habrá que
utilizar los insumos de manera más efectiva y optimizar el tiempo de aprendizaje. Esto
implica que las autoridades educativas tomen conciencia de la necesidad de contar
con un plan de acción que considere la evaluación y diseminación de los resultados
en los distintos niveles, incluyendo las escuelas, lo cual redundará en la retroalimen-
tación para encausar nuevamente las acciones.100

Con base en estos resultados y con el consenso de la sociedad hondureña en el
Fonac de 2000, se estableció el Plan de acción y estrategia 2002-2006 con siete gran-
des metas educativas.101

1. Establecer la educación prebásica con duración de un año. 
2. Implantar el carácter obligatorio a nueve grados de la educación básica.
3. Ofrecer formación inicial a los docentes de educación básica en nivel universitario.
4. Evaluar el desempeño docente vinculado al rendimiento de los estudiantes y al

cumplimiento de 200 días reales de clase.
5. Establecer estándares nacionales para la evaluar el logro estudiantil.
6. Reorientar la educación superior en función de las necesidades del desarrollo

humano y del país.
7. Mejorar la eficiencia en la gestión del sistema educativo, a través de una políti-

ca de descentralización. 
Para cumplir tales metas, se puso en marcha un proceso de revisión y elaboración del
documento marco normativo de la educación nacional, conocido como el currículo
nacional básico (CNB) del cual emana el diseño curricular nacional para cada uno de
los tres niveles a cargo de la SE102 (ver cuadro I.19). La elaboración del CNB coincide

100. Banco Mundial, “Basic Education Project 1995”, en www.worldbank.org Consultada el 17 de octubre de 2004. 
101. Secretaría de Educación, Plan de acción y estrategia: 2002-2006, Tegucigalpa, SE, 2002. 
102. Secretaría de Educación/Instituto Nacional de Investigación y Capacitación Educativa, Hacia una transformación educa-

tiva de calidad, Tegucigalpa, INICE, 2004.
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con las áreas que la UNESCO identifica como prioritarias para la educación primaria
2004-2006. Una de ellas es la que corresponde a las políticas de reformas, recons-
trucción y desarrollo del sistema educativo.103

103. Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura, “Áreas en educación primaria: 2004-
2006”, en www.unesco.org/general/spa Consultada el 10 de noviembre de 2004.

104. Gobierno del Honduras, Todos con educación Honduras 2003-2015: Propuesta para la iniciativa EFA-Fast track,
Tegucigalpa, SE, 2002.

105. Taléis Sekiya, Informe de investigación en el nivel primario de educación, Tegucigalpa, Agencia de Cooperación
Internacional del Japón, 2001. 

Cuadro I.19: Estructura del currículo nacional para la educación básica

Primer ciclo Segundo ciclo Tercer ciclo

comunicación: lengua 
materna, español (9 hrs)
educación artística (2 hrs)

comunicación: lengua 
materna, español (7 hrs)
idioma extranjero (2 hrs) 
educación artística (2 hrs)
matemáticas (7 hrs)

comunicación: lengua 
materna, español (6 hrs) 
idioma extranjero (3 hrs)
educación artística (2 hrs)
matemáticas (6 hrs)

matemáticas  (7 hrs)
(informática)

(informática) (informática)

ciencias sociales (5 hrs)
formación ética 
y ciudadana 

ciencias sociales (5hrs)
formación ética 
y ciudadana 
ciencias naturales (5 hrs)

ciencias sociales (4 hrs)
formación ética 
y ciudadana 
ciencias naturales (4 hrs)

ciencias naturales
tecnología (5 hrs)

tecnología tecnología 

educación física (2 hrs) educación física (2 hrs) educación física (2 hrs)

tecnología (3 hrs)

En concordancia con lo anterior, y con miras a universalizar la educación primaria en el
país para 2015, el gobierno de la República y varios organismos internacionales firma-
ron el 14 de octubre de 2003 y ratificaron en febrero de 2004 un convenio de enten-
dimiento mutuo en materia educativa. El propósito es concretar el plan “Todos con
educación” que establece el gobierno para ampliar la cobertura y mejorar la calidad y
la relevancia del sistema educativo nacional incorporando la participación comunitaria
y la descentralización.104 El convenio fue suscrito por organismos de Alemania, Canadá,
Estados Unidos, Japón, Suecia, Banco Mundial, Programa Mundial de Alimentos, el
Fondo de las Naciones Unidas para la Infancia (UNICEF), la Organización de Estados
Iberoamericanos, y estipula que los cooperantes contribuirán a la formación de un
fondo común que servirá para poner en marcha las innovaciones en materia educati-
va. Con estas acciones se espera incrementar no sólo el acceso, sino elevar el porcen-
taje –a la fecha es de 68%– de estudiantes que concluyen el ciclo de educación
primaria y que la mayoría pueda concluir con éxito los primeros seis años de primaria.
Aunque en 1998 se registró una cobertura del nivel primaria de 98.3%, los niveles de
repetición y deserción en los distintos departamentos son altos105 (ver cuadro I.19).

El panorama de Honduras es similar al de varios países de Latinoamérica. La edu-
cación se desenvuelve en un contexto complejo, con grandes necesidades y múltiples
demandas. El interés de sus protagonistas por desempeñar una mejor práctica educa-
tiva y hacer de Honduras un mejor país, se mezcla con la politización del sistema
magisterial y sus inercias, propiciando que las autoridades educativas se concentren
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más en tratar de resolver problemas administrativos que en los programas educativos.
Prueba de ello son el paro magisterial ocurrido en los meses de junio y julio de
2004106 y el cambio de secretario de Educación en noviembre del mismo año. 

Honduras presenta una gran variedad de buenas prácticas educativas, de las cua-
les fueron seleccionadas aquellas que se consideraron más significativas por sus apor-
taciones en cuanto a cobertura, innovación, equidad y calidad. Aunque con distintos
propósitos, los tres proyectos seleccionados comparten un elemento en común: la
interacción social para favorecer el conocimiento. Además, estas prácticas gozan de
buena aceptación entre la comunidad académica debido a sus aportaciones.106

Aprendamos matemáticas (Apremat) tiene como propósito disminuir los índices de
reprobación en matemáticas en los tres primeros grados de educación primaria a tra-
vés del desarrollo del cálculo mental. El proyecto de mejoramiento en la enseñanza
técnica de la matemática (Prometam) pretende contribuir en la formación y calidad
de los maestros en el área de matemáticas. Educación para todos (Educatodos) tiene
como objetivo ofrecer educación básica formal a jóvenes y adultos excluidos del sis-
tema escolar, mediante modalidades alternativas. 

Metodología 

La estrategia de investigación incluyó una visita inicial a Honduras para identificar y
revisar distintos programas de las fundaciones, los organismos gubernamentales y la
Secretaría de Educación. Se identificaron más de quince buenas prácticas educativas
en los tres niveles, todas ellas con aportaciones significativas. Aunque únicamente se
seleccionaron tres, la serie de entrevistas sostenidas con las distintas autoridades y
colaboradores permitió tener conocimiento del contexto educativo y social, lo cual fue
de gran utilidad al momento de elaborar los instrumentos de investigación.

El carácter cualitativo con el que se analizó el caso de Honduras permitió darles
voz a los protagonistas de los programas en los distintos niveles de participación para
que manifestaran sus percepciones y sentimientos. Esta información se sumó a la revi-
sión de materiales impresos y electrónicos, lo cual sirvió para complementar y detallar
cada Educatodos. 

Para cada proyecto se visitaron al menos tres centros educativos. La colaboración de
la maestra Yecy Escober del Instituto Nacional de Investigación y Capacitación Educativa
permitió confrontar opiniones, puntos de vista y precisar la información sobre los asun-
tos educativos en Honduras.

106. Entrevista con Rodrigo Wong Arévalo, director general del noticiero televisivo en Honduras “Hablemos Claro”, el 9 de
agosto de 2004.

107. Entrevista con Elia del Cid, viceministra de Asuntos Técnicos Pedagógicos de la Secretaría de Educación, el 17 de
octubre de 2004.
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Cooperación e innovación pedagógica en México

Claudia Santizo

Las políticas dirigidas al sector de la educación básica en México tienen su origen, en
gran medida, en el gobierno federal. Este estilo de hacer política proviene de la tradi-
ción centralista del sistema político mexicano y comenzó a cambiar en 1992 cuando
el gobierno federal y el Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educación (SNTE) fir-
maron el Acuerdo Nacional para la Modernización de la Educación Básica (en adelan-
te el Acuerdo) por el cual el gobierno federal preservó su carácter rector en el sistema
educativo y transfirió la operación de la educación que impartía en los territorios esta-
tales a los propios estados. El Acuerdo desconcentró el sistema, pero no lo descentra-
lizó porque eso implicaba delegar también la toma de decisiones. La transferencia
obligó a reglamentar el sector y a establecer nuevas relaciones de poder entre los prin-
cipales actores del sistema educativo. 

Según la Constitución, México es una república representativa, democrática, com-
puesta de estados libres y soberanos unidos en una federación (artículo 40). La inte-
gran 31 estados, el Distrito Federal –que es capital del país– y 2 46 municipios. El
régimen de gobierno es presidencial, con periodos de seis años, al igual que los gober-
nadores y senadores. A los presidentes municipales y diputados se les elige para perio-
dos de tres años.

México tiene una extensión de 1.96 millones de kilómetros cuadrados, con 11 122
kilómetros de costa. Al norte comparte una extensa frontera (de 3 152 kilómetros)
con Estados Unidos, y al sur colinda con Belice y Guatemala (ambos en una frontera
de 1 149 kilómetros), al este se encuentra el Atlántico y al oeste el Pacífico. En 2000
la población del país era de 97.4 millones habitantes de los cuales la mayoría habla
español, aunque existen 54 lenguas indígenas, entre ellas, el náhuatl, otomí, mixteco,
zapoteco y totonaco. La población indígena representa 7.2% del total.108

Durante el siglo veinte el país fue gobernado por un solo partido político, el Partido
Revolucionario Institucional (PRI), que se fundó en 1929 con el nombre de Partido
Nacional Revolucionario. El PRI gobernó al país hasta 2000, cuando la principal fuerza
opositora, el Partido Acción Nacional (PAN), obtuvo el triunfo en las elecciones presi-
denciales. El PRI desempeñó un complejo papel en el sistema político al constituirse
en un instrumento para la mediación social, es decir, para atender y resolver las
demandas de los diversos grupos y segmentos de la sociedad, como mecanismo para
mantener la estabilidad política. 

El “moderno” régimen autoritario, como lo llama Meyer, ejerció un control centra-
lista.109 Además, creó un sistema incluyente, en el sentido de que “procura incorpo-
rar (a través de la cooptación) al mayor número posible de intereses, sociales,
económicos y políticos”, excluyendo aquellos que se oponían al régimen.110 Esta estra-
tegia le permitió al gobierno central mantener el control y preservar la estabilidad polí-

108. Instituto Nacional de Geografía Estadística e Informática, Información geográfica, en www.inegi.gob.mx/geo/default.asp?c=124
Consultada el 14 de septiembre de 2004.

109. Lorenzo Meyer, “Un tema añejo siempre actual: el centro y las regiones en la historia mexicana”, en Blanca Torres,
Descentralización y democracia en México, México, El Colegio de México, 1982, p. 32. Meyer señala que ningún gobernador
podía subsistir en la década de los cuarenta en contra de la voluntad del presidente. También era claro que ningún grupo de
empresarios podía promover sus intereses sobre aquellos del presidente. Este sistema centralizado fue capaz de mantener la
unidad nacional (o el Estado nación) a pesar de la diversidad local.

110. Wayne Cornelius, “Politics in Mexico”, en G. Almond et al. (eds.), Comparative Politics Today: A World View, Nueva York, Longman,
2000, p. 479.
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tica, pero contribuyó también al deterioro del desarrollo económico del país111 y pro-
pició un crecimiento desigual entre las regiones del país. Según Felipe Martínez Rizo,
“en 1970 la escolaridad del estado con promedio más bajo, Chiapas [que es un esta-
do del sur de México con población indígena], es comparable a la que tenía el país en
conjunto hacia 1940, mientras que la del Distrito Federal corresponde a la del país
hacia 1982, de suerte que el paso de 1.77 a 5.71 grados de escolaridad significa más
de cuarenta años de retraso”.112 Los contrastes se observan también en otros indica-
dores, así, en el Distrito Federal la tasa de alfabetización es de 97%, mientras que en
Chiapas es de 77%. En cuanto a la cobertura en educación básica, en el Distrito
Federal es de 75%, mientras que en Guanajuato es de 60%.

El Acuerdo fue la culminación de varios intentos, desde principios de la década de
los ochenta, para desconcentrar el sistema educativo, pues el gobierno federal quería
hacer corresponsables de la administración de la educación básica a los estados.113

Este proceso no ocurrió antes por factores políticos, como la oposición sindical, la
renuencia de algunos gobernadores y la falta de recursos financieros para realizar la
transferencia. El Acuerdo requería del apoyo del SNTE porque es un sindicato numero-
so (un millón de afiliados) con presencia en todo el territorio nacional, lo cual le con-
fiere poder político. Una de las preocupaciones del SNTE era que se pusiera en peligro
su unidad nacional, de manera que para lograr el apoyo del SNTE la Secretaría de
Educación Pública (SEP) garantizó la permanencia de su representación nacional que
mantiene influencia en la contratación de docentes. Asimismo, la SEP ratificó el esca-
lafón vertical, administrado por el SNTE, y se comprometió a revalorar la profesión
docente. Para cumplir este último punto, un año después de la firma del Acuerdo, se
creó el escalafón horizontal llamado Carrera magisterial. Éste hace posible la perma-
nencia en el puesto al tiempo que mejora la percepción salarial, lo cual significa una
alternativa de ascenso porque el escalafón vertical ya no permitía la promoción, o
movilidad, de los docentes pues la base del magisterio es numerosa y los puestos
directivos escasos.114

Las modificaciones que produjeron tanto el Acuerdo como la Ley General de
Educación, en 1993, se observaron en el cambio de discurso del gobierno federal que
pasó de la necesidad de cobertura y expansión de la educación al de calidad y perti-
nencia en la misma. Por otra parte, se requirió la creación de estructuras administrati-
vas en las entidades federales para recibir al sistema de educación básica que era
administrado por el gobierno central. Esto redefinió los espacios de negociación y las
relaciones de poder en cada estado entre la Secretaría de Educación Estatal, las sec-
ciones sindicales de docentes (tanto las de origen federal como estatal) y la represen-
tación de la SEP. El Acuerdo obligó a fundir dos sistemas educativos con intereses
distintos provocando la negociación por los espacios donde ocurre la toma de deci-
siones en el interior de las nuevas estructuras administrativas.115

111. George Philip, “Pemex and the pretoleum sector”, en George Philip (ed.), The Mexican Economy, Londres, Routledge,
1998, p. 241.

112. Felipe Martínez Rizo citado en Carlos Ornelas, El sistema educativo mexicano: La transición de fin de siglo, México,
Fondo de Cultura Económica, 1997, p. 230.

113. El Acuerdo implicó transferir 700 mil empleados (513 974 plazas docentes, 116 054 puestos administrativos), 1.8
millones de alumnos de preescolar; 9.2 millones de alumnos de primaria y 2.4 millones de alumnos secundaria.
Además de cien mil bienes inmuebles y 22 millones de bienes muebles. Esteban Moctezuma citado en Alberto Arnaut,
“La federalización de la educación básica y normal: 1978-1994”, en Política y Gobierno, vol.1, núm. 2, p. 258.

114. Alberto Arnaut, Historia de una profesión: Los maestros de educación primaria en México, 1887-1994, México, Centro
de Investigación y Docencia Económicas, 1996, pp. 185-188.

115. Claudia Santizo, Las perspectivas del nuevo federalismo. El sector educativo: Las experiencias de Aguascalientes,
Guanajuato y San Luis Potosí, documento de trabajo, núm. 56, División de Administración Pública, México, Centro de
Investigación y Docencia Económicas, 1997.
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En la Ley General de Educación, el gobierno federal retuvo para sí las funciones de
administrar y proveer educación básica en el Distrito Federal; emitir la normatividad
necesaria para el funcionamiento del sistema educativo nacional; realizar los planes y
programas de estudio para la educación primaria, secundaria y normal que se obser-
van en todo el país. Sin embargo, dejó un margen de autonomía a los estados pues
pueden someter a la consideración del gobierno federal propuestas de contenidos
regionales para la enseñanza.

En cuanto al financiamiento de la educación básica en general sigue siendo fede-
ral (ver cuadro I.20). Corresponde también al gobierno federal llevar a cabo progra-
mas asistenciales o compensatorios para promover la igualdad de oportunidades de
acceso y permanencia de los servicios educativos en zonas marginadas del país.
Además, se establece que el gobierno federal y el gobierno de cada uno de los esta-
dos concurrirán al financiamiento de los servicios educativos, pero es el gobierno fede-
ral quien determina el monto de las transferencias federales para educación en todo
el país.

Cuadro I.20: Gasto en educación según el ámbito de gobierno en México,
un año después del Acuerdo y diez años después (porcentajes)

Fuente: Secretaría de Educación Pública, Estadísticas en el sector educativo, en www.sep.gob.mx/estadisticas2 Consultada
el 22 de diciembre de 2004. 
El descenso en la aportación federal, que es igual al aumento en la aportación estatal, sólo indica la transferencia de recur-
sos que ahora se administran en los estados. 

Gobierno federal Gobiernos estatales
Gobiernos 

municipales

1993 87.4 12.3 0.3

2003 81.5 18.3 0.2

Entre otras funciones, también corresponde a la SEP evaluar el sistema educativo
nacional, elaborar el calendario escolar aplicable a toda la República y actualizar los
libros de texto gratuitos. Los gobiernos estatales deben sustituir a la SEP en las relacio-
nes jurídico-laborales existentes con los trabajadores de la educación (docentes y
administrativos) y deben reconocer al SNTE como el titular de las relaciones laborales. 

La operación del sistema educativo por parte de los estados permite el apoyo y la
difusión de experiencias innovadoras en áreas de administración escolar, gestión buro-
crática, nuevas tecnologías de la información, métodos educativos, creación de mate-
riales de apoyo y planeación educativa.116

En el ciclo escolar 2001-2002, uno de cada cuatro mexicanos estaba inscrito en el
sistema de educación básica (ya sea en preescolar, primaria o secundaria), el cual
representa 79% del total de estudiantes en el país.117 Tal porcentaje se debe a que
cerca de 25% de la población –24.3 millones de habitantes– tiene entre 3 y 15 años,
como se aprecia en el cuadro I.21.

116. Estas innovaciones se muestran en Secretaría de Educación Pública, Prácticas educativas innovadoras en las entidades
federativas, México, SEP, 2002. 

117. Información para el ciclo escolar 2001-2002, Secretaría de Educación Pública: Programa nacional de educación: 2001-
2006, en www.sep.gob.mx Consultada el 17 de diciembre de 2004.
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Cuadro I.21: Distribución de los alumnos en el sistema 
de educación básica en México, ciclo escolar 2003-2004

Fuente: Secretaría de Educación Pública, Sistema educativo de los Estados Unidos Mexicanos. Principales cifras: Ciclo esco-
lar 2003-2004, en www.sep.gob.mx/wb2/sep/sep_Principales_Cifras_Ciclo_Escolar_20032004 
Consultada el  20 de diciembre de 2004.

% de la población por nivel educativo

Total: 24.3 millones de estudiantes
3 a 5 años

100%

(educación preescolar) 15.4%

6 a 12 años
(educación primaria)

60.8%

13 a 15 años
(educación secundaria)

23.8%

Cuadro I.22: Cobertura en el sistema educativo básico 
en México, ciclo escolar 2003-2004

Fuente: Secretaría de Educación Pública, Sistema educativo de los Estados Unidos Mexicanos. Principales cifras: Ciclo esco-
lar 2003-2004, en www.sep.gob.mx/wb2/sep/sep_Principales_Cifras_Ciclo_Escolar_20032004 Consultada el 17 de
diciembre de 2004.

Grado escolar % de cobertura de la demanda

Preescolar 59%

Primaria 93%

Secundaria 87%

El sustento legal de la educación básica en México lo proveen los artículos 3° y 31º
constitucionales, que datan de 1917, y la Ley General de Educación de 1993. El
artículo 3° señala que la educación básica que el Estado imparta será laica y gratuita,
integrada por doce grados obligatorios: tres de preescolar, seis de primaria y tres de
secundaria.118

Las cifras de cobertura del sistema de educación básica en el ámbito nacional
señalan que 93% de la demanda de educación primaria está satisfecha, pero es pre-
ciso convencer a los padres de familia de que la educación preescolar es relevante
para el desarrollo de los niños, pues sólo 59% de los niños en edad de asistir lo
hacen. En secundaria, en el ciclo escolar 2003-2004, la cobertura fue de 87% de la
demanda (ver cuadro I.22). 

118. Con la reforma al artículo tercero Constitucional, en noviembre de 2002, la educación preescolar es obligatoria para los
niños de 5 años a partir del ciclo escolar 2004-2005, para los de 4 años en el ciclo 2005-2006 y para los de 3 en
2008-2009. Secretaría de Educación Pública, Sistema educativo de los Estados Unidos Mexicanos: Principales cifras:
Ciclo escolar 2003-2004, en www.sep.gob.mx/wb2/sep/sep_Principales_Cifras_Ciclo_Escolar_20032004 Consultada
el 18 de diciembre de 2004.

119. Instituto Nacional para la Evaluación de la Educación, La calidad de la educación básica en México: Resumen ejecuti-
vo, México, INEE, 2004.

Entre los retos que debe enfrentar el sistema se encuentran combatir la deserción, que
es de 7% en secundaria y 1.3% en la primaria, y mejorar la calidad de la enseñanza
tanto para los alumnos como para los docentes. Al respecto “ merecen especial aten-
ción los alumnos y docentes que atienden a población de escasos recursos, como es
el caso de las escuelas indígenas, los cursos comunitarios y el sistema de telesecun-
darias”.119



I. Contexto institucional de la educación básica en América Latina

67

Para medir la calidad de la educación básica el gobierno federal creó, en 2002, el
Instituto Nacional para la Evaluación de la Educación (INEE) que mide el desempeño
en el sistema educativo, aplica las pruebas de estándares nacionales y coopera en eva-
luaciones internacionales como PISA y TIMMS.

Mejorar la administración en las escuelas y fomentar la participación social son
otros retos del sistema educativo en México. Para atenderlos, el gobierno federal creó,
en 2001, el Programa Escuelas de Calidad (PEC) el cual ha dado diferentes resultados
según las condiciones de las escuelas que adoptan el programa. Uno de sus objetivos
es promover relaciones horizontales entre el director de la escuela, los docentes y los
padres de familia para combatir el carácter cerrado, vertical y burocrático que caracte-
riza al sistema educativo.120

Tomando en cuenta los principales retos en el sistema educativo, el presente aná-
lisis aborda tres programas dirigidos a la educación básica: uno es producto de la ini-
ciativa privada, otro proviene del gobierno federal y uno más formulado por un
organismo no gubernamental. 

El primer caso ilustra la participación de la iniciativa privada en la creación de aulas
de medios a través de la donación de computadoras para escuelas públicas. El pro-
grama surgió en 1999 por iniciativa de la Unión de Empresarios para la Tecnología en
la Educación, A.C. (Unete), que para junio de 2004 había instalado 1 215 aulas de
medios en todo el país, las cuales benefician a 1 681 escuelas que atienden a 624
937 alumnos y es una fuente de empleo para 3 362 docentes.121

El segundo caso relata la participación del gobierno federal a través del Consejo
Nacional de Fomento Educativo (Conafe). Se trata del programa de educación comu-
nitaria en el contexto de los proyectos de ataque a la pobreza. 

El tercer programa pertenece a una institución no gubernamental, llamada la Casa
de la Ciencia, que desde 1994 capacita a docentes en formación y en servicio con
métodos innovadores. Está asentado en San Cristóbal de las Casas, Chiapas, de donde
el personal se traslada a poblaciones aisladas para hacer llegar la capacitación. Esta ini-
ciativa surgió con el apoyo de El Colegio de la Frontera Sur, Ecosur, el Gobierno del
Estado de Chiapas y el Consejo Nacional de Ciencia y Tecnología (Conacyt).

120. Enrique Cabrero, Claudia Santizo y César Nájera, Improving Accountability and Transparency in Schools: The Mexican
Program of Schools of Quality, División de Administración Pública, documento de trabajo, núm. 140, México, Centro de
Investigación y Docencia Económicas, 2003.

121. Unete, Informe anual, México, 2003.
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Nicaragua: Educación en la pobreza

Rosario Freixas

En un país que pareciera no tener esperanzas surgen prácticas que se sostienen, más
que por los recursos de los donantes, por el liderazgo y entrega desinteresada de quie-
nes las operan. En las comunidades, en los barrios, profesores y padres de familia se
levantan para empujar la educación de los niños. Para ellos, el desarrollo debe empe-
zar por atacar el problema de la alimentación.

La educación en Nicaragua enfrenta problemas severos asociados a múltiples fac-
tores: salud, violencia intrafamiliar, maltrato, desempleo de los padres, desnutrición,
trabajo infantil. Ése es el primer asunto por resolver: la integración a un medio saluda-
ble. El aprendizaje y el rendimiento académico, los contenidos y las prácticas escola-
res, se supeditan a resolver o, por lo menos, aprender a convivir con un medio
adverso.

Como en todo rincón del orbe, en Nicaragua hay buenos y malos maestros y direc-
tivos; buenas y malas escuelas y prácticas. Pero ser un buen maestro en Nicaragua sig-
nifica trascender el currículum y ocuparse del desarrollo de los alumnos en todos los
aspectos: higiene, salud, nutrición y pobreza. Significa también obtener recursos para
financiar actividades extracurriculares vitales en este contexto, como los almuerzos
escolares.

Las directoras, en muchos de los casos, salen a las calles y los caminos a obtener
recursos porque las transferencias a la escuela no son suficientes. Haciendo uso de su
liderazgo y su capacidad de convencimiento, obtienen apoyos para lo que sea:
almuerzos, anteojos, zapatos, techos, cercas, pintura, lápices, cuadernos, libros, letrinas
para sostener su escuela. Ésas son buenas prácticas educativas.

Sin demasiadas certezas de lo que es una buena práctica y con más intuiciones
que definiciones, se visitó Nicaragua para identificar aquéllas que cumplieran con los
criterios establecidos al inicio del trabajo; esto es, que pertenecieran a la educación
básica, con vinculación directa a la escuela; que las consecuencias o efectos fueran
observables; que fuera posible sistematizarlas. 

Se encontraron los siguientes casos: Apadrinamiento de Escuelas, Centro de
Excelencia para la Capacitación de Maestros, Fondos Sonrisa, Escuelas Modelo,
Proyecto de Autonomía Escolar, Proyecto Aprende, Centros de Aprendizaje y Progreso,
Enseñanza Radiofónica y Jóvenes Talentos.

De ellos, se seleccionaron tres: el primero, los Preescolares Comunitarios –perte-
neciente al campo de promoción de la equidad– porque es un modelo de organiza-
ción vecinal que, en el nivel más rezagado e históricamente desatendido, ha logrado
notables resultados en pocos años. El segundo, el Apadrinamiento de Escuelas –per-
teneciente al campo de mejora de administración de los recursos– porque conjuga un
juego de alianzas del sector privado que podría cerrar los ojos a la realidad de su país
y que ha logrado organizarse desinteresadamente por la niñez nicaragüense. Por últi-
mo, el Centro de Excelencia para la Capacitación de Maestros –en el campo de for-
mación y actualización docente– porque apela a la lecto escritura como un factor de
desarrollo y comprensión del entorno y porque concibe a los profesores como el
motor de dicho cambio.
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El contexto en Nicaragua

La República de Nicaragua es la de mayor extensión de América Central, tiene 129 494
kilómetros cuadrados de superficie. Limita al norte con Honduras, al este con el Mar
Caribe, al sur con Costa Rica y al oeste con el Océano Pacífico. Está dividida en quin-
ce departamentos: Boaco, Carazo, Chinandega, Chontales, Estelí, Granada, Jinotega,
León, Madriz, Managua, Masaya, Matagalpa, Nueva Segovia, Río San Juan, Rivas.
Además la Región Autónoma del Atlántico Norte (RAAN) y la Región Autónoma del
Atlántico Sur (RAAS).

Su población se compone de la siguiente manera: 69% mestiza, 17% blanca, 9%
negra y 5% indígena. Cuenta con 5.3 millones de habitantes, de los cuales 65% se
encuentra por debajo de los 25 años de edad. La densidad de población es de 39
habitantes por kilómetro cuadrado (según estimaciones de la Organización de las
Naciones Unidas para 2002). La esperanza de vida es de 67 años para los hombres
y 71 años para las mujeres. Aproximadamente 60% de la población se concentra en
la mitad occidental del país y más de 56% es urbana. Sus ciudades principales son
Managua (1.2 millones de habitantes), León (185 mil), Masaya (145 mil) y
Chinandega (140 mil).

Situación económica

Considerado como el segundo país más pobre del hemisferio, comparte muchas
características y problemas con los países de la región centroamericana, con facilida-
des para tener acceso al mercado más grande del mundo, lo cual lo ubica como una
plataforma de explotación para importantes mercados. 

Ha logrado un alto grado de apertura económica como resultado de un proceso
de diez años de liberación y privatizaciones, a raíz de la caída del régimen sandinista.
Las recientes privatizaciones han incluido las empresas de servicios de energía, tele-
comunicaciones, seguros y otros sectores clave.

La fuerza laboral es de 1.5 millones. El salario mínimo es de 0.67 dólares por hora,
por debajo de Honduras, El Salvador y Guatemala, con .95, 1.15 y 1.2, respectivamen-
te. El PIB per cápita es el segundo más bajo en el hemisferio oeste, (473 dólares) y el
crecimiento económico ha disminuido de 7.4% en 1999 a 1% en 2002. Cerca de la
mitad de la población vive en la pobreza; el desempleo y el subempleo están cerca
de 50%; la distribución del ingreso es una de las más desiguales del mundo. De
acuerdo con el Estudio sobre la pobreza en Nicaragua, realizado por el Banco
Mundial, la mayoría de la extrema pobreza sigue siendo rural, más de 25% de la
población sobrevive con menos de un dólar al día.122 Además, su geografía y situa-
ción climática lo convierten en escenario frecuente de desastres naturales, incluyendo
terremotos, huracanes y erupciones volcánicas, con una limitada capacidad de res-
puesta y recuperación.

País principalmente agrícola, la construcción, la minería, la pesca y el comercio en
general se han extendido durante los últimos años. Nicaragua enfrenta una disminu-
ción en su ingreso per cápita, languidecen sus indicadores socio-económicos y la
deuda externa crece. Mientras el país ha avanzado hacia la estabilidad macroeconó-
mica durante los últimos años, una crisis en la banca y los escándalos financieros han
agitado la economía. Nicaragua continuará dependiendo de la ayuda internacional. Los

122. Banco Mundial: América Latina, Nicaragua, Estudio sobre pobreza en Nicaragua, en ttp://wbln1018.worldbank.org
/LAC/LAC.nsf/ECADocByUnid2ndLanguage/7CDFB8C94B824FFF85256E4D006ECF23?Opendocument Consultada
el 19 de octubre de 2004.
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donadores han condicionado la ayuda a la franqueza del funcionamiento financiero
gubernamental, al alivio de pobreza, y al avance en materia de derechos humanos.
Nicaragua encontró las condiciones necesarias para aliviar la deuda adicional en
diciembre del 2000.123 

Estructura política

La Constitución política de Nicaragua define a ese país como un Estado independien-
te, libre, soberano, unitario e indivisible. Después de la revolución sandinista, el
Gobierno de Reconstrucción Nacional derogó en 1979 la Constitución Nicaragüense
de 1974 y emitió una declaración de derechos. Las elecciones de noviembre de 1984
trajeron consigo la vuelta de un gobierno civil y en 1987 entró en vigor una nueva
Constitución, que en 1995 fue reformada. Nicaragua se define como una república
democrática, participativa y representativa.124

El Poder Ejecutivo radica en el presidente de la República quien es jefe de Estado,
jefe de Gobierno y jefe de las Fuerzas de Defensa y Seguridad de la Nación. El Poder
Legislativo recae en la Asamblea Nacional, integrada por noventa representantes ele-
gidos por voto universal y cuyo número podrá incrementarse de acuerdo al censo
general de población. Los representantes son elegidos para un periodo de seis años.
El máximo órgano del poder judicial es la Corte Suprema, que cuenta con tribunales
menores. 

En la década de 1980 el principal partido político de Nicaragua era el Frente
Sandinista de Liberación Nacional (FSLN), fundado en 1962 y que se había adjudica-
do el poder tras derrocar al régimen somocista en 1979. La mayoría de los partidos
que participaron en las elecciones de 1984 era aliada de los sandinistas, y ganaron
estos comicios. En 1990 triunfó la coalición antisandinista Unión Nacional Opositora
(UNO), formada por catorce partidos, y en octubre de 1996 la Alianza Liberal, que aglu-
tinaba partidos de la anterior coalición, obtuvo el poder. Una de las formaciones inte-
grantes de la Alianza Liberal, el Partido Liberal Constitucionalista, se impuso en las
elecciones legislativas de noviembre de 2001.

Sistema educativo

La población en edad escolar (3 a 17 años) asciende a 2.1 millones de habitantes,
cifra que representa 40% de la población nicaragüense. Se estima que para el 2015
será superior a 2.7 millones de personas, lo que equivale a un aumento anual de 3%.

Los problemas relacionados con el sector educativo se pueden resumir en que
aproximadamente 837 mil niños y jóvenes de 3 a 18 años se encuentran fuera del
sistema educativo (más de 15% de la población nacional), se observan altos índices
de ingreso tardío equivalentes a 26% para la educación primaria y 37% para la edu-
cación secundaria. Sólo 41% de los alumnos que ingresa al primer grado termina la
primaria y de ellos únicamente 45% ingresa al primer año de secundaria. Esta situa-
ción se origina por una amplia gama de problemas del sector relacionados con la
cobertura, la eficiencia, la equidad y la calidad.

El incremento en la matrícula escolar, que puede apreciarse en el cuadro I.23, ha
tenido efectos positivos en la Tasa Neta de Escolarización (TNE) de los diferentes pro-
gramas educativos. La TNE de preescolar experimentó un crecimiento de siete puntos

123. PRO Nicaragua. Investment Promotion Agency, Por qué Nicaragua, en www.projectnicaragua.org/index_espanol.html
Consultada el 17 de agosto de 2004. 

124. Microsoft, Biblioteca de Consulta Encarta 2003. 



I. Contexto institucional de la educación básica en América Latina

71

porcentuales en el periodo 1997-2003, mientras que la de primaria creció en seis y
la de secundaria en ocho. Sin embargo, en los últimos dos años la TNE de primaria
ha disminuido tres puntos porcentuales, debido en gran medida a las limitaciones pre-
supuestarias que enfrenta el Ministerio de Educación, Cultura y Deporte (MECD).

Programa

Años Crecimiento

1997 1998 1999 2000 2001 2002 2003 Periodo
Promedio

anual

Especial 3 070 3 187 3 065 3 164 3 366 3 262 3 486 14% 2%

Preescolar 133 086 143 677 160 398 166 715 163 832 178 880 183 709 38% 5%

Primaria 777 917 783 090 816 701 838 437 866 516 923 391 927 217 19% 3%

Secundaria 268 438 287 217 304 169 315 354 334 986 36 ,012 376 409 40% 6%

Formación
docente

5 793 1 649 5 250 5 752 6 201 6 774 6 243 8% 1%

Adultos 42 929 59 007 87 641 86 149 83 413 78 316 66 347 55% 8%

Cuadro  I.23: Evolución de la matricula 
por programa educativo: 1997-2003

Gráfica I.2:  Proporción de personas que terminan 
la educación primaria, por quinquenios

Fuente: DGPP/MECD.

Fuente: EMNV, 2001.

Además de los avances observados en la mejoría de las tasa de terminación de edu-
cación primaria y secundaria, se destaca una disminución en la deserción de prees-
colar, primaria y secundaria. Esto podría explicarse por el uso eficaz de medidas como
la ejecución del programa de alimentación escolar, subsidios a la demanda, dotación
de mochilas e inversión en infraestructura escolar, entre otros. 
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La deserción y repetición escolar afectan en mayor medida a los estudiantes de las
zonas rurales. En 2003 la deserción escolar en el área rural fue 1.7% puntos porcen-
tuales superior al área urbana, mientras que la diferencia en las tasas de repetición
escolar fue de 3%. 

Gráfica I.3: Evolución de la deserción según 
el programa educativo: 1997-2003

Fuente: DGPP/MECD.

Gráfica I.4: Evolución de la repetición escolar
según programa educativo: 1997-2003

Fuente: DGPP/MECD.

Históricamente la tasa más alta de repetición en primaria se da en primer grado y tien-
de a disminuir a medida que se avanza de grado. Lo anterior podría explicarse por la
falta de preparación de los niños para enfrentar el ingreso a primaria, debido a la baja
cobertura de preescolar.125

125. Existe abundante evidencia en favor de la importancia del nivel de educación preprimaria en cuanto al desarrollo emo-
cional e intelectual del niño, por ejemplo Young (1996) y Carneiro y Heckman (2003).

126. Para un análisis detallado a escala nacional ver Emilio Porta, Financiamiento de las Instituciones de Educación Superior
en Nicaragua, Instituto Internacional para la Educación Superior en América Latina y el Caribe, UNESCO, 2004.
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Al comparar la inversión por alumno entre niveles educativos, se determinó que el
costo por alumno en preescolar equivale a 31% del alumno en primaria. Sin embar-
go, el costo por alumno en secundaria equivale a 0.45 veces el costo por alumno en
primaria; mientras que el costo por alumno en enseñanza terciaria equivale a trece
veces el costo por alumno de educación primaria y treinta veces el costo por alumno
de educación secundaria, lo que es superior a los promedios internacionales.126
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Gráfica I.5: Inversión según programa, por quinquenio

Fuente: EMNV, 2001, MECD/CNU/MHCP.

Políticas educativas

Si bien Nicaragua no cuenta con una Ley de Educación, el Plan de Trabajo Común es
el marco programático del sector educativo bajo la competencia del MECD que refleja
los esfuerzos gubernamentales para priorizar y traducir en acciones y medidas reales
las políticas educativas consignadas en diferentes programas e instrumentos, que se
han desarrollado desde 1998 con el Plan Nacional de Educación y cuyos principios y
lineamientos generales se han plasmado en la Estrategia reforzada para el crecimien-
to económico y la reducción de la pobreza (ERCERP) y en el Plan Nacional de
Desarrollo (PND). Las políticas educativas buscan desarrollar un modelo educativo
capaz de contribuir a la democratización y desarrollo y a la solución de los problemas
de educación existentes. Éstas son:

1. Transformación estructural, relevancia, diversidad, flexibilidad e interconexión.
2. Ampliación/diversificación de la oferta y estímulo a la demanda con énfasis en

calidad y equidad.
3. Transformación de la gobernabilidad: democratización y eficiencia, habiendo

arrancado un proceso acelerado de Municipalización del Sistema Educativo.127

4. El Plan Nacional de Educación: 2001-2015 (PNE) refleja los intereses de los
diferentes actores del sistema educativo. Se trata del resultado de un esfuerzo
de colaboración entre el MECD y más de tres mil representantes de la comuni-
dad educativa.

Su valor está en la definición de ocho principios básicos: I) la educación es un dere-
cho humano fundamental; II) la educación es creadora y forjadora del ser humano y
de valores sociales, ambientales, éticos, cívicos, humanísticos y culturales, orientada a
fortalecer la identidad nacional; III) la educación será un proceso integrador, continuo
y permanente, que articule los diferentes subsistemas, niveles y formas del quehacer
educativo; IV) la educación se regirá de acuerdo con un proceso de administración y
gestión articulado, descentralizado, participativo, eficiente, transparente como garantía
de la función social de la educación, sin menoscabo de la autonomía universitaria; V)
el centro educativo es el lugar de encuentro de los sujetos del proceso de aprendiza-
je y el eje integrador de los procesos técnicos pedagógicos de gestión y participación;
VI) la educación es una inversión en las personas, fundamental para el desarrollo
humano, económico; VII) el estudiante es el artífice de sus propios aprendizajes, en
interacción permanente con sus maestros y maestras, compañeros y compañeras de

127. MECD, Departamento de Prospección y Estadísticas, Plan de Trabajo Común, documento interno, tercer borrador,
Managua, 2004.
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estudio y su entorno; VIII) el maestro es factor clave y uno de los principales protago-
nistas del proceso educativo y tiene derecho a condiciones de vida y trabajo, de acuer-
do con la dignidad de su elevada misión.128

La más importante reforma educativa en los últimos años es la descentralización
educativa y autonomía escolar, que comenzó en 1993 y que ha sido refrendada y pro-
fundizada con la Ley de Participación Educativa y la Municipalización del Sistema
Educativo. Entre las ventajas de la municipalización destacan:

1. Acercamiento de las alcaldías a las escuelas de su territorio lo cual permitirá que
se coordinen muchos esfuerzos con la comunidad educativa. 

2. Las decisiones al tomarse en la localidad podrán generar que la comunidad se
involucre y apropie más de los procesos educativos. 

3. De igual manera, la escuela podrá integrar docentes, alumnos y padres de fami-
lia alrededor sus necesidades e intereses.

4. En el 2002, la Asamblea Nacional aprobó la Ley No. 413 de Participación
Educativa y su reglamento.129 Ambos cuerpos normativos ratifican la participa-
ción de los padres de familia, educadores y estudiantes en la función educati-
va. Con esta Ley se establece el marco jurídico para transferir a los padres de
familia y la comunidad en general una amplia cuota de responsabilidad en el
manejo de la educación y la escuela. Esta Ley garantiza que las familias de los
estudiantes sean quienes reciban rendición periódica de cuentas por quienes
organizan el servicio educativo.

La Ley de Participación Educativa es un instrumento para favorecer la cooperación de
los padres de familia ya que: I) instruye al MECD a promover la participación de los
padres como gerentes de la escuela; II) define objetivos, metas y procedimientos para
ejercer dicha participación; III) obliga al MECD a acompañar el proceso de incorporar a
nuevas escuelas en este régimen con capacitaciones sobre las funciones y atribucio-
nes de las instancias de participación educativa y las normas para la administración de
los bienes y recursos en los centros.130

En este marco de políticas y acciones destacan dos proyectos: El Plan de Desarrollo
Escolar (PDE) que se experimenta en algunas escuelas desde el 2002, capacita a los
padres para que realicen el diagnóstico socio-educativo de la escuela y elaboren el
proyecto educativo de centro. Este proyecto consiste en diagnosticar, con la participa-
ción de la comunidad educativa, los principales problemas de la escuela para estable-
cer un currículo que desde la realidad del centro escolar debe ser una propuesta
colectiva y consensuada, donde las medidas vengan de abajo hacia arriba. La escuela
de padres y madres, que el MECD impulsa en noventa escuelas brinda capacitación
según las dificultades que se enfrentan en el centro y en cada aula del mismo. Estas
capacitaciones se orientan a dotar de herramientas a los padres para que apoyen a los
docentes de la escuela. 

En general, este conjunto de políticas y acciones han marcado las prácticas educati-
vas que se llevan a cabo en Nicaragua y es en ellas en las que se insertan los casos de
éxito seleccionados para este estudio. Si bien representan un importante avance en
materia de administración y gestión escolar. Todavía falta mucho por hacer y entre sus
puntos más débiles se encuentra la capacitación a directivos, docentes y padres de fami-
lia para tomar las riendas de los proyectos que se les han asignado, así como la insufi-
ciencia de recursos y la incapacidad del Ministerio para otorgar el seguimiento necesario.

128. Para mayor información consultar el Plan nacional de educación: 2001-2015.
129. La Ley No. 413 de Participación Educativa y su reglamento fue emitida por el decreto No. 46-2002, en la Gaceta No.

56 del 21 de marzo de 2002 y la No. 95 del 23 de mayo de 2002.
130. Entrevista con la licenciada Violeta Malespín, directora General de Educación, MECD, 12 de agosto de 2004.
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Economía, política y educación en Panamá

Carlota Guzmán Gómez

La República de Panamá, ubicada en la zona ístmica de América Central, tiene impor-
tancia particular para el continente americano, ya que en su territorio se han realizado
procesos trascendentes en la historia, la economía y la geopolítica del subcontinente.

El país, dividido por el Canal de Panamá, limita al norte con el mar Caribe, al este
con Colombia, al sur con el océano Pacífico y al oeste con Costa Rica. Su territorio es
de 75 517 kilómetros cuadrados, incluidos el Canal y sus numerosas islas. Su capital
es la ciudad de Panamá. A pesar de su tamaño, la biodiversidad de Panamá es nota-
ble debido a sus bosques tropicales y a su posición como puente terrestre entre
Centroamérica y América del Sur.131 Panamá se divide en nueve provincias. La ciudad
de Panamá es el principal centro comercial, industrial y cultural del país.

Panamá cuenta con una población de más de tres millones de habitantes. La pirá-
mide poblacional ha presentado cambios significativos, como resultado de la disminu-
ción de las tasas de fecundidad y de mortalidad en las últimas décadas, la esperanza
de vida es de 72 años para los hombres y 76.9 años para las mujeres. Todos estos
cambios se traducen en una tendencia hacia el envejecimiento de la población.132

Casi una cuarta parte de los panameños viven en sólo dos áreas metropolitanas,
Panamá y Colón, mismas que registran los más importantes movimientos migratorios
desde todos los rumbos del país. 

Es un país multiétnico y pluricultural. Según el censo de 1990, 64% de la pobla-
ción es mestiza, 14% mulata y negra, 10% descendiente de europeos, casi 8% de
indígenas –básicamente de las etnias cuna (kuna), guaymí y chocó– y 4% descen-
diente de asiáticos, principalmente chinos.133 El idioma oficial es el español; en las
comunidades indígenas se hablan lenguas nativas como el buglé, dule, emberá y
otras. Por su dinámica comercial y por el contexto geopolítico de su pasado reciente,
el idioma inglés ha tenido una amplia difusión. La Constitución política establece la
libertad de cultos, 93% de los panameños son católicos y 6% protestante.134

La organización política de Panamá se basa en la democracia constitucional; es una
república centralizada con tres poderes: ejecutivo, legislativo y judicial, que actúan
separadamente pero en colaboración. El órgano ejecutivo está constituido por el pre-
sidente de la República y los ministros de Estado. El presidente de la República es ele-
gido por sufragio popular directo y por mayoría de votos durante un periodo de cinco
años. Por igual periodo se eligen el primero y el segundo vicepresidentes, quienes
remplazarán al presidente en caso de falta temporal o absoluta.135

En Panamá hay un sistema de partidos. El presidente Martín Torrijos-Espino repre-
senta al Partido Revolucionario Democrático, de tendencia socialdemócrata; en su pla-
taforma tiene como prioridad intensificar la lucha contra la pobreza y la marginación,
para mejorar las condiciones de vida y de trabajo del pueblo. El presidente es hijo del
ex presidente Omar Torrijos, figura central en la lucha nacionalista y la reivindicación
de la soberanía nacional en torno a la posesión del Canal de Panamá.

131. Enciclopedia Encarta 2005, Panamá (República) (versión multimedia).
132. Ministerio de Educación de Panamá y Organización de Estados Iberoamericanos para la Educación la Ciencia y la

Cultura, Sistema educativo nacional de Panamá 2002, Madrid, OEI, 2002, p. 15.
133. Encarta 2005, op. cit.
134. Geografía de Panamá, htpp://www.webpanama.net Consultada el 1 de abril de 2005.
135. Ministerio de Educación de Panamá y Organización de Estados Iberoamericanos para la Educación la Ciencia y la

Cultura, op. cit., p. 18.
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La unidad monetaria de Panamá es el balboa, que sólo sirve para fines contables,
ya que los billetes y monedas estadounidenses se utilizan como moneda de curso legal
y no se practica control cambiario. Una de las principales fuentes de ingresos proviene
de las operaciones en el Canal de Panamá. Estos ingresos son vitales para el país, que
goza de una afluencia turística considerable. El Banco Mundial le estimó un PIB de 12 296
millones de dólares en 2002, con una renta per cápita de 4 180 dólares.

Además de la urbanizada zona del Canal de Panamá, este país se caracteriza por
el gran número de poblados y comunidades agrícolas. Casi la mitad de la mano de
obra se dedica a la agricultura, tanto tradicional como moderna. Cerca de 9% del
suelo de Panamá está cultivado. La mayor parte de la producción agrícola se obtiene
de explotaciones de carácter comercial y está destinada a la exportación. Los principa-
les cultivos son caña de azúcar, banano o guineo, plátano macho y naranja, arroz, maíz,
café y tomate. La cría de ganado vacuno, porcino y de aves de corral es de las activi-
dades importantes. La pesca ha experimentado en las últimas décadas un fuerte desa-
rrollo y hoy representa una de las industrias más importantes del país.

Panamá produce una amplia variedad de maderas, entre las que destaca la caoba.
El país cuenta con reservas forestales considerables, pero son difíciles de explotar debi-
do a la mala infraestructura del transporte. Este recurso se encuentra altamente amena-
zado por su explotación incontrolada. Panamá tiene yacimientos de cobre, manganeso,
oro y plata en pequeñas cantidades; los principales productos minerales son la cal y la
sal. En la Zona Libre de Colón, establecida en 1953 en el lado caribeño del Canal, hay
numerosas industrias de ensamblaje de materias primas (maquiladoras) procedentes de
Estados Unidos, Japón y la Unión Europea, cuya producción se exporta.136

El desempleo en 1999 fue de 11.6% en especial en el medio urbano, el desem-
pleo entre los jóvenes es un problema serio. Los individuos menores de 25 años, prin-
cipalmente las mujeres, tienen el doble de probabilidades de carecer de empleo.
Panamá es un país en el que coexisten marcadas desigualdades sociales: una pobla-
ción en condiciones de extrema pobreza, ligadas a las actividades del campo y al
comercio informal de las ciudades, y grupos sociales con altos ingresos, vinculados a
las actividades bancarias, portuarias y de comercio internacional. 

La posición geográfica de Panamá y el hecho de albergar al Canal ha dejado su hue-
lla en la vida política y en la historia recientes. Desde el siglo diecinueve, el istmo pana-
meño despertó el interés de las grandes potencias comerciales que buscaban un paso
interoceánico en su lucha por conquistar mercados. En ese contexto nació Panamá, que
formaba parte de Colombia. Aprovechando la debilidad interna de ese país, Estados
Unidos alentó la independencia del Departamento del Istmo, para firmar posteriormente
un tratado con la nueva República en el que cedió a perpetuidad los derechos para cons-
truir y administrar el Canal, quedando bajo jurisdicción política y militar norteamericana.137

De allí, dos situaciones han repercutido en la existencia de Panamá: la recuperación de la
soberanía nacional en el manejo del Canal y la invasión estadounidense de 1989. 

Con el antecedente de las movilizaciones nacionalistas durante la década de los
sesenta, en 1977 se firmaron los Tratados Torrijos-Carter, mediante los cuales Estados
Unidos se comprometía a entregar todas las instalaciones y propiedades del Canal a
los panameños en el último minuto de 1999. Hoy, en manos panameñas, se llevan
a cabo varios proyectos destinados al mejoramiento y modernización de los servicios
que ofrece el Canal. Uno de los más importantes es la construcción de la ciudad del
saber, dentro de la antigua base militar estadounidense de Clayton. Ahí convergen ins-
tituciones académicas y de investigación, un parque tecnológico y centros culturales.

136. Encarta 2005, op. cit.
137. “Historia de una obra colosal”, ¿Cómo ves? Revista de Divulgación de la Ciencia, año 4, núm. 38, enero de 2003,

www.sepiensa.org.mx Consultada el 20 de mayo de 2005.
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La invasión norteamericana marcó la vida nacional. Con el fin de capturar al gene-
ral Manuel Antonio Noriega, antiguo aliado estadounidense y luego pieza del narcotrá-
fico, en la medianoche del 20 de diciembre de 1989, Estados Unidos emprendió una
desmesurada invasión a Panamá, en la que participaron 26 mil soldados que emplea-
ron armas, técnicas y equipos de guerra sofisticados. Barrios completos de las ciuda-
des de Panamá y Colón fueron bombardeados y destruidos (El Chorrillo y San
Miguelito). No existen datos fidedignos, pero se calcula que varios cientos de civiles
perdieron la vida. En los días subsiguientes a la intervención y ante la ausencia de fuer-
zas de policía, se saquearon y destruyeron bienes con pérdidas superiores a los 200
millones de dólares.138 El poder civil que se instauró tras la invasión heredó un país
en ruinas, aislado, sin reconocimiento internacional, con una gran deuda externa, ele-
vadísima tasa de desempleo, pobreza masiva, concentración del ingreso y ocupado
por el ejército de Estados Unidos. Sus tareas inmediatas fueron restaurar la democra-
cia, reestablecer el orden público y fortalecer la economía.139

La política educativa

En la década de los ochenta la educación estuvo marcada por una profunda crisis,
como producto de la derogación de la reforma educativa de 1979, las luchas partidis-
tas y el desgaste del gobierno militar en el poder. Ello agudizó el rezago del sistema
educativo panameño, respecto a las tendencias mundiales. Es a partir de los noventa,
con la restauración de la vida democrática, mediante elecciones populares, que comen-
zó un proceso de revisión y análisis de la realidad educativa y se tomó conciencia del
papel estratégico de la educación para el desarrollo económico y social, así como para
enfrentar los grandes problemas de Panamá: pobreza, analfabetismo y desempleo.140

En la segunda mitad de los noventa, empezaron las acciones encaminadas a trans-
formar el sistema educativo, con el ánimo de arribar en mejores condiciones al nuevo
milenio. Una de las medidas más importantes se encuentra en la actualización del
marco jurídico, con la aprobación por consenso de la Ley del 6 de julio de 1995, la cual
sustituyó a la Ley Orgánica de educación de 1946. Esta ley permitió la creación de nue-
vas estructuras y mecanismos educativos. Uno de sus principales logros fue el estable-
cimiento de la obligatoriedad y la gratuidad de la educación del primero al noveno
grados, en el primer nivel de enseñanza que comprende once grados. Asimismo,
quedó asentada la responsabilidad del Estado de aportar al presupuesto de educación
una suma no inferior de 6% del PIB. Por otra parte, se reconoció el derecho de los
padres a organizarse en asociaciones y se creó la ley de la carrera docente. 

En el contexto de los cambios del sistema educativo, se definió la estrategia dece-
nal de modernización de la educación panameña para 1997-2006.141 Se partió de que
la educación no ha cumplido con las tareas que el país requiere, tanto en el aumento
de la productividad y de la competitividad económica, el fomento de la ciencia, la tec-
nología y la innovación, como en la consolidación de la democracia participativa y el
desarrollo humano sustentable. Esta situación se explica por tres factores principales: 

1. La falta de equidad del sistema educativo, ya que no todos los panameños tie-
nen las mismas oportunidades de acceso, permanencia y continuidad; los sec-
tores rurales, indígenas y urbano marginales deben sortear mayores obstáculos.

138. Patricia Pizzurno y Andrés Araúz, “Estados Unidos invade Panamá. Crónica de una invasión anunciada”, en www.criti-
ca.com.pa Consultada el 20 de mayo de 2005.

139. Patricia Pizzurno y Andrés Araúz, “Los retos de la nueva etapa democrática (1990-1999): Panamá resurge de las ceni-
zas de la invasión”, en www.critica.com.pa Consultada el 20 de mayo de 2005.

140. Ministerio de la Educación de Panamá y Organización de Estados Iberoamericanos para la Educación la Ciencia y la
Cultura y Ministerio de Educación de Panamá, op. cit., pp. 24-26.

141. Ministerio de Educación, Estrategia decenal de modernización de la educación panameña 1997-2006, Panamá, MEP,
1997, p. 8.
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2. La pobre calidad de los aprendizajes, que no son considerados creativos ni sig-
nificativos ni funcionales y por la persistencia del estilo tradicional de enseñan-
za; esto se explica por la falta de materiales educativos actualizados, una
práctica docente centrada en el maestro, por la débil formación de los educa-
dores y por las condiciones físicas precarias de numerosas escuelas.

3. El agotamiento administrativo, que se expresa en la desarticulación de los niveles
y modalidades educativas y en un estilo centralizado, jerárquico y burocrático. 

Ante dicho diagnóstico las políticas educativas del decenio se orientan hacia cuatro
aspectos fundamentales: 

1. Fomento de la democratización de los servicios educativos, ofreciendo oportu-
nidades amplias para que todos los niños, niñas y jóvenes tengan acceso igua-
litario, logren permanecer y culminar de manera exitosa sus estudios, con
énfasis en el primer nivel de enseñanza, en las zonas rurales, indígenas y urba-
no marginales, así como avanzando en la creación de servicios regulares y no
regulares de educación preescolar.

2. Atención prioritaria al mejoramiento de la calidad de la educación mediante el
establecimiento de un currículo nacional que integre conocimientos significati-
vos, relevantes y funcionales; difusión de los valores de la cultura de la paz y
de la identidad nacional; impulso a la ciencia y la tecnología; mejoramiento del
personal docente; establecimiento de un sistema de evaluación y una nueva
visión de la supervisión escolar.

3. Búsqueda de una planificación y gestión moderna, descentralizada y eficiente,
procurando una articulación orgánica del sistema educativo panameño; aumen-
to en el número de horas dedicadas al aprendizaje; remodelación y ampliación
de la infraestructura escolar.

4. Ampliación de la participación de la familia y la comunidad en la educación, for-
mando y consolidando consejos en todos los centros educativos del país integra-
dos por padres y madres de familia, personal docente, directores y estudiantes. 

Si bien el cambio de gobierno es aún reciente (finales de 2004), el programa educa-
tivo parece perfilar la continuidad del programa decenal de modernización de la edu-
cación panameña, con especial atención al logro de la equidad y al mejoramiento de
la calidad de la educación.

Organización del sistema educativo

El sistema educativo panameño comprende dos subsistemas: el regular y el no regu-
lar. En ambos existen las modalidades formal y no formal. El subsistema regular com-
prende la educación formal o sistemática para atender a la población escolar de
menores, jóvenes y adultos. El subsistema no regular contempla modalidades forma-
les y no formales, que contribuyen al mejoramiento y superación de las personas,
mediante acciones específicas.142

El subsistema regular se organiza en tres niveles: 
El primero de enseñanza o educación básica general, que es universal, gratuita y

obligatoria –en preescolar la obligatoriedad se realiza de manera progresiva–, con una
duración de once años; ésta incluye: 1) la educación preescolar de dos años, para
niños de 4 a 5 años; La del 2) la educación primaria, de seis grados, para los niños
de 6 a 11 años; 3) la educación premedia, de tres años, para la población de 12 a 14
años. El segundo nivel de enseñanza o educación media es gratuito, pero no obliga-

142. Organización de Estados Iberoamericanos para la Educación la Ciencia y la Cultura y Ministerio de Educación de
Panamá, op. cit., pp. 235-236. Los datos subsecuentes son de esta misma fuente.
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torio y tiene una duración de tres años. El tercer nivel corresponde a la educación
superior no universitaria y universitaria.

Cobertura y fuentes de financiamiento

El sistema educativo panameño está compuesto por un total de 4 907 escuelas que
atienden a una población de 782 678 alumnos de todos los niveles y dependencias.
I.24 da cuenta de la matrícula, escuelas y docentes hasta la enseñanza media. 

Cuadro I.24: Matrícula escolar, número de escuelas y docentes 

Fuente: Ministerio de Educación de Panamá y Organización de Estados Iberoamericanos para la Educación la Ciencia y la
Cultura. Sistema educativo nacional de Panamá, Madrid, 2002, p. 36.

Nivel educativo Escuelas Matrícula Docentes

Inicial 1 448 52 659 2 3865

Primaria 2 930 383 891 5 178

Media 461 195 644 10 299

En Panamá el analfabetismo se considera como un problema casi abatido (7.7% en
2004). La cobertura de la educación inicial es de 51.1% en 2003, lo cual significa que
uno de cada dos niños de edades entre 4 y 5 años asiste a la escuela, mientras que
en 2000 sólo asistía uno de cada tres. En la primaria la cobertura es casi total (99.9%)
en 2003. En la premedia la cobertura en 2003 fue de 66.5%. La deserción de la
escuela antes de concluir algún grado se calcula en 2.6% de la primaria y 9.2% de la
premedia. Si bien las tasas de cobertura son amplias en el primer nivel de enseñan-
za y la tasa de analfabetismo una de las más bajas de América Latina, se perfilan los
esfuerzos para llegar a 100% de acceso a una educación de calidad, así como abatir
la reprobación y la deserción escolares.

En Panamá, de acuerdo con la Ley Orgánica de Educación, se asigna más de 6%
del PIB al gasto público en educación, con ello se ubica entre los países de América
Latina con mayor inversión. El presupuesto de educación se incrementó en 121% en
la última década, pasando de 185.4 millones de dólares en 1990, a 410 en 2000. La
fuente de financiamiento principal proviene del gobierno central, también se han
obtenido fondos del Banco Mundial, del Banco Interamericano de Desarrollo, de los
gobiernos de España, Japón y Taiwán, entre otros. 

En este contexto de pobreza, desigualdad social y falta de calidad de la educación,
el Estado y algunos sectores sociales comparten los esfuerzos por ofrecer mejores
oportunidades de vida para la niñez panameña. Dentro de estos esfuerzos hay pro-
gramas que se pueden considerar buenas prácticas.

La Escuela Nueva, Escuela Activa es una propuesta del Ministerio de la Educación,
que se enmarca dentro de la preocupación por la calidad de la enseñanza. A través
de una propuesta pedagógica innovadora, busca que los niños y las niñas de las
escuelas rurales y urbano-marginales construyan una nueva relación con la escuela y
con el conocimiento, para que éste resulte más significativo y enriquecedor.

El programa ABC, Banco Continental, desde el ámbito de la iniciativa privada, la
empresa con sus colaboradores, tratan de mejorar las condiciones educativas de la
niñez panameña adoptando una escuela pública.

Casa Esperanza es una organización no gubernamental que combate el trabajo
infantil ofreciendo oportunidades de desarrollo a los niños, las niñas y los adolescen-
tes, por medio de servicios integrales de educación, salud y recreación.
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República del Paraguay: Contexto general

Isabel Camarena Vallejo y Diana García G.

La República del Paraguay tiene una superficie de 406 752 kilómetros cuadrados. La
población total del país según el censo de 2002 es de 5 163 198 habitantes.
Paraguay recibe su nombre guaraní de una etimología discutida, pero incorporada y
aceptada por el saber popular, que significa, en su primera acepción, “río de los paya-
guas” (payagua = etnia guaraní; y = río) y, en su segunda acepción, “río de las coro-
nas” (paragua = corona de palma; y = río). Es, junto con Bolivia, uno de los dos países
de América Latina que no tienen costa marítima, y su salida al mar se da mediante los
ríos Paraguay y Paraná. El país se divide en 17 departamentos y en dos regiones defi-
nidas por el río Paraguay: la Oriental, que alberga 95% de la población y la Occidental,
también llamada El Gran Chaco, que está prácticamente despoblada y linda con
Bolivia y la parte suroeste del Brasil.

La parte Oriental del país se caracteriza por sus ricas y numerosas fuentes de agua,
ríos, arroyos y manantiales. El agua constituye un factor importante en la constitución
geográfica del Paraguay. El río Paraná, en su zona de confluencia con el Iguazú, cons-
tituye un atractivo ecológico mundial, con sus cataratas y selvas que le rodean, y uno
de los mayores recursos naturales que tiene el país. Además, de la enorme capacidad
energética del agua potenciada en el este del país por la represa binacional (Paraguay-
Brasil) Itaipú. En la zona de las tres fronteras existe una de las mayores reservas de
agua subterránea del planeta, de unos 50 mil kilómetros cúbicos, la cual comprende,
en superficie, 1 319 570 kilómetros cuadrados, de los cuales 71 700 corresponden
al Paraguay.

El país cuenta con una población en su mayoría joven con una distribución por-
centual similar entre sexos, como se expresa en el cuadro I.25.

Cuadro I.25: Distribución de la población por género y área 

Género Número %

Mujeres 2 559 956 49.5%

Hombres 2 603 242 50.5%

Total 5 163 198 100%

Área Número %

Área rural 2 234 761 43.2%

Área urbana 2 234 761 56.8%

Total 5 163 198 100%

Fuente: DGEEC, Resultados finales del Censo Nacional de Población y Viviendas 2002.

Según estimaciones de la Encuesta de hogares permanentes de 2003-2004, la espe-
ranza de vida es de 72 años para los hombres y 77 para las mujeres. La densidad
poblacional se estima en quince habitantes por kilómetro cuadrado, una de las más
bajas de América del Sur. La tasa de crecimiento estimado para 2003 fue de 2.54%.
El porcentaje de la población urbana es de 57%. Paraguay no cuenta con grandes cen-
tros urbanos. Las ciudades principales y con mayor densidad poblacional son
Asunción, capital de la República, con 1 262 000 habitantes; Ciudad del Este, conoci-
da como “ciudad de las tres fronteras”, con 133 893; Encarnación, fronteriza con
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Argentina, con 58 261 y Concepción que tiene alrededor de 35 mil habitantes. Una
característica distintiva de Paraguay es la limpieza de sus ciudades y de sus áreas rura-
les. La ciudad paraguaya de Atyrá está considerada como la más limpia del mundo.

El PIB per cápita para 2002 fue de 934 dólares. En tanto el producto interno bruto
total fue de 5 351 millones de dólares. Más de 90% del ingreso nacional se da por
la exportación agrícola, de este porcentaje, 65% proviene de los cultivos extensivos de
soya y algodón. Alrededor de dos tercios de la población dependen de la producción
de estos insumos.

De acuerdo con la Encuesta integrada de hogares de 2004, la tasa de desempleo
abierto nacional era de 7.3%, mientras que la tasa de desempleo oculto ascendía al
3.9%. Lo anterior demandaría la creación de 95 mil puestos de trabajo promedio por
año para satisfacer esta demanda en 2010. La mayor parte de los demandantes de
empleo son jóvenes que no tienen suficiente educación para insertarse en el merca-
do de trabajo.

El Informe nacional sobre el desarrollo humano en el Paraguay 2003 reporta,
como uno de los resultados más graves de la actual situación económica, el aumen-
to de la pobreza. En términos absolutos existen alrededor de 1.9 millones de pobres
en el país, de los cuales casi 900 mil son pobres extremos sus ingresos son inferio-
res al costo de una canasta básica de consumo de alimento.

Paraguay: país pluricultural y bilingüe

La continuidad de la lengua nativa y su convivencia con el español a escala nacional
han dado al Paraguay una característica sociocultural única. Durante el último cuarto
de siglo, por distintos motivos, se ha ido acrecentando el interés por preservar el idio-
ma nativo. Aun cuando el último censo (2002) registra un total de 87 099 indígenas
que representan el solamente 1.7% de la población total del país, alrededor de 50%
de los paraguayos es bilingüe, mientras que 27% es monolingüe guaraní.

De acuerdo con las investigaciones Bartolomeu Mellia, coexisten en el país 17
etnias pertenecientes a cinco familias lingüísticas: la guaraní, la mazcoy, la mataco-
mataguayo, la zamuco y la guaycuru. “Desdichadamente, hay lenguas que se están
muriendo; por ejemplo, en la etnia guaná, solamente treinta personas hablan su len-
gua original […] la lengua es la visión del mundo, el destruir una lengua es un daño
irreparable; para el pueblo guaraní, su lengua ha sido su libertad: si pierde el guaraní
perderá su libertad; esto es necesario que alguien lo diga”.143

La Constitución de 1992 reconoce y garantiza el derecho de los pueblos indígenas
a preservar y desarrollar su identidad étnica, así como aplicar libremente sus sistemas
de organización política, social, económica y cultural.

La reforma educativa

Una convicción que inspiró y dio fuerza al emprendimiento de la reforma educativa
apenas desplazado el régimen autoritario, fue la arraigada confianza en que la educa-
ción sería el principal pilar para la construcción de la nueva sociedad.144 Tres meses
luego del golpe de Estado del 3 de febrero de 1989, se realizó la convocatoria a elec-
ciones generales que implicó el reconocimiento de un nuevo sistema político que se
encaminaba a la democracia. En ese momento de transición, se tomaron medidas

143. Bartomeu Mellia, “Bilingüismo y plurilingüismo en el Paraguay”, conferencia dictada en el Instituto Superior de Educación
del Paraguay, el 19 de abril de 2005.

144. De 1954 a 1989 los ciudadanos paraguayos experimentaron uno de los periodos más largos de totalitarismo en
América Latina: la dictadura militar de 35 años, encabezada por el general Alfredo Stroessner.
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como la legalización de los partidos políticos y la aprobación de una Constitución
democrática que entró en vigencia en junio de 1992. En ese año se consagró al
Estado como República unitaria y descentralizada, lo cual permitió la creación de
gobiernos departamentales. También en el mismo año la Secretaría de Educación
Ministerial cambió su nombre al de Ministerio de Educación y Cultura (MEC).

El MEC es la institución gubernamental encargada del diseño y aplicación de las
políticas educativas del país. En materia de recursos financieros fue la institución más
beneficiada de la década, ya que tuvo un importante incremento de los rubros presu-
puestarios. Con respecto al PIB, el gasto del MEC representaba, al inicio de la década,
alrededor de 1.2%; para el 2000 rebasó el 4%.

En 1997 se presentó el “Plan estratégico de la reforma educativa Paraguay 2020:
Enfrentemos juntos el desafío” y, en 1998, se puso en vigencia la Ley General de
Educación, que determinó los cambios en las políticas relacionadas con la educación
general y la educación escolar básica, así como en la organización y administración del
sistema educativo.

La reforma educativa introdujo cambios en la estructura del sistema educativo que
se pueden resumir en lo siguiente:

1. Incorporación de la educación inicial con tres niveles.
2. Establecimiento de la educación escolar básica con nueve años de estudios y

su obligatoriedad y gratuidad en las escuelas públicas.
3. Educación media de tres años de estudios.
4. Incorporación de niños y niñas desde 5 años para el preescolar y 6 años para

el primer grado.
La meta primordial de la reforma educativa es la aplicación del Programa de educa-
ción bilingüe de mantenimiento, el cual dará la oportunidad a los niños y niñas de
aprender casi simultáneamente las dos lenguas.

La educación básica en el Paraguay

La educación formal se estructura en tres niveles: el primero comprende la educación
inicial y la educación escolar básica; el segundo, la educación media, y el tercero
corresponde a la educación superior. El MEC administra la educación de los niveles
escolar básica, medio y terciario no universitario del sector oficial y controla las activi-
dades del sector privado.

La educación escolar básica (EEB) es obligatoria y gratuita en las escuelas públicas;
abarca nueve grados y se imparte a niños de 6 a 14 años de edad. Este nivel se divi-
de en tres ciclos de tres años de duración cada uno. La EEB y la educación permanen-
te buscan reconocer y potenciar el saber hacer y la cultura popular. También, a partir
de la identificación de las necesidades de las comunidades, definir proyectos de
acción y programas de alfabetización y de educación básica. Comprende la educación
básica de adultos que atiende los requerimientos de las personas mayores de 13 años
que quedaron excluidas de la EEB. La reforma educativa en esta modalidad se deno-
mina educación bilingüe de jóvenes y adultos.

Según el último Censo Nacional de Población y Viviendas en Paraguay, 79 de cada
cien personas de entre 5 y 15 años de edad asisten a una institución de enseñanza
formal, 27.6% del total (ver cuadro I.26).
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Cuadro I.26: Distribución de la población por grupos de edad

Grupos de edad Número* %

0-4 607 301 11.7

5-15 1 425 656 27.6

16-25 1 010 159 19.6

26-35 675 485 13.0

36-45 581 146 11.3

46-55 390 679 7.6

56-65 240 180 4.7

Más de 65 232 595 4.5

Total 5 163 198 100

Fuente: DGEEC. Resultados finales del Censo Nacional de Población y Viviendas 2002..

Existen en el Paraguay un total de 8 049 planteles educativos que ofrecen la EEB. De
éstos 84.5% pertenece al sector oficial, 7.1% al sector privado y 8.3% al privado sub-
vencionado. En el sector oficial, únicamente 23% de las escuelas ofrece los tres ciclos
de la EEB; en el sector privado, 46% y en el sector privado subvencionado, 40% (ver
cuadro I.27).

Cuadro I.27: Instituciones que imparten educación escolar 
básica por zona, según sector

Fuente: Sistema de Información de Estadísticas Continuas (SIEC)-Unidad Departamental de Estadística (UDE). MEC, Datos
preliminares 2004.

Sector Urbano Rural Total

Oficial 1 412 5 392 6 804

Privado 4 56 121 577

P. subvencionado 4 10 258 668

Total 2 278 5 771 8 049

En 2004, la EEB tuvo un total de 1 233 305 matriculados, de los cuales 78% se incor-
poró al sector oficial, 12% al sector privado y 10% al privado subvencionado, como
se registra en el cuadro I.28.

Cuadro I.28: Matrícula de educación escolar básica por sector y grado

Sector Total %

Oficial 96 1606 78%

Privado 148 478 12%

Subvencionado 123 221 10%

Total 1 233 305 100%

Fuente: Sistema de Información de Estadísticas Continuas (SIEC)/Unidad Departamental de Estadística (UDE). MEC, datos
preliminares 2004.
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A partir de las reformas introducidas en el sistema educativo en la última década, la
educación preescolar se ha ampliado hasta llegar a una tasa neta e escolarización de
64%. Esto significa que más de la mitad de los niños que cuentan con cinco años se
encuentran matriculados en dicho nivel. La cobertura del primer y segundo ciclos de
la EEB es aún mayor, llegando 90%. La situación deja de ser alentadora en el tercer
ciclo de la EEB ya que las tasas netas de escolarización no superan el 50%.145

Al concluir la década de los ochenta, que marca el final del régimen totalitario, el
contexto de la educación paraguaya resultaba ilustrativo. En contraste con la imagen
triunfalista como presentaba el régimen los supuestos resultados de su política edu-
cativa, la situación ofrecía un panorama desalentador: altas tasa de analfabetismo,
grave desequilibrio entre los niveles educativos de las escuelas urbanas comparadas
con las rurales, elevadas tasas de repitencia y deserción, mínima cobertura de la edu-
cación inicial, baja tasa de retención escolar, niveles ínfimos de recursos destinados al
financiamiento educativo y salarios docentes paupérrimos.146 

Los avances de la reforma educativa se pueden resumir:
1. Haber conseguido que la educación se convirtiera en una efectiva política de Estado.
2. Financiamiento de la educación. En 2000 la inversión pública en educación

alcanzó alrededor de 4% del PIB, a lo que se agrega el aporte que han dado
las agencias internacionales de cooperación y asistencia financiera.

3. Crecimiento de la cobertura educativa. El énfasis puesto en la equidad como
uno de los ejes sobre el cual debería sustentarse la educación paraguaya. Este
fenómeno de crecimiento se reflejó en la evolución que experimentaron los
indicadores de cobertura de la EEB y de la educación media. En el caso de los
tres primeros ciclos de la EEB, la cobertura ha sido igualmente fortalecida por el
paulatino mejoramiento de la retención y la disminución de la repitencia esco-
lar. Un proceso similar se puede apreciar en la educación preescolar, práctica-
mente inexistente en 1989 (con menos de 5% de cobertura). La matrícula
correspondiente a la educación preescolar para 2004 sobrepasa 60%, indican-
do un crecimiento excepcional.

4. La educación bilingüe. Aun cuando el bilingüismo no está todavía bien plantea-
do y no está siendo adecuadamente procesado, se han generado acciones
estatales importantes para su fortalecimiento como la del reconocimiento del
guaraní y el castellano como lenguas oficiales en la Constitución de 1992, y la
de incorporar la educación bilingüe al currículo escolar. Con la reforma educa-
tiva, la educación bilingüe se constituyó como una pieza central de la política
lingüística.

5. Relación escuela-comunidad. Uno de los objetivos centrales planteado por la
reforma, y que dio sustento a una variedad de programas, fue constituir una
nueva forma de relación entre la institución educativa y la comunidad. Es des-
tacable el continuo incremento de la participación de los padres y de la comu-
nidad en general en la vida de la escuela. Un análisis de los avances del
programa de constitución y puesta en funcionamiento de las Aces
(Asociaciones de Cooperadoras Escolares) ofrece signos esperanzadores en
lograr que la relación escuela-comunidad se constituya en la fuerza movilizado-
ra de la educación paraguaya.

6. Alfabetización. Concebido en sus comienzos como un programa destinado a la
educación de adultos, con el tiempo su orientación apunta a constituirse como

145. Organización de las Naciones Unidas, Informe nacional sobre desarrollo humano: Paraguay 2003, Asunción, PNUD,
2003, p. 47.

146. Consejo Nacional de Educación y Cultura, Situación de la educación en el Paraguay 2004, Asunción, MEC, 2004, p. 24.
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un instrumento de la política de educación permanente. Se estima que en la
actualidad alrededor de setenta mil personas participan en los programas de
alfabetización.

7. Cultura crítica y educación en valores. Aun cuando se debe reconocer la perma-
nencia de rasgos autoritarios, la introducción de una cultura crítica abrió un cauce
de transparencia, creatividad y realismo que sigue beneficiando significativamen-
te los esfuerzos de mejoramiento de la educación paraguaya. Por otra parte, el
deterioro moral que se evidencia no sólo por los hechos delictivos sino por la
impregnación progresiva de las mentes y las conciencias, han llevado a la nece-
sidad impostergable de reconquistar la conciencia ética personal y nacional.

No obstante, la educación paraguaya enfrenta áreas de rezago como las graves
limitaciones de financiamiento, las nuevas y complejas demandas producidas por el
efecto de la reforma y el cambio del entorno socioeconómico y cultural, que han con-
dicionado la insuficiencia de los niveles y ritmos de los cambios en relación con la
urgencia y gravedad de los problemas.

Los puntos más críticos en cuanto a logros se observan en el plano más estructu-
ral, es decir, en las reformas de segunda generación: el cambio curricular, la reforma
administrativa del MEC, la desconcentración del sistema administrativo, los cambios
pedagógicos y su aplicación en la práctica docente.147 Desde tal perspectiva, entre los
problemas más críticos que afronta la reforma educativa y cuya superación permitirá
afrontar la nueva situación son la formación docente, la gestión escolar y la articula-
ción de los distintos niveles del sistema educativo.

147. De acuerdo con la terminología del MEC, como reformas de primera generación se consideran la distribución gratuita
de libros y la creación de bibliotecas escolares. 
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Perú: La búsqueda del camino

Elena Quiroz Lima

Una de las culturas precolombinas más importantes se desarrolló con los incas, los
hijos del sol, en lo que hoy se conoce como la República del Perú, un Estado andino
situado en la parte central y occidental de América del Sur. Limita al norte con Ecuador,
al sur con Chile, al este con Brasil y Bolivia, y en el oeste sus costas reciben al Océano
Pacífico. Comprende 1 285 216 kilómetros cuadrados de superficie en tres regiones
definidas: 1) sierra, constituida por los Andes, donde habita 36.0% de la población
total; 2) costa, una faja de 60 a 170 kilómetros de ancho, arenosa y árida que alber-
ga 36.9% de los habitantes; 3) selva o amazonia, con 11% de la población. Tiene 27.1
millones de habitantes, de los cuales 72% vive en áreas urbanas. Su crecimiento
poblacional es de 1.5% y la expectativa de vida es de 70 años. El español es la len-
gua oficial y lo habla 70% de la población.148

Perú, al igual que muchos otros de la región, es un país pluriétnico y pluricultural,
alrededor de 45% de sus pobladores son indígenas, de los cuales la mayoría es que-
chua y aimara. En las comunidades amazónicas existen hasta 51 lenguas propias.149

El 37% de los habitantes son mestizos, también existe población negra y mulata, así
como una importante comunidad de origen asiático, principalmente japonés y chino.
La Constitución peruana reconoce la libertad religiosa, aunque se estima que 90% de
la población profesa la religión católica; en la sierra y amazonia se manifiesta un sin-
cretismo religioso donde los pobladores asumen el catolicismo sin abandonar las cre-
encias tradicionales relacionadas con la tierra y los fenómenos naturales. 

El gobierno de Estado se divide en tres poderes: Ejecutivo, el cual ejerce el presi-
dente de la República por un periodo de cinco años; el Legislativo, que recae en el
Congreso con una cámara única, de 120 congresistas; y el Judicial, constituido por la
Corte Suprema, con cortes superiores en los departamentos para contrarrestar al cen-
tralismo. La sede de esos poderes es Lima, su capital. El país se divide una Provincia
Constitucional (El Callao) y 24 departamentos, que se subdividen en 180 provincias
dependientes del gobierno central. Éstas, a su vez, se integran por 1 747 distritos con
representantes elegidos por voto popular. 

Perú ha tenido una larga historia de inestabilidad política, con golpes de Estado y
modificaciones a la Constitución. El partido político que más participación ha tenido es
la Alianza Popular Revolucionaria Americana (APRA) fundada en 1924. Su principal
representante, durante más de cuarenta años, fue Víctor Raúl Haya de la Torre.150 En
1963 asumió la presidencia de la República Fernando Belaúnde Terry, quien fue derro-
cado en 1968 mediante un golpe de Estado de orientación nacionalista encabezado
por el general Juan Velasco Alvarado. El periodo de Alvarado se caracterizó por la
nacionalización del petróleo y la pesca, así como por reformas educativas y agrarias de
tipo antiimperialista. El 29 de agosto de 1975, bajo la crisis económica, tuvo lugar otro
golpe de Estado que significó el fin de aquel gobierno: Francisco Morales Bermúdez
se adjudicó el poder hasta 1980. Con la agudización de la crisis económica y tras gran-
des movimientos huelguistas, asumió de nuevo la presidencia de la República

148. Banco Mundial, “Indicadores”, en http://devdata.worldbank.org/external/cpprofile.asp Consultada el 20 de junio de
2005. 

149. Lucy Trapnell, “La educación superior indígena en el Perú: Evolución, tendencias, características y perspectivas”, en
Instituto Internacional para la Educación Superior en América Latina y el Caribe, La educación superior indígena en
América Latina, Caracas, Iesalc/UNESCO, 2003.

150. Otros partidos destacados son Acción Popular (AP) y el Partido Popular Cristiano (PPC). En 2005 existen 17 grupos
que están habilitados para presentar candidatos. 
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Fernando Belaúnde Terry, mediante elecciones democráticas. Sin embargo, no logró
superar la crisis económica ni derrotar a los grupos levantados en armas. En 1985
llegó al poder Alan García Pérez, candidato del APRA. Durante su periodo se agudizó
aún más la crisis económica, así como la subversión. Se produjo un aislamiento eco-
nómico financiero internacional al limitar el pago de la deuda externa.151

El 28 de julio 1990 Alberto Fujimori, candidato del movimiento Cambio 90-Nueva
Mayoría, quien contó en la segunda vuelta con el voto del APRA y de algunos sectores
de izquierda, ganó la presidencia. Propuso un programa de austeridad para detener la
hiperinflación y restaurar la confianza internacional para la concesión de créditos. Las
dificultades económicas provocaron una escalada violenta de Sendero Luminoso,
grupo terrorista de orientación maoísta que en la década de 1980 había hecho casi
ingobernable grandes zonas del país, y del Movimiento Revolucionario Túpac Amaru
(MRTA), grupo de orientación castrista. El gobierno de Fujimori se caracterizó por la
lucha contra el terrorismo, la reintegración del Perú al Fondo Monetario Internacional,
el aumento de la producción y las exportaciones. Fujimori promulgó una nueva
Constitución el 31 de octubre de 1993, lo cual le permitió ser reelecto para el perio-
do 1995-2000 y nuevamente para el quinquenio 2000-2005. Sin embargo, los pro-
blemas relacionados con la corrupción identificados durante su gestión lo obligaron a
renunciar al cargo el 21 de noviembre del 2000. Lo sustituyó provisionalmente
Valentín Paniagua y el 28 de julio del 2001 ascendió a la presidencia Alejandro Toledo,
cuyo mandato concluye en 2006. 

Sistema educativo

La educación en Perú es gratuita y obligatoria para los niños de entre 6 y 15 años.
Para el Ministerio de Educación, la instrucción forma parte del tejido institucional y
social del país y es cimiento de su potencial humano. No obstante, este potencial está
limitado por la agudización de los niveles de pobreza en los que vive la mayor parte
de la población. A ello se añade un serio deterioro de la calidad y equidad educativas
que se expresan en amplios grupos de la población excluidos del sector educativo.152 

La educación básica tiene tres objetivos: 
1. Formar integralmente al educando en los aspectos físico, afectivo y cognosciti-

vo para conformar su identidad personal y social, ejercer la ciudadanía y desa-
rrollar actividades laborales y económicas que le permitan organizar su proyecto
de vida y contribuir al desarrollo del país.

2. Desarrollar capacidades, valores y actitudes que permitan al educando apren-
der a lo largo de la vida.

3. Fomentar aprendizajes en los campos de las ciencias, las humanidades, la téc-
nica, la cultura, el arte, la educación física y los deportes, así como aquellos que
concedan al educando un buen uso y usufructo de las nuevas tecnologías.153

El Ministerio de Educación es responsable de diseñar el currículum básico nacional y
delega en las instancias regionales y locales su especificidad a fin de responder a las
características de los estudiantes y del entorno. La jornada en educación primaria es
de treinta horas a la semana y en secundaria de 35. El calendario del año escolar en
las instituciones educativas públicas y privadas es flexible, se ajusta a las característi-
cas geográficas, ecológicas, económicas, sociales y culturales de cada región, pero

151. Encyclopædia Británica, Online: 2004, “Perú”, en http://0search.eb.com.millenium.itesm.mx:80/eb/article?eu=118722
Consultada el 19 de junio de 2005. 

152. Gobierno del Perú, Lineamientos de política: 2004-2006, Lima, Ministerio de Educación, 2004. 
153. Gobierno de Perú, Diseño curricular nacional de la educación básica regular, Lima, Ministerio de Educación, 2005.
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tiene una duración de 38 semanas lectivas.154 La educación básica se organiza en
siete ciclos, dos para inicial, tres para primaria y dos de secundaria (ver cuadro I.29). 

154. Gobierno del Perú, Orientaciones y normas nacionales para la gestión en las instituciones de educación básica y edu-
cación técnico productiva 2005, Lima, Ministerio de Educación, 2005.

155. Programa de promoción de la reforma educativa en América Latina y el Caribe, Informe de progreso educativo: Perú,
Lima, Preal-Grade, 2003. 

Cuadro I.29: Educación básica regular

Niveles Inicial Primaria           a Secundaria

Ciclos I II III IV V VI VII

Grados
0-2    2

años

3-5

años
1º 2º 3º 4º 5º 6º 1º 2º 3º 4º 5º

Fuente: Diseño Curricular Nacional, Ministerio de Educación Perú. 

Cuadro I.30: Gasto corriente en educación por alumno que cubre 
el Estado y las familias: 1997 y 2000 (en dólares)

1997 2000

Nivel Estado Familia Total Estado Familia Total

Primaria 128 68 196 135 64 199

Secundaria 180 108 289 191 94 285

Fuente: Informe del Progreso Educativo de Perú, PREAL, Grade, 2003.

En el marco del Acuerdo Nacional, en abril de 2004 con proyección al 2006, se sus-
cribió un pacto social de compromisos recíprocos por la educación que incluye al
Consejo Nacional de Educación, al Ministerio de Educación, a los Partidos Políticos y a
las organizaciones integrantes del Acuerdo Nacional. En este pacto se destacan cuatro
puntos centrales que deberán ser materia de acción inmediata: 1) superación de la
emergencia educativa, 2) revaloración de la carrera docente, 3) moralización del sec-
tor, 4) financiamiento prioritario y sostenido de la educación.

Algunos de estos aspectos coinciden con las recomendaciones que la Comisión
internacional sobre educación, equidad y competitividad económica del Programa de
Promoción de la Reforma Educativa en América Latina y el Caribe (Preal) señaló en
1998 y 2000. Éstas son: 

1. Establecer estándares para el sistema de educación con la posibilidad de medir
su cumplimiento. 

2. Ceder a las escuelas y comunidades locales mayor control y responsabilidad
sobre la educación. 

3. Fortalecer la profesión docente mediante incrementos de sueldos, reforma en
los sistemas de capacitación y mayor responsabilidad de los profesores ante las
comunidades que sirven. 

4. Aumentar la inversión por alumno en la educación básica. 
Con el fin de dar seguimiento a estas recomendaciones, el Preal encomendó la pre-
paración de informes nacionales de progreso educativo.155 El Grupo de Análisis para
el Desarrollo (Grade) trabajó el caso de Perú y en el informe que presentó en 2003
señaló varios factores determinantes que inciden en la calidad de la educación: el
lento crecimiento económico y la capacidad real de recaudación de mayores ingresos
para el erario, la escasa continuidad, el carácter de respuestas a los partidos políticos
de muchas de las decisiones sectoriales y el deterioro de las instituciones e instancias
de gestión educativa. Se supone que la calidad del sistema educativo depende, en
parte, de la cantidad de recursos que el Estado invierte en la educación pública: Perú
gasta 3.38% del PIB, según datos de la OCDE en 2000 (ver cuadro I.30).
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El mismo informe menciona que el desempeño promedio de los alumnos de edu-
cación básica es inaceptable. Los resultados de las pruebas nacionales de 2001 no
están al nivel de los que se propone el currículum. Además, las inconsistencias de
organización no favorecen la difusión de los indicadores de logro entre los actores
educativos. 

La exclusión en secundaria sigue siendo muy grande, tres de cada diez alumnos
quedan fuera del sistema. Existe una elevada tasa de extra edad, con matrículas tar-
días, repetición y deserción. En 1999, sólo 36% de los alumnos inscritos estaba cur-
sando el grado que le correspondía. El total de años de escolaridad logrados de 8.7
sigue siendo bastante bajo en comparación con los once o doce de los países avan-
zados. Persisten diferencias importantes en las oportunidades y resultados de apren-
dizaje de los estudiantes formados en centros educativos estatales, no estatales,
polidocentes y multigrado; entre las zonas rurales y urbanas, entre hombres y muje-
res, entre el origen social alto y bajo. La situación más difícil se vive las escuelas de los
grupos indígenas bilingües.

La remuneración de los docentes es deficiente. A finales de 2003 el sueldo bruto
promedio de los maestros peruanos fue de 905 soles, unos 262 dólares por mes. En
1997 el salario promedio por hora de un docente era de 5.7 soles, mientras que el
de otros profesionales era de 8.1 soles. Quizá por esa razón los docentes tienden a
desempeñar trabajos secundarios para complementar sus ingresos. El hecho de que
los maestros ganen poco no es solamente resultado de decisiones de política econó-
mica sino también del excesivo número de maestros con los que cuenta el sistema,
tanto entre los contratados, como entre los desempleados. La política de contratación
no tomó en cuenta las necesidades reales del sistema, ni las posibilidades de pago.
Se corre el riesgo de que este fenómeno persista durante algunos años más, pues en
2004 Perú contaba aproximadamente con 200 mil estudiantes inscritos en los insti-
tutos superiores pedagógicos o en facultades de educación.156

La formación, la capacitación y los incentivos para el mejor desempeño de los
docentes son diversos. Los profesores suelen terminar sus estudios superiores en
varias instituciones, ya que hay por lo menos diez tipos o vías de formación, que inclu-
yen la culminación de los estudios en establecimientos de formación docente y no
docente, en facultades universitarias y en institutos superiores pedagógicos (los cua-
les exigen cinco años de estudio postsecundarios), en programas regulares y cursos
de “profesionalización docente” en servicio. La formación en posgrados no es una
práctica común entre los profesores: únicamente 4% de primaria y 6% de secunda-
ria continúan formándose.

La calidad de la formación docente no ha permitido superar las deficiencias ele-
mentales de los profesores, pues no dominan los contenidos que deben enseñar, sus
prácticas continúan siendo de tipo expositivo y no promueven la participación de los
alumnos. Tampoco programan sus sesiones de aprendizaje, ni consideran la estimu-
lación cognoscitiva y el razonamiento complejo en sus alumnos, en consecuencia, no
evalúan de manera consistente y constructiva el trabajo de sus escolares. La participa-
ción de los maestros en la reforma educativa ha sido limitada debido a las caracterís-
ticas del régimen político, así como a su dirigencia radical que se concentra en las
exigencias relacionadas con sus bajos salarios. 

156. Patricia Arregui, “Estándares y retos para la formación y el desarrollo profesional de los docentes”, en: Grade, ¿Es posi-
ble mejorar la educación peruana?: Evidencias y posibilidades, Lima, Grade, 2004.
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Sin embargo, reconocen que los niños, además de desarrollar competencias en lecto
escritura y razonamiento lógico matemático, deben mostrar dominio del tiempo históri-
co, poseer estrategias de investigación, con actitudes democráticas y responsables con
el entorno social y ambiental, tener una conducta asertiva en grupos heterogéneos y
tener espacios para la expresión artística y el ejercicio físico.157 Lo anterior implica un tra-
bajo arduo en el establecimiento de estándares compartidos y ampliamente conocidos
respecto a lo que los docentes deben ser, saber y hacer en la escuela. 

La calidad educativa en Perú es un asunto complejo, sin embargo, existen esfuer-
zos individuales y de grupos que apuestan a estrategias innovadoras para lograr el
cambio educativo. Algunos de esos arrojos lo constituyen tres proyectos identificados
como buenas prácticas en educación básica. 

Educación intercultural para la convivencia de todos en Perú, es el Programa de
Formación de Maestros Bilingües de la Amazonia Peruana (Formabiap). Se considera
una buena práctica porque con una perspectiva intercultural sitúa a niños y niñas, a
sus comunidades y manifestaciones lingüístico-culturales en el eje principal de la for-
mación docente, para el desarrollo sustentable de la Amazonia. 

Un encuentro entre escuela, familia y comunidad en Perú, son los Centros Rurales
de Formación en Alternancia (CRFA). Se trata de una buena práctica porque son jóve-
nes profesores quienes con vocación y profesionalismo alternan la educación-forma-
ción-capacitación para la vida de jóvenes de secundaria, en jornadas que requieren de
reclusión permanente en la comunidad. 

El aula, espacio con distintos estilos de aprendizaje en Perú, es el Colegio Antares
del Centro Peruano de Audición, Lenguaje y Aprendizaje. Se considera una buena
práctica porque es a través de la aplicación sistemática de estrategias cognoscitivo con-
ductuales y afectivas como se resuelve las diferencias individuales en el aprendizaje. 

157. Luisa Pinto, Currículo por competencias: Necesidad de una nueva escuela, Lima, Tarea, Asociación de Publicaciones
Educativas, 2002. 
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Sociedad y educación en la República Dominicana

Olga Grijalva Martínez

No obstante los logros educativos de la República Dominicana en los últimos años,
persisten aún deficiencias que contribuyen a retroalimentar la situación de pobreza y
desigualdad en la población. Las disparidades educativas constituyen un elemento
determinante en la inequidad: “77% de los dominicanos en situación de pobreza
mayores de 18 años no han concluido la educación primaria”.158 Sin embargo, la par-
ticipación concertada del Estado, las organizaciones no gubernamentales, la sociedad
civil y los organismos internacionales, ha resultado un importante apoyo para hacer
posible la existencia de prácticas de educación básica que bien pueden servir de ejem-
plo para otros países en condiciones similares.

La República Dominicana se ubica entre el Océano Atlántico y el Mar Caribe, ocupa
dos terceras partes de la isla La Hispaniola, en las Antillas Mayores. Colinda con Haití
y su capital es Santo Domingo. Su población es de alrededor de nueve millones de
habitantes, distribuida en una superficie de 48 442 kilómetros cuadrados. Tiene un
Distrito Nacional (Santo Domingo de Guzmán) y 32 provincias. Es una república con
un parlamento formado por dos cámaras: la Cámara de Diputados y el Senado. El pre-
sidente es electo para un periodo de cuatro años mediante el voto directo de los habi-
tantes. La lengua oficial es el español y predomina la religión católica.

De 1930 a 1961, la República Dominicana estuvo bajo la dictadura de Rafael
Leónidas Trujillo. Ésa fue una época signada por la corrupción y el nepotismo en la
que una pequeña oligarquía se enriqueció en detrimento del resto de los dominica-
nos. Hacia 1960 la Organización de Estados Americanos censuró su gobierno y le apli-
có sanciones económicas. Tras su asesinato en 1961, la República Dominicana pasó
por varias direcciones políticas, entre ellas, la de Juan Bosch –que fue derrocado a los
siete meses de haber tomado el poder– y la intervención armada norteamericana en
1965. En 1966 Joaquín Balaguer, quien fuera la mano derecha de Trujillo, ocupó la
silla presidencial y se mantuvo en ella por un periodo de doce años pese a las denun-
cias de fraudes electorales y desapariciones de sus opositores políticos.

En las elecciones de 1978 resultó electo Antonio Guzmán Fernández, del opositor
Partido Revolucionario Dominicano (PRD), cuyo mandato se caracterizó por ser uno de
los más liberales que haya tenido la República Dominicana en décadas. En 1982,
Salvador Jorge Blanco, militante del entonces partido gobernante, el PRD, ganó las elec-
ciones. Para 1986 Joaquín Balaguer, que rondaba los 80 años, retomó el poder y lo
mantuvo hasta 1996, año en que resultó electo Leonel Fernández Reyna. De 2000 a
2004 gobernó Hipólito Mejía y en 2004 Fernández Reyna ocupó nuevamente la pre-
sidencia.

Fernández Reyna recurrió a los ajustes fiscales como medida para combatir la cri-
sis económica por la que atraviesa la isla, la cual, entre otras razones, tiene su origen
en la quiebra de varios bancos en 2003. La devaluación del peso dominicano es otro
problema de los que se recupera el país. Aunque es variable, la tasa vigente en 2005
es de 28 pesos dominicanos por un dólar.

La República Dominicana ha atravesado por modelos económicos distintos. En los
setenta, la economía se organizó alrededor de la sustitución de importaciones,pero en
los ochenta, se dio un giro hacia la economía de servicios de zonas francas y turismo,

158. Roberto E. Liz y Enrique Ogando B., Análisis económico de la Educación en la República Dominicana, Santo Domingo,
Oficina de la UNESCO en Santo Domingo, Secretaría de Estado de Educación y Facultad Latinoamericana de Ciencias
Sociales, 2003, p. 20.
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por lo que la demanda laboral se dirigió entonces a la formación de recursos huma-
nos vinculados a una capacitación orientada a las confecciones y a los servicios hote-
leros. Para la década de los noventa, con la consolidación de la economía de los
servicios, el turismo y las zonas francas demandaron más personal con educación
básica y media.

El mercado laboral dominicano tiene una de las tasas de participación más bajas
de la región. En 2000, solamente 50% de la población entre 18 y 25 años estaba tra-
bajando o buscando trabajo. Entre los hombres de ese grupo de edad la tasa de par-
ticipación laboral era de 67% y entre las mujeres de 18 a 25 años era de 34%, esto
es prácticamente la mitad.159

Según la Encuesta Nacional de Trabajo Infantil en República Dominicana, en el año
2000, alrededor de 436 mil niños, niñas y adolescentes entre 5 y 17 años trabajaban,
lo que representa 18% del total. Esta tasa de participación es mayor para hombres
(27%) que para mujeres (9%), aumenta con la edad y es más elevada en áreas rura-
les (20%) que urbanas (17%). Del total de menores que trabajan, tres de cada cua-
tro son hombres. Además, 21% son niños y niñas entre 5 y 9 años, 44% tiene entre
10 y 14 años y 35% son adolescentes entre 15 y 17 años.160

El proceso migratorio en la República Dominicana es alto, por ello, una importan-
te fuente de ingresos son las remesas. Se estima que en 2003 éstas sumaron 2 217
millones de dólares, que representaron 10.4% del PIB de ese año. Las remesas com-
ponen en promedio 40% del ingreso total de los hogares que las reciben.

Situación de la educación básica en la República Dominicana

La República Dominicana tiene uno de los niveles más bajos de gasto en educación
como porcentaje del PIB de América Latina y el Caribe. En 2002, el valor real del gasto
fue tres veces el valor de 1992 y logró alcanzar 2.9% del PIB. No obstante, compara-
do con 25 países de América Latina y el Caribe en el periodo 1999-2001, la República
Dominicana ocupó la tercera posición de más bajo gasto en educación como porcen-
taje del PIB, con 44% por debajo del promedio regional.

La Ley General de Educación establece que el gasto público en educación debía
alcanzar 4% del PIB. Dicho nivel de gasto nunca se ha registrado, aunque debe reco-
nocerse el avance en la década de los noventa hasta 2002. Con todo, mayores gas-
tos no conducen necesariamente a mejores resultados. Baste indicar que 50% de los
niños que ingresan al primer grado sólo llega a completar cuatro años; 22% comple-
ta el ciclo de primaria de ocho años, y sólo 10% termina la secundaria. Por lo que toca
a la tasa de analfabetismo para 2002, entre los habitantes de 10 años y más, es de
18.6% en la zona rural y 9.5% en la zona urbana.161

El sistema educativo dominicano comprende los niveles inicial, básico, medio y
superior. La población objetivo de la educación inicial son los niños menores de 6
años. Sólo el último año del nivel inicial, o preescolar, es obligatorio. El nivel básico
está dividido en dos ciclos: el primero, de cuatro años, abarca del primero al cuarto
grados; el segundo, del quinto al octavo grados. El nivel básico es obligatorio y es el
mínimo de educación al que todo dominicano tiene derecho.

159. Carola Álvarez, La educación en La República Dominicana: Logros y desafíos, Washington, Banco Interamericano de
Desarrollo, 2004, pp. 22-23.

160. Programa de las Naciones Unidas para el Desarrollo, Informe nacional de desarrollo humano: República Dominicana,
Washington, PNUD, 2005.

161. Ibid., pp.172-173.



I. Contexto institucional de la educación básica en América Latina

93

La cobertura ha mantenido un ritmo de crecimiento continuo. Entre la matrícula del
año escolar de 1997 y la del 2002 existe una diferencia positiva de casi 400 mil alum-
nos más en el sistema. La matrícula de todo el sistema escolar aumentó en la última
década (ver cuadro I.31). La cobertura en educación básica alcanzó 98% al final de
la década de los noventa. No obstante, de cada diez niños y niñas con la edad corres-
pondiente a este nivel, cuatro no permanecen en la escuela y cerca de 20% de la
población matriculada tiene edad por encima de la cohorte correspondiente.162

162. Secretaría de Estado de Educación, Plan estratégico de desarrollo de la educación dominicana 2003-2012: Situación
de la educación dominicana, al 2002, Santo Domingo, SEE, tomo I, vol. 1, 2003, pp. 22-23. 

Cuadro I.31: Matrícula por niveles de 1996-1997 a 2001-2002

Nivel 1996-1997 1997-1998 1998-1999 1999-2000 2000-2001 2001-2002

Inicial 189 085 190 541 195 346 207 994 219 553 194 256

Básico 1 360 044 1 492 772 1 548 573 1 608 640 1 643 941 1 687 572

Medio 313 840 329 994 346 001 370 952 398 924 444 035

Total 1 862 969 2 013 307 2 089 920 2 187 586 2 262 418 2 325 863

Fuente: Secretaría de Estado de Educación, Departamento de Estadísticas.

La escolaridad promedio en 2000 era de 4.9 años, 19% por debajo del promedio de
América Latina y el Caribe y 25% por debajo del valor esperado dado el Producto
Interno Bruto por habitante. Pero, además, la República Dominicana se encuentra
entre los tres países que ganaron menos años de estudio en promedio.

Por lo que toca a la eficiencia interna, los indicadores más utilizados para medirla
son: promoción, repetición y deserción. En la década 1991-2001, éstos muestran una
tendencia positiva, como se indica en el cuadro I.32.

Cuadro I.32: Educación básica. Indicadores de eficiencia interna 

Fuente: DGEEC. Resultados finales del Censo Nacional de Población y Viviendas 2002.

Año Promoción Repetición Deserción

1990-1991 162.4 13.8 23.6

1991-1992 65.2 14.5 20.7

1992-1993 65.7 16.2 18.2

1993-1994 64.8 16.0 19.2

1994-1995 66.8 15.5 17.7

1995-1996 70.6 11.9 17.5

1996-1997 78.8 5.5 15.7

1997-1998 79.9 5.2 14.9

1998-1999 85.5 5.6 8.9

1999-2000 86.7 5.7 6.3

2000-200 85.1 6.3 8.2

Tanto la repetición como la deserción es mayor en hombres que en mujeres y
mayor en las zonas rurales que en las zonas urbanas. Las causas de la deserción o
ausentismo escolar se asocian a la falta de supervisión de las madres y los padres, así
como a condiciones de extrema pobreza, a migraciones, al trabajo doméstico, al tra-
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bajo agrícola, al ausentismo de los docentes, a problemas económicos en hogares
sostenidos únicamente por mujeres y a embarazo precoz.

El deterioro en que se encontraba la educación dominicana a finales de la los
ochenta dio paso al Plan Educativo, coauspiciado por la Fundación Friedrich Ebert, la
Asociación de Industriales de Herrera y el Instituto Tecnológico de Santo Domingo
(Intec). El Plan se erigió como un espacio de reflexión donde se presentaron algunas
propuestas y soluciones a los problemas fundamentales de la educación dominicana.

A principio de los noventa se produjo una de las reformas más profundas que ha
vivido la nación isleña: el Plan Decenal de Educación, que fue una iniciativa global de
reforma realizada para cumplir los acuerdos de la Conferencia Mundial de Jomtien
(1990) y los planteamientos del Plan Educativo. Su formulación respondió a cambios
importantes en las formas de regulación social y en la concepción de la participación
cívica, y fue un proceso participativo y de consulta, es decir, primero fue un plan de la
sociedad y luego del Estado. En el proceso de reforma se involucraron tres actores cla-
ves: el Plan Educativo, la Acción por la Educación Básica (Educa) y la Asociación
Dominicana de Profesores (ADP). Igualmente, se identifican como otros actores impor-
tantes al Programa de las Naciones Unidas para el Desarrollo (PNUD) como facilitador
de un espacio de reflexión, al Estado dominicano, a organizaciones no gubernamen-
tales y a los partidos políticos.

Con el Plan Decenal el país introdujo reformas que permiten aumentar la cobertu-
ra general; avanzar en el desarrollo de un nuevo currículo, en la profesionalización de
los docentes y en la gestión de la educación. Un logro importante en este proceso es
la aprobación de la Ley General de Educación en 1997, que establece una nueva orga-
nización educativa, incorpora los principios de participación de la sociedad en la ges-
tión, facilita la creación de estructuras administrativas descentralizadas y aborda el
tema del financiamiento y de la calidad de la educación.163

Asimismo, a partir de la puesta en marcha del Plan Decenal, la atención a la for-
mación y actualización docente se colocó en primer plano y consideró como una de
sus prioridades la creación de un sistema de formación y perfeccionamiento de los
maestros, además de abordar el tema de sus difíciles condiciones de vida. Se realiza-
ron acciones que desembocaron en aumento de sueldo y apoyos para la profesiona-
lización de los mentores. Aunque hubo mejoría en la base salarial, todavía subsisten
problemas estructurales y no existe una correlación entre la compensación del perso-
nal, el desempeño de sus labores y la excelencia profesional, debido al creciente clien-
telismo político en la selección del personal docente.

También persisten problemas en varias zonas del país ocasionados por el exceso
de alumnos por maestro, lo cual afecta a la calidad. A lo anterior se suman las defi-
ciencias en la preparación y capacitación que reproducen en la enseñanza. “Los diag-
nósticos regionales realizados para la elaboración del Plan de Desarrollo de la
Educación Dominicana indican que existe un total de 46 175 docentes, de los cuales
3 777 (8.2%) son bachilleres; 4 439 (9.6%) son maestros normales; 20 784
(45.0%) tienen nivel de profesorado; 16 319 (35.3%) con nivel de licenciatura; 505
(1.1%) con títulos de posgrado y 337 (0.7%) tienen nivel de maestría.”164

A pesar de los diversos esfuerzos, el proceso iniciado a partir de la creación del
Instituto de Capacitación Nacional de Formación del Magisterio (Inafocam) no obtuvo
los resultados esperados debido a la desvinculación del diseño curricular con las prác-
ticas y las necesidades de los estudiantes y las difíciles condiciones de vida y de tra-
bajo de los maestros.

163. Ibid., p. 15.
164. Ibid., p. 54.
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El gobierno formuló el Plan Estratégico de Desarrollo de la Educación Dominicana:
2003-2012, cuyos ejes centrales son, entre otros, coadyuvar a la democratización y a
la equidad, a la descentralización y el financiamiento concertado por la sociedad y el
Estado y a mejorar la calidad de la enseñanza y los docentes.

Por otra parte, a partir de 1992, se introdujo la modalidad del “apadrinamiento” de
escuelas, en la cual participan las empresas o entidades privadas asumiendo el finan-
ciamiento parcial de algunos planteles escolares; la comunidad, en las construcciones
y mantenimiento de las escuelas y fuentes internacionales que han aportado un
apoyo significativo.165 

En el contexto de estos esfuerzos conjuntos, surgen tres casos de buenas prácti-
cas en la educación básica dominicana: el Programa de Educación Inicial Listos para
Aprender, coordinado por Educa, que ofrece un espacio de aprendizaje para niños de
entre 3 y 5 años, quienes por la falta de cobertura del Estado no tienen acceso a los
preescolares públicos y tampoco pueden ingresar a los establecimientos privados
pues cuentan con escasos recursos económicos.

El centro de lectura y promoción cultural Amaury Germán Aristy, de la Fundación
Sur Futuro, promueve el desarrollo de actividades culturales y lúdicas para niños y
jóvenes y ofrece servicios bibliográficos, informáticos y educativos.

El programa Fortalecimiento de la formación y capacitación docente de la
República Dominicana, en el marco del Proyecto triangular iniciado por la Agencia de
Cooperación Internacional de Chile (Agci), la Japanese Internacional Cooperation
Agency (JICA) y el Instituto de Capacitación Nacional de Formación del Magisterio
(Inafocam), pretende formar a los docentes y directivos de los centros educativos para
desarrollar proyectos innovadores que atiendan problemas de su práctica educativa.

165. UNESCO, Reportes por países sobre el sistema educativo, http://www.portal.onu.org Consultada el 10 de febrero de
2005. 
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Educación en la República Oriental del Uruguay

Inge Ploennig

Uruguay es el país más pequeño de América del Sur. Con un área de 176 215 kiló-
metros cuadrados, se localiza entre dos vecinos poderosos, al norte Brasil, al occiden-
te Argentina y bañado por el Río de la Plata al sur. Su población es de 3 289 003
habitantes, de la cual 46% se concentra en Montevideo, capital política y económica
del país.166 La calidad de vida de los uruguayos es una de las más altas de América
Latina y la esperanza de vida de hombres y mujeres es de 71 y 78 años, respectiva-
mente. Su tasa de analfabetismo representa 4.25% de la población. La mayoría de
sus habitantes es católica (66%). El idioma oficial es el español, en algunos estados
del norte se habla una mezcla de español con portugués (portuñol). 

La estructura de los hogares es predominantemente nuclear, con un promedio de
3.3 personas por hogar. Desde la década de los setenta se manifiesta un fenómeno
migratorio importante. Entre 1966 y 1984 emigró aproximadamente 12.1% de la
población total, que representó 31% de su población de entre 20 y 29 años, la mayo-
ría masculina y de alto nivel escolar. Desde 1999 volvió a cobrar fuerza la migración
en busca de oportunidades en Estados Unidos, España y otros países industrializados,
la cual mezclada con una baja tasa de natalidad (18.7 por mil habitantes), ha resulta-
do en el actual envejecimiento de su población.167

El sector de servicios representa 58% del PIB y el sector industrial 32%, con pre-
dominio en la rama alimentaria, relacionada con el sector ganadero y la elaboración
de los productos agropecuarios. Les siguen en importancia la industria textil (lana,
algodón, fibras artificiales) y la exportación de cuero, calzado y cemento. 

Uruguay es una república democrática dividida en 19 circunscripciones territoriales,
con una estructura administrativa centralizada. Su gobierno consiste de tres poderes:
el ejecutivo que es dirigido por el presidente, vicepresidente y ministros; el poder legis-
lativo, llamado Asamblea General, es formado por dos cámaras: la Cámara de
Senadores, con treinta senadores y la Cámara de Representantes con 99 diputados; y
el poder judicial tiene su sede en la Corte Suprema. Cada departamento tiene su pro-
pio gobierno regional. El presidente y vicepresidente son elegidos juntos con el voto
popular para un periodo de cinco años. Los ministros son seleccionados por el presi-
dente con la aprobación del poder legislativo. Los senadores y diputados son elegidos
con el voto popular por un periodo de cinco años. Los jueces de la Corte Suprema
son elegidos por el presidente con la aprobación del poder legislativo y ocupan este
puesto por diez años.

Uruguay proclamó su independencia y su Constitución en 1830. A finales del siglo
diecinueve consolidó su democracia y alcanzó altos niveles de bienestar social.
Durante la década de los cincuenta pasó por una crisis económica que afectó a las
instituciones públicas, cuyo deterioro se extendió hasta la década de los setenta.
Debido a la guerrilla las Fuerzas Armadas fueron tomando poder y, ante el deterioro
social y la crisis económica y política que vivía el país, en 1973 dieron el golpe de
Estado más sangriento de la historia del país.

166. Según datos de la Fase I del Censo Nacional, realizada por el Instituto Nacional de Estadística–Uruguay en 2004.
167. La práctica de políticas neoliberales en Uruguay no reflejó la baja de tasas de desempleo en la franja etaria más joven

(20-34 años).
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El entonces presidente Juan María Bordabery con el apoyo de las Fuerzas Armadas
declaró estado de emergencia y disolvió al Parlamento, el cual fue sustituido por un
Consejo de Estado. La estrategia del gobierno consistió en desarticular todas las orga-
nizaciones sociales y políticas que pudieran considerarse enemigos políticos o ideoló-
gicos y redundó un endurecimiento del poder.

Al terminar Bordabery su mandato constitucional en 1976, convencido de que el
caos político que vivió el país era responsabilidad de su sistema político, propuso a la
Junta de Comandantes en Jefe de las Fuerzas Armadas una reforma del sistema ins-
titucional del país. Eliminó los partidos políticos sustituyéndolos por “corrientes de opi-
nión” en un sistema de corte corporativista. Las Fuerzas Armadas creían que el
problema no eran los partidos políticos sino sus integrantes y que la solución al pro-
blema sería una renovación de sus dirigentes. En consecuencia, retiraron su apoyo al
presidente Bordabery, quien se vio obligado a abandonar el cargo. 

Después de varios reemplazos presidenciales, los diversos partidos políticos fueron
ampliando nuevamente su espacio de acción hasta lograr su legalización. En 1984,
después de trece años de gobierno militar, se realizaron por primera vez elecciones,
la cuales dieron la victoria a Julio María Sanguinetti (1985-1990 y 1995-2000). El
gobierno electo se dedicó a la reconstrucción de un país que se encontraba social,
política y económicamente fracturado y desarticulado. 

En el área económica, durante el mandato del presidente Lacalle (1990-1995) se
entablaron coaliciones de gobierno de centro-derecha con fuertes orientaciones libe-
rales, lo que implicó el inició de un proceso de reforma del Estado orientado hacia la
liberalización comercial y financiera, y al traspaso de funciones y servicios públicos al
mercado. En 1991 el Uruguay fundó e integró la alianza económica del Mercado
Común del Sur (Mercosur). Su intervención le garantizó el acceso a las economías de
sus países vecinos, Argentina y Brasil, los cuales representan 40% de la totalidad de
su comercio exterior.

En el ámbito educativo, durante la primera administración posdictadura (Sanguinetti,
1985-1990) se creó una ley de emergencia que procuraba devolver al sistema educa-
tivo la autonomía perdida en los tiempos de dictadura. Se reformularon los currículos
que habían sido intervenidos, se restituyó a los profesores que habían sido destituidos
como consecuencia de la persecución política y se dinamizaron las carreras docentes.
Sin embargo, la reinstitucionalización democrática y reforma del sistema educativo en
Uruguay, a diferencia de otros países de la región, no intentó incorporar a los actores
privados, sino que fue impulsada desde el Estado para fortalecer el sistema público y
el papel del Estado en la educación. 

Durante la tercera administración democrática y segundo mandato de Sanguinetti
(1995-2000), el sociólogo Germán Rama asumió la dirección del órgano administra-
dor de la enseñanza. Él había desarrollado varios estudios para la CEPAL que revelaban
que el sistema educativo transitaba por una profunda crisis y que era conveniente
introducir modificaciones de distinto tipo al sistema heredado. Se inició un proceso de
reforma educativa que tuvo cuatro principios rectores.

1. La consolidación de la equidad social.
2. La dignificación de la formación y función docente.
3. El mejoramiento de la calidad educativa.
4. El fortalecimiento de la gestión institucional.168 

168. Administración Nacional de Educación Pública-Consejo Directivo Central, Una visión integral del proceso de reforma
educativa en Uruguay 1995-1999, Montevideo, ANEP, 2000.
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En el resto de los países de América Latina las reformas en la educación en general
comprendían las mismas temáticas que se instrumentaron en Uruguay que, al decir
de Braslavsky, formaban parte de “los conceptos estelares del momento: equidad y
calidad, perfeccionamiento docente, financiamiento y gestión.”169

Desde la perspectiva de la Administración Nacional de Educación Pública (ANEP),
ente autónomo con capacidad de adopción de políticas y formulación de presupues-
to, la reforma educativa propuesta tiene dos atributos esenciales: por una parte, se la
concibe como un proceso dinámico y de retroalimentación continua de las opiniones
y las acciones; por otra, como un hecho social por construir que implica diversos esce-
narios y actores políticos, económicos, culturales y sociales. 

Las orientaciones y objetivos de la reforma parecen apuntar a refundar el rol de la edu-
cación como factor formador de conciencia cultural y científica orientada a elevar la cali-
dad de los recursos humanos, atenuador de la desigualdad social y la pobreza,
dinamizador de los canales de movilidad social y modernizador de las relaciones con los
contextos productivos y laborales.170

La reforma educativa se planteó en tres niveles (primaria, secundaria y formación
docente) y se enfocó en fortalecer la formación de los recursos humanos y a brindar
un servicio educativo adecuado. Siguió cuatro principios rectores: la equidad (diseña-
ron políticas enfocadas a las poblaciones más desfavorecidas); la dignificación de la
formación y la función docente (políticas de continua capacitación y actualización); y
el fortalecimiento de la gestión institucional (informatización de la gestión técnico-
administrativa de la ANEP; acciones de capacitación y renovación cultural de las pautas
de trabajo).

A pesar de los esfuerzos e iniciativas impulsadas por el gobierno democrático,
Uruguay ha sufrido desde 2002 la peor crisis económica de su historia, que ha pro-
vocado un crecimiento del endeudamiento externo que equivale a casi todo su pro-
ducto interno bruto, aumentó el desempleo estructural e informal en especial en los
hogares pertenecientes al sector de recursos más bajos de la población. 

El costo social de la crisis económica dejó en la pobreza a un millón de los 3.2
millones de sus habitantes, opacando los altos niveles de desarrollo social que carac-
terizaron al Uruguay por varias décadas. El modelo de Estado benefactor, impulsado
durante las primeras décadas del siglo veinte, estimuló una sociedad con relativamen-
te altos niveles de integración social y baja desigualdad en términos comparativos con
América Latina.171

La pobreza ha afectado a los sectores más desfavorecidos de la sociedad, en espe-
cífico a los infantes. En 2003, 57% de los menores de 6 años vivían en hogares en
condiciones de pobreza, así como 50% de los niños entre 6 y 12. A ello se suman
los problemas escolares y de desnutrición infantil que afectan a una parte importante
de la población. Como señalan Sierra y Graña: “A la segmentación residencial le sigue
la segmentación educativa: a las escuelas y liceos de los barrios pobres asisten los
pobres.” Tendencia que se ve acentuada por la creciente deserción de los sectores
medios y altos de la educación estatal, disminuyendo así el conocido efecto positivo
de contextos socio-educativos con presencia de clases medias sobre las expectativas
y resultados académicos de los menores de bajos ingresos. Se instala de tal modo un

169. Cecilia Braslavsky, “Reflexiones acerca de los discursos y las prácticas en las políticas educativas”, en Políticas, institu-
ciones y actores en educación, Buenos Aires, Ediciones Novedades Educativas, 1997.

170. Renato Opertti, “La reforma educativa en el Uruguay: La refundación del Estado benefactor”, en Cuadernos del CLAEH,
núm. 40, 1997.

171. Ana Laura Rivoir y Danilo Veiga, “Fragmentación socioeconómica y desigualdades: desafíos para las políticas públicas”,
en El Uruguay desde la sociología II, Montevideo, Departamento de Sociología, Facultad de Ciencias Sociales,
Universidad de la República, 2003.
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proceso de erosión de la tradicional heterogeneidad social que las escuelas y colegios
montevideanos exhibían con orgullo hasta muy entrada la mitad del siglo anterior.

Dentro del escenario nacional se vislumbra un sistema educativo que aún no ha
logrado la universalización en el ingreso a todos los niveles, a pesar de presentar avan-
ces importantes en educación inicial y primaria. El sistema educativo se enfrenta a una
población empobrecida y muy vulnerable desde el punto de vista social, con procesos
de segmentación territorial y educativa que repercuten en los centros de enseñanza.

Aunado a este escenario, Uruguay vivió otro punto de inflexión en su historia polí-
tica durante las elecciones realizadas en octubre de 2004. Por primera vez tuvo acce-
so al gobierno la coalición de izquierda (Encuentro Progresista/Frente Amplio/Nueva
Mayoría) liderado por el doctor Tabaré Vázquez. En este contexto, quedan abiertas
varias interrogantes en relación con la forma en que el Estado enfrentará los desafíos
que retan al sistema educativo en la actualidad, tanto por la situación social como por
los posibles avances o reformulaciones en la reforma educativa. Ésta fue criticada con
dureza por dicho partido desde la oposición, tanto por sus contenidos como por el
proceso mediante el cual se llevó a cabo.

La población uruguaya se ha visto afectada por la crisis económica desde 2002, lo
cual ha tenido altos costos sociales y ha dañado en especial a los segmentos jóvenes
del país. Sin embargo, dentro de este contexto, fue posible encontrar tres experiencias
de buenas prácticas en educación.

El Instituto de Educación Popular “El Abrojo”: organización no gubernamental fun-
dada hace 18 años, comprometida con la transformación de la realidad social y mejo-
ra de calidad de vida de las poblaciones uruguayas en zonas de mayor pobreza. Su
experiencia se enfoca en trabajo socioeducativo con niños y adolescentes, por medio
de un proyecto abierto de alfabetización para madres que están en casa con sus hijos
en comunidades en extrema pobreza. Sus esfuerzos están destinados a fortalecer la
equidad social y mejorar la calidad de la educación.

Unidad de Medición de Resultados Educativos (UMRE): institución nacional de eva-
luación de la educación primaria, que comenzó a operar en 1994 como una unidad
transitoria dentro del marco de un proyecto financiado por el Banco Mundial para
poner en marcha el Mecaep (Mejoramiento de la Calidad de la Educación Primaria).
La UMRE llevó a cabo por primera vez en la historia del sistema educativo uruguayo
una evaluación nacional de aprendizajes en lenguaje y matemáticas en el ciclo bási-
co. A pesar de su breve existencia, ha institucionalizado un sistema nacional de eva-
luación, por medio de la medición sistemática y periódica de los resultados escolares,
así como la renovación curricular y pedagógica.

Colegio y Liceo Jesús María de Carrasco: centro de enseñanza privado católico, fun-
dado en 1953 por la congregación de Religiosas de Jesús María. Brinda servicio a
niños y niñas desde los dos años de educación inicial hasta jóvenes de sexto año de
bachillerato. Hoy tiene 1 400 alumnos y está localizada en la zona de Carrasco donde
existen otras quince escuelas privadas, siendo ésta la de más prestigio por ser la única
que ha experimentado exitosas innovaciones en su currículum. Coherente con su pro-
pia concepción pedagógica, presta atención al entorno geográfico y al trabajo volunta-
rio para cuidar el medio ambiente, lo que le ha merecido varios premios nacionales e
internacionales. Cuenta con su propio centro de investigación, CIPES (Centro de
Investigación y Promoción Educativa Social), que es prolífico en publicaciones en edu-
cación y medio ambiente.

172. Jerónimo de Sierra y Francois Graña, “Uruguay: pobreza y exclusión duraderas: De la integración social a la frag-
mentación estructural”, en El Uruguay, op. cit.
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Venezuela y su educación

Javier Loredo Enríquez

El territorio venezolano se extiende en una superficie de 916 700 kilómetros cuadra-
dos (incluyendo el área continental e islas). Limita al norte con el mar Caribe, al este
con el océano Atlántico y la República de Guyana, al sur con la República Federativa
de Brasil y al oeste con la República de Colombia. 

En 2000 Venezuela tenía 24 531 900 habitantes. Su división político-territorial se
organiza en 24 estados, las dependencias federales (islas, islotes y cayos) y un Distrito
Capital. Caracas es la capital del país, con cerca de cinco millones de personas. La
moneda nacional es el bolívar. El español es el idioma oficial y algunos pueblos indí-
genas –cada vez más escasos– hablan sus lenguas autóctonas.

Las diferencias territoriales son abundantes, pues existen 2 800 kilómetros de
costa, la del Caribe y el Atlántico, un sistema montañoso que se inicia en la Cordillera
de los Andes (el pico más elevado es el Bolívar, con 4 980 metros sobre el nivel del
mar), además de otras cordilleras (como el sistema de la Costa, al norte del país,
cuyos picos de mayor altitud son el Naiguatá o el Ávila), llanuras, los tepuyes en
Guayana, grandes extensiones selváticas, dunas en el Estado Falcón y una vasta red
hidrográfica, cuyo principal exponente es el río Orinoco. 

Antes de la llegada de los españoles, el territorio venezolano estaba conformado
por distintos grupos indígenas, en su mayoría nómadas. Entre éstos se encontraban
los caribe, caquetíos y timoto-cuicas.

El tercer viaje de Colón, en agosto de 1498, cuando descubrió el territorio venezo-
lano, fue la avanzada que reconoció el territorio para las siguientes expediciones que,
a su vez, fundaron pueblos y dieron origen al periodo colonial. Las primeras ciudades
se asentaron en sitios cercanos a aldeas indígenas, con la intención de garantizar
mano de obra. Los misioneros, desde el siglo diecisiete, se encargaron de enseñar a
los indígenas a sembrar el trigo y otros productos desconocidos en el territorio, a la
vez que llevaban a cabo la conquista religiosa.

La población de origen africano llegó al territorio en el siglo diecisiete y se integró
a las actividades agrícolas, como el cultivo de cacao, y la ganadería. De ese modo
comenzó el proceso de mestizaje, el cual dio origen a una diversidad racial que, duran-
te la Colonia, constituyó un criterio de diferenciación al momento de señalar derechos
o deberes de los habitantes.

Desde principios del siglo dieciocho se produjeron varios intentos independentis-
tas, motivados por razones sociales o por causas económicas. Si bien no detentaban
el poder político, los criollos eran dueños y herederos de las tierras. Fueron ellos quie-
nes configuraron la compleja ideología del movimiento independentista. La indepen-
dencia venezolana vivió un proceso arduo y difícil, pues muchos líderes de este
proyecto emancipador murieron o perdieron sus riquezas, y fue necesario conceder a
los desposeídos que sintieran la batalla como suya. Una lucha de reivindicación que,
en algunos momentos, se transformó en guerra civil. Pero España no podía aceptar
que la principal puerta a Sudamérica, Venezuela, obtuviese la independencia, pues
implicaba una pérdida irrecuperable en un momento político y económico tan convul-
so. Por ello la guerra se prolongó por cerca de diez años dejando destruido al país. 

Después de la batalla de Carabobo, el 24 de junio de 1821, determinante para la
derrota de las tropas españolas en Venezuela, continuaron los focos de resistencia en
distintas ciudades, sofocados en 1823. No obstante, es hasta 1830 –año de la muer-
te de Bolívar–, cuando se creó la primera Constitución que le da poder a un gobierno
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central, con un presidente de la República (José Antonio Páez), y por medio de la cual
se establece un conjunto de garantías, además de la alternabilidad en el poder. 

Se inició un periodo de relativo sosiego apto para gestar la nación con todos los ele-
mentos que derivan de ella. La total integración del territorio se consolida con la llega-
da al poder de Cipriano Castro, en 1899, a la cabeza de la “Revolución restauradora”. 

A principios y mediados del siglo veinte, dos dictaduras emergen sin la mayor resis-
tencia popular. En 1908, Juan Vicente Gómez, por medio de un golpe de Estado,
ocupa el poder. Comienza así una de las dictaduras más largas de la historia latinoa-
mericana, pues se mantiene hasta su muerte, en 1935. Gómez logró la total pacifica-
ción del país, valiéndose de severas medidas represivas, aunque se rodeó de las
mentes más brillantes de aquella generación para gobernar. Durante su periodo
empezó el boom petrolero, aun cuando Venezuela se mantuvo aislada del acontecer
mundial hasta la muerte del dictador.

Una serie de golpes de Estado se sucedieron hasta que en 1948 Rómulo Gallegos
asumió la presidencia mediante las primeras elecciones directas y populares. En ese
mismo año, otro golpe de Estado devolvió a los militares al mando y, tras una etapa
de transición, Marcos Pérez Jiménez fue elegido presidente, dando inicio a otro perio-
do dictatorial que culminó con su derrocamiento en 1958.

En 1959 comenzó una etapa política más democrática. Se afianzaron las institucio-
nes y los partidos políticos. Fue una época que sirvió para socavar la guerrilla y tam-
bién para obtener la consolidación de la alternancia entre los partidos políticos más
importantes: Acción Democrática y COPEI (Comité de Organización Política Electoral
Independiente), que se repartieron el poder político durante cerca de cuarenta años.
Debido a la corrupción y al mal gobierno, a mediados de los años noventa esos par-
tidos sufrieron un desprestigio que llegó casi a destruirlos, ya que sus líderes prome-
tían cambios que nunca llegaron a cumplirse.

En 1998 Hugo Chávez Frías fue electo presidente de la República, con el apoyo
mayoritario de un pueblo que mostraba los signos del cansancio después de vivir tan-
tos años una democracia mal entendida, que fomentó la corrupción y el enriqueci-
miento ilícito de la burocracia.

La cadena de victorias electorales de Hugo Chávez Frías se inició en diciembre de
1998, cuando obtuvo 56% de los votos válidos para llegar por vez primera a la presi-
dencia de la República, y continuó con el respaldo de 90% en el referendo constitu-
yente de abril de 1999, con igual porcentaje de votos para sus candidatos en las
elecciones a la Asamblea Nacional. Del mismo modo, obtuvo 72% del voto afirmati-
vo para aprobar la nueva Constitución Bolivariana y con 59% ganó por segunda vez
la presidencia de la República en las elecciones de julio de 2000. El 15 de agosto de
2004 se realizó un referendo revocatorio en el presidente Chávez resultó ganador con
58% de los votos. Aunque la oposición política se manifestó en contra de los resulta-
dos, los observadores internacionales de la OEA y del Centro Carter se manifestaron de
su acuerdo con los resultados electorales. Posteriormente, el 31 de octubre, el parti-
do de Chávez aumentó su cuota de poder al adjudicarse la mayoría de las goberna-
ciones y alcaldías en las elecciones regionales. El reto para 2005, de acuerdo con las
propias palabras del presidente Chávez, consiste en “consolidar la revolución, dismi-
nuyendo los índices de pobreza, corrupción e ineficacia”. El presidente Chávez conti-
núa en el ejercicio del poder y, con base en la Constitución, la próxima convocatoria
a elecciones se realizará en 2006.

Desde el asentamiento de la Colonia, Venezuela se constituyó en un país agrícola,
con el cacao como principal producto de exportación. Durante la guerra de
Independencia la actividad fue decayendo, pero, más adelante y hasta la segunda
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década del siglo veinte, el café se convirtió en el producto agrícola por excelencia,
dejando al cacao en segundo lugar dentro de los rubros exportables. Todo el ingreso
nacional provenía de esas exportaciones, de modo que la economía interna poseía
una estructura semifeudal que satisfacía la demanda de una población dispersa, con una
limitada organización, ajena a los más importantes movimientos políticos, artísticos e
ideológicos del mundo.

En 1922 el primer pozo petrolero, cerca de la costa oriental del lago de Maracaibo,
reventó violentamente desde una profundidad de 500 metros, hecho que modificó la
estructura económica de Venezuela por completo, con la creación de bienes y servi-
cios propios de un país orillado a transformar su ritmo y adaptarse, de manera abrup-
ta, a los imperativos de la época. El petróleo propició fuentes de empleo cercanas a
las zonas de explotación y generó un marcado desplazamiento hacia las grandes ciu-
dades que iban naciendo alrededor de esos espacios. 

El inicio de la era petrolera determinó la creación de un Estado monoproductor,
pues 90% de los ingresos dependen de esa actividad. Venezuela posee reservas de
unos veinte mil millones de barriles, lo que representa 3.5% de las reservas mundia-
les. La explotación petrolera permitió un crecimiento del sector industrial en el área
metalmecánica. La industria pesada o básica está conformada por el hierro, el alumi-
nio y el sector petroquímico. La industria siderúrgica posee una alta capacidad de pro-
ducción; Venezuela cuenta entre sus materias primas el hierro, con el que se fabrica
el acero, indispensable para el desarrollo de la actividad petrolera. 

La situación política no pudo borrar la realidad de millones de venezolanos afecta-
dos por una inflación que cerró en 27%, en 2003, debido a la contracción económica
ocurrida al inició del año, la poca efectividad de los controles de precios y el incremen-
to del gasto público. En febrero de 2004 el gobierno anunció una devaluación del bolí-
var: el tipo de cambio oficial pasó de 1 600 a 1 920 bolívares por dólar. Se trata de
una devaluación de 20% en la tasa de cambio fija que estableció el gobierno el 21 de
enero de 2003. En febrero 2005 vivieron una nueva devaluación del bolívar.

En diciembre de 2002 la Asamblea Nacional aprobó en segunda discusión la Ley
Orgánica de Seguridad Social, sin que se produjeran cambios sustanciales respecto del
modelo actual: se mantuvo una estructura centralizada que permite la subsistencia del
Instituto Venezolano de los Seguros Sociales; se favoreció la creación de un subsidio
para los trabajadores independientes (informales) y se descartó la puesta en marcha
de los fondos privados de pensión. Hasta el momento no ha sido posible concretar la
reforma.

A partir del 1 de agosto de 2004 entró en vigencia el nuevo salario mínimo de
321 235 bolívares (unos 170 dólares al cambio oficial para el mismo mes), como
parte del aumento escalonado decretado el 1 de mayo. Con el aumento del salario,
el importe de las pensiones también se indexó al mismo monto.

De acuerdo con el Instituto Nacional de Estadística, al cierre de 2003 la cifra oficial
de desempleo se ubicó en 17.9%; para mediados de 2004, se anunció una cifra de
15% y el gobierno estima disminuirla a 11%, que es el porcentaje que imperaba cuan-
do el presidente Chávez llegó al poder. Con ese fin se han incentivado planes de empleo,
en particular, el denominado “Vuelvan Caras”, enfocado en estimular la creación de
núcleos de desarrollo endógeno que por medio de la formación genere actuaciones en
la pequeña industria. Según la Cepal, Venezuela creció 18% en el 2004. Es el país de
América Latina que registró un mayor índice de crecimiento, impulsado por el alto pre-
cio del petróleo, que alcanzó hasta los 55 dólares por barril en octubre de ese año.

En cuanto al grado de desarrollo de Venezuela, según el informe del Programa de
las Naciones Unidas para el Desarrollo (PNUD), en 2003,  ocupaba el lugar número 69
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en el mundo, dentro de la clasificación de desarrollo humano medio. La esperanza de
vida es de 73.5 años, la tasa de alfabetización (15 años o más) es de 92.8% y la tasa
de matrícula (educación primaria, secundaria y superior) de 68.0%.173

A pesar de que el gobierno de Hugo Chávez rehúsa establecer acuerdos con el
Fondo Monetario Internacional (FMI), el organismo ha respondido avalando cifras que
revelan que “Venezuela está en una situación muy apropiada” para un “crecimiento
económico acelerado”.

La educación en Venezuela

El sistema educativo venezolano comprende cuatro niveles: preescolar, básico, medio
diversificado y profesional y superior, así como seis modalidades: especial, para las
artes, militar, para la formación de ministros del culto, adultos y extraescolar.174

En cuanto a su organización, el sistema educativo está centralizado, aunque exis-
ten tres instancias gubernamentales con escuelas oficiales públicas y un sistema de
escuelas privadas. Las 24 gobernaciones de estado tienen un sistema de educación
que depende de esos estados y que en promedio congregan 30% de las escuelas y
20% de la matrícula. El resto de las escuelas ubicadas en los estados pertenecen al
Ministerio de Educación. Las alcaldías también tienen escuelas pero en menor escala. 

Tanto los gobiernos de estado como las alcaldías tienen la libertad de iniciativa y,
con recursos de su propio presupuesto, pueden diseñar programas de apoyo a la edu-
cación pública. En general lo hacen única y exclusivamente para las escuelas de depen-
dencia descentralizada, tanto estatal como municipal. Pero algunos gobernadores
extienden el alcance de sus programas de apoyo educativo a todas las escuelas de su
estado, incluyendo las que pertenecen al Ministerio de Educación Cultura y Deporte
(MECD). En muchos casos se trata de programas encaminados a elevar la calidad de la
planta física y del mobiliario (pintura, mantenimiento, dotación equipamiento).

En Venezuela los programas de estudio son de carácter nacional y obligatorio en
80% de su contenido. Las escuelas no deciden el currículo porque éste oficialmente
lo dicta el MECD. Los estados están autorizados a incluir contenidos regionales hasta
un 25% adicional del total de horas semanales, pero son pocos los que aprovechan
ese espacio. En 1998 se implantó el más reciente diseño curricular que reformó el
anterior, vigente desde 1985. El nuevo currículo transformó algunos conceptos y el sis-
tema de evaluación, pero sólo cubrió los programas de primero a sexto grados, o sea
las dos primeras etapas de la educación básica.

Si bien, con la reforma de 1980 la obligatoriedad en términos de años de estudio
aumentó de seis a nueve años, la organización física del sistema educativo se mantu-
vo igual. Desde hace veinte años se han construido pocas escuelas de primero a nove-
no grados. Por su parte, la educación privada dispone de centros que abarcan desde
preescolar, hasta el último año de educación media.

Los horarios escolares en la educación básica, así como los días lectivos en Venezuela
son competencia exclusiva del MECD y obligatorios para todas las escuelas del país. El
número de días lectivos anuales es de 192, en jornadas escolares de cinco horas. 

Los directivos y docentes son nombrados por el órgano central o estatal o munici-
pal según sea la dependencia de la escuela, una vez cumplidos los requisitos legales
para la selección o el traslado del personal. El monto anual de gastos de mantenimien-
to es establecido por el MECD con base en el gasto por niño por año y se asigna tres
veces al año a cada plantel.

173. Programa de las Naciones Unidas para el Desarrollo, Índice de desarrollo humano, Washington, PNUD, 2003.
174. Ministerio de Educación de Venezuela, Sistemas educativos nacionales: Venezuela, Madrid, Organización de Estados

Iberoamericanos para la Educación, la Ciencia y la Cultura, 1996.
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A cargo del Sistema Nacional de Evaluación de los Aprendizajes (Sinea), organismo
perteneciente a la estructura interna del Ministerio de Educación Cultura y Deportes,
la política nacional de evaluación en Venezuela se inició con estudios oficiales para tres
grados de educación básica, tercero sexto y noveno, es decir, los finales de cada una
de las tres etapas en las que está dividida la escolaridad obligatoria. Se trató de una
evaluación censal que consideró las áreas de lengua, matemáticas y valores. La prime-
ra evaluación realizada a escala nacional tuvo lugar en 1998 y la segunda en el año
escolar 2003-2004.

Algunos los resultados de la aplicación en 1998 fueron desalentadores. En una
prueba nacional y oficial aplicada a una muestra representativa de alumnos de terce-
ro y sexto, se evidenció que los alumnos tienen serias dificultades con el uso norma-
tivo de la lengua y con operaciones simples y resolución de problemas básicos de
matemáticas (ver cuadro I.33).

175. Ministerio de Educación Cultura y Deporte, Presupuesto y estadísticas educacionales, año 2002, Caracas, MECD, 2003.
176. Ministerio de Educación Cultura y Deporte, Presupuesto y estadísticas educacionales, año 2002, Caracas, MECD, 2003. 

Cuadro I.33: Resultados nacionales obtenidos por el Sinea

Grado
Lengua Matemáticas

Oficial Privado Oficial Privado

3° 11.1 / 19 12.7 / 19 8.0 / 14 9.1 / 14

6° 15.1 / 34 21.0 / 34 14.7 / 36 20.1 / 36

Fuente: Sinea/Ministerio de Educación, 1998.

Las estadísticas oficiales señalan que de cada cien niños que se inscriben en primer
grado cada año, sólo cuarenta egresan de noveno el año que les corresponde; el resto
repite algún grado o abandona los estudios. Estos índices de egreso y rendimiento en
la educación básica muestran que el problema radica en la incapacidad del sistema
para retener a los alumnos y en el logro de aprendizajes.

La proporción de centros de enseñanza pública y privada en Venezuela es desigual
dependiendo del nivel atendido, aunque el promedio favorece a los centros públicos.
En las dos primeras etapas de educación básica (primero a sexto) el sector público
cubre 83%; a partir de la segunda etapa de educación básica (séptimo a noveno), la
proporción baja a menos de 50% y, a partir de la educación media el número de
escuelas oficiales es superado por las privadas.175

La tasa de repetición promedio en Venezuela ha venido disminuyendo sistemáti-
ca pero irregularmente en los últimos diez años: se reduce en un año y repunta al
siguiente, con tendencia a la baja. Algunos años se ha implantado la promoción auto-
mática, no obstante, datos recientes permiten destacar que la proporción mayor de
repitentes se concentra en grados de ruptura curricular, primero y séptimo grados. El
abandono o deserción escolar en educación básica para el ciclo 2001-2002 de pri-
mero a sexto fue de 7.65% y de 11.1% para la tercera etapa de educación básica.176

El presupuesto educativo en Venezuela representa 4.6% del PIB y 17.93% del pre-
supuesto nacional (1999). La tendencia interanual es irregular, aunque el gobierno
bolivariano señaló que en 2002 aumentó a más de 6%.
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La educación en la década de plata 
de la Revolución bolivariana

Con la aprobación de la Constitución de la República Bolivariana de Venezuela, se creó
la base de transformación y la definición de nuevas políticas articuladas con el Pan
Septenario 2001-2007;177 en éste, la educación es fundamento para el modelo de
equilibrios. Según el MECD, el impulso constitucional y legal para la transformación
social, política, económica, territorial e internacional, demuestra claramente que
Venezuela, signatario de las metas del milenio en la Organización de la Naciones
Unidas (ONU), las trasciende e incluso las revoluciona convirtiendo a la educación y el
trabajo en los procesos esenciales para lograr los fines del Estado. Tal como lo esta-
blece el artículo tercero de la Constitución, sustentada en el pensamiento robinsonia-
no: “La educación es el vínculo principal de promoción del saber, que es necesario
difundir y está vinculado a la formación de virtudes sociales; amor a la patria, que es
el bien común, y amor al trabajo productivo, entendido como actividad liberadora”.

De acuerdo con la misma fuente, la educación es un derecho humano y un deber
social, obligatorio y gratuito, que representa la raíz esencial de la democracia. Está
orientada al desarrollo pleno de la personalidad para disfrutar una existencia digna,
atenta a una valoración ética del trabajo y con una conciencia de participación ciuda-
dana en la toma de decisiones, lo cual reafirma su carácter democrático. 

La transformación de la escuela pasa por la presencia de maestros que tengan
como función principal la formación de ciudadanos preparados para construir la nueva
República, de ahí la importancia de formar a un nuevo maestro comprometido con el
proyecto de la nación. En ese sentido, se requiere una justa valoración del docente
por parte del Estado, expresada en acciones como rescatar la dignidad del educador
y mejorar sus condiciones de vida y trabajo. “La escuela es entonces eje clave en la
trilogía Estado-Sociedad-Territorio, para la transformación del ciudadano para la nueva
República, donde el ser, saber, hacer y convivir se conjuguen para la réplica del mode-
lo de desarrollo concebido en la Constitución.”178

En esta búsqueda, el sistema de educación bolivariana lanza proyectos tales como
las Escuelas Bolivarianas, para la educación básica en la segunda infancia; el
Simoncito, como espacio escolar para la educación inicial en la primera infancia; el
Liceo Bolivariano, donde se armoniza la adolescencia y la juventud; las Esuelas
Técnicas Robinsonianas, que son espacios escolares productivos para responder a la
educación media; la Universidad Bolivariana y las Aldeas Universitarias, como un
nuevo concepto en educación superior, y las misiones educativas, Robinson, Ribas y
Sucre, son una exitosa estrategia para atender la exclusión social en la educación.
También el gobierno ha puesto en marcha otras estrategias, tales como un programa
de rehabilitación, construcción y dotación de planta física escolar, la incorporación y
democratización de las tecnologías de la información y la comunicación en la educa-
ción, así como la dignificación y formación inicial y permanente del docente.179

En Venezuela están vigentes dos programas sociales compensatorios destinados a
la población escolar: el Programa Alimentario Escolar (PAE) y el subsidio al transporte
estudiantil. El PAE tiene una cobertura de 715 816 alumnos que, en proporción, repre-
sentan 13.44% de niños atendidos en relación con el total de la matrícula de educa-
ción básica y media. El subsidio al transporte cubre 70% del costo de pasaje del

177. Ministerio de Educación y Deportes, La educación bolivariana: Políticas, programas y acciones, Caracas, MECD, 2004.
178. Ibid., pp. 11-13.
179. Ministerio de Educación y Deporte, Venezuela 2005, Territorio libre de analfabetismo, Caracas, MECD, 2005.
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transporte público; el 30% restante lo debe pagar el alumno. Para ello existe una venta
de pasajes en sitios públicos exclusivos para alumnos identificados con una tarjeta de
alumno de escuelas públicas o privadas. En total se subsidian más de 385 millones
de boletos distribuidos a lo largo del año escolar. Del mismo modo, el Ministerio de
Educación cuenta con Programas de Protección de la Salud que consisten en campa-
ñas anuales de vacunación y servicios médico odontológicos a escala nacional.

En Venezuela el idioma oficial es el español, pero existe una población de 345 813
indígenas, que hablan 28 lenguas distintas, para quienes el Ministerio de Educación
ha diseñado programas en el marco del Régimen de Intercultural Bilingüe. Se estima
que este régimen se aplica en 757 escuelas en comunidades indígenas atendiendo a
unos 114 118 alumnos.
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II. La búsqueda de la calidad 
en la educación básica

1. Celestin Freinet, Técnicas Freinet de la escuela moderna, México, Siglo Veintiuno, 1969.

Congruente con las implicaciones que tiene considerar a la calidad de la educación
como un atributo y no como una categoría estática, el equipo de investigación identi-
ficó doce experiencias relevantes de ejercicios de educación básica que se pueden
considerar buenas prácticas. Aunque divergen en fines y alcances, los casos compar-
ten una búsqueda constante por mejorar los procesos y los resultados educativos.
Existen buenas prácticas innovadoras, basadas en la historia y en las ideas de peda-
gogos destacados, cuyas aportaciones cayeron en el olvido, como las teorías de com-
binar educación con trabajo productivo, pregonadas por el educador francés Celestin
Freinet en el primer tercio del siglo veinte.1 En la configuración de esas acciones, las
alianzas entre organismos multilaterales, gobiernos nacionales y locales, comunidades,
organizaciones no gubernamentales y asociaciones del sector privado, son las fuentes
de esperanza en un futuro mejor. 
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Rehacer la escuela: 
Un proyecto sindical en la Argentina

Esteban Cocorda y Carlos Ornelas

La Unión de Educadores de la Provincia de Córdoba (UEPC) promueve el programa
“Rehacer la escuela en contextos de pobreza y exclusión social”.2 Participan en esta
experiencia el Ministerio de Educación de la Provincia (ME) por medio de la Dirección
de Educación de Nivel Inicial y Primario (DENIP), que designa a maestras de apoyo
(MA) para las escuelas destinatarias del proyecto, y la Dirección de Desarrollo de
Políticas Educativas (DDPE), que brinda asistencia técnica en aspectos particulares. 

El programa se propone promover la calidad de la educación por medio de la
enseñanza de la lengua; así como mediante la equidad en la prestación de este ser-
vicio educativo. Se lleva a cabo en 120 escuelas de sectores urbanos marginales de
la ciudad de Córdoba, en Argentina.

Este caso constituye una buena práctica educativa porque: 1) se puso en práctica
con base en conocimientos suministrados por investigaciones llevadas a cabo por el
sindicato. Éstas fueron conducidas por profesores universitarios y contaron con la par-
ticipación de un equipo de investigación constituido por directores y maestros de
escuela; colaboraron el área de estadística del ME y académicos de prestigio. 2) Salvo
la afectación de un grupo de maestras, el proyecto no demanda grandes erogaciones.
Los salarios de las MA representan una porción mínima del presupuesto destinado a
educación. 3) Se ejecuta gracias a una asociación poco común –pero replicable–
entre un sindicato educativo y el Estado. Sin renunciar a las reivindicaciones laborales,
la UEPC asumió el desafío. Se compartió el proyecto desde lo educativo y desde la polí-
tica, aun cuando a la dirigencia del sindicato le significara un costo. 4) Con base en
conocimientos previos, unió esfuerzos para hacer frente a un problema específico: for-
talecer la enseñanza de la lengua para alumnos de escuelas en contextos de exclu-
sión social. 5) La iniciativa planeó desde sus orígenes ampliar la experiencia al área de
matemáticas y a otros ciclos de la EGB. 6) La figura de la maestra de apoyo represen-
ta un papel crucial en el proyecto.

El Pacto de la calidad educativa, firmado en 1999 por el gobierno provincial y los
sindicatos educativos fue el marco de política educativa en el que se inscribieron las
acciones del programa. En marzo de 2000 la UEPC suscribió un Acta acuerdo con el
Ministerio de Educación de la Provincia de Córdoba en el que se establecían los com-
promisos de cada una de las partes. El ME acordó formar una comisión interinstitucional
de planificación, desarrollar e investigar acciones que contribuyesen a la concepción
del proyecto, incorporar de manera gradual a docentes en el primer ciclo de la
Educación General Básica (EGB), impartir capacitación masiva con acreditación oficial
y dar asistencia pedagógica a las escuelas. El sindicato se comprometió a aportar los
conocimientos adquiridos en los once años de trabajo e investigación con docentes y
escuelas, continuar con los proyectos de investigación participativa y reafirmar su posi-
ción de seguir bregando por el reconocimiento de las condiciones de trabajo de los
maestros en estas escuelas. 

La resolución ministerial del 23 de junio de 2000 asignó al proyecto un grupo de
maestras dependiente de la DENIP. Ellas conservaron sus cargos sin modificaciones
salvo quedar eximidas de prestar servicios en sus escuelas de origen. Con base en ese
acuerdo, a partir de la segunda mitad de 2000 inició su ejecución el programa

2. El sindicato nació en 1953 y ha sido el principal sindicato educativo de la provincia. 
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Rehacer la escuela en contextos de pobreza y exclusión social. El programa compren-
de tres proyectos: 1) fortalecimiento pedagógico en el área de la lengua a 108 escue-
las urbano-marginales, conducido por el sindicato con el apoyo del ME; 2) apoyo a los
procesos de enseñanza aprendizaje (APEA); y 3) apoyo técnico escuela comunidad
(ATEC), estos últimos conducidos por la DDPE.3

El objetivo de la DDPE, por medio de ATEC, fue propiciar la construcción y desarro-
llo de experiencias educativas alternativas, optimizar la relación escuela familias, favo-
recer la formación de redes interinstitucionales y comunitarias, así como propiciar una
mejor administración escolar. El objetivo de APEA fue atender consultas referidas a
niños con problemas de aprendizaje derivados de las escuelas y ambos proyectos
compartieron instancias de capacitación y tutorías con el equipo del sindicato y las
maestras de apoyo. Cada proyecto de la DDPE se subdividió en el universo de escue-
las participantes de la experiencia, según fuese el problema emergente por atender.
Después pasaron por diversas circunstancias que modificaron su funcionamiento e
intervención, por ejemplo, falta de recursos para hacer seguimientos en terreno o
cambios de autoridades.

La DENIP intervino en el proceso de selección de las MA, mediante inspectores que
participaron junto a la UEPC en la valoración de antecedentes acordes con la experien-
cia requerida (perfil en el área de lengua, experiencia en escuelas urbano marginales)
y entrevistas. Dio soporte administrativo a dicha selección mediante la designación y
la continuidad jurídica y laboral otorgando institucionalidad al proyecto en cada una de
las escuelas participantes. El programa no contuvo más reglas legales, de operación o
funcionamiento.

Los protagonistas sociales e institucionales originales fueron 108 escuelas prima-
rias de los barrios urbano-marginales de la ciudad de Córdoba, el sindicato y el
Ministerio de Educación por medio de dos direcciones. Entre los actores individuales
destacó el secretario general del sindicato, como coordinador general del proyecto, los
miembros del equipo técnico y administrativo de soporte y seguimiento, constituido
por maestros y profesionales de la educación –en algunos casos de las mismas escue-
las– bajo la órbita del sindicato, también la DENIP con los inspectores de zona y regio-
nes, la DDPE con personal técnico, los directores de escuela, los maestros de primero,
segundo y tercer grados del primer ciclo de la EGB y las maestras de apoyo.

Los niños que asisten a estas escuelas se benefician del proyecto ya que cuentan
con alternativas de aprendizaje y enseñanza de la lengua, adecuadas a sus conoci-
mientos previos y estructurados a partir de sus contextos sociales y culturales inme-
diatos. Otros actores beneficiados por el programa fueron los mismos maestros, tanto
aquellos que se encuentran en el aula frente a alumnos como las maestras de apoyo.
Tanto éstas como aquéllos tuvieron la posibilidad de capacitación y actualización perió-
dicas en aspectos conceptuales y metodológicos del proceso de enseñanza aprendi-
zaje de la lengua. 

Quienes no mejoraron su situación o no recibieron beneficios del programa fue-
ron los niños y maestros de otros barrios o zonas urbano marginales, tanto de la
misma ciudad de Córdoba como de la provincia que, a partir de la crisis de finales de
2001, vieron agravada su situación económica y la posibilidad de tener acceso a los
mismos bienes y servicios; 15% de las escuelas de la ciudad de Córdoba quedaron
fuera de esta experiencia.

La provincia de Córdoba tiene una población de poco más de tres millones de
habitantes. Su superficie es de 16 5321 kilómetros cuadrados; su territorio se organi-

3. Ministerio de Educación de la Provincia de Córdoba: Programa de asistencia técnica escuela comunidad, Córdoba,
Dirección de Proyectos y Políticas Educativas, noviembre de 2003, p. 3. 
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za en 26 departamentos. La ciudad de Córdoba tiene una población de poco más de
un millón doscientos ochenta mil habitantes y una extensión de 562 kilómetros cua-
drados. Esta población representa más de 40% del total de la provincia. El sistema
educativo de la provincia de Córdoba se ubica detrás de la provincia de Buenos Aires
y comparte el segundo y tercero lugares con la provincia de Santa Fe por su magni-
tud. Los datos relevantes de su sistema educativo se muestran en el cuadro II.1.

4. Unión de Educadores de la Provincia de Córdoba, De las condiciones de trabajo y de vida de los docentes cordobe-
ses 1998/2000, Córdoba, La Tiza Ediciones, 2000. 

Alumnos 837 571

Establecimientos 4 273

Cargos docentes 36 039

Horas cátedra 476 017

Cuadro II.1: Sistema educativo de la provincia de Córdoba

Fuente: Ministerio de Educación Ciencia y Tecnología, “Relevamiento anual 2002”, Buenos Aires, Red Federal de
Información/MECyT, 2003.

La ciudad de Córdoba cuenta con una matrícula de 75 700 alumnos en los primero,
segundo y tercer grados, 8 847 docentes y 371 unidades educativas, estas últimas para
EGB 1 y 2. El Operativo Nacional de Evaluación de 2000 documenta para la provincia
de Córdoba que el porcentaje de respuestas correctas en el tercer grado de la EGB en
lengua fue de 62.6% y en matemáticas de 59.9%. Según el Relevamiento Anual 2002
del Ministerio de Educación de la Nación, para los primero y segundo ciclos de la EGB la
repitencia fue de 6.2%, la sobre edad de 20% y el abandono interanual de 1.06%.

Aunque el programa surgió por la voluntad política conjunta de la dirigencia gre-
mial y el gobierno provincial como una reivindicación y defensa de la escuela pública,
se apoya en conocimiento y experiencias previas. Los insumos intelectuales se origi-
naron a partir de investigaciones del sindicato en escuelas rurales y urbano margina-
les; estas últimas no por su ubicación geográfica, sino por su población escolar, situada
en los márgenes de la sociedad excluida. En 2000 se orientó la investigación hacia las
condiciones de vida y de trabajo de los maestros cordobeses.4

La primera investigación (1991-1992) reveló que los niños que asistían a 89 EUM

pertenecían a familias pobres, los padres tenían trabajos malos o eran desempleados,
vivían en la economía informal y en casas precarias, no de material, en zonas de villas
miserias, sin acceso a servicios públicos como agua potable, electricidad y transporte.
Además, en condiciones de inseguridad y donde la prostitución era un modo de vida. 

En 1998-1999 el sindicato repitió la investigación, pero esta vez en 108 EUM de la
ciudad de Córdoba, con una población escolar de 54 mil niños y 3 500 maestros. La
averiguación permitió comprobar que se mantenían las categorías que habían dado
cuenta de las condiciones de exclusión social, pero se detectaron tres aspectos que
influyeron en el sindicato: 

1. Mientras que en 1992 los varones tenían un trabajo, aunque fuera informal, en
1998-1999 lo habían perdido.

2. En 1999, la mayoría de las casas de lámina había dado lugar a construcciones
de material, aunque se producía otro fenómeno importante: el hacinamiento
en viviendas que si bien contaban con baño y dos habitaciones, convivían fami-
lias de entre seis y diez personas.

3. 40% de los padres de los niños no había terminado la primaria y 7% no había
asistido nunca a la escuela. El dato surge de una población cuya maternidad y
paternidad es a edad temprana, entre los 20 y los 30 años.
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El sindicato comprobó que existía una asociación estrecha entre las EUM, la pobreza,
la exclusión y el fracaso escolar. Una investigación posterior –no del sindicato, pero
confirmatoria de los resultados– dio cuenta que las fracciones censales de los grupos
más desfavorecidos se ubicaban en su mayoría en los extremos norte y sur de la ciu-
dad y una decena de ellas correspondiente a villas de emergencia. Entre 1998 y 2001
los hogares pobres –aquellos cuyo ingreso no superó el valor de la canasta básica
total– se ubicaron en algo más de 20%; los indigentes –aquellos cuyo ingreso no
superó la canasta básica de alimentos– eran cercanos al 7%. En 2002, tras la crisis
nacional, se registró un aumento de los hogares bajo la línea de la pobreza (43.1%)
y de indigencia (18.1%), aumento que medido en su variación porcentual fue de
88.3% y 311.4% respecto a 1998.

Un indicador de equidad educativa, la sobre edad, alcanzó 8.9% en la ciudad de
Córdoba, en 2001.5 De una muestra de 36 escuelas relevadas por el Departamento
de Estadística del ME, las cifras arrojaron un promedio de 11.6% de repitencia, con
variaciones según los grados que se analizaron, siendo mayores en el primer grado
con 15.2%. La deserción escolar fue otro de los indicadores relevantes. El porcentaje
de abandono del nivel primario que detectan las estadísticas oficiales superó el 4%.6

Hacia 2000 y en un contexto social de mayor crisis, la UEPC consideró importante
revisar cuestiones tales como ¿qué enseñar?, ¿cómo?, ¿para qué?, y concebir a la
“escuela pública” como el lugar donde a nadie se le negara el derecho de aprender,
donde no se estigmatizara al otro y las diferencias no fuesen razón de exclusión. Se
le dio prioridad a atender la calidad de la enseñanza en el área de la lengua, ya que
ésta era decisiva, no sólo en sí misma, sino como condición para el acceso a los apren-
dizajes en todas las disciplinas; además, por ser determinante para la vida escolar y el
progreso efectivo en la adquisición de estructuras de pensamiento más complejas. El
foco ya no se puso en los problemas de aprendizaje de los niños sino en las dificul-
tades de enseñanza de los maestros, en su adaptación y capacitación. Se partió de la
premisa de que todos los niños podían, todos tenían capacidades.

Un enfoque para superar el fracaso escolar

El énfasis en la enseñanza de la lengua para la lectura y la escritura se sustentó en el
constructivismo, en la lengua entendida como representación y no como mera trans-
misión. Las entrevistas con el equipo del sindicato indicaron que se habían considera-
do las propuestas curriculares para lengua de los Ministerios de Educación de la
provincia y de la nación (los núcleos de aprendizaje prioritario).7

Las concepciones constructivistas sobre el aprendizaje de la lengua escrita sostie-
nen que, previo al ingreso a la escolaridad, el niño participa como espectador o pro-
tagonista de múltiples eventos de lectura y escritura. Ello le permite descubrir y
conceptuar las propiedades y funciones que caracterizan al sistema de escritura y el
lenguaje escrito.8

En sus experiencias e intervenciones, las MA observaron una fuerte presencia de
los métodos fónico y silábico; los más antiguos en la enseñanza de la escritura en
Argentina, valorado por Domingo Faustino Sarmiento y por Víctor Mercante en el siglo

5. María Franci Álvarez y otros, Vulnerabilidad socio-educativa: Un análisis transversal de la realidad de Córdoba,
Córdoba, CEPYD/Juntos por la Educación, 2004.

6. Ministerio de Educación de la Provincia de Córdoba, Proyecto de fortalecimiento pedagógico a 108 escuelas prima-
rias urbano-marginales: Rehacer la escuela en contextos de pobreza y exclusión social, Córdoba, DDPE/DENIP, 2000.

7. Unión de Educadores de la Provincia de Córdoba, “Proyecto escuelas urbano marginales: La escuela en contextos de
pobreza y expulsión social”, Córdoba, UEPC, s.f., mimeografiado.

8. Unión de Educadores de la Provincia de Córdoba, La alfabetización inicial: Un compromiso de todos, Córdoba, La Tiza
Ediciones, 2004, p. 12.
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diecinueve como una técnica de transcripción de lo oral a lo escrito en discriminacio-
nes perceptivas y de coordinaciones motoras. La escuela de aquel siglo enseñó con
un tipo único de texto (el libro de lectura), aceptando un modelo de lector singular.
Estos métodos de enseñanza de la lengua tuvieron en común estar desprovistos de
todo contacto con lo social, lo cultural, lo histórico. Fueron pensados para la enseñan-
za sin considerar el sujeto que aprendía y menos aún el contexto en el que lo hacía.
Encargada de homogeneizar e igualar, mal podía apreciar la escuela las diferencias de
variantes lingüísticas. Las causas de estas diferencias se ubicaron siempre en el alum-
no, portador de un déficit lingüístico y a la carencia de estímulos por parte de la fami-
lia, sobre todo si pertenecía a sectores sociales desfavorecidos. 

El sindicato denominó al proyecto como alfabetizador porque remitía a los conte-
nidos fundamentales de la lectura y la escritura que posibilitarían a los alumnos tener
acceso a otros conocimientos y a una mejor inserción en la vida cotidiana. En años
recientes y gracias a una intensa labor de investigación se le dio nuevo significado al
concepto y se le vinculó a una construcción social y cultural ligada a la diversidad, res-
petando las diferencias de edad, de variantes lingüísticas y las culturas de origen. 

El proyecto indagó sobre las condiciones sociales y de posibilidad de la lectura. Se
interrogó acerca de este tipo de práctica que es leer como forma de satisfacer curio-
sidades, informarse, conocer y comprender el mundo, resolver dudas y problemas o
nada más disfrutar el placer de leer. Entonces surgieron interrogantes: ¿cómo hacer
para que en los alumnos leer signifique impregnarse de la infinita diversidad ajena?,
¿cómo hacer de la lectura un medio de desbloqueo del imaginario que permita reen-
contrar el uso lúdico, personal y creativo del lenguaje? A partir de ello, se propusieron
mediante experiencias vivenciales acercar a los niños una variedad significativa de tex-
tos en un contexto que los invitase a “estarse”, a instalarse en el texto y, por medio de
él, con la historia, los personajes, los paisajes y consigo mismos. Esto supuso la bús-
queda de materiales que atrapasen a todos los lectores, dejando de lado textos sim-
ples con palabras conocidas que pudiesen aburrirlos o dejarlos indiferentes. El objetivo
fue crear condiciones de posibilidad para que la lectura adquiriese su dimensión plena
y completa. Los maestros debían acompañar a los niños a percibir todo cuanto la lec-
tura contiene en el texto: mensaje intelectual pero también valor estético, significacio-
nes múltiples de un mismo elemento, variaciones posibles de interpretación individual
y enriquecimiento a través de la recreación.9

Capital intelectual 

Entre los actores que adquirieron habilidades y competencias, producto del entrena-
miento y el ejercicio de funciones específicas del proyecto, se encontraron las MA. Ellas
debieron reunir algunas competencias previas como participar en una convocatoria
pública, tener experiencia de trabajo en escuelas urbano marginales y en el primer
ciclo de la EGB, así como recibir una alta capacitación en la enseñanza de la lengua con
un enfoque constructivista. La participación definitiva en el proyecto les permitió adqui-
rir y ampliar sus conocimientos previos en tres aspectos: 1) la revisión del sentido de
la escuela en contextos de vulnerabilidad social y educativa; 2) la alfabetización inicial
y su relación con el fracaso escolar; y 3) el análisis de las prácticas pedagógicas. 

En las entrevistas se pudo desvelar que entre las competencias o habilidades
adquiridas por las MA se encontraron el aporte de teoría, el manejo de un marco teó-
rico variado, la administración de propuestas de actividades pedagógicas para los
maestros frente a alumnos y el trabajo en el aula; lo mismo que el acompañamiento

9. Unión de Educadores de la Provincia de Córdoba, Proyecto..., op. cit.
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al maestro de grado, la articulación con otros niveles del sistema educativo (nivel ini-
cial y segundo ciclo de la EGB), y otras áreas (ciencias sociales y naturales), así como
la formación continua que algunas de ellas realizaron en universidades de Córdoba y
en distintos centros de formación.

Otro actor que se ha apropiado de capital intelectual es el equipo técnico del pro-
yecto –constituido por directivos y maestros de escuela– mediante: 1) la coordinación
del mismo; 2) la asistencia y tutorías a las MA; 3) la capacitación continua a través de
la interacción con académicos de prestigio y lectura de materiales; y 4) la participa-
ción en diagnósticos e investigaciones del proyecto conducidas por el sindicato. 

En algunas escuelas, el equipo directivo pudo delegar funciones pedagógicas espe-
cíficas del proceso enseñanza-aprendizaje a las MA y el trabajo de ellas con los maes-
tros de grado. A la vez, lo pedagógico tomó relevancia por este nuevo lugar poco
habitual de una participación institucional que algunos denominaron en las entrevis-
tas “la escuela bajo proyecto”. Esta experiencia acomodó las rutinas a las nuevas
dimensiones organizacionales de la institución (horarios, informes, problemas pedagó-
gicos emergentes, insumos intelectuales en circulación, nuevos proyectos y trabajos
en red con la comunidad). 

Los maestros de grado iniciaron un proceso de valoración y evaluación de sus pro-
pios marcos conceptuales. Éste fue uno de los aspectos cruciales de la experiencia y
determinantes de la puesta en ejecución del proyecto. No obstante, la concepción del
sindicato partió de recuperar sus saberes y experiencias previos. Les brindó acompa-
ñamiento para iniciar un proceso de cambio de enfoque metodológico mediante el
trabajo conjunto entre ellos y las MA. En esta interrelación, el proyecto intentó tejer un
entramado pedagógico diferente y adaptado a los niños y sus contextos de origen. Los
maestros recrearon actividades, marco teórico, pero también tenían incertidumbres
frente a nuevas formas de trabajo y la búsqueda de claridad en la orientación de la
enseñanza. Por ejemplo, no iniciar en primer grado por el abecedario. “Entender que
el soporte pedagógico para la enseñanza lo daba el niño, su propia lengua, implicó no
imponer, sino averiguar sus tipologías textuales cotidianas.”10 Significó para los maes-
tros el tránsito, a veces difícil, otras resistido, a nuevos procesos de aprendizaje.

Financiamiento del proyecto

El programa se financia mediante el aporte conjunto del Ministerio de Educación y el
sindicato. Este último consiguió en 2000 el apoyo del Ministerio para financiar 50 pla-
zas de maestras de apoyo, cruciales para la capacitación y el seguimiento. En el 2005,
el ME financió 63 plazas de MA. El salario de un maestro de apoyo se estima en 220
dólares mensuales, alrededor de 165 mil dólares anuales en total. Esto representó
0.15% dentro del presupuesto que la provincia destinó a los salarios de los maestros
del nivel inicial y del primero y segundo ciclos de la EGB en la provincia, y 0.06 % del
presupuesto global anual que el gobierno provincial destinó a su sistema educativo. 

En contrapartida, el sindicato financió con recursos propios otros componentes del
proyecto: dos investigaciones sobre las escuelas urbano marginales y una investiga-
ción diagnóstica inicial sobre alfabetización a alumnos de las escuelas participantes del
proyecto. Además, se hace cargo de los gastos de operación y administración, entre-
ga de materiales de apoyo bibliográfico para las MA, así como los honorarios de los
capacitadores y académicos invitados que atendieron diferentes demandas, que otor-
garon soporte conceptual y metodológico antes y durante la ejecución del proyecto.
Considerando los meses del ciclo escolar, los recursos aportados por el sindicato fue-

10. Entrevista con Norma Moreira, directora de la Escuela Javier Villafañe, Argüello, Córdoba, el 26 de abril de 2005.
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ron de 8 500 dólares por año. En suma, 95% del financiamiento se destinó a sala-
rios, mientras que el restante 5% se destinó a honorarios profesionales y gastos de
operación que brindaron soporte técnico a la experiencia. 

Proceso educativo

El sindicato identificó a las escuelas que participaron en el proyecto mediante investi-
gaciones educativas y luego con la asistencia del Departamento de Estadística
Educativa del ME de la provincia. Los objetivos generales del programa Rehacer la
escuela en contextos de exclusión social fueron: 1) propiciar la construcción y desa-
rrollo de experiencias educativas alternativas que recuperen los saberes extracurricula-
res y resignifiquen los escolares; 2) favorecer la formación de redes en procesos
participativos de articulación y coordinación interinstitucional y comunitaria; y 3) pro-
piciar la construcción de una administración escolar que se centre en la organización
del trabajo y contextualice la propuesta institucional. El proyecto comenzó en 2000 y
participaron 108 escuelas; incluso así se le conoce en forma coloquial: el programa
de las 108 escuelas. Los datos originales aparecen en el cuadro II.2.

108 Escuelas Urbano Marginales de Nivel Primario (EGB 1)

52 000 Alumnos

3 500 Docentes

50 Maestras de apoyo para el primer ciclo de la EGB

Cuadro II.2: Programa Rehacer la escuela en contextos de pobreza 
y exclusión social. Población destinataria. Año 2000 

Los objetivos particulares del proyecto “Fortalecimiento pedagógico de la Lengua en
108 escuelas urbano-marginales” fueron: 1) reconocer las principales problemáticas
de alfabetización en cada institución, estableciendo acuerdos básicos en la conceptua-
lización de los procesos de enseñanza y de aprendizaje de la lengua para generar pro-
puestas superadoras y 2) estimular la atención a la diversidad en las prácticas
escolares cotidianas y en el desarrollo curricular. 

Los propósitos específicos de la experiencia fueron: 1) revisar las diversas repre-
sentaciones presentes en la comunidad educativa acerca de qué es leer y qué es
escribir; 2) analizar y reflexionar sobre las prácticas de alfabetización, a partir de su
observación y con los aportes de la lectura de material teórico; 3) establecer líneas de
acción que aseguren la continuidad de los procesos de enseñanza aprendizaje de la
lengua con coherencia y pertinencia en relación con los objetivos generales.

Desde sus inicios el programa se constituyó con tres componentes esenciales: 
1. Fortalecimiento pedagógico de la enseñanza de la lengua: prioridad pedagógi-

ca para el propio sindicato porque remite a los contenidos fundamentales de
la lectura y la escritura, siendo la base para que los alumnos tengan acceso a
otros conocimientos y a una mejor inserción y participación futura de la vida
cotidiana.

2. Apoyo a los procesos de enseñanza para atender y asistir alumnos con dificul-
tades de aprendizaje en cuarenta escuelas de la experiencia.

3. Apoyo técnico para la articulación de la escuela con la comunidad, con la intención
de vincular acciones comunitarias y redes interinstitucionales en 47 escuelas. 

Un aspecto destacable del proyecto es el trabajo previo del sindicato desde 1985-
1986, dadas las inquietudes que plantearon los delegados escolares sobre las escue-
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las pobres para chicos marginales, sobre la soledad del maestro en estos contextos y
la frustración por los problemas de aprendizaje. Años después, en 1992, la primera
investigación destacó el problema de la lengua. En la década de los noventa ofreció
cursos de capacitación y socialización de experiencias con maestros que habían desa-
rrollado buenas prácticas. En 2000, las condiciones y acuerdos políticos entre el
Ministerio de Educación local y la UEPC dieron viabilidad al proyecto, ya no podían que-
darse con las investigaciones. Como expresó la secretaria general del gremio: “Había
una voz, algo que decir, un programa de acción [...] no poner a los docentes en cul-
pables ni en víctimas, sino unidos por las reivindicaciones.”11

Entre los aspectos favorables del programa se observó el conocimiento que el sin-
dicato tuvo de las escuelas en todo momento. Una maestra de apoyo expresó: “La
UEPC conoce más el terreno, sabe dónde se da más lo urbano marginal, la sobre edad,
el trabajo infantil, los problemas de salud”. El cuadro positivo de la planeación partió
de aceptar que el factor económico no era un condicionante para que el niño apren-
diese y adquiriese conocimientos. 

Otro beneficio fue la estabilidad del proyecto y de las MA en él. La continuidad de
las maestras de apoyo se sostuvo mediante el Estatuto del Docente, marco legal que
regula la actividad en el sector educativo. Ello a pesar de que las luchas políticas entre
los partidos provocaron que la conducción del sistema educativo provincial transitara
por distintos caminos entre el 2000 y el 2005.12 Uno de los costos del proyecto fue:
freno a la puesta en práctica de las acciones planificadas para los años posteriores a
su inicio (2001-2002). 

Para 2001, el Ministerio y el sindicato habían previsto ampliar la cobertura del pro-
yecto al nivel inicial –niños de 3 y 3 años– y al segundo ciclo de la EGB. En 2002 se
había planteado emprender el fortalecimiento pedagógico en la enseñanza de las
matemáticas.13 Desde el comienzo de la experiencia el sindicato pensó en un progra-
ma que abarcase la capital de la provincia y el interior. Estas acciones fueron una pro-
yección; la falta de más MA imposibilitó su planeación y ejecución. 

Una dificultad más fue la resistencia de los maestros de grado al cambio, por el
desconocimiento de la propuesta pedagógica y del material bibliográfico de soporte a
la iniciativa. Ellos acostumbraban recetas o pasos a seguir en el proceso de enseñan-
za aprendizaje. Asimismo, también surgieron algunos problemas con la recepción y
compromiso del propio equipo directivo. 

Otra faceta negativa fue la movilidad propia del sistema educativo con maestros
que percibían los beneficios de la jubilación o concursaban para cargos directivos y
dejaban sus clases vacantes. El ingreso de nuevos maestros planteó al sindicato el
desafío de promover, de tiempo en tiempo, la socialización y la capacitación de los
docentes de ingreso reciente, ya de grado ya de apoyo, en el enfoque y los propósi-
tos del proyecto. A ello se sumó en algunos casos el desconocimiento del proyecto
por parte de los padres de los niños y su intervención inculcándoles a sus hijos una
forma de alfabetización basada en el empleo de la memoria y la expresión descon-
textualizada. 

En los establecimientos educativos con mayor cantidad de alumnos se hizo nece-
sario, aunque no posible, contar con alguna MA adicional para atender las divisiones
que se abrieron para un mismo grado. 

11. Expresión de Carmen Nebreda, el 11 de mayo de 2005, en una sesión de trabajo con los autores de este informe y
el equipo técnico de las 108 escuelas.

12. Entre 2000 y 2005 hubo en la provincia de Córdoba tres ministros de Educación, cinco directores de nivel Inicial y
Primario y dos directores de Desarrollo de Políticas Educativas.

13. Ministerio de Educación de la Provincia de Córdoba, Proyecto..., op. cit.
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El proyecto pasó por diferentes etapas, desde su comienzo en 2000 a su desarro-
llo y progresiva institucionalización. Tuvo adaptaciones particulares en cada escuela,
según cambios de la MA, maestros nuevos o el traslado a un nuevo edificio escolar. El
proyecto fue conducido en su fase intelectual por el equipo técnico de la UEPC en coor-
dinación con el ME –que proporcionó monitoreo, control y soporte– y puesto en eje-
cución en cada escuela por las MA. Los directores y vicedirectores de las escuelas
objeto del proyecto cumplieron un papel importante en la conducción y guía de las
distintas actividades pedagógicas que se plantearon desde el proyecto, así como los
maestros del primero, segundo y tercer grados del primer ciclo de la EGB, quienes fue-
ron protagonistas directos de los avances y dificultades que originaba la tarea cotidia-
na con los niños en el aula.

Las escuelas participantes elaboraron un informe mensual para las inspectoras y la
DENIP donde informaban la asistencia de las MA, el grado de avance del currículo dis-
ciplinario, la escala de integración de los proyectos específicos a la tarea áulica y el
alcance y modalidad de la participación de la comunidad educativa. Además, llevaron
un registro de las actividades de trabajo y aplicaron a los alumnos diversas encuestas
de monitoreo. 

Las entrevistas realizadas dieron cuenta que en general la mayoría de los docen-
tes estaba de acuerdo con el proyecto. El aspecto crucial de su ejecución radicaba en
el convencimiento del propio maestro sobre el enfoque conceptual y la propuesta de
trabajo con los alumnos de las zonas más vulnerables de la ciudad. En algunos casos,
la adecuación intelectual al enfoque constructivista propuesto para la experiencia
requirió tiempo de maduración, conocimiento y profundización, así como arreglar su
puesta en práctica en cada escuela. El sindicato organizó una jornada de evaluación
con las directoras de las escuelas participantes. De allí surgieron, entre otras conclusio-
nes, que el proyecto había permitido revisar teorías y procesos de aprendizaje y víncu-
los de comunicación, además del concepto de diversidad. 

En 2000 se previó la evaluación de los aprendizajes de los alumnos de las 108
escuelas participantes en el proyecto, incorporándolas a la muestra del tercer grado
del Operativo Nacional de Evaluación realizado por el Ministerio de Educación de la
Nación. El objetivo fue contar con un parámetro externo que permitiese verificar las
consecuencias del proyecto en la calidad de los aprendizajes de los alumnos.
Después, la UEPC aplicó en todas las escuelas protocolos de evaluación durante los
meses de mayo, agosto y noviembre con el propósito de ver el proceso de cada alum-
no. Luego, y de manera periódica, empleó estos resultados como insumos de sociali-
zación de experiencias en talleres con escuelas incluidas en el proyecto.

Los líderes del proyecto también previeron la instrumentación de un mecanismo
de monitoreo y evaluación interna, el cual estaría a cargo de los técnicos de la DDPE,
pero no se realizó. La dificultad radicó en si la evaluación debía ser de proceso o resul-
tado y en que la UEPC sostenía que no se podía aplicar un instrumento único por igual
a todas las escuelas. En las entrevistas, el equipo de conducción expresó que no había
experiencia y que el proyecto era una invención sobre la base de la reflexión y las
investigaciones previas. “En las escuelas participantes se hacen ajustes con base en
demandas y necesidades esto hace que la modalidad de ejecución del proyecto en
cada escuela sea variable. Lo que no varía es el enfoque centrado en la lengua, la
intervención de las maestras de apoyo y la estructura sindical dedicada a la coordina-
ción del proyecto”.14 En 2005 el equipo del sindicato expresó que el proyecto no con-
taba con una evaluación externa de la experiencia. 

14. Entrevista con el Equipo técnico del Proyecto 108 Escuelas urbano marginales, UEPC, Córdoba, el 2 de mayo de 2005.
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Resultados del programa

El proyecto contó con una evaluación diagnóstica. No tuvo un sistema de evaluación
y seguimiento exhaustivo, sistemático, periódico que permitiese detectar resultados
observables sobre los indicadores de calidad y equidad educativas, contrastar metas
alcanzadas y por alcanzar, cumplimiento de etapas y adecuaciones con base en suge-
rencias emanadas de la práctica.

La evaluación diagnóstica llevada a cabo por la UEPC, en marzo y abril de 2004 a
más de 18 mil alumnos del primer ciclo de la EGB que asistían a 113 escuelas partici-
pantes en el programa Rehacer la escuela en contextos de pobreza y exclusión social,
intentó despejar dudas acerca de la idea tan difundía entre los maestros y la sociedad
en general de que los niños no sabían leer ni escribir.15 El cuadro II.3 sintetiza las con-
signas que se plantearon y los resultados que se obtuvieron. 

15. Unión de Educadores de la Provincia de Córdoba, “Cómo saber qué saben”, en Educar en Córdoba, año 4, núm. 10,
noviembre de 2004, p. 5.

Cuadro II.3: Propósito: establecer el tipo de escritura 
y la comprensión lectora que los niños poseen en los tres 

primeros grados de la escuela primaria

Grado Consigna Resultado

1° Se seleccionaron imágenes en
un recuadro (elefante, sapo,
mariposa, caracol) y se les pidió
a los alumnos que escribieran lo
que creían que eran esas figuras.

Demostraron que más allá de las diferencias –entre
quienes efectivamente realizaron una escritura con-
vencional (elefante), quienes escribieron alguna
letras de la palabra (eleate) o quienes simplemen-
te realizaron garabatos o pseudoletras–, en todos
los casos los alumnos tuvieron una representación
respecto de la escritura, es decir, pudieron diferen-
ciar una letra de un dibujo: condición indispensable
para aprender a leer y escribir. 

2° Establecer el grado de escritura.
Se realizó un dictado y para
analizar la comprensión lectora
se leyó un cuento y se les pidió
que establecieran el orden de las
tres viñetas que lo resumían.

41% de los chicos de 2° grado pudo escribir con-
vencionalmente la oración dictada; 44% unió u
omitió palabras o letras; 15% no escribió o escribió
una letra por palabra o por sílaba.
En cuanto a la comprensión: 56% pudo reconocer
en el ordenamiento los personajes de la secuencia
y el sentido del cuento; 44% no pudo hacerlo. 

3° Dar cuenta de la comprensión
lectora. Se leyó un cuento y se
solicitó que completaran una
oración en la que explicaran el
tema del relato. Luego se les
pidió que reinventaran un cuen-
to a partir de un texto base. 

38% de los chicos pudo escribir un cuento con uni-
dad de sentido y demostrar su conocimiento de la
estructura, la convención y la riqueza de su léxico;
35% logró hacer una lista de oraciones o escribir
una o dos oraciones con relación de sentido; 27%
sólo pudo escribir una lista de palabras o una o más
oraciones sin relación de sentido; 30% práctica-
mente no escribió.
En relación con la comprensión del cuento: 43% lo
comprendió y pudo completar las oraciones; 40%
presentó dificultades y 17% no pudo comprender
el cuento. 
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La evaluación mostró que mientras en primer grado la mayoría de los niños tenía
las competencias necesarias para aprender a escribir, en segundo y tercer grados, los
datos que dieron cuenta del proceso de aprendizaje de la escritura no correspondie-
ron con lo que se podría haber previsto en función del diagnóstico inicial. El cuadro
II.4 resume esos propósitos.

Cuadro II.4: Propósito: conocer la relación 
que los niños tienen con la lectura

Grado Consigna Resultado

1° Se les preguntó qué son y para qué sirven el
diario, la revista y el cuento. 

72% reconoció los tres textos propuestos; 25% entre
uno y dos de ellos; sólo 3% no pudo hacerlo.

2° A los tres textos anteriores se les sumó un ins-
tructivo (que era una receta). 

53% pudo reconocer todos los portadores de texto;
46% algunos; 1% ninguno.
(El instructivo presentó mayores dificultades para su
reconocimiento).

3° Se hizo más complejo el instructivo (se les dio
un texto donde se explicaba cómo armar un
juguete o el funcionamiento de un electrodo-
méstico, o las reglas de un juego) y se agregó
una guía telefónica. 

39% reconoció todos 
59% algunos 
2% ninguno

Mediante esa evaluación se pudo establecer que los modelos convencionales de texto
(diario, revista, libro de cuento) eran incorporados por la escuela como objetos de
enseñanza. Sin embargo, los instructivos y la guía telefónica no eran utilizados como
estrategia para abordar el aprendizaje de los textos de circulación social. En las entre-
vistas, las MA mostraron la existencia de resultados parciales a través de las propias
experiencias y vivencias. Encontraron cambios en los procesos de lectura y escritura.
Por ejemplo, en el empleo de distintos portadores de texto como el diario –no para
recortar, sino para significar una noticia–, los libros de cuento, la variedad de textos
como recetas de cocina, una guía de teléfonos o narraciones de hechos personales
redactados en un cuaderno de viajero, las lecturas y posterior corrección de los diver-
sos textos y producciones. En suma, el propósito apuntaba a que los alumnos tuvie-
sen acceso a distintos tipos de textos. 

En otro caso, se notó que algunos alumnos tenían gusto por la lectura, por expre-
sarse, aunque no leyesen ni escribiesen de manera adecuada aún. Hubo chicos que
emplearon su juicio crítico, que fueron agudizando la percepción de las cosas, que se
atrevieron a participar en conversaciones y darse cuenta que podían expresarse y lo
hacían desde su propio saber y conocimiento. 

Otra experiencia afirmativa fue la constitución y utilización de bibliotecas en el aula
y en la escuela con el propósito de desarrollar la oralidad mediante clases planificadas
de lectura. Que las aulas se volviesen alfabetizadoras por sus insumos y los conteni-
dos del trabajo de los maestros con los alumnos. Un dato indicativo de los eventua-
les beneficios del proyecto fue la ampliación de la experiencia en 2005 a 120
escuelas, doce escuelas más que las pioneras de 2000 y la designación de 63 MA,
trece más que las cincuenta iniciales. 

Un aspecto relevante del proyecto fue la articulación escuela-comunidad. En algu-
nos casos, los padres no entendieron el propósito del proyecto y expresaron su ansie-
dad por el proceso de aprendizaje. Cierta opresión y autoritarismo en determinados
contextos familiares dificultó el empleo de estrategias para que los niños pudiesen
expresarse. Faltó promoción y capacitación para las familias. En otros casos el progra-
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ma mejoró la inclusión de las comunidades segregadas por tradición. Padres y comu-
nidad educativa realizaron producciones conjuntas, facilitando la integración mediante
el empleo de propuestas pedagógicas de la lengua con el enfoque propuesto por el
proyecto. “La participación de los padres se incrementa en los grados superiores. La
escuela se vuelve un lugar de referencia y las actividades que los alumnos realizan con
sus padres sobre la lengua y la alfabetización es disparadora de nuevos temas como
el lugar de los valores y la familia”.16 El trabajo de las MA y los maestros de grado fue
crucial para integrar a los padres y a la comunidad educativa. 

El sindicato dio a conocer los resultados a los actores de las escuelas que partici-
paron de la experiencia, ya fuesen maestros de grado y apoyo, directivos o superviso-
res. El material se empleó para instancias de capacitación tanto de maestros que
habían participado con anterioridad como para los novatos en el magisterio. El sindi-
cato tiene una editorial propia que le permite editar la revista Educar en Córdoba y las
publicaciones resultantes de investigaciones. Tanto las que se hicieron antes como
después de la experiencia fueron editadas y puestas a consideración de la comunidad
educativa en general, de académicos y medios de comunicación locales. Esto permi-
tió difundir los resultados e instaló al sindicato como referente que investigó, se capa-
citó y debatió los problemas de enseñanza aprendizaje de las escuelas urbano
marginales de Córdoba, sin dejar de discutir otros problemas como las condiciones de
trabajo docente o la capacitación. 

Sin embargo, la experiencia requiere una evaluación externa que informe de su
hacer y de sus logros durante estos años (2000-2005). Hay interrogantes acerca de
sus resultados en cuanto a los efectos de las diferentes estrategias de enseñanza
sobre los indicadores de calidad y equidad educativas. Aunque no se midan con pre-
cisión, en el presente sería auspicioso que el programa contuviese criterios de medición
para el futuro.

Las escuelas y maestros fueron participantes activos en experiencias de investiga-
ción y formación sobre aprendizaje y exclusión social llevadas a cabo con la asesoría
de profesores de la Universidad Nacional de Córdoba y la Facultad Latinoamericana de
Ciencias Sociales, sede Argentina. Todavía hay mucho que esperar de esta buena prác-
tica de educación. 

La Unión de Educadores de la Provincia de Córdoba es atípica en el ámbito del sin-
dicalismo docente de la América Latina. Lleva a cabo la defensa de la escuela pública
con proyectos pedagógicos, formación y actualización de maestros, proyectos de inclu-
sión social, no sólo con marchas y huelgas que perjudican a los niños y sus familias.
Por medio del programa Rehacer la escuela en contextos de pobreza y exclusión
social, la UEPC lucha por revertir la creencia de algunos maestros y padres de familia
de que los niños que no aprenden es por la pobreza, porque son lerdos o porque sus
familias no hacen el esfuerzo suficiente. Este proyecto llevó a Pigmalión a las escue-
las urbano marginales de la ciudad de Córdoba y alentó a los educadores a dar a cada
uno de sus alumnos la oportunidad de aprender, comenzando por su lengua.

Ejemplo digno de imitarse.

16. Entrevista con Gabriela Oviedo, maestra de apoyo de la Escuela Dr. Albert Bruce Sabín, Posta de Vargas, Córdoba, el 4
de mayo de 2005.
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Aulas de apoyo al aprendizaje en Bolivia

Ana Flores Pacheco

Las aulas de apoyo de Bolivia son una experiencia de educación especial que promue-
ve equidad, calidad y formación de profesores. Logra que se cumpla el derecho de los
niños y las niñas a una educación gratuita, a través de un trabajo especializado y con-
tingente a las deficiencias sociales, familiares e individuales que se los impiden, evi-
tando así que estos niños se sumen a la larga historia de fracasos, gracias a que se les
da la atención adecuada a su caso individual con apoyo de materiales especializados. 

El proyecto Aulas de Apoyo responde a la necesidad de contar con un espacio para
atender a los niños que requieren educación especial, con el objetivo de mejorar su
aprendizaje, aceptar su cuerpo y expresar sus problemas familiares. Las aulas de apoyo
cuentan con materiales didácticos que permiten a los niños y al educador de apoyo
trabajar con el cuerpo en el espacio, con la imagen del cuerpo, con la psicomotricidad
fina y desarrollar conceptos previos al número y a la lecto escritura. 

Fe y Alegría de Bolivia ha impulsado aulas de apoyo en 39 escuelas fiscales de zonas
semiurbanas de La Paz, El Alto, Oruro, Potosí, Cochabamba, Sucre, Tarija; en zonas rura-
les de Trinidad y Pampa. El programa es un complemento a su educación, por lo que
los niños no dejan la educación regular en los grados de inicial a sexto de primaria. 

Contexto educativo social del modelo

El objetivo principal de las aulas de apoyo es colaborar en reducir el fracaso escolar
en un país donde 36% de los niños que ingresan al primer año no concluye los ocho
grados de primaria, sólo 15% llega a cuarto de secundaria y el trabajo es legal desde
los 7 años.17

El modelo de atención a las dificultades de aprendizaje funciona en zonas caracte-
rizadas por una alta marginalidad y conflictividad social que en 1999 presentaban
números altos de reprobados en el ciclo primario (ver cuadro II.5).

17. Fe y Alegría, “Propuesta Dificultades de Aprendizaje”, en Marco lógico de la Propuesta de Atención a las Dificultades
de Aprendizaje, La Paz, Fe y Alegría, 2001.

Departamento Inscritos Reprobados % Retirados %

Cochabamba 275 319 17 398 6.3 15 392 5.6

Potosí 149 692 8 767 5.8 9 755 6.5

Santa Cruz 377 848 18 032 4.8 21 386 5.6

Tarija 72 418 4 092 5.6 4 592 6.3

Cuadro II.5: Niños reprobados y retirados por departamento, ciclo 1999

Fuente: Viceministerio de Educación Inicial, Primaria y Secundaria, Bolivia, Información estadística e indicadores escolares
1996-2000, La Paz, Reforma Educativa Ministerio de Educación, Cultura y Deportes, 2000.

En 1999 el Ministerio de Educación a través de Sistema de Medición y Evaluación de
la Calidad de la Educación (Simecal) evaluó las capacidades de los niños bolivianos
entre 5 y 8 años que asistían a escuelas con más de diez alumnos. La evaluación se
realizó en tres áreas: psicomotricidad, lenguaje y matemáticas. La primera, de la psi-
comotricidad, se refiere al conocimiento corporal, la percepción sensorial, la estructu-
ración espacio-temporal y lateralidad. La del lenguaje se refiere a la organización
grafo-perceptiva, discriminación auditiva, comprensión y uso de vocabulario, secuen-
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cias temporales, comprensión y expresión escritas. En matemáticas se refiere a la dis-
criminación de colores, formas, tamaños, clasificación, seriación y preconceptos numé-
ricos.18

El Simecal define que los niveles de logros son:
un conjunto de procesos de estructuración del pensamiento cuyos grados de compleji-
dad son progresivos. En consecuencia, si se miran los porcentajes de manera acumula-
tiva, los resultados presentan grupos de escolares que al momento de ser evaluados se
encontraban con diferentes niveles de logro: niños que no alcanzaron o superaron nin-
gún nivel, niños que están en el nivel A con logros insuficientes, niños que están en el
nivel B con logros básicos y niños que alcanzaron o superaron el nivel C con logros satis-
factorios.

En psicomotricidad, 98% de los niños evaluados logró superar el nivel A, 90% el nivel
B y sólo 39% obtuvo resultados satisfactorios ubicándose en el nivel C. En lenguaje,
99% de los niños bolivianos alcanzó a superar el nivel A, 85% el nivel B y 43% tuvo
resultados satisfactorios y se instaló en el nivel C. En matemáticas, 97% de los niños
evaluados superó el nivel A, 89% el nivel B y 64% consiguió situarse en el nivel satis-
factorio.

La mayoría de los niños obtiene resultados insuficientes en las tres áreas, un gran
porcentaje conquista logros básicos y los satisfactorios sólo 39% de los niños los
alcanza en psicomotricidad, 43.2% en lenguaje y 64.8% en matemáticas. Esto expli-
ca en parte el alto índice de deserción y repitencia escolar que pretende disminuir el
modelo de Atención a las Dificultades de Aprendizaje (ADA).

El ADA atiende diversos problemas de aprendizaje que están íntimamente relacio-
nados con el entorno donde está la escuela. Por ejemplo, en El Alto –región que alber-
ga familias provenientes de las zonas rurales–, muchas madres de familia se dedican
al comercio informal y formal, por lo que muchos niños no desayunan, no reciben
apoyo para las tareas y han llegado a ocurrir accidentes de quemaduras. Los niños
quemados padecen dificultades para aceptar su nuevo rostro, de manera que las
especialistas los ponen a realizar ejercicios psicomotores para rehabilitar las partes
quemadas, ejercicios corporales y de autoestima en las que se incorpora poco a poco
el espejo para aceptar su imagen. 

Líneas del programa de educación especial

El programa de Aulas de Apoyo se desprende de dos programas de educación espe-
cial de Fe y Alegría: dificultades de aprendizaje y dinamización familiar. Las líneas de
acción de estos programas de intervención son: 

1. Capacitación de docentes regulares y de aulas de apoyo, de padres y madres
de familia de las unidades educativas seleccionadas y de padres y madres de
los niños y las niñas beneficiarios.

2. Sensibilización a la comunidad educativa: padres, alumnos, educadores y entor-
no barrial de las escuelas.

3. Auxilio al niño con dificultades mediante atención individualizada en el aula de
apoyo (con material y equipamiento específico), ayuda directa e indirecta (a tra-
vés del educador regular) en aula usual y amparo familiar. El apoyo familiar diri-
ge la dinámica al interior del hogar y, en caso de ser necesario, canaliza a los
niños para ser atendidos en otras instituciones especializadas.

18. En psicomotricidad se parte de que el cuerpo es el centro del conocimiento, el primer objeto de investigación, organi-
za la percepción, permite estructurar el espacio (arriba, abajo, izquierda) y el tiempo (antes, durante y después). El len-
guaje es el instrumento de expresión del pensamiento y el aprendizaje de la lectura y la escritura están basadas en
capacidades previas de desarrollo del lenguaje oral. En matemáticas el concepto de número es la síntesis de la seria-
ción y la clasificación, se refiere al espacio y al tiempo. Fe y Alegría, op. cit.
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4. Difusión del modelo en medios de comunicación alternativa y masiva con el
objetivo de beneficiar a más población.

5. Abogacía para los casos que requieren apoyo de otras instancias. La estrategia
de difusión y abogacía se dirige a lograr el apoyo de aliados, además, pretende
que el gobierno conozca el modelo con el fin de que lo asuma, dé continuidad
y extienda a las unidades educativas fiscales.

Modelo de atención a las dificultades de aprendizaje

Los niños con necesidades de educación especial sufren problemas físicos, familiares,
sociales o psicológicos que requieren atención especial, por lo que previamente se
elabora un diagnóstico de sus deficiencias para determinar el tipo de apoyos. 

El modelo ADA de Fe y Alegría depende del trabajo coordinado entre el profesor
regular del aula, las coordinadoras y expertas, la educadora especial y la familia en los
tres espacios: el aula de apoyo, el aula regular y el entorno familiar. El proyecto está
en funcionamiento con 39 unidades a partir de julio de 2003, atendió 358 niños de
inicial y primer ciclo en 2001, 740 en 2002 y 2 780 alumnos en 2004. El modelo
benefició también a 537 padres en 2001, 1 114 en 2002, 4 170 entre 2003 y
2004.19 El proyecto comenzó en 2001 con el apoyo de la Agencia Española de
Cooperación Internacional (AECI) en 28 escuelas logrando atender a 568 niños y niñas. 

Un aula de apoyo es un espacio físico fuera del salón regular y situado en la escue-
la formal, cuyo objetivo es auxiliar a los alumnos y las alumnas en el proceso de apren-
dizaje, ayudándolos a superar las dificultades, proporcionando a los docentes
materiales didácticos específicos, según la dificultad del alumnado, así como orienta-
ciones metodológicas a los docentes del aula regular y consejos a los padres. 

Las aulas deben tener las siguientes características: contar con un espacio de apro-
ximadamente ocho por cinco metros con buena iluminación, tener mesas y sillas acor-
des al tamaño de los niños, estantes para guardar los materiales didácticos y
materiales de escritorio, un espejo para que los niños puedan trabajar el cuerpo, una
alfombra para ejercitarse descalzos o revolcarse, un teatrillo, un cajón de títeres de
expresión, una silla para contar cuentos, un cajón de disfraces para estimular la crea-
tividad, un biombo y, en general, un ambiente de trabajo, es importante no dispersar
los materiales en el suelo para evitar que los niños se tropiecen. El modelo de aten-
ción propone varios momentos de intervención: 

1. Individual: en el espacio del aula de apoyo donde y con el auxilio de los mate-
riales se busca superar o compensar las dificultades de aprendizaje del niño.

2. En pequeño grupo: en el aula de apoyo se trabaja con varios niños que requie-
ren intervenciones similares.

3. En el grupo regular: ambos profesores intervienen de manera coordinada con
toda la clase en el aula. El educador apoya y guía a profesores. La gráfica1 des-
cribe esta intervención.

4. Con la familia se escucha, orienta y contiene a los padres tanto en anamnesis,
entrevistas, talleres como visitas a domicilio.20 La entrevista inicial o anamnesis
es fundamental para ubicar la problemática con los padres, recabar información
sobre las situaciones difíciles en casa que pueden ser las causas del problema,
así como informar a los padres del proceso que se llevará con el niño.
Asimismo, se debe contar con entrevistas planeadas de retroalimentación entre

19. Fe y Alegría, op. cit.
20. Contener en el modelo de ADA significa brindar a los padres un espacio de confianza para que recurran en caso de

conflicto o necesiten apoyo para los cambios. Por anamnesis el modelo comprende el primer contacto con la familia
del niño que ha sido detectado con dificultades de aprendizaje, donde se plantea el encuadre del trabajo. 
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padres y especialistas. Los padres también asisten a talleres para sensibilizarlos
sobre los problemas de sus hijos, la importancia del apoyo familiar y el proceso
en la propia familia. Tres sesiones colectivas de información sobre el proceso y
solicitud de permiso de los padres. Las visitas a domicilio son para las personas
que no asisten a las sesiones y entrevistas y para las que requieren de un
soporte extra en relación con las reglas en el interior de la familia.21

21. En las visitas a domicilio el modelo recomienda respetar los espacios que da la familia, tener una actitud de escucha
y empatía, “poner atención al lenguaje no verbal de la familia y cuidar el nuestro”, en Teresa Kasandra Gutiérrez P. y
Sandra González Amilibia, “Modelo de atención a las dificultades de aprendizaje de Fe y Alegría”, Propuesta Atención
a las Dificultades de Aprendizaje, La Paz, Fe y Alegría, 2002, mimeografiado.

Gráfica II.1: Intervención de educadores en aula regular 

Fuente: Teresa Kasandra Gutiérrez P. y Sandra González Amilibia, “Modelo de atención a las dificultades de aprendizaje de
Fe y Alegría”, La Paz, Fe y Alegría, 2002, mimeografiado.
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El proceso de atención a niños con dificultades

Cada escuela cuenta con una o dos aulas de apoyo, donde trabajan una o dos espe-
cialistas, éstas son profesoras que se han especializado a través de los cursos imparti-
dos por el propio programa. Las profesoras se dedican exclusivamente al trabajo con
los niños, llevan los expedientes y organizan los materiales. 

Para que un niño sea remitido a un aula de apoyo es preciso que la profesora regu-
lar del curso detecte deficiencias en su proceso de aprendizaje y consulte con el edu-
cador y padre de familia, si el niño amerita algo más formal, después de observarlo
cuando menos dos meses, la profesora llena una ficha de derivación, para que el equi-
po analice las producciones del niño, el historial académico y la conducta, posterior-
mente realiza evaluaciones psicopedagógicas. Además, se llena una ficha de
observación de la dinámica de aula. La información permite tomar decisiones en cuan-
to a la atención individualizada del niño, apoyar al educador (en caso de que el pro-
blema no esté en el niño sino en las estrategias metodológicas empleadas), platicar
con los padres, pedir su autorización y devolver información a los actores. 

El programa para cada niño es individualizado, para lo cual se divide su problemá-
tica en factores extrínsecos e intrínsecos relacionados con su aprendizaje. El esquema
de aprendizaje de cada niño indicará qué estrategias se requerirán en cuanto a aten-
ción, memoria, percepción y motivación, al tiempo que definirá los actores que inter-
vendrán (educador regular, educador de apoyo y/o familia). La evaluación es realizada
tanto por la especialista como por la coordinadora especialista en aprendizaje, las prue-
bas que se aplican en la evaluación psicológica incluyen entre otros PFB-Bender, Eman-
Imitación de gestos y familia, pruebas proyectivos, prueba de dislexia, pruebas de ritmo
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Gráfica II.2: Proceso del modelo de atención de dificultades de aprendizaje

samback, WISC, con el fin de tener un diagnóstico integral. Toda la información se guar-
da en un expediente donde también se apunta el programa y los avances que el niño
va logrando. 

En algunos casos, el alumno sólo requiere de adaptaciones curriculares que se
hacen entre el profesor regular y el del aula de apoyo. En otras, en horarios específi-
cos y de acuerdo con el educador regular, el niño visita el aula de apoyo donde desa-
rrolla un plan individualizado para superar sus dificultades de aprendizaje. Cuando es
necesario se trabaja con la familia del niño. En la mayoría de los casos la intervención
más pertinente y eficaz es el apoyo al educador regular en el descubrimiento de estra-
tegias metodológicas que le permitan respetar y responder a las diferencias individua-
les de sus alumnos.

Los niños en el aula de apoyo realizan trabajo con los materiales de coordinación
visomotora, de apoyo a la lectura y a los contenidos de aprendizaje. Además, leen
cuentos, hacen ejercicios en el colchón, practican expresión teatral de las historias,
expresión corporal frente al espejo y representaciones de cuentos, entre otras muchas
actividades. Las actividades dependen de la problemática específica de cada niño. 

Las coordinadoras y el director de la unidad educativa realizan visitas frecuentes a
las escuelas llevando una asesoría, evaluación, trabajo directo y seguimiento de cada
niño. El seguimiento se hace de manera sistemática cada quince días, cada mes o más
de acuerdo con las competencias alcanzadas y el desempeño del alumno. 

El proceso se ha sistematizado en las etapas: entrevista, canalización, evaluación
del alumno, trabajo con padres y diagnóstico, aunque aún no se obtienen evaluacio-
nes formales. La gráfica II.2 presenta el proceso del modelo de Atención de
Dificultades de Aprendizaje.
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Educadores de Aula de Apoyo

Los educadores de apoyo son profesores de aula regular que, para ser de aula de
apoyo, transitan por tres procesos. En primer lugar, una capacitación inicial de 45 horas
como mínimo, en talleres teórico-prácticos, para conocer:

1. Cómo funciona el aula de apoyo en las unidades educativas. 
2. Las necesidades educativas especiales desde la perspectiva de la escuela inclu-

siva.
3. Las fases de atención según el modelo de aula de apoyo: fase de detección,

diagnóstico curricular, diagnóstico integral, intervención en aula regular, inter-
vención en aula de apoyo, apoyo a la familia y seguimiento.

4. Las dificultades de aprendizaje en matemáticas, lenguaje oral y escrito, y su
intervención.

En segundo lugar, durante un año los educadores de apoyo se actualizan en los temas
–que trataron durante la capacitación– para profundizarlos; en este punto reciben ase-
soría de técnicos de los departamentos y de especialistas externos. La actualización
incluye, además, talleres semestrales y anuales sobre necesidades educativas especia-
les y sobre la línea pedagógica institucional. 

En tercer lugar, los educadores son asesorados y auxiliados en el trabajo directo
con los niños por psicólogas especialistas en problemas de aprendizaje. La meta es
lograr que los educadores de apoyo manejen una parte de instrumentos de evalua-
ción. El programa cuenta en 2005 con 45 educadores de apoyo que están trabajan-
do en 37 aulas de 39 unidades educativas de Fe y Alegría. Han atendido entre 2003
y 2004, a 1 326 niños desde el grado inicial hasta el sexto de primaria. De acuerdo
con la estructura educativa de Bolivia, los datos se agrupan en inicial, primer ciclo,
correspondiente a los grados primero a tercero, y segundo ciclo, correspondiente a los
grados de cuarto a sexto. Según las coordinadoras nacionales: “El proyecto funciona
muy bien en la atención al niño con dificultades en aula de apoyo, destacándose la
ventaja de contar con materiales variados y posibilidad de realizar actividades creativas
e innovadoras.”22 El cuadro II.6 muestra los números de niños atendidos en las zonas
donde funciona el ADA.

22. Entrevista con Sandra González, coordinadora del programa, en agosto de 2004.   

Cuadro II.6: Niños atendidos por zona 2004

Fuente: Coordinación Nacional programa Aulas de Apoyo, Fe y Alegría, La Paz, 2004. Los datos incluyen los niños que asis-
ten al programa en 39 escuelas.

Cochabamba Pampa Sucre La Paz Potosí Tarija Oruro

94 12 51 51 69 11 25

Cómo surge el programa Aulas de Apoyo

Aulas de Apoyo se ha conformado durante más de catorce años, promoviendo la equi-
dad y la calidad educativa para niños y niñas con necesidades educativas especiales
para hacer accesible la educación de las escuelas fiscales, aun para niños que por su
situación personal se les dificultaría. Cada vez más logra sistematizar la experiencia,
conseguir mayor número de materiales y vincular la atención psicológica a una pro-
puesta pedagógica integral. Todavía no hay evaluaciones formales de manera que
buena parte de la información se obtuvo de las entrevistas a los actores y de la obser-
vación directa.
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La iniciativa de las aulas de apoyo nació gracias a la inquietud del equipo técnico
departamental de Fe y Alegría, de su dirección y de los educadores de dos escuelas
del departamento de Tarija en 1999. Comenzó proporcionando atención individuali-
zada a los niños con dificultades de aprendizaje y coordinación con padres y madres
de familia. En 1997, con el fin de brindar una atención sistemática, se agruparon todas
las iniciativas aisladas de educación especial en un programa global que se coordina
desde las oficinas centrales. El programa cuenta con cuatro subprogramas: 1) dificul-
tades de aprendizaje; 2) formación ocupacional; 3) integración escolar; 4) dinamiza-
ción familiar. Cada uno de estos subprogramas cuenta con estrategias de intervención,
objetivos y acciones sistemáticas, que se transformaron en propuestas educativas con
un enfoque y estrategia institucional integral, desde 2001. 

Las aulas de apoyo pasan a ser el espacio en torno al cual gira la estrategia de los
programas de dificultades de aprendizaje y de dinamización familiar. La propuesta
Dificultades de Aprendizaje tiene como propósito que los niños beneficiarios del pro-
grama tengan un proceso educativo satisfactorio. La propuesta de dinamización fami-
liar pretende que la familia de los niños con dificultades de aprendizaje mejore su
capacidad de relación con los pequeños, así como de los alumnos con su propia fami-
lia y personas de su entorno.

El programa Aulas de Apoyo recibió financiamiento de la AECI en 2001 y 2002 para
desarrollar acciones en las ciudades de Cochabamba, Tarija, La Paz, Santa Cruz y
Potosí. En la actualidad el programa tiene pocos recursos, faltan materiales didácticos
para trabajar el área de lenguaje y mejores sueldos para los educadores de apoyo. 

En 2001 los responsables departamentales de propuesta y responsables naciona-
les, tras recopilar las experiencias desarrolladas hasta el momento en el área y las nece-
sidades de los niños, las niñas, los educadores y padres/madres de familia de las
unidades educativas, elaboraron la planificación estratégica de las propuestas de edu-
cación especial, con la intención de sistematizar y dar mayor proyección a las acciones.

Desde 2003, a través de Caritas Dinamarca, el gobierno Danés financia un proyec-
to, basado en la planificación estratégica, tendiente a consolidar el enfoque y la estra-
tegia institucional de atención a las dificultades de aprendizaje, mediante la validación
e implantación de un modelo eficaz para la superación de esas dificultades. Caritas de
Dinamarca ha financiado: 

1. Infraestructura: adaptación y construcción de aulas de apoyo.
2. Materiales: material didáctico para docentes de apoyo y para docentes regula-

res, material didáctico lúdico, material de escritorio, material escolar, test psico-
diagnóstico, grabadoras, casetes, mesas, sillas, espejos, alfombras, colchonetas,
pizarras móviles. Parte del material didáctico para docentes es elaborado por el
equipo técnico nacional.

3. Capacitación y refrigerio. 
4. Planificación y seguimiento de seminarios nacionales y actividades en aula.

No existen aún evaluaciones publicadas de la experiencia de aulas de apoyo. Hasta
hoy, se ha practicado una evaluación a los materiales didácticos e instrumentos utili-
zados por el modelo en validación, aunque está por hacerse una sistematización de
la experiencia y una evaluación externa de la mitad del proyecto en febrero de 2005.
La evaluación de los aprendizajes se hace mediante la observación sistemática, com-
probando el logro de competencias a ser desarrolladas y planteadas en el plan de
intervención individual del niño. La observación es llevada a cabo por el educador de
apoyo, la comparte con el educador regular, quien también evalúa al niño como a
todos los compañeros, también mediante la observación sistemática. Asimismo, se
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aplican pruebas estandarizadas que miden el desarrollo de funciones (no de conteni-
dos), a fin de contrastar su desarrollo con la situación inicial del mismo educando.

Problemas de aprendizaje

Un niño o una niña con problemas del aprendizaje obtiene en el aula logros significa-
tivamente menores en ciertas áreas, en comparación con su inteligencia en general.
Los problemas se pueden suscitar en la comprensión, en el lenguaje, la escritura y/o
la habilidad para razonar que afectan la adquisición de la lectura y la escritura, la adqui-
sición de conceptos y la aritmética. Algunos factores que interfieren en el aprendizaje
son: la incapacidad para concentrarse por periodos prolongados, la falta de atención,
los trastornos motores, los problemas de coordinación ojo, mano y percepción, la
impulsividad, la poca tolerancia a la frustración y los hogares con contextos poco alfa-
betizados. 

Los problemas de aprendizaje relacionados con los contenidos específicos al entrar
en contacto con a la lectura y las matemáticas se llaman: dislexia, a la dificultad de lec-
tura; disgrafía, a la dificultad en la escritura; discalculia, a la dificultad en la aritmética.
Los problemas que afectan a los niños, jóvenes y adultos son mala memoria, poca
atención, deficiencias en la concentración, escaso interés por el estudio, contexto fami-
liar poco letrado, desorganización en sus materiales escolares y tareas. El fracaso esco-
lar va frecuentemente asociado con una baja autoestima, poco apoyo de los padres y
problemas de conducta en el aula. Las aulas de apoyo recurren a una evaluación físi-
ca para descartar alteraciones visuales, auditivas y neurológicas (mediante derivación
al profesional correspondiente), además de la evaluación específica del desarrollo del
niño y manejo de contenidos. 

A escala mundial, la dislexia es una de las principales causas del fracaso escolar
que afecta a cerca de 15% de la población escolar. Se manifiesta fundamentalmente
en dificultades de lectura y escritura relacionados con las inteligencias lógico-verbales
y viso espaciales. Los alumnos que la padecen suelen trabajar más lentamente en
clase, prefieren actividades prácticas o manuales, se sienten mal ante los demás y ante
sí mismos, son rechazados por sus compañeros y sus familias los presionan. Estos
alumnos requieren trabajar más con imágenes, objetos, manualidades, pinturas, cons-
trucción, modelaje, dibujo, antes de incursionar directamente con la lectura y la escri-
tura. La lectura puede inducirse por medio de cuentos leídos y representados; las
letras, mediante el tacto, el oído y la vista. 

Fe y Alegría

El sistema se fundó en Venezuela en 1955 por el presidente José María Vélaz, como
Movimiento de Educación Popular al servicio de los pobladores de los barrios subur-
banos. Fe y Alegría llegó a Bolivia en 1966, bajo la dirección del profesor Humberto
Portocarrero. Está afiliada a la Federación Internacional de Fe y Alegría, que agrupa a
trece países de América Latina y está registrada ante UNESCO y UNICEF.

En Bolivia Fe y Alegría se define como un movimiento de educación popular inte-
gral y de promoción social tanto en los sectores rurales como urbanos. Desde su ini-
cio suscribió un convenio con el Ministerio de Educación en el cual se estipula que
éste cubre los salarios de los profesores de las escuelas y Fe y Alegría organiza las pro-
puestas alternativas, consigue materiales, capacita profesores y contrata especialistas
de apoyo. 

El trabajo comenzó en siete escuelas y se ha ido expandiendo progresivamente.
En 1972 ya contaba con noventa centros educativos que habían demostrado ser efi-
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caces, tanto en su misión educativa, como en la participación comunitaria y en la solu-
ción de problemas sociales. A lo largo de su desarrollo, Fe y Alegría ha impulsado el
perfeccionamiento profesional de los maestros, la reflexión sociopedagógica, el desa-
rrollo del currículo, diseño de materiales educativos, acciones de fortalecimiento insti-
tucional, así como la reflexión social, la búsqueda de soluciones a los problemas
nacionales, el desarrollo económico, cultural y religioso. 

La institución Fe y Alegría es coordinada en Bolivia por el padre Enrique Oizumi,
quien además pertenece a la Confederación Andina de Fomento (CAF), que discute e
impulsa proyectos educativos en diferentes niveles.23 En 2005 Fe y Alegría está tra-
bajando en 403 escuelas de nueve departamentos de Bolivia, en seis líneas de
acción: 1) educación formal: nivel inicial alternativo popular intercultural bilingüe, pri-
maria alternativa popular intercultural bilingüe, secundaria alternativa popular intercul-
tural bilingüe, educación a distancia a través del instituto radiofónico; 2) educación
desescolarizada: Yachay wasis (casas del saber de zonas rurales deprimidas), dinami-
zación de padres y madres, pastoral juvenil, prevención de la violencia en la escuela;
3) educación especial: dificultades de aprendizaje, integración escolar, formación ocu-
pacional, dinamización familiar; 4) educación técnica: formación profesional técnica,
formación ocupacional, capacitación laboral; 5) acción evangelizadora: línea transver-
sal que desarrolla la formación de valores en todas las áreas, niveles y modalidades
de los servicios educativos institucionales; utiliza diversas estrategias para alcanzar este
fin; 6) formación: línea transversal que ofrece a los recursos humanos de la institución
oportunidades de desarrollo y crecimiento profesional mediante diversas estrategias
de formación, capacitación y actualización.

Fe y Alegría se considera exitoso en nuevas modalidades de educación popular, en
promoción social, en la construcción curricular de apoyo al aula regular a través de
cambios en la relación entre profesores, alumnos y directivos, en ofertas de educación
desescolarizada, en educación técnica vinculada a la producción, en educación semi-
presencial y a distancia para zonas geográficamente aisladas. Aun con la satisfacción
de tales logros, Fe y Alegría enfrenta una gran cantidad de retos entre los que desta-
can: continuar promoviendo educación de calidad con equidad, participar en la reva-
loración de los saberes populares, consolidar propuestas educativas entre las que se
encuentra el aula de apoyo, lo que significa una mejor coordinación de los recursos y
esfuerzos institucionales y empresariales, acorde con las características étnicas, cultu-
rales y económicas de la población.

Experiencias similares

El Centro de Multiservicios Educativos (Cemse) cuenta con el proyecto Pankarita, que
son aulas de apoyo, fuera de las unidades educativas, donde acuden niños con nece-
sidades especiales en matemáticas y lenguaje. Pertenecen a la red de 43 escuelas fis-
cales del Estado Boliviano (Red Cemse) y funcionan en horario alternativo, de modo
que los niños son atendidos fuera de su horario de clases. Sus logros son visibles en
el rendimiento escolar de los niños apoyados por el programa y en la disminución de
la deserción escolar en niños trabajadores de la calle, que también es una población
atendida. El aula cuenta con material de apoyo y metodologías validadas por más de
quince años y enfoca su labor a problemas relacionados con las áreas psicomotriz, len-
guaje, cognoscitiva sensoperceptiva y afectiva. Para los niños de grado inicial se reali-
zan ejercicios preparatorios de lecto escritura y cálculo; con los niños de primero y

23. En la entrevista con Luis Enrique López, asesor principal del Programa de Educación Intercultural Bilingüe para los
Andes, comentó que la CAF es de los grupos más interesados e informados en temas de educación.
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24. Información obtenida de la entrevista con el profesor Antonio Arandia Valda, director ejecutivo, y de Elizabeth Álvarez
Rodríguez, Marlene Berrios Gonzálvez y Erico Loza Monroy, Experiencias educativas innovadoras: Centro de multiser-
vicios educativos (Cemse), La Paz, Reforma Educativa, Ministerio de Educación, 2003.

segundo se respetan las metodologías de los colegios a los que asisten. El aula se
encuentra en las instalaciones del Cemse –ubicadas en la parte histórica de La Paz–
donde trabajan dos grupos por la mañana y otros por la tarde. En 1990 atendió a 138
niños, en 1991 sólo a 100, en 1992 a 144 niños, 50% de primer grado. La mayoría
asiste al inicio del año, pero en el transcurso algunos desertan. 

Si bien el Proyecto Pankarita ha presentado logros alentadores, los resultados no
son del todo los esperados, y esto se debe a diversos factores, entre ellos, a que los
padres dejan de llevar a sus hijos, hacen falta docentes, los profesores de las escue-
las los sienten ajenos y no toman en cuenta sus recomendaciones. Aun así, los pro-
fesores comentan que los alumnos que permanecen en el programa aumentan su
rendimiento en las pruebas de lectura, aunque no hay evaluaciones formales.

El Cemse es otro proyecto que surgió a partir del diagnóstico realizado a la infraes-
tructura de las escuelas en La Paz en 1983, encomendado por la Compañía de Jesús
al padre Augusto Román. Debido a las condiciones de pobreza y abandono en que
está sumida la mayoría, el proyecto pretende –al igual que el proyecto Aulas de
Apoyo– solventar las necesidades educativas de los sectores pobres que no cuentan
con infraestructura adecuada para lograr equidad educativa. Este modelo trabaja con
los padres de familia desde una perspectiva integral y se ocupa, además, de llevar cur-
sos a los profesores en las escuelas.24 

El Cemse cuenta en sus instalaciones con una multiplicidad de servicios que lo
hacen atractivo a la población joven: biblioteca, comedor, atención a brigadas cultura-
les juveniles, club de ciencias, club de computación, aula pankarita, asesoría multidis-
ciplinaría, educación sexual, centro de recursos didácticos, orientación vocacional,
laboratorios escolares, apoyo al estudio y revista pedagógica aula abierta. 

Retos y conclusiones

El proyecto Aulas de Apoyo atiende a niños con necesidades de educación especial
en zonas conflictivas de Bolivia. Ha tenido grandes avances, uno de ellos –en compa-
ración con otros programas similares, como Aula Pankarita– es estar dentro de las
escuelas regulares, lo cual evita que los niños deserten. Según los datos analizados, el
número de casos que atiende ha ido en aumento, tanto de niños como de padres. La
eficacia del proyecto se debe a una serie de factores, en principio, a que se trata de
un modelo integral con una perspectiva holística: el aula, la relación con los compa-
ñeros, los profesores, la familia y la propia problemática de aprendizaje, que, al mismo
tiempo, propicia la colaboración armónica del grupo de trabajo. Así también, la gran
variedad de materiales que utiliza la convierten en un espacio atractivo para niños y
adultos. Por otra parte, la aplicación de pruebas estandarizadas permite contar con
parámetros en relación con el desarrollo. La sistematización del proceso por medio de
diagramas facilita su manejo a quienes participan y brinda la posibilidad de conocer
los adelantos del niño en cualquier momento. 

Si bien hay grandes avances en las aulas de apoyo, todavía se requieren mayores
esfuerzos para obtener óptimos resultados. El acento deberá ponerse, por una parte,
en perfeccionar la preparación de los docentes tanto de aulas regulares, como de
aulas de apoyo y, por otra, en propiciar una mayor sensibilidad social hacia las nece-
sidades de educación especial, que en muchos de los casos, se solucionan con el
apoyo metodológico especializado. 
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Los retos de aula de apoyo son muchos: invertir más recursos en la preparación
de las educadoras de las aulas para que cada vez sean más autónomas de las coor-
dinadoras, mejorar los salarios de las especialistas para atraer profesores con mayor
preparación. Asimismo, aun cuando los materiales de las aulas son coloridos y atrac-
tivos, resultan insuficientes para el número de niños y para las necesidades educati-
vas que atiende, por ejemplo, se requiere más títeres por aula de apoyo para trabajar
la parte expresiva en el niño y material para el área de lenguaje, textos, cuentos varia-
dos que permitan estimular la lectura compresiva y expresiva para niños desde el nivel
inicial hasta el segundo ciclo del nivel primario, es decir, de los 4 a los 12 años. 

Las especialistas de aulas de apoyo dicen: 
Creemos que se podría crecer en producción de materiales propios, contextualizados,
dado que en el mercado no existen muchas alternativas; extender estos recursos al aula
regular y en la consolidación de este espacio como un centro de recursos para toda la
unidad educativa. El apoyo en aula regular se está fortaleciendo. Éste es uno de los
espacios a los que queremos dar mayor importancia teniendo en cuenta que nuestro
fin como área de educación especial es el logro de una escuela inclusiva y porque, ade-
más, la intervención en este espacio es más sostenible. Para esto, es necesario fortale-
cer la capacitación práctica a educadores regulares y establecer un sistema de apoyo
entre educadores, apoyándoles con materiales alternativos.25

Las aulas de apoyo son una solución que en Bolivia se aplica a través de un modelo
integral del cual se obtienen mejores resultados que en otros países. El trabajo reali-
zado en las 39 escuelas que albergan un aula de apoyo es interesante, pero insufi-
ciente para solucionar los problemas de aprendizaje de todo el sistema educativo
boliviano. Es preciso que el programa sea implantado en todas las escuelas de las
zonas rurales y socialmente deprimidas, así como intensificar los esfuerzos para pro-
piciar mejores resultados en las pruebas de logros de las áreas de psicomotricidad,
matemáticas y lenguaje.

25. Información vertida por Sandra González vía Internet, en noviembre de 2004. 

La autora contó con la colaboración de Sandra González, 
coordinadora del programa Aula de Apoyo.
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Escuelas saludables 
de la Fundación Wong en Ecuador

Javier Loredo Enríquez, Samia Peñaherrera S. y Luis Montoya A.

El Grupo Wong pertenece al conjunto de empresas que conforma la Holding Favorita
Fruit Company, dedicada a la exportación del banano, para lo cual cuenta con diferen-
tes unidades de negocios y posee varias propiedades agrícolas en la costa ecuatoria-
na.26 Preocupado por ofrecer mejores condiciones de vida a sus trabajadores y sus
familias, creó la Fundación Wong para administrar sus diversas actividades de acción
social. 

Escuelas Saludables es un programa que brinda salud y educación a los hijos de
los trabajadores bananeros, y su crecimiento paulatino le ha permitido atender a las
comunidades bananeras, así como a las poblaciones aledañas, sirviendo no sólo a los
obreros y sus familias sino a la población en general. Es una buena práctica educativa
porque mejora el acceso equitativo a la educación. No se limita a ofrecer educación y
salud, sino a que éstas sean de mejor calidad que las del entorno. Es un proyecto
amplio y consolidado que se ha ganado la aprobación de la población que habita en
sus zonas de influencia. 

El proyecto inició con la reconstrucción de algunas escuelas abandonadas o en
muy malas condiciones. Apenas se contó con aulas de ladrillo y una cancha de
cemento, los dueños de la compañía pensaron que lo más importante era procurar la
salud. Un equipo ambulante de médicos y odontólogos, con sede en una de las plan-
taciones, se dedicó a revisar y atender a todos los niños. El siguiente paso fue ofrecer
la colación (alimento) para lo cual se organizó a las madres de familia en rondas y tur-
nos de modo que prepararan los alimentos, atendieran a los niños e hicieran la lim-
pieza de los utensilios. Posteriormente, la Fundación pensó en apoyar a los niños
dotándolos de zapatos y pedir a los padres que los uniformaran. Con estas acciones
se crearon mejores condiciones para el trabajo en las escuelas. También se empren-
dieron iniciativas en el interior del aula. Lo primero fue asegurar que todos los niños
contaran con el libro de texto, para lo cual se negoció comprarlos a la editorial a mitad
de precio. La Fundación y los padres compartieron el costo de los libros por partes
iguales, o sea, el padre de familia sólo pagó 25% de su valor comercial.

El siguiente trabajo se llevó a cabo con los maestros: se les dotó de uniformes y se
les ofreció capacitación, además de supervisión. Para ello se conformó un grupo de
cuatro supervisores con un coordinador, todos egresados de licenciaturas en educación
y pedagogía, sitos en una de las plantaciones. Su función es trabajar en el currículo
escolar y apoyar a los maestros a aplicarlo. Esto les permite ocuparse correctamente
de su planeación anual, mensual y diaria. Además, cuentan con un equipo de apoyo
para su práctica docente y, desde la visión institucional, ello asegura la asiduidad, la
puntualidad y el cumplimiento del programa. Podemos afirmar que el coordinador y
el grupo de supervisores son de los factores centrales que favorecen el éxito de las
Escuelas Saludables de la Fundación Wong. 

El proyecto educativo comenzó en 1988, cuando el director principal decidió esta-
blecer la primera escuela dentro de la Hacienda Reysahawal, cercana a Quevedo, pro-
vincia de Los Ríos. Para 1993 ya había fundado diez escuelas en diferentes sectores
aledaños a sus propiedades. En este año la gerencia decidió crear la Fundación para

26. Favorita Fruit Company, www.favoritafruitcompany.com/html/fundacion.htm Consultada el 14 de junio de 2004.
Favorita Fruit Company, documento interno, 1993.
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administrar e impulsar los programas sociales del Grupo Empresarial Wong, que fue
legalmente establecida como una organización sin fines de lucro, cuyas actividades
están orientadas a mejorar la calidad de la educación básica rural en sus zonas de
influencia.27

Con el fin de entender mejor el contexto en que se desarrolla esta experiencia,
conviene conocer algunas características de la provincia de Los Ríos: tiene una exten-
sión de 6 254 kilómetros cuadrados y una población total de 650 178 habitantes, de
éstos 40.55% está en edad escolar (educación básica).28 El analfabetismo alcanza
11.7%, lo cual es superior a la media nacional de 9.0%, en tanto que los años de
escolaridad son 6.1 (de la población mayor de 15 años); 57.9% de los alumnos ter-
mina la primaria y 14.6%, la secundaria, porcentajes inferiores a las medias naciona-
les (ver cuadro II.7).

27. Ministerio de Bienestar Social del Ecuador, “Acuerdo 0260”, publicado en el Registro Oficial 176, el 29 de abril de 1993.
28. Grupo Sente, Las provincias del Ecuador, Quito, Sente, 1985.
29. SIICE, Quién se beneficia del gasto social en el Ecuador, Quito, SIICE, 2003.
30. INEC, VI Censo de Población y V de Vivienda, Quito, INEC, 2001.

Cuadro II.7: Estadísticas de Ecuador y de la Provincia de los Ríos

Fuente: Censos Nacionales 2001.

Población habitantes Medida Ecuador Los Ríos %

Población total 12 156 608 650 178 5.35

Población 0 a 5 años 1 529 720 90 184 13.87

Población 6 a 11 años 1 639 528 89 289 13.73

Población 12 a 17 años 1 556 383 84 203 12.95

Índices de educación

Analfabetismo % 15 años y más 9 11.7

Escolaridad años de estudio 7.3 6.1

Primaria completa % 12 años y más 66.8 57.9

Secundaria completa % 18 años y más 22.1 14.6

Para esta provincia la inversión pública en educación llega a 82.2 dólares americanos
por alumno para la primaria en el área rural y 92.6 dólares por alumno en el área urba-
na; en secundaria rural, a 175.6 dólares y en el área urbana a 259.2 dólares. Como
puede verse, los montos asignados anualmente son menores que la media nacional,
la cual asciende a 124.6 dólares por alumno para primaria y 289.8 dólares para
secundaria.29 Según datos del Censo Nacional 2000, 50.16% de los niños y los ado-
lescentes en edad escolar ingresa al sistema educativo público, mientras que al priva-
do tiene acceso 14.09%. La suma de ambos indica que la oferta educativa cubre sólo
64.25%, por lo que aún queda una brecha por cubrir.30

En salud, el panorama es asimismo preocupante: existe una escasa oferta del ser-
vicio para medicina preventiva y curativa, y alta incidencia de enfermedades como
paludismo y dengue, que arriesgan el crecimiento y desarrollo normal de niños y
niñas. Además, los diversos programas públicos de nutrición y alimentación cubren
parcialmente la demanda existente; cada día es mayor por los índices de pobreza exis-
tentes en la zona y que alcanzan a 21.6%. 

Ante este panorama poco alentador, la carencia de oferta de servicios educativos
públicos o privados y los evidentes problemas de salud de los niños de los trabajado-
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res, Segundo Wong Mayorga, fundador del Grupo, decidió brindar mejores condicio-
nes a los niños rurales y que ésa fuera la tarea principal de la Fundación. Estos pro-
blemas empezaron a solucionarse mediante la operación de programas de salud,
educación y protección del medio ambiente. Para ello la Fundación se propone como
misión: 

1. Mejorar las condiciones de salud y nutrición de los niños de las escuelas rurales.
2. Fortalecer la educación básica rural.
3. Promover la participación de los padres, la comunidad y otras organizaciones en

la educación y desarrollo de los niños y sus familias.
4. Proteger el medio ambiente y fomentar el ecoturismo.

Tal misión es un reflejo claro de la responsabilidad social de Segundo Wong, cuya cali-
dad humana (murió en 2002) era bien conocida. La Fundación asumió como propio
el pensamiento que proclamó a lo largo de su vida: el crecimiento del ser humano y el
papel de la educación como herramienta útil que libera las potencialidades humanas.31

Desde entonces, la Fundación ha organizado una red de escuelas para brindar ser-
vicios educativos de calidad, junto con los de medicina preventiva y curativa, odonto-
lógica preventiva y curativa, exámenes de laboratorio y desparasitación, agua potable
y saneamiento ambiental, capacitación sobre higiene, drogas y otros temas. Además,
en todas las escuelas de su jurisdicción se asegura la alimentación de los niños y
docentes durante el periodo escolar, con productos nutritivos preparados en colabora-
ción con la comunidad.

En esta red de escuelas, localizada en algunos cantones de las provincias de Los
Ríos, Pichincha y El Oro, 3 160 niños reciben educación básica gratuita, en 33 escue-
las con 117 docentes. A su vez, la red está conformada por dos grupos de escuelas.
El primero, bajo su completa administración, se compone de quince escuelas privadas
gratuitas, donde estudian 1 160 niños; el segundo grupo está constituido por 18
escuelas fiscales (públicas) con dos mil alumnos, donde incide colateralmente. 

La diferencia entre ambos grupos reside en que las primeras son propiedad de la
Fundación y por ello absorben el modelo educativo completo. En cambio, las escue-
las del segundo grupo son aquellas públicas que han solicitado apoyo a la Fundación,
por lo que ésta ofrece incorporar un maestro, cuyo sueldo paga, capacitación y super-
visión, así como una compensación adicional por alimentación a los docentes de cada
escuela. Para conseguir el apoyo deben cumplir ciertos requisitos relativos a su des-
empeño laboral. Aunque benéfica, esta ayuda se minimiza por cuanto se trata de solo
un aspecto del modelo educativo: acción inmersa en un ambiente poco favorable. 

La mayoría de las escuelas está ubicada en la provincia de Los Ríos (once particu-
lares y doce fiscales), seguidas por las de Pichincha –provincia que colinda con la sie-
rra andina– (dos particulares y cinco fiscales), Guayas (una particular y una fiscal) y
una escuela fiscal en la provincia de El Oro (ver cuadro II.8). 

31. Fundación Wong, Programa Escuelas Saludables, en www.fundacionwong.org Consultada el 18 de junio de 2004.
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En las quince escuelas privadas la Fundación se responsabiliza de todo el programa:
construcción de infraestructura, dotación de servicios básicos e insumos educativos y
pago a los docentes. 

Con la mira de seguir enriqueciendo su quehacer, y con la colaboración del pro-
grama Nuestros Niños, del Ministerio de Bienestar Social, la Fundación ha llevado a
cabo el proyecto de Centros de Recreación y Aprendizaje (CRA) para niños de 3 a 6
años de edad en catorce centros (ubicados en sus mismas escuelas) a los que acu-
den 450 niños. Su objetivo es facilitar su incorporación a los procesos educativos for-
males de la educación básica, a través de juegos, conocimientos, destrezas y
habilidades en los niños de preescolar. Esta tarea se realiza con el apoyo de los padres
y otros miembros de la comunidad.

La relación entre la Fundación y el Ministerio de Educación es buena porque la
labor de la primera apoya las actividades del Ministerio, aunque, visto de otra mane-
ra, esto pueda interpretarse como una descarga de algunas de sus responsabilidades.
Con el fin de dejar en claro la relación entre ambos y puntualizar el compromiso de
la Fundación, en 1997 se firmó un convenio para brindar asistencia a las escuelas fis-
cales ubicadas en las zonas aledañas a las propiedades del Grupo. A partir de este
convenio, la Fundación asumió trece escuelas que serían beneficiadas con la contra-
tación de un docente. Con el paso de los años, el número de maestros ha incremen-

Cuadro II.8: Escuelas particulares y fiscales que atiende 
la Fundación Wong

Escuela particulaes Profesores

No. Escuela Provincia Localidad/Hda.Rct. Alumnos Part. Fisc. Mun. Com. Total

1 Cristóbal Colón Los Ríos Rcto. Costa Azul 50 1 1 2

2 Corazón de Jesús Los Ríos Hda. San Alejandro 150 5 5

3 Gisella Wong Los Ríos Hda. Chaune 38 1 1

4 Gonzalo Caamaño El Oro Hda. Colita (Sur) 52 1 1 2

5 Ing. Paulo Mello Los Ríos Hda. San Simón 65 2 2

6 Ing. Rafael Wong Pichincha Hda. San Eduardo 11 1 1

7 Lastenia Victoria Guayas Hda. Balao (Sur) 38 2 2

8 Luis Apreciado Los Ríos Hda. Mireya 91 4 4

9 Moisés Wong Pichincha Hda. San Ramón 10 1 1

10 Norma Naranjo Los Ríos Hda. Wonglinmay 116 6 6

11 Rafael O. Naranjo Los Ríos Hda. Libertad 18 1 1

12 Rafael Wong Los Ríos Hda. Magdalena 115 4 4

13 Segundo Wong Los Ríos Hda. Zulema 88 3 3

14 Vicente Quispe Los Ríos Hda. Roblecito 79 4 4

15 Vicente Wong Los Ríos Hda. Mirador de Ila 239 7 7

Totales 1160 43 0 1 1 45
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tado a 18 a solicitud de las comunidades que buscan apoyo ante el gran número de
niños y pocos docentes fiscales asignados en esos lugares. Precisamente, uno de los
problemas graves de las zonas rurales es la falta de maestros, muchas escuelas cor-
ren el peligro de cerrar al no contar con los suficientes. En ese contexto, la aportación
de la Fundación –aun cuando es menor que la realizada en las escuelas privadas–
representa en una contribución significativa.

En contraste, desde el principio la Unión Nacional de Educadores (UNE) ha mani-
festado su oposición a las escuelas saludables pues supuso que la acción era un cami-
no hacia la privatización de la educación. La UNE es uno de los sindicatos más
poderosos del Ecuador, sin su consentimiento muchos proyectos han sido paralizados.
Sin embargo, al tratarse de quince escuelas privadas, el sindicato no ha participado en
el desarrollo de sus actividades y, con el tiempo, la percepción del programa ha cam-
biado de tal forma que, en la actualidad, si no lo apoyan tampoco se oponen. Pero las
18 escuelas fiscales asistidas por la Fundación han padecido el hostigamiento perma-
nente del sindicato, lo cual obstaculiza la integración y predisposición que muchos de
los docentes de la localidad tienen frente a propuesta de la Fundación. Un ejemplo
claro es que los docentes pagados por la Fundación acatan los paros de la UNE, lo cual
conlleva, como primera consecuencia, que varios docentes fiscales prefieran perder
los beneficios de la Fundación (subsidio por alimentación) que infringir las disposicio-
nes del sindicato. Una segunda consecuencia es que, al no laborar los mismos días
que las escuelas privadas, se desfasan en el cumplimento del programa. Los factores
impiden a los maestros sostenidos por la Fundación cumplir cabalmente la propuesta
educativa, reducen la injerencia de la Fundación en las escuelas fiscales y provocan
que el esfuerzo realizado no sea proporcional a los beneficios obtenidos. 

Uno de los planteamientos centrales de la misión de las escuelas saludables es la
protección del medio ambiente y el fomento del ecoturismo. Con la finalidad de pro-
teger la biodiversidad de los bosques húmedos tropicales del Ecuador, en 1998 el
Grupo Wong adquirió el Centro Científico Reserva Río Palenque, ubicado en la provin-
cia de Los Ríos, a veinte kilómetros de Quevedo. Ese instituto es administrado por la
Fundación, cuyo propósito es preservar tan importante reserva ecológica. La
Universidad de Miami estableció el centro en 1970 y ha servido como espacio de
investigación científica para investigadores e instituciones ecuatorianas y de todo el
mundo. Su extensión alcanza aproximadamente cien hectáreas de bosque húmedo
tropical primario, único en la zona, protegido como reserva ecológica. Ahí se han iden-
tificado miles de especies raras de flora y fauna, incluyendo muchas específicas de
este bosque. Se han iniciado planes de investigación científica, de reactivación del eco-
turismo y otros programas ligados a la gran riqueza biológica del bosque. Además, la
Fundación lo utiliza como centro educativo, donde mediante visitas periódicas se
enseña a los niños los conceptos sobre protección y cuidado del medio ambiente, uno
de los ejes de su sistema educativo.

Los objetivos de la Fundación son el mantenimiento de su red de escuelas priva-
das, la asistencia a las escuelas fiscales y las actividades de protección del medio
ambiente, afincadas en Río Palenque. El financiamiento viene directamente del Grupo
Wong. El cuadro II.9 muestra las necesidades que cubre para la operación de un año.

 



Buenas prácticas de educación básica en América Latina.

136

Componentes esenciales del programa

Los procesos que caracterizan esta experiencia se repiten cada ciclo escolar.
Comienzan con un diagnóstico que desarrolla el equipo central, el cual les ofrece un
panorama de la situación en la que se encuentran las escuelas, desde la infraestruc-
tura, insumos, material educativo, uniformes para docentes, hasta zapatos para los
niños. Este diagnóstico, junto con las necesidades registradas a lo largo del año ante-
rior, son el material que orienta la elaboración del presupuesto anual. La segunda
etapa es el plan de intervención, en el que las escuelas definen cuáles son sus obje-
tivos y metas, cómo van a lograrlos, en qué tiempos y con qué insumos. La tercera
etapa corresponde a la ejecución del plan en los grandes espacios de intervención,
como la construcción de escuelas, la capacitación docente, la distribución de textos.
Este ciclo busca mantener el servicio con la misma calidad e incluso mejorarla. Como
parte del proceso existe la posibilidad de construir o reacondicionar algunas escuelas,
habilitando aulas, baterías sanitarias y canchas deportivas, que sirven a la vez como
patio central, cocinas para preparar los alimentos y habitaciones para uno o dos maes-
tros que viven en la escuela. En algunos casos, la Fundación Wong consigue que orga-
nismos como los Consejos Provinciales colaboren con alguno de estos insumos.
También cuenta con un programa permanente de mantenimiento de la infraestructu-
ra, ya que una de las distinciones de este programa, es el buen estado físico que
muestran las escuelas, a pesar de encontrarse por lo general en zonas rurales poco
favorables. 

Escuela Fiscales Profesores

No. Escuela Provincia Localidad/Hda.Rct. Alumnos Part. Fisc. Mun. Com. Total

1 Alfredo Pérez G. Los Ríos La Reserva 68 1 1 2

2 Amable Aberto Carpio Pichincha Sto. Domingo 245 1 1 4 6

3 Baron de Carondelet Pichincha Las Mercedes 255 1 5 1 7

4 Cascada de Agoyan Los Ríos Hda. San Enríquez 65 1 1 2

5 Carlos Lama Guayas Tres postes 297 7 1 8

6 Ciudad de Macará Pichincha Recinto El Placer 125 1 4 1 3 9

7 Corsino Durán Pichincha Mulaute 52 1 1 2

8 Gran Colombia Los Ríos Nuevo Zulema 91 1 2 3

9 Jaime Roldos Aguilera Los Ríos Quevedo 147 6 1 7

10 Juan Montalvo Los Ríos Hda. San Jacinto 93 1 1 1 3

11 Los Ángeles Los Ríos Los Angeles 266 4 1 2 1 8

12 Luis Cadena Pichincha Robin 37 1 1 2

13 Pedro Carbo Los Ríos Hda. Banalandia 68 1 2 3

14 Pedro V. Maldonado Los Ríos Unión 55 1 1 2

15 República de Albania Los Ríos Luz de América 29 1 1 2

16 República de España Los Ríos Voluntad de Dios 50 1 1 2

17 Tomas Edison Los Ríos Chollo 30 1 1 2

18 Tratados de Elvira Los Ríos Hda. N Gissella 27 1 1 2

Totales 2000 19 30 13 10 72

Cuadro II.9: Presupuesto anual de la Fundación Wong
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Las escuelas proyectan una imagen de limpieza y orden, tanto en las áreas externas
como dentro de las aulas, las cuales están bien acondicionadas e iluminadas. En su inte-
rior impera el orden en la distribución de los mesabancos y en el arreglo de los mate-
riales en estanterías. El orden y la limpieza son un hábito en los maestros y un constante
esfuerzo en los alumnos, que comienza con asistir limpios y uniformados y se extiende
a una forma de actuar en el aula al tratar de mantener el orden y la limpieza de los libros
y materiales de apoyo.

Otro de los aspectos significativos del proceso es la nutrición y la salud de los alumnos.
La Fundación Wong provee de una alimentación diaria a todos los estudiantes y docen-
tes. En cuanto a salud, tiene el personal médico que realiza campañas de vacunación, vita-
minación y desparasitación, erradicación de piojos, así como asistencia médica y
odontológica a lo largo del año. Como parte de este servicio, el personal médico elabora
fichas médicas por estudiante y docente. Tanto para medicina curativa menor como para
atención odontológica de emergencia, disponen de servicios en la Hacienda Zulema.
Además la Fundación Wong provee de un par de zapatos anuales a los estudiantes.

En cuanto al programa escolar, tomando como base la reforma curricular de 1996,
las escuelas saludables aplican las disposiciones que el Ministerio de Educación esta-
blece en su programa educativo, lo que facilita el transito de los niños de una escue-
la a otra cuando los padres son transferidos a otra plantación. Conscientes de que el
apoyo central para cumplir el programa el libro de texto, la Fundación Wong firmó un
convenio con una editorial para asegurar que todas sus escuelas tengan el mismo libro
para cada grado y a un costo reducido. Esto representa un beneficio más porque en
las escuelas fiscales los padres pagan 100% del texto escolar. Asimismo, la Fundación
Wong provee de material didáctico y de apoyo en forma suficiente y adecuada, el cual
está disponible en los propios salones de clase.

El equipo de coordinadores y supervisores pedagógicos brinda el apoyo a los
maestros en su planeación anual, mensual y diaria. Incluso dicha planeación se con-
vierte en el punto de referencia para la supervisión. Por lo que observamos en clase,
no entienden la supervisión como control, sino como un acompañamiento, pues res-
ponden a las preguntas: ¿en qué va del programa?, ¿qué dificultades ha tenido?, ¿qué
le gustaría comentarme de lo que ha estado trabajando?, entre otras.

A pesar de que los coordinadores y supervisores se presentan sólo una vez a la
quincena, su visita tiene un doble efecto: por una parte, los profesores se cuidan de
ir cumpliendo con la planeación porque saben que alguien les revisará su avance; por
otra, les gusta recibir la visita porque la ven como una oportunidad para dialogar y tra-
bajar sobre el programa.

En las visitas que realizó el equipo de investigación fue fácil notar en las escuelas
un ambiente relajado entre los alumnos y de cordialidad y apoyo entre los docentes,
que favorece el trabajo. Asegurar en los docentes una actitud positiva y una mejor pre-
paración para enfrentar su tarea, se logra en parte con la capacitación. La Fundación
establece que la capacitación es obligatoria para todos sus profesores, coordinadores
y supervisores. Se imparte en forma sistemática, es decir, todos los años y en los mis-
mos periodos.

Para sostener el modelo de atención integral educativa, la capacitación es uno de
los componentes centrales del programa. Así, la Fundación ha ido conformando con
el tiempo un atractivo programa de capacitación, en el cual invierte recursos tanto
humanos como materiales. Al final de cada ciclo escolar, durante el periodo vacacio-
nal imparte un mes completo de capacitación al cual invita a todos sus profesores,
directores, coordinadores y supervisores. A pesar de celebrarse durante sus vacacio-
nes, la mayoría participa ya que se convierte en una distracción y convivencia familiar
en algún centro vacacional.
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Cuadro II.10: Capacitación

Miembros de la comunidad En qué consiste la capacitación

Supervisores, coordinadores 
pedagógicos y administrativos

Generalmente reciben los ciclos de capacitación general de 160
horas en los meses de marzo y abril de cada año (previa la ini-
ciación del año escolar) y 40 horas adicionales a lo largo del
ciclo escolar, además de capacitación específica, en grupos
pequeños, sobre sus responsabilidades directas.

Directores de escuela, 
maestros

Capacitación cíclica sobre diferentes temas. 160 horas en los
meses de marzo y abril de cada año (previa la iniciación del año
escolar) y 40 horas adicionales a lo largo del ciclo escolar.

Padres de familia Actividades extracurriculares. Cubre: cómo apoyar a los hijos en
los estudios, catecismo, medio ambiente y temas específicos
detectados en cada una de las comunidades. 

El contenido de los cursos y talleres fue determinado por el equipo de supervisores
académicos que, a lo largo del ciclo escolar, detectan las necesidades e intereses de los
maestros. Con la intención de hacerlos más atractivos, se invita a profesionales exter-
nos como instructores. Los cursos versan acerca de temas específicos en el campo
pedagógico y de las relaciones humanas. Se hace mucho énfasis en el eje transversal
de valores, ya que la Fundación promueve la formación cristiana, no de manera obliga-
toria, pero sí como una opción que se fomenta entre la comunidad educativa.

Los maestros de las escuelas fiscales apoyados por la Fundación no suelen acudir
a la capacitación, pues no están dispuestos a ceder tiempo de sus vacaciones. Ello rati-
fica la poca influencia de la Fundación en las escuelas fiscales que apoya. El cuadro
II.10 muestra ciertas características de la capacitación según a qué miembro de la
comunidad está dirigida. 

En el Grupo y la Fundación se ejerce liderazgo en varios niveles. El primero se sitúa
entre los directivos del Grupo Wong; su creador e impulsor, Segundo Wong, mostró
visión y energía, que heredó a Rafael Wong quien continúa la misión y el compromiso
social de su padre. Los objetivos y metas trazan líneas claras hacia dónde dirigir el pro-
grama, y sus impulsores se empeñan en llevarlos a cabo a pesar del esfuerzo y los cos-
tos que entrañan. En el segundo nivel se encuentra James Jensen, director de la
Fundación, que, siempre al frente, transmite a todo su equipo la energía y las ganas de
hacer cosas positivas que contribuyan a consolidar el programa. El tercer nivel de lide-
razgo lo ocupa el coordinador y los supervisores pedagógicos que siembran en los
directores y maestros una actitud positiva hacia el trabajo y, ante todo, una filosofía de
hacer bien las cosas. Finalmente, el liderazgo de los directores de las escuelas cuya ges-
tión comprometida y responsable contagia a sus docentes y a los padres de familia. 

Estructura de la Fundación Wong

La estructura de la Fundación se describe en el cuadro II.11. El director del Grupo
Wong y el director de la Fundación toman las determinaciones importantes. Las deci-
siones administrativas y operativas están a cargo del director de la Fundación, mien-
tras que las resoluciones diarias son responsabilidad del equipo técnico operativo, esto
es, los coordinadores y supervisores pedagógicos. Todo el personal de la Fundación se
reúne periódicamente con su director para discutir el desarrollo del programa. La
Fundación cuenta con un manual de procedimientos en proceso de aprobación por la
Dirección Provincial de Educación. 
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Cuadro II.11: Estructura de la Fundación Wong

Nombre del cargo Funciones

1. Director ejecutivo
Dirección y planificación. Responsabilidad total del funcionamien-
to pedagógico y administrativo de la Fundación.

2. Coordinador pedagógico 
Supervisar al equipo técnico permanentemente. Trabaja en el
campo y en las instalaciones de la Fundación en la Hacienda
Zulema y Guayaquil (sede principal).

3. Coordinador administrativo

Mantener contacto permanente con las escuelas. Atiende necesi-
dades de las escuelas y los supervisores. Desempeña su labor en
el campo y en las instalaciones de la Fundación en la Hacienda
Zulema. 

4. Coordinadores (4) y un jefe de
supervisores

Asesoría pedagógica y coordinación administrativa. Son el nexo
entre la escuela y la Fundación.

5. Equipo financiero
Tareas administrativas. Ubicados en la sede principal en la ciudad
de Guayaquil.

Aunque los directores participan en la docencia y en el apoyo a los maestros, su principal
responsabilidad es la gestión de la escuela, así como desempeñar labores extracurricula-
res y mantener relación con los padres de familia. Por su parte, los docentes son activos
en el cumplimiento de sus responsabilidades, realizan la planeación anual, mensual y dia-
ria de sus actividades; se capacitan al final de cada ciclo escolar, además de que constitu-
yen el vínculo con los padres de familia. Algunos viven en la escuela y realizan actividades
extracurriculares con la comunidad durante el turno vespertino. Los maestros son el ejem-
plo central para sus alumnos de orden, limpieza, disciplina y respeto. A su vez, los alum-
nos comparten los principios y metas de la Fundación y los padres de familia están
integrados a diversas actividades de la escuela, aunque la participación en su mayoría la
efectúan las madres; se comprometen con la preparación y reparto de los alimentos a los
estudiantes y manifiestan una actitud muy positiva hacia la escuela. 

Características positivas del modelo educativo

El programa de Escuelas Saludables de la Fundación Wong puede considerarse como
una buena práctica educativa porque es un modelo integral de atención educativa. La
Fundación financia todo el servicio educativo y de salud en cuanto a insumos, mate-
riales pedagógicos, pago de profesionales de la salud, así como de los docentes y ali-
mentación de los niños. 

Una experiencia de este tipo es replicable en la medida que el sector privado quiera inver-
tir en el mejoramiento de la educación, como un ejercicio de responsabilidad ciudadana
que, al fortalecer la educación, contribuye al desarrollo social y económico del país. No
es una obligación legal del Grupo Wong, sino una acción social. Si bien no existen dife-
rencias en el tratamiento del currículo, el éxito del programa reside en el cumplimiento
permanente de la oferta de un servicio de educativo que se caracteriza por ser eficiente,
regular y de bajo costo.

Lo primero que detectan los padres de familia es una escuela que sin interrupciones
cumple todo el calendario escolar, sin problemas de ausentismo de directores y maes-
tros; una escuela diferente de la que estaban acostumbrados, de tres días a la sema-
na, donde el maestro no asiste lunes y viernes. Asimismo, estas escuelas son
apreciadas por las familias y la comunidad porque gastan menos que en las escuelas
fiscales, gracias a la distribución de colación, zapatos, materiales educativos y de
apoyo, pago de un porcentaje reducido por el libro de texto, ausencia de cuotas para
el mantenimiento y otros beneficios. Una característica positiva más es la claridad res-
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Cuadro II.12: Acciones de los actores del programa Escuelas Saludables

32. Información obtenida en entrevistas al director de la Fundación, James Jensen, al coordinador pedagógico, Jaime
Campoverde, y a los cuatro supervisores, así como de la observación realizada en siete escuelas de la Fundación Wong,
los días 12 y 13 de julio de 2004.

Alumnos Viven un proceso educativo regular que propicia aprendizajes significativos.

Maestros y direc-
tores de escuelas

Maestros entrenados y capacitados sistemáticamente, identificados y orgullosos de
pertenecer al Grupo Wong, aunque sus ingresos económicos no sean comparables
con la media salarial fiscal. Están positivamente integrados a la gestión de la supervi-
sión escolar de la FW que la reconocen como un soporte permanente.

Personal técnico de
la Fundación Wong

Personal calificado y comprometidos con la educación y con la misión de la
Fundación Wong. Para algunos significa un espacio de realización personal.

Directivos del la
Fundación Wong

Impulsores fundamentales del modelo.

Familiares

Aprecian y reconocen el apoyo del Fundación Wong en la educación de sus hijos,
visible en profesores responsables y capacitados, ciclo escolar regular, asistencia
puntual, nutrición de los niños, servicios de salud. Dispuestos a asumir responsa-
bilidades asignadas y cooperar con las iniciativas de la FW.

Comunidad Respalda la gestión de la Fundación Wong y por lo tanto las actividades del Grupo.

pecto de qué hay que hacer y quién debe hacerlo, pues induce a pensar en que se
trata de un sistema consolidado susceptible de crecer con facilidad (de contarse con
los recursos) o de trasplantarse a otras regiones.

Además de las características anteriores, la disponibilidad de insumos educativos,
como buena infraestructura, aulas cómodas y bien distribuidas, servicios sanitarios, agua,
espacios de recreación controlados, así como la provisión suficiente de materiales didác-
ticos adecuados a cada nivel propician en los docentes un desempeño ordenado y ópti-
mo. Los servicios de nutrición y salud hacen que los niños asistan a sus clases en buenas
condiciones y mantengan la atención por periodos adecuados. Éstas son algunas de las
condiciones básicas para pensar en la oferta de una auténtica educación de calidad. 

La integración de los padres de familia a las actividades de sus hijos genera inte-
rés y atención por su rendimiento escolar. Su participación proyecta estos aprendiza-
jes en el hogar y cambia a largo plazo el comportamiento tradicional y generalizado
hacia los menores, ya que modifica las actitudes de los mayores para poco a poco
erradicar los malos tratos, preocuparse por buscar más educación para sus hijos, no
discriminar entre hombres y mujeres y propiciar el respeto mutuo. En conclusión,
mejorar la educación mejora sus condiciones de vida. 

Beneficios del programa

Una vida escolar regular favorece a la comunidad educativa. La red de escuelas de la
Fundación es principalmente un sistema regular y controlado que repercute sustancial-
mente en los alumnos, creando condiciones favorables para un mejor aprendizaje.
Paralelamente, la preocupación permanente por la capacitación de los docentes,
sumada a la supervisión, hace que el programa educativo funcione como se observa
en el cuadro II.12.32

Aunque la retribución económica para docentes y supervisores no es comparable a la
escala salarial oficial, supervisores, coordinadores y maestros reconocen los beneficios
adicionales de que disponen y, sobre todo, viven la labor social que realizan. Para
muchos, este espacio permite concretar metas personales y desafíos profesionales,
que van más allá del cumplimiento de un contrato laboral. 
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Si bien no se han realizado hasta el momento evaluaciones ni mediciones direc-
tas de los efectos sobre los estudiantes de estas zonas, las condiciones existentes per-
mitirán a la Fundación aplicar sin mayores problemas cualquier sistema de medición
de logros de aprendizaje, que es uno de sus objetivos próximos. Tal evaluación les ser-
virá de retroalimentación para orientar mejor el servicio educativo. 

A lo largo de estos años la Fundación ha desempeñado una acción positiva en el
campo de la educación, por lo que la mayoría de los actores está dispuesta a asumir
responsabilidades y cooperar con las iniciativas de la Fundación (ver cuadro II.13). La
dedicación de la Fundación en la educación y la salud ha permitido que el Grupo
Wong se haya ganado el respeto y el respaldo de las múltiples comunidades donde
opera.

Cuadro II.13: Atributos del programa Escuelas Saludables

Campo Cómo

Gestión educativa
Buen manejo del servicio. Miembros integrados y responsables de
sus obligaciones.

Calidad del servicio
Disposición de insumos necesarios. Existen las condiciones para cali-
ficarlo como un servicio de calidad.

Formación y actualización docente
Permanente preocupación por los docentes. Actualización sistemáti-
ca de conocimientos. Mejoramiento profesional y personal evidente. 

Financiamiento
Buena utilización de recursos económicos asignados por el Grupo.
Optimización de los recursos materiales disponibles.

Articulación de actividades laborales
y sistema educativo

Preocupación por el desarrollo humano de la población. Se destaca
el valor de la educación en la formación de los ciudadanos.

La carencia de una oferta de educación secundaria o de bachillerato en el área rural,
donde apenas 14.6% de la población termina este nivel, ha motivado a los directivos
de la Fundación a pensar en brindar este servicio. Así, una meta inmediata es llevar
el bachillerato a ciertos lugares donde sólo se imparte instrucción hasta el séptimo
año de educación básica, con una instrumentación adaptada al Sistema de
Aprendizaje Tutorial (SAT) diseñado por la Fundación para la Aplicación y Enseñanza
de las Ciencias (FUNDAEC) de Colombia. Los fondos necesarios para concretar esta ini-
ciativa provendrán de la optimización de los gastos, ya que el Grupo no puede asig-
narle recursos frescos. Asimismo, y en caso de que el proyecto CRA no se renueve por
medio del programa Nuestros Niños, la Fundación ha pensado en sostenerlo por su
cuenta o ejecutarlo en ciertos casos como el primer año de educación básica.

La Fundación Wong es una entidad muy activa en el ámbito social, en especial en
la provincia de Los Ríos. Para el futuro inmediato tienen previsto el diseño e implan-
tación de un sistema para evaluar los logros de aprendizaje en niños y niñas, pues
reconocen que constituye una herramienta clave de retroalimentación y mejoramien-
to del servicio educativo.
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Anexo II.1. 
Ficha técnica de visita de campoWong: 1

Identificación del centro educativo

Nombre del centro 
educativo

Corazón de Jesús
Fecha:

12/07/2.4
Recinto Cantón Provincia Sostenimiento

Nueva
Esperanza

Nueva Esperanza vía 
El Vergel

Los Ríos
Fiscal Priva. Informante:

Nombre y cargoXXX

Distancia promedio al
Centro Educativo y medio
de transporte:

Los niños caminan 10
minutos hasta tomar un
transporte público en la
vía de acceso. 

Tipo Gina Mendoza
DirectoraC P

XX
U

Existen otros centros
educativos en la zona

Sí, relativamente cerca.
Prefieren este centro 

Algún comentario sobre la ubicación y condición del entorno

La escuela está en un terreno donado por la comunidad. Tiene
buen espacio adicional en su entorno. Esta escuela fue asumi-
da por la Fundación a pedido de la comunidad. El horario que
mantienen es de 8 a 13 hrs.

Infraestructura

Tipo 
de construcción

Ladrillo /bloque 
2 aulas regulares, con
ventanales de hierro

Tierra /bareque 
1 aula antigua,
piso de tierra 

Otro:
Existe vivienda para la directora que sirve adicional-
mente como comedor para los docentes. Se
prepara el almuerzo de los niños en este espacio.

Número 
de aulas

3 aulas
Áreas 
de recreación

Cancha 
encementada

Se
rv

ici
os

 b
ás

ico
s Agua: sí,

de pozo

Luz: sí

Baterías
Sanitarias

Sí
Juegos
infantiles

No
Teléfono:
no

Utilización 
de paredes

Sí Orden Mucho Limpieza Sí

Equipamiento:
Comentarios:

Computador No Impresora No TV No Grabadora No VHS No

Se nota gran preocupación por el aprovechamiento de paredes para material didáctico y mensajes
educativos. El mobiliario está en perfecto orden. Las aulas son espaciosas y el mobiliario adecua-
do para cada una de las edades.

Número de alumnos

Preescolar Total alumnos 150

Año 1 Año 2 Año 3 Año 4 Año 5 Año 6 Año 7

42 31 25 24 22 17

Número de docentes

Preescolar Total maestros 150

Año 1 Año 2 Año 3 Año 4 Año 5 Año 6 Año 7

1 1 1 1 1
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Antecedentes

Esta escuela fue asumida por la fundación a raíz de un pedido de la comunidad hace
cuatro años. Había sido cerrada por falta de maestros.

La Fundación construyó dos aulas completas y mantiene la tercera original de caña.
Las aulas están bien mantenidas, tanto la infraestructura como el mobiliario.

Descripción

Las maestras están uniformadas y se les nota gran ánimo y ganas de trabajar. Trabajan
con la Fundación desde hace varios años; la directora lleva trece años. Adicionalmente
a su pago, recibe un subsidio por alimentación de 2.5 dólares diarios; para los profe-
sores que no habitan en los predios de la escuela, el subsidio es de 1.5 dólares por
día. El mobiliario es adecuado para la edad de los niños, consta de pupitres biperso-
nales, mueble para material didáctico y biblioteca. Los alumnos utilizan los libros suge-
ridos por la Fundación. Los padres de familia están integrados a las actividades de la
Escuela. Se encargan de cocinar el almuerzo provisto por la Fundación. 

Entrevista con el señor Víctor William Cedeño: acude permanentemente a la
escuela, es representante de dos ahijados y se siente comprometido con la educación
de ellos. Viven más o menos a doce kilómetros de la escuela y el trayecto lo hacen
en transporte público. Existen otras escuelas más cercanas a su lugar de residencia,
pero dice no tener ninguna de las ventajas que le brinda esta escuela. Él sabe que en
esta escuela las clases son regulares y no existen paros de docentes, no le solicita
nada adicional a la lista de útiles escolares que debe adquirir al inicio del año escolar.
En el caso de los libros comparten el valor: la Fundación subsidia 50% del costo de
los libros (cuatro dólares por alumno) y los padres deben aportar una cantidad igual.

Mantienen el proyecto CRA: 
Círculos de recreación y aprendizaje 

Los niños pueden ingresar a cualquier año siempre y cuando haya cupo. Reciben niños
con extraedad o con alguna deficiencia física. La profesora que maneja dos grados divi-
de a los alumnos de acuerdo con el grupo al que pertenecen y generalmente les da a
los dos grupos la misma materia. Posteriormente, con el grupo más avanzado, en este
caso, quinto grado, profundiza ciertos conocimientos. El número de alumnos es eleva-
do, de modo que no dedica demasiado tiempo a la atención individual. 

Los profesores han instaurado la enseñanza de inglés e imparten a los alumnos
conocimientos básicos en una hora semanal.
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Programa Escuela 10 de El Salvador

Ana Flores Pacheco

El programa Escuela 10 es parte de la reforma educativa que pretende preparar ciu-
dadanos solidarios, democráticos y productivos acordes con los desafíos del país y la
globalización. Para ello, la reforma se propone renovar los contenidos curriculares,
aprender a través de una nueva metodología e impulsar la autonomía de las escue-
las, buscando incrementar la participación ciudadana. 

El programa Escuela 10 opera mediante asesoramiento directo a profesores en
servicio, centros de recursos para el aprendizaje y organización colegiada; fortalece la
gestión y organización transparente del centro educativo; permite que los rubros del
financiamiento se asignen a las necesidades educativas detectadas por los propios
profesores y plasmadas en el Proyecto Educativo Institucional (PEI). El programa
fomenta la participación de los diferentes actores educativos: los profesores, los
padres, la comunidad y el equipo líder en torno a aspectos pedagógicos y administra-
tivos de la institución. 

La reforma política y el programa Escuela 10 han recibido tanto expresiones de
apoyo como de desacuerdo por parte de políticos y especialistas. Los debates giran
en torno al papel que han tenido los asesores pedagógicos en las escuelas, a los resul-
tados en las pruebas de logros y a la gran cantidad de financiamiento que exige man-
tener este programa. 

El programa permite que niños de zonas pobres y rurales tengan acceso a tecno-
logías de informática en los centros de apoyo al aprendizaje y en los laboratorios de
idiomas. Se han obtenido logros importantes en materia de administración escolar,
organización de las escuelas, clima escolar, valoración del trabajo docente y uso de
tecnologías para el aprendizaje de la lecto escritura y las matemáticas. 

Condiciones político educativas

La calidad y cobertura educativas de El Salvador al finalizar el conflicto bélico interno
eran malas. Se requería poner en marcha tareas con miras a mejorar la calidad, la dis-
tribución y la participación en las escuelas urbanas y, sobre todo, en las rurales. La pri-
mera etapa de reorganización del sistema educativo se propuso reestablecer el orden
del sistema educativo. Lo que significó trabajar en tres líneas: descentralización de los
recursos, reordenamiento en la contratación de los profesores e incremento de la cali-
dad y cobertura del servicio.

En la década de los noventa se promovieron programas tendientes a la descentra-
lización y desconcentración educativa de funciones y recursos. Antes de diseñar y eje-
cutar el programa Escuela 10, el Ministerio de Educación impulsó modificaciones en
su estructura, con el fin de garantizar las condiciones de calidad educativa acordes con
las líneas de las escuelas eficientes: estabilidad en el escalafón laboral, bonos a la rura-
lidad para mantener a los profesores en las escuelas alejadas, vinculación con las fun-
daciones y universidades para realizar capacitación, con la Universidad Nacional para
realizar la evaluación institucional y de docentes, leyes educativas que avalaran los
cambios en la administración educativa, nuevas formas de registro de matrícula y nue-
vos mecanismos de financiamiento a las escuelas. 

Se presionó a los profesores para que concluyeran sus estudios en las universida-
des y se cerró la escuela normal con la idea de elevar la calidad de su formación.
Aunque no fue suficiente porque las universidades exigen pocos requisitos a los pro-
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fesores, cobran más barato y no enseñan didáctica ni materias relacionadas con la
práctica educativa. Por lo que en este rubro todavía queda por modificar el currículum
de formación de los futuros docentes. 

Los cambios en los noventa tuvieron repercusiones en la cobertura, la equidad y
la calidad educativas. La cobertura de matrícula en educación básica (sector público y
privado), que en 1989 cubría 85.6% de la población, en 1996 se incrementó a
94.5% y prevé llegar a 100% en 2015.33 La matrícula de educación básica –de pri-
mero a noveno grados– del año 2001 en el sector público fue de 1 097 767 de la
cual 478 149 corresponden a la zona urbana y 619 618 a la zona rural.34 Las tasas
de deserción disminuyeron entre 1989 y 1995 de 19.7% a 3.4%. El índice de anal-
fabetismo bajó de 40.3% estimado en 1971, 23.9%, en 1992, a 19.83%, en 1996,
y 14%, en 2001. Al igual que otros países, la tasa de deserción y repetición es más
alta en el primer año de educación básica.35

Con la reforma educativa de 1995, se impulsó la educación primaria para fortale-
cer el alto rendimiento académico. La cobertura en este segmento en 1991 era de
14%, en 1996 de38.3% y en 2001 de 45.9%. En la zona urbana se atendió a 871
mil infantes y en la zona rural a 746 mil en 2001. Con excepción de los departamen-
tos de San Vicente, con una cobertura de 68%, Chalatenango con 53 %, Cuscatlán
con 51% y San Salvador con 51%, el resto no había llegado a cubrir 50% de la pobla-
ción en edad de asistir a parvularia en 2002. Sin duda, hubo grandes avances, pero
aún queda mucho por crecer, sobre todo en las zonas rurales que no sienten necesa-
rio enviar a sus hijos tan pequeños a la escuela. 

El financiamiento para educación se ha incrementado desde 1992 al 2004, pero
todavía no alcanza 22% del presupuesto nacional que tenía en 1979. De 1986 a
1997 fluctuó alrededor de 15%, en 1999 de 17.17%, se incrementó en 2000 a
18.58% y en 2001 a 19.35%. Significó 2.31% del PIB en 1996, 2.69% en 1999 y
3.12% en 2001,36 sin embargo, aún no alcanza 5% del PIB recomendado por espe-
cialistas de Fundación Salvadoreña para el Desarrollo Económico y Social (Fusades).37

La evaluación del desempeño educativo institucional, con resultados globales de
todas las escuelas de El Salvador, permite comparar áreas prioritarias del programa
Escuela 10 respecto del universo de escuelas. En 2003 todos los centros se observa-
ron mejorías en relación con el año anterior, en particular destacan los departamentos
de San Salvador, Santa Ana, Sonsonate, Ahuechapán, La Unión y San Miguel. Tuvieron
resultados más satisfactorios las escuelas con un promedio entre 26 y 30 profesores
en el sector rural y más de 35 en el urbano. Los mejores resultados se presentaron
en escuelas rurales que tienen hasta 25 docentes y cuentan con una gestión dirigida
por padres de familia y en escuelas rurales de hasta 35 docentes. Con todo, es nece-
sario trabajar más en puntos como liderazgo, comunicación con la comunidad y coor-
dinación en el interior de los centros educativos de todas las formas de organización
y zonas geográficas. También, se requiere fortalecer la difusión del trabajo en el aula,
evaluar los planes de estudio y favorecer la participación de los padres. Los principa-
les problemas radican en la falta de valores de los alumnos, el ausentismo y el bajo
rendimiento; en los profesores, la actualización insuficiente, la escasez de herramien-

33. Entrevista con Anabella de Palomo, abril de 2004.
34. Ministerio de Educación, Anuario estadístico 1999-2001. Educación de El Salvador en cifras 1999-2001, San Salvador,

Mined, 2003.
35. Elizabeth Ortiz López, “Reseña sobre la descentralización de la educación en El Salvador”, en

http://www.clad.org.ve/elsalv.html Consultada el 11 abril de 2004 y Mined, op cit. 
36. Aida Argüello Morera, “Administración educativa descentralizada: El caso de El Salvador”, en Ministerio de Educación

Nacional y Fundación Corona, Autonomía escolar y descentralización, Santa Fe de Bogotá, Fundación Corona, 1999.
37. Fusades, Invirtamos en educación para desafiar el crecimiento económico y la pobreza: Informe de desarrollo econó-

mico, San Salvador, Fundación Salvadoreña para el Desarrollo Económico y Social, 2002.
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tas pedagógicas y didácticas. Por su parte, las escuelas requieren servicios básicos,
mobiliario e infraestructura. 

La concepción

El programa Escuela 10 pretende conseguir un desarrollo integral de la personalidad
del alumno, lograr un ciudadano más productivo, solidario, participativo y respetuoso
de los derechos, las personas, la naturaleza y la cultura, en un ambiente de eficacia,
eficiencia, equidad, democracia, calidad educativa y formación de valores. Intenta, a su
vez, aprovechar la experiencia de otros programas exitosos, tales como Educo,
Reforma Curricular, Aulas Alternativas, Educación Acelerada, Apremat y el proyecto de
Reforma de Educación Media Técnica.

Escuela 10 fue una iniciativa de los ministros de Educación de El Salvador, Ana
Evelyn Jacir de Lovo y Rolando E. Marín, que caracteriza al periodo de 2002 a 2004,
basado en la tendencia internacional de escuelas de calidad. El programa se enmarca
en el artículo 55 constitucional y en los Lineamientos del Plan Decenal 1995-2005.

Sus normas de funcionamiento impulsan la participación de todos los actores edu-
cativos, en una gestión honesta, transparente, participativa, consecuente con el progra-
ma institucional. También busca que la organización de la escuela obligue a los
profesores a tomar parte en las actividades curriculares y extracurriculares. Por último,
que la escuela ingrese en la cultura de la evaluación, la responsabilidad, la no violen-
cia y el esfuerzo. 

El proyecto se construyó a través de reuniones, consultas y ejercicios en los que
participaron técnicos del Mined, asesores pedagógicos, técnicos de enlace del progra-
ma, coordinadores de Escuela 10, técnicos de la Dirección de Monitoreo y Evaluación,
expertos internacionales, 100 directores, 200 representantes de los profesores de El
Salvador y profesores que participaron en las consultas en las escuelas. 

El programa comenzó gracias a un remanente de presupuesto del propio Ministerio.
Posteriormente incorporó otras fuentes de financiamiento, como préstamos del Banco
Mundial (convenio de préstamo reforma educativa Banco Internacional de Reconstrucción
y Fomento) y apoyos de USAID y Fondos del Gobierno Salvadoreño (Goes). 

Inspiración y proyecto

El programa Escuela 10 incluye una serie de proyectos para impulsar la calidad edu-
cativa: centros de recursos para el aprendizaje que introducen medios técnicos y tec-
nológicos en el aula; modelos de calidad, como estrategia para integrar los esfuerzos
de la comunidad en la escuela; sistema de desarrollo profesional docente para capa-
citar con estrategia descentralizada; sistema de asesoría pedagógica para apoyar a los
docentes en los ejes del proceso educativo. Todos estos recursos centrados en el PEI

y los proyectos complementarios. 
La idea de tener un programa de escuelas de calidad se ha difundido en América

Latina desde el concepto anglosajón de escuelas eficaces. Comenzó en los años seten-
ta con estudios que debatían la posibilidad de que el ambiente escolar rompiera las
expectativas de rendimiento basadas en la extracción social de los alumnos. En la déca-
da de los ochenta el trabajo se enfocó en la importancia de la cultura entendida como
ethos, forma de trabajo y personalidad en el éxito académico. Varios autores concuer-
dan en impulsar el rendimiento educativo a bajos costos, por medio de factores como
elaboración eficaz de los procedimientos, cuidado del clima organizacional, estructuras
organizativas, liderazgo administrativo y pedagógico, colegialidad y cooperación, reforza-
miento positivo y nivel elevado de las expectativas que se solicitan a los alumnos.
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En El Salvador los conceptos del movimiento de escuelas eficaces se adaptaron a
las características del contexto mediante las aportaciones de los diferentes actores par-
ticipantes –profesores, ministros, técnicos, asesores pedagógicos y coordinadores–.
Esto ha permitido concretar proyectos de vida profesional vinculados al trabajo en el
aula. Se impulsa la administración en torno al desarrollo de proyectos educativos del
centro escolar que se promueven a partir de la elaboración de diagnósticos, la coordi-
nación colegiada entre los actores y, sobre todo, un alto nivel de autonomía de la
escuela.

Las grandes aportaciones del programa Escuela 10 al modelo de calidad educati-
va se agrupan en cuatro rubros: 1) intenso trabajo colegiado; 2) organización de la
escuela centrada en el aprendizaje del alumno; 3) evaluación reflexiva; 4) acoplamien-
to administrativo para metas académicas. Es difícil conseguir que en una organización
escolar predomine lo académico, lo común es que lo administrativo es rígido y hay
vacíos en el aspecto académico.38

El trabajo colegiado dentro la escuela, en coordinación con la comunidad y los téc-
nicos del Ministerio, sirve para gestionar los recursos económicos. Este aspecto ha con-
tribuido a persuadir a quienes no están convencidos aún, ya que el procedimiento
exige asambleas firmadas por todos los profesores, padres y alumnos. El aprendizaje
de los alumnos es el centro de las reuniones al interior de las escuelas, con los ase-
sores pedagógicos, en las reuniones por región y en los eventos de intercambio de
experiencias entre especialistas internacionales y profesores de aula. La evaluación del
Proyecto Educativo Institucional y su reflexión como motor de cambios al interior de
la escuela, y, la reorganización interna del Ministerio de Educación para adaptarse a los
cambios en las escuelas, para mantener una reflexión colegiada, un trabajo constante
y una comunicación entre los equipos líderes, constructores y los profesores de las
escuelas. 

Debates del programa Escuela 10

El programa Escuela 10 modifica las formas tradicionales de distribuir el presupuesto,
destinando una cantidad a premiar a las escuelas que muestran mayor disposición a
organizarse y enseñar con mejores resultados en el aprendizaje de sus alumnos. 

El principal debate en torno al programa se refiere a cómo asignar los recursos.
Unos opinan que es injusto premiar a las escuelas que ya trabajan bien; otros, que
deben asignarse mayores recursos a las escuelas que incrementan la calidad de su
organización, la pertinencia de los aprendizajes, la participación de los padres en la
labor educativa y el modelo de enseñanza. 

La ministra de Educación, Darlyn Meza, considera que “no conviene invertir en
escuelas que ya son buenas para que sean mejores”. Por su parte, un investigador de
la Fundación Empresarial para el Desarrollo Educativo comenta: “Las escuelas Educo
no están siendo Escuelas 10. De 2 700 escuelas Educo sólo entre 230 y 250 tienen
director. Sin director no se puede entrar al programa Escuela 10”. En 2003 sólo había
siete escuelas Educo dentro del programa Escuela 10. La escuela Educo de Santa
Clara se esfuerza mucho por mantenerse en el programa, la tesorera de la Asociación
Comunal Educativa afirma: “Qué duro ha sido ser Escuela 10”; “el trabajo ha sido muy
pesado, pero ha valido la pena”, indica la hermana María Cecilia Sedeño, licenciada en
ciencias de la educación, responsable del Centro Escolar Católico, Corazón de María.39

38. Kart Karl, “Administering Education in Loosely Coupled Schools”, Phi Delta Kappa, junio de 1982, pp. 673-676. 
39. Entrevista con María Cecilia Sedeño realizada en Sonsonate, El Salvador, abril de 2004.
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Esta escuela fue elegida para el programa desde un inicio como parte de la prue-
ba piloto, pues 90% de sus alumnos aprueba el año, 62% cumple las tareas y, del
resto, 96% busca una solución junto con sus padres. Cuenta con uno de los 400
Centros de Recursos para el Aprendizaje que se repartieron entre las mejores institu-
ciones y con aula de cómputo y laboratorio de idiomas que solicitaron como benefi-
cio de su PEI. Este centro educativo ha tenido muy buenos resultados en aprendizajes.

Los logros del programa sobresalen a pesar de los ataques de grupos sindicales y
su liderazgo. El sindicato juzgó que todos los profesores deberían tener acceso al pre-
supuesto, de ahí que solicitara al Ministerio aumento generalizado aun cuando los pro-
fesores ya habían recibido el incremento que en ese quinquenio se otorgaría a todos
los trabajadores del Estado. La ministra Ana Evelyn Jacir de Lovo consideró que si los
profesores ya gozaban de un aumento, los recursos podían utilizarse para incremen-
tar la calidad educativa, pero en las negociaciones con el sindicato no se había llega-
do a ningún acuerdo. Evelyn Jacir comenta: 

El proceso fue sencillo. Los profesores hicieron huelga en junio y en octubre de 2000.
En lugar de hacer propaganda negativa hacia la huelga, a través de la radio, la televisión
y la prensa, explicamos de qué trataba el programa de calidad, los elementos que se
evaluarían. Un día íbamos saliendo del Ministerio, Rolando Marín y yo, decidimos ir a
visitar una escuela en huelga que estaba cerca para platicar con los maestros […] expli-
car por qué hacer este incentivo en lugar de aumento general. […] Me acerqué con los
profesores, todos muy correctos, saludaban, entré en la escuela les comenté: “Yo he
querido escucharlos primero a ustedes y luego platicarles. Visitarlos directamente.” […]
En un inicio se resistieron –yo pedí respeto–, un profesor del sindicato me dijo: “¿Por
qué no va y habla con el sindicato?” Entonces les dije: “A ellos les he explicado igual que
a ustedes. ¿Ustedes me entendieron? ¿Fui clara con ustedes?” Los profesores me res-
pondieron que sí, entonces yo les dije: “Pues ellos no me entendieron. Yo puedo man-
darles un recado desde mi escritorio, pero preferí venir a platicarlo con ustedes.” Fuimos
después a visitar más escuelas. Al final hicimos las consultas apoyados por especialistas
de Colombia y otros lados.40

La ex ministra Evelyn Jacir agregó: 
Yo proponía incentivos basados en una evaluación individual y los maestros dijeron que
no querían evaluaciones individuales porque eso los incitaría a competir. Preferían una
evaluación por escuela porque eso los hacia cooperar. Creo que tenían razón.

Los debates sobre cómo incrementar la calidad de la enseñanza de los profesores son
muchos. Claudia Uribe, especialista de Harvard, cuyos trabajos han sido difundidos
entre los profesores salvadoreños, plantea que el desempeño y la motivación de un
profesor dependen de su perfil, de los recursos para su labor, de la evaluación o los
mecanismos para rendir cuentas, de las recompensas y los reconocimientos a su tra-
bajo y del acceso a formación profesional. En la mayoría de los países existen pocos
requisitos técnicos de ingreso para el profesorado y su nombramiento se relaciona
más con razones políticas o de amistad, que con la calidad de sus conocimientos. Por
ello, la autora propone tratarlos como a los otros profesionales: incrementar los requi-
sitos, responsabilizarlos de los resultados de su propia práctica, proporcionarles cursos
efectivamente relacionados con la práctica educativa, mejorar las condiciones de las
aulas, dar mayor reconocimiento al docente por su labor y cambiar el papel del super-
visor por el de asesor pedagógico de profesores.

Según Evelyn Jacir de Lovo, deben incrementarse los requisitos de ingreso a los
aspirantes a docente para evitar personas sin vocación y con una formación deficien-
te. Con este fin se modificaron los requisitos de ingreso a la formación docente en las
universidades y el primero fue exigir mayor promedio en la Prueba de Aptitudes y
Aprendizaje para Egresados de Educación Media (Paes). El segundo, un examen psi-

40. Entrevista realizada a Evelyn Jacir de Loyo, en México, D.F., el 9 de noviembre de 2004.
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cológico relacionado con estabilidad emocional. El tercer requisito fue un examen de
componentes pedagógicos elaborado por un equipo coordinado por Joaquín
Somayoa, con la Fundación Empresarial para el Desarrollo Educativo (Fepade) y la
Universidad Centroamericana José Simeón Cañas.

Para mejorar el desempeño de los profesores en servicio, se impartieron cursos
capacitación donde se trataron temas como rincones de ciencias, rincones de mate-
máticas y elaboración de material didáctico. Por otra parte, se les presionó para obte-
ner el título de maestro, ya que muchos habían ingresado sin él, y para conseguirlo
requerían alcanzar una buena calificación en la nota de Paes e inscribirse en alguna
universidad. Sin embargo, aun con estos esfuerzos, todavía es necesario impulsar a
muchos profesores para que tengan la inquietud de elevar la calidad de su formación,
sobre todo en áreas donde la enseñanza no ha logrado sus objetivos, como lengua y
matemáticas.41

Se realizó una evaluación de los profesores en servicio en las escuelas que reci-
ben apoyo de la Universidad Salvadoreña, que es una institución en la cual los profe-
sores confían. Los docentes tuvieron la posibilidad de impugnar los resultados si
contaban con el apoyo de la junta de profesores o de la asamblea de padres de fami-
lia, pero sólo 3% lo hizo en el primer año; posteriormente solicitaron dos pruebas para
modificar su desempeño institucional, de acuerdo con los resultados obtenidos. 

El Mined impulsó que los asesores pedagógicos sustituyeran a los supervisores en
el área pedagógica, estimulando a los profesores a resolver las dudas en clase y en la
selección de cursos para apoyar la práctica docente. Asimismo, impulsó que estudian-
tes de las universidades realizaran su servicio social capacitando a profesores en ser-
vicio. El programa Servicio Social y Prácticas permite a los profesores de las Escuelas
10 recibir formación sobre metodología y dominio de contenidos de las asignaturas
básicas con la ayuda de los alumnos de las licenciaturas de las universidades privadas
Monseñor Romero, Universidad Gerardo Barrios, Universidad de Oriente, Universidad
de Sonsonate, Universidad Católica de Occidente y Universidad Andrés Bello. 

En torno a la duración de un programa de incentivos, los teóricos afirman que en
numerosas escuelas de Estados Unidos no ha sido posible que los programas se man-
tengan por más de tres años, pero no explican los motivos por los cuales se suspen-
den. El programa Escuela 10 se sostuvo reordenando y dotando recursos durante el
2002 y el 2003; para 2004, año en que se esperaba la certificación de las escuelas,
los recursos se centraron en la organización. La nueva política del Ministerio está de
acuerdo en modificar la línea del programa convirtiéndolo en criterios de calidad edu-
cativa para todas las escuelas.

Trabajo en equipo y estructura institucional

El objetivo del programa Escuela 10 es reorganizar a toda la escuela y al Ministerio en
torno al niño y su aprendizaje. En función de tal objetivo, promueve tres grandes pro-
cesos: administración escolar, procesos pedagógicos y evaluación. 

La selección de escuelas se realizó en tres etapas, a partir de mil escuelas, que
representan aproximadamente 20%, con mejores resultados en las pruebas de logros.
Durante la segunda etapa se eligieron 400 escuelas, que mostraran buenos resulta-
dos y disposición para trabajar con el programa Escuela 10. A estas escuelas se les

41. En 2001 existía una maestría en Educación Universitaria, cuatro licenciaturas, trece profesorados y un curso de forma-
ción pedagógica adscritos a las universidades. La matrícula se concentra en el profesorado en parvularia con 948 alum-
nos, profesorado de ciencias sociales con 668 alumnos y licenciatura en ciencias de la educación con 519 alumnos.
El resto no sobrepasaba los 270 alumnos en el 2000. El profesorado en matemáticas cuenta con 49 alumnos inscri-
tos y el de letras y estética con 216. Mined, op. cit.
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42.Entrevista con Ernesto Richter, coordinador general del Programa, realizada en San Salvador, en noviembre de 2004.
43. El Ministerio de Educación destaca que estos indicadores son de cuarta generación. Ministerio de Educación, Marco de

referencia: Programa Escuela 10, San Salvador, Mined, 2004.

instaló un Centro de Recursos para el Aprendizaje, esto es, un aula con entre quince
y veinte computadoras, videocámara, reproductor de DVD/CD, fotocopiadora, grabado-
ra, cañón de proyección y pantalla de televisión. El siguiente nivel de selección requi-
rió a las escuelas contar con actas de asamblea de profesores, de padres y de alumnos
en las que constara el consenso para participar, por lo que el número de participan-
tes se redujo. El programa Escuela 10 en 2002 trabajó con 57 escuelas, 107 en 2002
y 96 en 2003-2004. 

1. El programa promueve diez factores que contribuyen a transformar las escue-
las: gestión educativa en torno al PEI.

2. Un currículo acorde al diagnóstico de necesidades y pruebas de logros.
3. Prácticas pedagógicas orientadas a la excelencia.
4. Ambientes facilitadores de aprendizaje.
5. Un equipo líder.
6. Modelo organizacional participativo.
7. Está centrado en los procesos enseñanza y aprendizaje.
8. Normas de convivencia claras, razonables y aceptadas.
9. Sistema de evaluación formativo para docentes y estudiantes.

10. Incentivos de desempeño.
En el proceso se ha visto que la autoestima es un factor extra en los profesores parti-
cipantes del programa: “Los profesores ya no caben en la camiseta”.42

El programa Escuela 10 surgió con la intención de construir una educación de
excelencia y de poner mayor énfasis en la calidad que en la cantidad de los aprendi-
zajes, por ello se cuestiona acerca de cómo están estudiando en el aula, con qué
métodos y cómo participan los actores en el proceso de aprendizaje. Pretende ser un
instrumento para medir y monitorear los avances educativos mediante los criterios de
calidad e indicadores educativos utilizados en otros países, como Estados Unidos,
Canadá, Corea, México, Brasil, Argentina, Chile, Uruguay y Costa Rica. Se manejan dos
tipos de indicadores, los del modelo inicial de indicadores de calidad educativa de
Escuela 10 y los indicadores E-10 Nivel institucional.43 Los indicadores de la escuela
se enumeran en el cuadro II.14. 

Cuadro II.14: Indicadores de los procesos impulsados por Escuela 10

Gestión Pedagógicos Evaluación

Liderazgo Ambiente Sistema

Participación Currículum Incentivos

Organización Prácticas 

Normas

Cada escuela cuenta con tres equipos, de gestión, pedagógico y de evaluación. El
equipo de gestión se reúne entre sí y con los otros dos para intercambiar ideas. En
las direcciones de las Escuelas 10 aparecen los nombres de las personas que perte-
necen a los equipos y los directivos los muestran con gran orgullo. 

Los procesos de gestión, pedagógicos y de evaluación forman grandes secciones
en el Programa Educativo Institucional. Éste es un documento amplio y detallado –de
aproximadamente 300 hojas– que las escuelas elaboran cada cinco años para escri-
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44. Entrevista realizada por técnicos del Ministerio a Lorena de Varela, directora ejecutiva del Programa Escuela 10, San
Salvador, 2002.

45. En el periodo 2002-2004 se llamaron estándares educativos y a partir del 2005 se designan criterios de calidad. Los
que utiliza la medición de logros en El Salvador son parte de un proyecto centroamericano de formulación de están-
dares en matemáticas, lenguaje, ciencias sociales y ciencias naturales. El proyecto ha sido desarrollado entre 1999 y
2000 por la Coordinación Educativa y Cultural Centroamericana y la Organización de Estados Americanos. Cf. Ministerio
de Educación, Estándares, op. cit., p. 14.

46. Ministerio de Educación, Lineamientos del plan decenal 1995-2005, tomo 1 de la colección Fundamentos de la
Educación que Queremos, San Salvador, Gobierno de El Salvador, 1999, p. 13.

47. Entrevista con Rolando Ernesto Marín, ministro de Educación en el periodo 2002-2004, en abril de 2004.

bir sus metas, objetivos, misión, sus procesos y el inventario, entre otros rubros. La dis-
cusión y redacción del Programa Educativo Institucional ha sido un gran reto para las
escuelas. Sin embargo, en algunas de ellas los alumnos se quejan porque sus profe-
sores se ausentan para trabajar en dicho documento. De tal manera que los profeso-
res de ciertas escuelas han impulsado el Programa de Tutores, que es un grupo de
alumnos de los grados superiores que sustituye a los profesores en su ausencia. 

El primer año de implementación del programa Escuela 10 fue un año positivo […] cada
una de las escuelas participantes comenzó a cambiar la forma de hacer las cosas […]
tratando de orientar su trabajo en torno a un Proyecto Educativo Institucional que les da
el rumbo, que les hace identificarse con su propia comunidad y que les marca una
visión y un reto de hacia dónde quieren mover los centros.44

Los criterios de calidad permitirán definir lo que los alumnos deben saber, cuánto se
considera aceptable y qué deben proporcionar las escuelas para esperar que los alum-
nos sean capaces.45 Los criterios de calidad se convierten, al mismo tiempo, en parte
de una evaluación y de un proyecto que determina acciones para solucionar las fallas;
propician la formación del equipo líder, la organización participativa y centran los pro-
yectos en la enseñanza aprendizaje. Además, estos criterios impulsan la colaboración
de los profesores, padres y equipos de apoyo del Ministerio, reconocen el trabajo de
los docentes que hacen una buena labor, apoyan a los estudiantes según datos de las
pruebas de logros y centran toda la labor en el PEI. 

El programa Escuela 10 ha modificado la estructura de financiamiento de la escue-
la, que desde la reforma educativa está conformada por un conjunto de bonos de dife-
rentes rubros que pueden sumar hasta veinte, los cuales son asignados de manera
rígida. Una de las grandes aportaciones del programa de calidad ha sido aglutinar
todos los bonos educativos que reciben las escuelas y vincularlos en torno a las nece-
sidades plasmadas en el PEI. Esta reorganización admite además hacer modificaciones,
siempre y cuando estén previstas en el PEI. La flexibilidad en la aplicación de bonos es
una de las características importantes de una buena práctica educativa porque apega
más el financiamiento a los objetivos, evitando errores detectados en el proceso de
aplicación de criterios que requieren de la organización colegiada para aprobarlos. 

El proceso

Según las entrevistas realizadas en el Ministerio, el proceso de conformación del pro-
grama Escuela 10 se remonta a los noventa y emana de los Lineamientos del Plan
Decenal 1995-2000, el cual establece que: 

La educación debe contribuir al propósito nacional de formar un nuevo ciudadano, más
productivo en lo económico, más solidario en lo social, más participativo y tolerante en
lo político, más respetuoso de los derechos humanos y, por tanto, más pacífico en sus
relaciones con sus semejantes, más consciente del valor de la naturaleza e integrado en
lo cultural.46

Adquirió su nombre en 2001, al ser aceptado por los profesores para ser impulsado
en las escuelas porque se escuchó a unos niños comentando sobre una escuela que
obtenía diez de calificación.47
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Los criterios para preseleccionar a las escuelas se establecieron a finales de 2001
y, entre ellos, puede mencionarse: tener hasta tercer ciclo de educación básica y/o
media; una matrícula de entre 500 y 1 500 alumnos; estar entre los mil mejores cen-
tros educativos evaluados en 2000 y, entre 1999 a 2000, mostrar una mejora en las
pruebas de Paes. La preselección tuvo como resultado 306 centros educativos, cuyos
directores fueron convocados a una asamblea para exponerles el Programa, que, a su
vez, tendrían que presentar su Proyecto Educativo Institucional (PEI) para ser evaluado
con posterioridad. En total, fueron 256 los centros que entregaron su PEI en el plazo
convenido junto con los compromisos firmados por la comunidad educativa (que
incluye padres, alumnos y profesores), pero sólo 102 estaban entre los mejores eva-
luados en 2001, 65 obtuvieron un puntaje mínimo de 70% en la evaluación del PEI

y 59 de ellos cubrieron los requisitos de auditoría. El programa Escuela 10 arrancó en
2002 con 59 centros ubicados en doce de los catorce departamentos de El
Salvador.48

Las escuelas preseleccionadas desde el principio para ingresar al programa Escuela
10 recibieron apoyo por parte del Ministerio para elaborar el PEI. Fue preciso impulsar
la autoevaluación, la revisión o la reelaboración del PEI con la participación del equi-
po líder, docentes, alumnos y padres de familia. 

Los centros seleccionados contaron entre 2002 y 2004 con sistemas de asesoría
pedagógica y de asistencia administrativa, además tuvieron el apoyo de técnicos de
Enlace del Ministerio de Educación para alcanzar altos criterios de calidad. Trece ase-
sores pedagógicos atendieron a 1 607 docentes; hubo más equipos del Ministerio
dando asistencia a los procesos, como el de capacitación y apoyo en la gestión vincu-
lada con el PEI y al proyecto curricular de centro. Los equipos de los Infocentros capa-
citaron, asesoraron, sensibilizaron y alfabetizaron a directores de escuela y docentes
en el lenguaje informático para impulsar el uso de los Centros de Recursos para el
Aprendizaje (CRA).49 El proceso de dotación de los CRA se puso en marcha en 2003,
pero no todas las escuelas contaban con instalaciones y transformador, por lo que este
proceso se prolongó hasta el año 2004. 

Las escuelas que forman parte del Programa son apoyadas por dos equipos: el
constructor, integrado por un asesor, un asistente administrativo y un técnico de enla-
ce departamental; y el complementario, constituido por un coordinador de monitores
estudiantes, técnicos de currículo, especialistas en tecnologías educativas, técnicos en
evaluación, técnicos del Ministerio de Educación responsables de los programas espe-
cíficos y psicólogos. Para apoyar a las escuelas, el Ministerio reorganizó su estructura a
finales de 2001, a partir de la cual instituyó una unidad central, conformada por una
coordinación general –a cargo de Ernesto Richter–, una dirección ejecutiva –encabe-
zada por Lorena de Varela–, y las unidades de procesos: pedagógicos, de gestión y de
evaluación y seguimiento, con un coordinador cada una. 

El programa Escuela 10 implicó un reto para todas las escuelas salvadoreñas porque
fueron sometidas a evaluaciones constantes. Cuando el programa contó con 400 escue-
las se distribuyeron los CRA a partir de los logros educativos y a continuación se selec-
cionaron las candidatas a ser Escuela 10. 

Cada unidad definió las funciones y los perfiles del personal que sería integrado a sus
actividades. La unidad pedagógica seleccionó a principios de 2002 a trece asesores
pedagógicos del sistema nacional de asesoría pedagógica e inició con ellos un proce-

48. Entrevistas realizadas al coordinador, Ernesto Richter, la directora ejecutiva, Lorena Varela, y profesores de las escuelas,
El Salvador, abril de 2004.

49. Los Infocentros son espacios muy bien acondicionados por todo el país que surgen como estrategia para el uso y la
difusión de las computadoras e Internet. Tienen entre treinta y cincuenta computadoras cada uno, distribuidas en salas
de uso al público y salas de cursos de computación.
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so de sensibilización y capacitación alrededor del programa. Más adelante, en marzo de
2002, la unidad de gestión seleccionó a los técnicos de enlace que apoyarían a las
escuelas en el campo administrativo. De enero a junio de 2003 se terminó de organi-
zar los equipos de evaluación de las 103 escuelas en el país que en ese momento per-
tenecían al programa, con una población de 79 686 estudiantes y 2 362 docentes. 

Las escuelas 10 ubican en un lugar visible la información sobre el proceso de con-
solidación. Se trata de un esquema básico de juego “Vamos a ser Escuela 10” que, a
manera de parchis, permite a todos los involucrados observar con orden y claridad las
acciones que cada uno ha realizado o tiene pendiente realizar. El juego cuenta con
una salida por cada actor participante: equipo líder, docentes, padres y madres, la
comunidad y alumnos. A los padres y madres de familia se les atribuyen los compro-
misos, el apoyo a los hijos, el respeto a sus ideas, así como los juegos y la ayuda en
las tareas escolares. A la comunidad se le invita a visitar, a coordinarse, a buscar algo
que pueda enseñar, a velar por la seguridad y apoyar las iniciativas de la escuela. A los
docentes se les insta a cumplir, a capacitarse, a perfeccionar la institución, a cuidar la
enseñanza de temas, a optimizar el uso el tiempo en el aula, a proponer proyectos
pedagógicos, a autoevaluarse, a revisar los aprendizajes de los alumnos y a motivar-
los. Al equipo líder de la escuela se le induce a cumplir, a desarrollar el PEI, a reunirse,
a comunicar las necesidades a los otros, a desarrollar proyectos complementarios, a
evaluar a la institución, a procurar un mejor rendimiento de los docentes. Estos obje-
tivos se marcan en el juego con un semáforo en verde, amarillo o rojo En la supervi-
sión debe resultar evidente que se cumplieron todos los objetivos para poder ser
Escuela 10 (ver cuadro II.15).

Cuadro II.15: Criterios para ser Escuela 10

Área de trabajo
Número de proyectos 

por área
% Proyectos por área

1 Ambientación escolar 1 0.6

2 Educación física 1 0.6

3 Estudios sociales 2 1.3

4 Inglés 5 3.2

5 Lenguaje 68 43.9

6 Matemática 63 40.7

7 Parvularia 8 5.2

8 Técnico vocacional 3 1.9

9 Valores 4 2.6

Total de proyectos 155 100

El programa Escuela 10, a través de los PEI, fomentó el desarrollo de proyectos com-
plementarios donde los alumnos tenían la oportunidad de aprender mediante activi-
dades que tocan de manera transversal los contenidos. Durante 2003, 101 escuelas
impulsaron 155 proyectos complementarios. Uno de estos proyectos fue el de len-
guaje, cuyo objetivo es reforzar la comprensión lectora y la escritura en los niveles de
educación básica y media, ya que la mayor parte de los estudiantes presentan dificul-
tades en el análisis de textos; en matemáticas los proyectos se repartieron en el tra-
bajo con una gran cantidad de conceptos.
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50. Entrevista con la tesorera de la ACE en el Departamento de Sonsonete, en abril de 2004.
51. Entrevistas con maestros de diferentes escuelas incluidas en el Programa, en San Salvador, Cuscatlán y Sonsonate,

noviembre 2004. 

En 2004 el programa Escuela 10 no certificó el cumplimiento de los criterios de
calidad, de manera que las escuelas candidatas a esta certificación serán las primeras
con las que se emprenderá el trabajo en 2005 para difundir sus experiencias a otros
centros educativos. En el gobierno de Antonio Zucca el programa Escuela 10 se pro-
puso el reto de mostrar sus logros y funcionar como un modelo para el resto de las
escuelas. A decir de los especialistas, éste es uno de los retos más difíciles porque
requerirá trabajar tanto con escuelas comprometidas, como con otras donde los pro-
fesores no están del todo convencidos de su labor. 

Resultados

Es un gran mérito del programa Escuela 10 haber impulsado la colegialidad, lo cual
conlleva una mejor actitud de la escuela y la comunidad ante los aprendizajes. El
aprendizaje pasó a ser una tarea de equipo entre padres, alumnos, profesores, direc-
tivos, asesores y equipos de apoyo de la institución. La participación de padres y
madres en la elaboración de las tareas de sus hijos y la participación en los proyectos
de la escuela ha sido un importante aprendizaje social de las familias. Al respecto, la
tesorera del Centro Escolar de Sonsonate relata: 

Llego diariamente a las 6 A.M. y me voy a las 5 P.M. Hay que preparar el almuerzo de las
9 A.M., el refrigerio de las 3 P.M., hacer las compras, revisar las necesidades de los niños,
pasamos una encuesta, crecimos el CRA, yo ya conozco el movimiento. Otras adminis-
traciones no se han entregado por completo […] ¡Qué trabajo nos ha costado ser escue-
la 10!50

Los profesores han tenido que realizar un esfuerzo intenso y sostenido para organizar
la escuela, escribir el PEI y poner los aprendizajes como el centro de los intereses de la
escuela. La mayoría de los profesores entrevistados padece el cansancio, pero se sien-
ten orgullosos de sus resultados. Esto ha incrementado el compromiso y la autoesti-
ma del profesor, como lo muestran los siguientes comentarios: 

–Mi incentivo es obtener buenos resultados de mis alumnos, eso me motiva a ser mejor
cada día y dar lo mejor que puedo. Trabajo con base en los resultados de las pruebas
de logros reforzando lo que está débil.51

–El incentivo docente lo hemos ganado todos los años.
–Hemos obtenido resultados en las evaluaciones externas muy altas, siempre por arri-
ba de la media.
–En las pruebas de logros hemos subido de obtener notas intermedias a estar en el
nivel superior en la evaluación 2003.
–Es cansado, pero la satisfacción del trabajo es indescriptible. Todas las bondades que
da el programa Escuela 10 a los centros escolares son muchas.
–Cuando uno es maestro de vocación lo hace con satisfacción plena [egresada de psi-
cología, profesora de primer grado, utiliza mucho material para armar, rompecabezas y
juegos].
–¿Desventajas? ¡Ninguna!
–Nos ha ayudado procesarnos como docentes de una manera más eficiente. 

Los alumnos se muestran felices de utilizar los centros de recursos para el aprendizaje
y estrenar edificios nuevos, sin embargo los resultados todavía no son los esperados,
sobre todo en matemáticas y lenguaje. Según la evaluación de 264 escuelas, con 17
064 alumnos de los grados tercero, sexto y noveno en 2002 y 2003, indican una mejo-
ría del rendimiento en el nivel superior y de manera imperceptible en el nivel básico.

Existen escuelas con puntajes bajos en los departamentos de Usulután, San
Salvador, San Miguel, Ahuechapán, Chalatenango y La libertad. Los excelentes resulta-
dos pueden comprobarse en una escuela de Ahuechapán, una de Chalatenango, una
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de Morazán, una de San Miguel, una de San Salvador y una de Usulután, donde más de
40% de sus estudiantes se encuentran en el nivel superior en lenguaje o matemáti-
cas. Los puntajes más altos fueron obtenidos por una escuela del Cantón de
Tecomapa, departamento de Santa Ana, en la cual casi todos sus alumnos de los gra-
dos 3º y 6º se ubicaron en el nivel superior, tanto en matemáticas como en lenguaje,
pero no hubo alumnos en el nivel básico.52 Estos datos refuerzan la idea de que los
cambios en el ambiente de las escuelas pueden elevar el rendimiento académico, aun
en situaciones de pobreza, de manera que vale la pena mantener el esfuerzo.

El programa ha obtenido tenido logros en distintos aspectos, entre ellos, en la difu-
sión de información en los centros, en el incremento de interés en los procesos peda-
gógicos, en el proceso de evaluación, en la vinculación entre los objetivos y las
acciones realizadas en la escuela, en la participación de profesores en los equipos de
gestión, pedagógico y evaluación, en el aumento del número y consistencia de las reu-
niones de padres de familia, en la inscripción de los profesores en servicio en los pro-
gramas de actualización y formación —diplomados y licenciatura— y en el número y
calidad de las interacciones realizadas en el interior de las escuelas. Sin embargo, se
han presentado algunos obstáculos en la comprensión del PEI, así como en la incor-
poración de las evaluaciones al mismo.

El Ministerio de Educación, Desisa Consultores y la Universidad de Chile llevaron a
cabo las evaluaciones del programa Escuela 10. De acuerdo con éstas, la gestión se
considera positiva en más de 80% ya que hubo avances importantes en varias direc-
ciones: se realizaron diagnósticos de necesidades, se atendieron los problemas plantea-
dos, se aprovecharon mejor los recursos, se elaboraron planes consistentes en 73%, se
planeó en 81%, se trabajó en la organización y en las actividades del aula en 90%, el
liderazgo del profesor llegó a 90%, se mejoró el clima organizacional, se incrementó el
trabajo en equipo y la comunicación institucional, creció la satisfacción de los profeso-
res por el trabajo realizado y se estimuló el sentido de pertenencia. 

Los resultados fortalecen el compromiso de los profesores, los alumnos y los padres
de familia.53 El compromiso de los asesores pedagógicos fue muy alto y se reflejó en
que realizaron cuando menos 35 visitas por año a cada escuela en 2002 y en 2003;
a mediados de 2004 la plaza de asesor pedagógico desapareció del Ministerio.

Como corresponde a una buena práctica, el programa promueve la difusión de los
proyectos, avances y retos en las escuelas y en las reuniones, como la Primera Jornada
de Logros del Programa Escuela 10, celebrada con las 59 escuelas participantes en
2001. En 2002 el Primer Encuentro de Equipos Pedagógicos del Programa Escuela 10
convocó a los asesores pedagógicos por regiones para presentar los avances por
escuela, tanto de proyectos como de experiencias, entre ellas, la de niños que no
quieren egresar por no abandonar el programa, otros que aprenden a leer en el
segundo semestre del primer grado, así como historias de maestros comprometidos.
Aunque los proyectos de cada escuela tienen sus peculiaridades, muchos coinciden
en que impulsan círculos de estudio, dan atención a estudiantes en tutorías, propician
espacios de intercambio de experiencias, impulsan mejoras en procesos didácticos,
fomentan la lectura comprensiva entre los estudiantes, se relacionan con otras escue-
las a través de Internet, forman tutores, promueven proyectos como “Imitemos a los
grandes de la política y la literatura” y “Word Links”, en el que participan 18 escuelas.54

52. Según datos del Mined, op. cit., Santa Ana es el Departamento que, en educación básica, tiene el tercer lugar en matrí-
cula con 103 mil alumnos en su mayoría hombres, después de San Salvador con 318 mil, y La Libertad con 131 mil.

53. Desisa Consultores, “Diagnóstico de Clima Organizacional. Programa Escuela 10”, San Salvador, Mined, 2004, mimeo-
grafiado. Esta información se les brinda a las escuelas participantes para reflexionar sobre sus logros.

54. El proyecto Word Links funciona como una red global de aprendizaje vía Internet, que conecta a miles de estudiantes
y profesores, para desarrollar proyectos colaborativos e integrar la tecnología en el aprendizaje.
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En 2004 hubo tres actividades simultáneas, conocidas como “Ruta de la Calidad”,
que consistió en el Congreso Experiencias de Calidad, la Expo Calidad y la Galería 10.
Contaron con la amplia participación de alumnos, profesores, asesores pedagógicos y
expertos internacionales, quienes se mostraron orgullosos de analizar sus procesos,
avances y de intercambiar experiencias con otras escuelas y con los especialistas inter-
nacionales. Los resultados de la reunión condujeron a reflexionar en una onceava
característica de las escuelas de calidad: la autoestima. La información acerca de Ruta
de la Calidad fue publicada por el Mined para conocimiento de las escuelas.55

Las prácticas educativas observadas muestran una diversidad de formas de inter-
acción y de enseñanza. Los profesores que cuentan con la licenciatura en ciencias de
la educación tienen mayor facilidad para adaptar ejercicios y proponer actividades
didácticas para que el alumno: recurra al análisis, reflexione sobre su vida cotidiana,
busque información, utilice las computadoras para realizar juegos matemáticos y de
lengua, ocupe materiales concretos para practicar ejercicios con operaciones lógicas y
prelógicas, entre otros. En el caso de los maestros que sólo tienen el profesorado,
estas prácticas son menos frecuentes. Por otra parte, en todas las aulas los alumnos
trabajan más en equipos y exponen los temas ante sus compañeros, aunque también
en ciertas aulas los alumnos sólo repetían extractos de libros y los profesores sólo
hacían observaciones a la manera de exponer en lugar de al contenido y a la forma
de escribir. Los tutores presentaban mayores dificultades para enseñar, por lo que sólo
dictaban a los pequeños.

El trabajo colegiado logró que los profesores incrementaran la discusión pedagógi-
ca en la escuela con especialistas salvadoreños e extranjeros en los foros y talleres. 

Conclusiones y tareas pendientes

El programa Escuela 10 implicó un intenso trabajo que se reflejó en numerosos avan-
ces, principalmente en haber logrado un trabajo colegiado de las propias escuelas y
un apoyo sistemático de los asesores pedagógicos y administrativos del Ministerio. El
programa enfocó la calidad educativa no sólo en la gestión administrativa, como lo
hacen muchos modelos de calidad, sino en los aprendizajes en el aula, en los recur-
sos pedagógicos y en la formación del docente. 

Uno de los procesos que requirieron mayor esfuerzo fue vincular a los técnicos del
Ministerio con las escuelas. Según el coordinador del programa, este proceso rompió
con la idea de que acercarse al Ministerio, aleja a los profesores de calidad de las
escuelas y del trabajo en el aula.

Escuela 10 tiene todavía varios retos pendientes: es necesario que el constructivis-
mo pase de la retórica a los hechos en algunas aulas; trabajar en la infraestructura de
aquellos centros que presentan grandes carencias causadas por el temblor de 2002;
lograr que todas las escuelas tengan todos los profesores; fomentar innovaciones
pedagógicas entre los profesores, tanto en técnicas de enseñanza como en el uso de
materiales didácticos; definir la figura institucional que sustituirá a los asesores peda-
gógicos, que tan buenos resultados habían tenido. Asimismo, se obtuvieron avances
importantes en la incorporación de los equipos del Ministerio al trabajo en las escue-
las y sería lamentable perder tal esfuerzo se perdiera, por lo que conviene recuperar las
evaluaciones del programa Escuela 10 y fortalecer los equipos de trabajo.

La propuesta de trabajar investigación acción en las escuelas sólo fue puesta en
práctica por 11% de los docentes de las 96 escuelas finalistas. La elaboración del PEI

exige a los profesores el uso de taxonomías pedagógicas que no están explicadas en

55. Ministerio de Educación, Memoria: Ruta de la calidad, San Salvador, Mined, 2004.
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ninguno de los documentos; sólo los egresados de la licenciatura en ciencias de la
educación ubicaron las taxonomías en las entrevistas. 

El programa Escuela 10, acorde con el modelo de escuelas eficaces, exige altos
niveles de desempeño a sus actores. Para lograrlo se requieren programas más largos
de enseñanza, procesos de interacción culturalmente compatibles, inversión en tecno-
logía, estimulación social y mejoras en la enseñanza, las cuales se alcanzan con más
lentitud. 

Los especialistas internacionales consideran, en Memoria ruta de la calidad:
Escuela 10, que es preciso reducir los controles administrativos hacia las escuelas
pues obligan al profesor a ocupar un tiempo que podrían dedicar a actividades edu-
cativas con los alumnos y concretar el constructivismo en el aula. Por su parte, los pro-
fesores opinan que aún falta perfeccionar varios aspectos: el uso de las tecnologías
para la enseñanza de los contenidos básicos; elevar la disposición del docente; con-
tar con más herramientas para que los docentes puedan enmendar el ambiente de
aprendizaje en el aula; recibir mayores sugerencias para incrementar la calidad de
todos los profesores e ideas para que los padres de familia colaboren en el proceso
de evaluación de los hijos.

En relación con la organización y la gestión de las escuelas, el uso del esquema
básico de juego “Vamos a ser Escuela 10” incrementó la información y la participación
de los diferentes actores. Al margen de los resultados en el aprendizaje, es una ganan-
cia para todos los actores del centro educativo. 

A pesar de las críticas, el Programa Escuela 10 es una buena práctica porque pro-
picia el trabajo colegiado en las escuelas, la organización en torno a metas académi-
cas y una cultura de evaluación de los aprendizajes. La organización por medio de
indicadores y criterios educativos permitió a docentes y directivos conocer en qué
parte del proceso se encuentra cada escuela. 
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Acceso a la Educación Bilingüe 
Intercultural en Guatemala

Sofíaleticia Morales y Patricia Sánchez

La riqueza cultural de los pueblos indígenas, como pueblos originarios, y la conforma-
ción pluriétnica de muchas sociedades en el continente americano ha dado pie a la
necesidad de reforzar las políticas de educación bilingüe intercultural. Pese a esta con-
ciencia, no ha sido fácil desarrollar modelos de educación intercultural bilingüe con la
participación de los pueblos indígenas y bajo la responsabilidad de los ministerios de
educación, con las tareas de reforzar su lengua y su cultura, así como constituirse en
una línea transversal de la educación nacional, como parte medular de la formación
de valores de las nuevas generaciones.

Guatemala es mosaico de diversidad cultural y ejemplifica la dificultad y el desafío
de ofrecer una educación relevante y pertinente para los pueblos indígenas. Dificultad
que pasa por aceptar que no se puede reforzar la identidad cultural desde la homo-
genización de lenguas y culturas en menoscabo de la diversidad. Al hablar de lenguas
y visiones del mundo, el tema educativo cobra una dimensión política que vale la pena
desentrañar para entender las dificultades en la ejecución y la continuidad de los pro-
yectos educativos que se proponen fortalecer el bilingüismo y la interculturalidad.

El Proyecto de Acceso a la Educación Bilingüe Intercultural (PAEBI) se desarrolló de
1999 a marzo del 2005, aunque el trabajo de campo terminó en septiembre del
2004. El PAEBI, aun cuando terminó su operación formal y su financiamiento, fue selec-
cionado como una buena práctica de educación porque aporta elementos metodoló-
gicos valiosos y resultados tangibles de calidad educativa reforzando el bilingüismo y
la interculturalidad. Deja, a su vez, una lección que tiene que ver con la necesidad de
planear desde el inicio de los proyectos estrategias de sustentabilidad, en especial
cuando se trata de intervenciones en comunidades marginadas y en poblaciones en
condiciones de pobreza extrema. A veces se generan expectativas que no se puedan
cumplir al terminar el financiamiento del proyecto y esto vulnera la confianza de los
pueblos indígenas.

El PAEBI se considera una experiencia promisoria en varios niveles. En el nivel meto-
dológico porque desarrolla un modelo de educación bilingüe intercultural a partir de
las necesidades y los planteamientos de los propios habitantes de las comunidades
de El Quiché. El modelo recibió aportes de intelectuales, académicos y líderes indíge-
nas, con el objetivo de incorporar la cosmovisión maya y la matemática maya para
reforzar los contenidos educativos de los tres primeros años de la educación primaria.
Especial énfasis se dio en reducir la reprobación y la deserción en el primer grado, para
lo cual se trabajó en el preescolar. El modelo educativo parte de reforzar la enseñan-
za de la cultura y los lenguajes mayas para, a partir del conocimiento de su lengua
materna, aprender el español. Involucra, como actores claves en el proceso educativo,
a las madres y padres de familia capacitándolos para convertirse en aliados y copartí-
cipes en la educación de sus hijos. Es una buena práctica porque parte del saber
popular, de las leyendas y mitos indígenas y las revalora para sumar a ellas el saber
científico.

En el nivel de participación comunitaria porque el PAEBI parte de la convicción de
que sólo mediante la voluntad y la acción colectiva de las organizaciones de base, llá-
mense comités de padres o juntas escolares, se podrá movilizar la voluntad política
para impulsar el desarrollo de la educación bilingüe intercultural (EBI). Se pone espe-
cial énfasis en crear redes de juntas escolares y en llevar a cabo reuniones para ana-
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lizar la importancia de la EBI. Se organizan también intercambios de experiencias entre
comunidades donde los padres visitan otras comunidades para observar el modelo de
EBI y el efecto que el uso de la lengua materna tiene en el aprendizaje de los meno-
res. Se comparten las experiencias de las diversas comunidades, y a partir de estas
“puestas en común” se logra la transferencia metodológica y la apropiación de expe-
riencias educativas valiosas desarrolladas en otros contextos. Se desarrolla un manual
para impulsar la participación comunitaria, denominando “Manual Kem”, mediante el
cual se incorpora la cosmovisión maya y se apoya tanto a los padres como a los maes-
tros a diagnosticar la realidad educativa comunitaria y a desarrollar la visión de la edu-
cación comunitaria que se desea. Luego, con base en ella, establecer las metas
educativas para la comunidad y para la escuela.

En el nivel de formación de maestros porque el PAEBI se concentra en la capacita-
ción de los directores y maestros bilingües de las 300 escuelas en las cuales trabajó
en la segunda etapa. Se desarrollaron diplomados conjuntamente con universidades
y escuelas de formación docente.

En el nivel de desarrollo de materiales educativos pertinentes a la cultura maya y
elaborados con materias primas de las propias comunidades. La capacitación a las
madres y padres en la elaboración de los materiales asegura no sólo la viabilidad a
bajo costo sino su uso tanto en las escuelas como en los hogares.

En el nivel de la equidad con calidad educativa porque desde el inicio el PAEBI se
propuso reducir la deserción y la reprobación de primero de primaria y elevar los
estándares en lecto escritura, comprensión lectora y cálculo básico. En los dos últimos
años se llevó a cabo un monitoreo de la participación comunitaria y de la aceptación
o rechazo a la EBI. El PAEBI presenta una seria preocupación, desde su diseño, por ofre-
cer estrategias educativas que respondan al desafío de la equidad con calidad.
También se propuso medir la calidad de los aprendizajes y establecer mecanismos de
evaluación para corroborar las consecuencias del proyecto.

En el nivel de la equidad de género porque centra su atención en impulsar la par-
ticipación de las madres en la educación de sus hijos mediante los comités escolares.
Se desarrolla el programa de “mujeres guías” y se les capacita para intervenir en las
decisiones que repercuten en la calidad educativa de sus hijos e impulsar su lideraz-
go en la transformación comunitaria.

Contexto de El Quiché, al inicio del proyecto PAEBI

El PAEBI estuvo operando en el departamento de El Quiché (muchos árboles); se
encuentra en la región 7 noroccidente del país, la cabecera es Santa Cruz de El
Quiché. El departamento tiene una superficie de 8 378 kilómetros cuadrados y una
población de 655 510 habitantes. Este Departamento tiene el más alto índice de anal-
fabetismo del país: 46.3% en la población de 15 años y más; cuenta con 21 munici-
pios donde se hablan cinco idiomas diferentes; entre los más importantes se
encuentra el quiché maya y el ixil; su clima es templado.

Durante la Colonia fue parte de las provincias de Totonicapán o Huehuetenango y
de Sololá o Atitlán. El Quiché fue creado en 1825. En este departamento Fray
Francisco Ximénez recogió y transcribió el Popol Vuh, libro sagrado de los k'ichés. El
siguiente mapa puede indica el lugar de instrumentación del proyecto.
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Mapa de Guatemala

El Quiché fue una de las áreas que enfrentó los niveles más altos de conflictos arma-
dos durante los 34 años de guerra interna. Tal vez por esa razón el proyecto dio prio-
ridad a esta zona desde sus inicios en 1999, partiendo de que 90% de la población
es de indígenas y vive en condiciones de pobreza extrema. Las lenguas predominan-
tes son el k’iche’, ixil, entre otros, y el ixican, que es multilingüe.56 La reprobación del
primer grado era de 50% y la eficiencia terminal o el porcentaje de alumnos que des-
pués de seis años concluía la primaria era de 10% para los niños y de 8% para las
niñas. Los métodos de enseñanza eran tradicionales, utilizando el español y muy poco
los idiomas mayas; los contenidos curriculares no tomaban en cuenta la cultura ni las
costumbres mayas. Los maestros tenían pocas oportunidades de recibir capacitación
y carecían por completo de materiales didácticos que les facilitaran el proceso de
enseñanza aprendizaje. No habían recibido capacitación para desempeñarse como
maestros bilingües en un contexto de interculturalidad. Los padres en su mayoría eran
campesinos analfabetas o con uno o dos años de escolaridad, los hombres hablaban
español y las mujeres y los ancianos sólo se expresaban en idiomas mayas. Los niños
hablaban maya en el hogar y en su mayoría tenían altas tasas de reprobación y deser-
ción escolar.

Juárez & Asociados reportaron que en 1997 hubo un total de 818 escuelas públi-
cas en el Departamento de El Quiché.57 De esas escuelas, 783 estaban localizadas
en áreas rurales y 35 en zonas urbanas. Estas escuelas representaron 12% de las 6
810 escuelas públicas en los departamentos atendidos por la Dirección General de
Educación Bilingüe Intercultural (Digebi) que es la rectora de la educación bilingüe
intercultural en Guatemala, y 8.5% de las 9 596 escuelas públicas en el país reporta-
das en la base de datos de 1997. Si se toman en cuenta sólo las escuelas rurales, El
Quiché representa un porcentaje (12%) un poco más alto del total de las 6 186
escuelas rurales existentes en los departamentos donde Digebi está trabajando y de
las 8 530 escuelas rurales en el país (9.2%).

56. En Guatemala se hablan más de veinte lenguas o variables dialectales del maya.
57. Este estudio no fue preparado para PAEBI, sin embargo, refleja de manera general el estado de la educación en El

Quiche que permitió justificar, en su momento, el inicio del proyecto de PAEBI. Cf. Juárez & Asociados, “Evaluación del
rendimiento en lectura y matemáticas de estudiantes de primer y tercer grado de primaria de escuelas oficiales de
Guatemala”, informes Guatemala, USAID-Guatemala, 1998, CD.

Departamento de El Quiché, cabecera
departamental, Santa Cruz del Quiché.
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En términos de maestros, la misma entidad reportó que en 1997 El Quiché tenía
1 942 maestros trabajando en sus escuelas públicas. 83% de esos maestros trabaja-
ban en escuelas rurales, y 17% en urbanas. En El Quiché, más maestros trabajan en
escuelas rurales en comparación con los departamentos atendidos por la Digebi
(64.3%) y con el país (65.5%). La naturaleza rural de la educación en El Quiché se
refleja en el promedio de maestros por escuela. El Quiché tiene un promedio de 2.5
maestros por escuela, en comparación con 3.8 en los departamentos atendidos por
Digebi y 3.4 en el país. Las áreas urbanas de El Quiché son similares a las del resto
del país, ya que en este departamento tiene un promedio de diez maestros por escue-
la y el promedio del país es de 10.2 maestros en escuelas urbanas.

El Quiché tenía 70 487 estudiantes inscritos en escuelas públicas de primaria en
1997. La población de niños excedía la de niñas. Los niños representaban 56.3% de
la inscripción y las niñas 43.7%. Sólo cerca de 66% de la población masculina en
edad escolar y 53% de la población femenina estaban inscritas. En resumen, el acce-
so a la escuela es relativamente bajo en comparación con el país, en el cual 71% de
la población en edad escolar estaba inscrita en la escuela. La tendencia de menor ins-
cripción de las niñas es generalizada en todo Guatemala, ya que sólo 67% de las
niñas están inscritas. En los departamentos atendidos por Digebi, 69% de los niños y
59% de las niñas en edad escolar estaban inscritas.

Nacimiento del proyecto

En 1999, mediante un trabajo conjunto, entre la USAID de Guatemala y World Learning,
ubicada en Washington, DC, comenzó el PAEBI, diseñado para apoyar los Acuerdos de Paz
firmados en 1996, que estipulan el acceso a la educación en idiomas mayas y la incor-
poración de valores y conocimientos mayas en los procesos educativos. El Acuerdo
sobre aspectos socioeconómicos y situación agraria estipula que el estado debe:

Ampliar urgentemente la cobertura de los servicios de educación en todos los niveles, y
específicamente la oferta de educación bilingüe en el medio rural, mediante: […] La
incorporación de la población de edad escolar al sistema educativo, procurando que com-
pleten los ciclos de preprimaria y primaria y el primer ciclo de educación secundaria; en
particular, el Gobierno se compromete a facilitar el acceso de toda la población entre 7 y
12 años de edad, o por lo menos tres años de escolaridad, antes del año 2000.58

El programa se rigió bajo las normas de operación de la Agencia de los Estados Unidos
para del Desarrollo Internacional (USAID) y los criterios operativos fueron desarrollados
por “World Learning” para el Desarrollo Internacional, en coordinación y con la apro-
bación, de USAID.

El propósito del programa fue la transformación curricular para responder a la diver-
sidad cultural en el marco del respeto al carácter multiétnico y multicultural de la edu-
cación, con miras a la generación de un modelo educativo con pertinencia cultural.
Uno de los párrafos del Acuerdo sobre la identidad y derechos de los pueblos indíge-
nas deja claro el compromiso del sistema educativo al que este programa pretende
responder:

El sistema educativo es uno de los vehículos más importantes para la transmisión y el
desarrollo de los valores y conocimientos culturales. Debe responder a la diversidad cul-
tural y lingüística de Guatemala, reconociendo y fortaleciendo la identidad cultural indí-
gena, los valores y sistemas educativos mayas y de los demás Pueblos Indígenas, el
acceso a la educación formal y no formal, e incluyendo dentro de los currículos nacio-
nales las concepciones educativas indígenas.59

58. Ver el “Acuerdo sobre aspectos socioeconómicos y situación agraria”, capítulo II, inciso A, numeral i, ii y iii, 1996.
59. Acuerdos de Paz Firme y Duradera, Acuerdo de identidad y derechos de los pueblos indígenas, Guatemala, Aidepi,

1995.
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El objetivo general de PAEBI fue mejorar la calidad del servicio de la educación en
preprimaria y en los tres primeros años de la primaria, por medio de la EBI, para dis-
minuir el fracaso escolar reflejado en el absentismo, la deserción, la reprobación y el
abandono escolar. El objetivo específico fue introducir los idiomas mayas en las aulas
de clase para que, junto al español, la niñez pudiera ser proficiente en dos idiomas
para su inclusión social y económica en el país. El objetivo estratégico fue capacitar a
los docentes y a los padres y madres de familia como actores clave del proceso.

Los objetivos pedagógicos del proyecto fueron los siguientes:
1. Generar un modelo de educación bilingüe intercultural con énfasis en la edu-

cación preescolar y primaria.
2. Capacitar a los maestros indígenas, a los padres de familia y a los jóvenes de la

comunidad para apoyar el desarrollo de la educación intercultural bilingüe de El
Quiché.

3. Rescatar las leyendas y los cuentos mayas como material educativo.
4. Evaluar el avance educativo de los menores bajo un modelo de educación bilin-

güe intercultural.
5. Impulsar la participación equitativa de la madre en la educación de sus hijos y

promover su liderazgo.
El PAEBI tuvo una cobertura de 750 escuelas rurales hasta 2001, luego concentró su
acción en 300 escuelas, 61 aulas de salvemos el primer grado, 198 aulas de prepri-
maria, seis escuelas normales de educación bilingüe intercultural, 16 centros tecnoló-
gicos y 12 comunidades con estimulación temprana.

La estrategia pedagógica del PAEBI se sustenta en siete elementos clave: cultura,
cosmovisión e historia maya; uso y aplicación de la lengua materna; aprendizaje y apli-
cación de las matemáticas mayas, el español como segunda lengua; uso de materia-
les educativos contextualizados y elaborados con materiales de la región; aplicación de
métodos activos de aprendizaje; y participación de los padres de familia.

Cabe mencionar que al inicio algunos maestros, padres de familia y líderes comu-
nitarios demostraron resistencia al programa de educación bilingüe de PAEBI, en parti-
cular a la enseñanza de los idiomas mayas, porque preferían que sus hijos aprendieran
español para tener mayores oportunidades de movilidad social. Sin embargo, los datos
de reprobación y deserción escolar en primer grado de primaria ponían el acento en
la necesidad de utilizar el idioma materno para mejorar la comprensión lectora y la
calidad educativa. En 2001, 50% de estudiantes de El Quiché perdió el primer grado
de primaria, debido a este fracaso, y al alto costo que significaba para el Gobierno de
Guatemala, el PAEBI desarrolló estrategias clave que permitieran apoyar a los maestros,
y ellos a los niños, para mejorar su comprensión lectora y medir los avances en la cali-
dad como cuadros de progreso y exámenes estandarizados para medir el aprendiza-
je, así como estrategias pertinentes para apoyarlos en las áreas detectadas con mayor
dificultad.

El proyecto tuvo cuatro líneas de acción:
1. Capacitación a maestros en servicio y futuros maestros. Esta capacitación se

enfocó en el uso de metodologías de educación bilingüe intercultural y meto-
dologías activas. Se capacitaron a los coordinadores técnicos administrativos de
El Quiché, a los directores de las escuelas, a los docentes, a los padres y
madres de familia de las escuelas primarias, y a los catedráticos y estudiantes
de escuelas normales bilingües, mediante diversas estrategias: diplomados,
capacitaciones basadas en las comunidades, y mediante el proyecto piloto:
Salvemos el primer grado, estimulando las visitas de intercambio entre comu-
nidades educativas locales.
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2. Desarrollo de materiales de EBI que incorporaran la cultura maya y la cultura
local del contexto. El PAEBI le dio un gran impulso al desarrollo y uso de mate-
riales relevantes producidos por los mismos actores: los niños, los padres y los
docentes indígenas aprendieron a elaborar materiales usando recursos locales.
Se desarrollaron láminas de expresión oral, juegos educativos y libros de lectu-
ra en idiomas mayas. Se utilizaron las nuevas tecnologías y la digitalización de
los materiales educativos, además de producir y distribuir materiales impresos
para las escuelas. El PAEBI, mediante una serie de talleres con padres de fami-
lia, maestros y personal de varias organizaciones, capacitó a más de 650 comu-
nidades en producción de materiales. Estos materiales incluyeron el Gusano
mágico, hecho con el tronco del maíz y con un hilo o cable y piedras, donde
se podían hacer los números mayas, la sopa del alfabeto con botellas de agua
con letras y números escritos adentro. No sólo los maestros producían este
material sino poco a poco los padres empezaron a elaborarlo y lo usaban en
sus casas.

3. Participación comunitaria. Esta acción trató de motivar a los padres y madres de
familia a entender y apoyar la EBI, y a conscientizarlos sobre la importancia de
la asistencia de niños y niñas a la escuela. La participación de padres y madres
de familia en el proceso de toma de decisiones, específicamente el aumento
del número de mujeres en posiciones de liderazgo, ayudó al desarrollo del pro-
yecto. Se les capacitó en gestión escolar, en apoyo a la educación de sus hijos
y en temas de liderazgo.

4. Política de movilización de diferentes actores para influir en las estrategias y pro-
gramas de EBI. Se trabajó con el poder central y local, con autoridades educati-
vas, organizaciones de la sociedad civil y corporaciones privadas. El proyecto
abogó por políticas de educación intercultural bilingüe a escala departamental,
regional y nacional. Se llevó a cabo una feria hemisférica de educación indíge-
na y se apoyó en el diseño de currículos regionales, en la elaboración de revis-
tas y boletines, programas de radio y videos sobre educación bilingüe
intercultural, y se impulsaron talleres de transferencia de metodologías entre las
mismas comunidades de El Quiché.

Con énfasis en la capacitación de maestros y participación comunitaria, el PAEBI apoyó
el entrenamiento de padres sobre las ventajas de la educación bilingüe para reducir el
fracaso escolar y mejorar los niveles de competencia de niños en ambos idiomas:
maya y español. La mejoría en los aprendizajes de los menores convenció a los padres
de que la utilización del idioma materno era clave para el aprendizaje y, al final del
proyecto, han sido los padres y los maestros quienes promueven la educación bilin-
güe intercultural, constituyéndose en una fuerza comunitaria. A pesar de los distintos
niveles en los que se organizó el proyecto, los actores clave que participaron en la
implantación, ejecución y evaluación del proyecto, fueron los padres de familia, los
líderes comunitarios, los maestros, los estudiantes, el personal de PAEBI y el Ministerio
de Educación.

El PAEBI desarrolló un diplomado de 150 horas para la capacitación de docentes en
metodologías de socialización, contenidos y técnicas para mejorar la enseñanza. El
objetivo del diplomado fue lograr un mayor porcentaje de retención y promoción de
niños en la escuela al tiempo que se sentaban las bases para una educación con
mayor equidad de género. El diplomado ofrecía a su vez un acompañamiento y retro-
alimentación en las aulas de clase apoyado con materiales educativos interactivos. Se
otorgaron materiales a más de 1 300 maestros que recibieron a su vez la posibilidad
de una acreditación académica en las universidades públicas y privadas de Guatemala.
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Se les otorgó también apoyo financiero para becas de estudio y flexibilidad en los
calendarios para que no interfirieran con las responsabilidades en las escuelas, por lo
que se ofrecieron cursos los fines de semana. Hasta en las áreas más remotas se ofre-
cieron oportunidades de capacitación acompañadas de material auto instructivo con
la participación y el apoyo del Ministerio de Educación.60

El proyecto PAEBI partió de la convicción de que la participación de la comunidad
podía crear una base social para asegurar la asistencia de los niños y niñas a la escue-
la y apoyar su desempeño. La participación comunitaria fue concebida como una
estrategia de sustentabilidad. Muchos de los niños mayas enfrentaban el problema de
recibir educación solamente en español y esto provocaba que muchos menores per-
dieran el interés de asistir, debido a que no entendían lo suficiente y no veían la rele-
vancia de lo que aprendían, ya que los maestros solamente utilizaban métodos de
memorización y dictado.

Los siete pasos que PAEBI tomó para motivar la participación de las comunidades
en apoyo a la educación bilingüe intercultural fueron:

1. Presentar a las comunidades las ventajas de la educación bilingüe intercultural.
2. Organizar y fortalecer los comités de padres de familia.
3. Establecer vínculos entre los maestros, los padres y líderes comunitarios para

establecer un trabajo conjunto y colegiado.
4. Formar los comités de padres de familia en las comunidades y establecer una

red entre todos los comités de padres para apoyar procesos comunitarios.
5. Incluir a las comunidades en la creación de una visión y un plan de acción

comunitarias.
6. Capacitación a padres de familia para que pudieran apoyar a sus hijos e hijas

en la casa y en la escuela.
7. Fortalecimiento del liderazgo y participación de la mujer.

El PAEBI capacitó a las madres y a los padres en estrategias para apoyar a sus hijos en
la escuela mediante una metodología que incluía el manejo del tiempo y el espacio
para estudiar en el hogar: cómo desarrollar materiales bilingües interculturales utilizan-
do materia prima de reciclaje y bajo costo; cómo utilizar estos materiales con sus hijos
en el hogar; y cómo monitorear las tareas y el progreso académico utilizando las guías
básicas desarrolladas por los maestros. El PAEBI desarrolló un manual denominado
Manual Kem para estimular la participación comunitaria en el mejoramiento de la cali-
dad educativa mediante el desarrollo de una visión comunitaria del tipo de escuela
deseada y una misión de trabajo colaborador y un compromiso colectivo para lograr-
lo. Este trabajo permitió que cada comunidad, en función de su contexto, diseñara
ciertas metas por lograr. La experiencia previa de World Learning en otros países le per-
mitió incorporar en el PAEBI, a manera de experiencia piloto en ciertas comunidades,
la participación de los padres en aspectos pedagógicos del currículo. En Etiopía se
había ensayado esta innovación pedagógica mediante la cual se invitaba a los exper-
tos comunitarios a compartir su saber con los niños, como parte de la estructura curri-
cular. De esta manera se logró que líderes espirituales mayas, médicos tradicionales,
artesanos y artistas compartieran sus conocimientos con los niños y las niñas, con el

60. “Algunos de los docentes que formamos parte del Proyecto seguimos implementando estrategias y utilizando los mate-
riales, todo esto por iniciativa propia, haber participado en el diplomado y en las diferentes capacitaciones, nos favoreció
en la utilización de metodologías apropiadas para desarrollarlas en los contextos de nuestras escuelas y el trabajo con la
comunidad ha favorecido para retomar acciones a favor de los niños y niñas. Seguimos utilizando el material didáctico
del PAEBI para la enseñanza aprendizaje y, con la ayuda de los padres de familia se siguen aprovechando los recursos
naturales y de deshecho para la realización de materiales didácticos.” Entrevista realizada a las maestras de primero y
segundo grados de la Escuela Oficial Rural “Pamesabal Segundo”, Departamento El Quiché, el 7 de julio de 2005.
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doble propósito de enseñar un conocimiento específico y revalorar el saber tradicio-
nal de su comunidad y su cultura.61

El alto nivel de reprobación en el primer grado –cerca de 50% de los niños y niñas
del área rural de El Quiché no aprobó el primer grado en 2001– llevó al PAEBI a desa-
rrollar un enfoque específico para atender las necesidades y problemas en primer
grado de primaria. Este programa se inspiró en la experiencia desarrollada en
Honduras, denominada Salvemos el primer grado (SPG) con el propósito de disminuir
el fracaso escolar.62 De esta manera, comenzó con un proyecto piloto de SPG en
2003. Se seleccionaron escuelas rurales multigrado de la zona de El Quiché que
tenían baja matrícula, algunas de estas escuelas eran bilingües y otras monolingües.

Se desarrollaron una serie de estrategias de monitoreo para asegurar el aprovecha-
miento escolar de los menores, como la organización y agrupamiento de habilidades
básicas, el uso de cuadros de progreso y la aplicación estandarizada de exámenes para
medir el aprendizaje. Estas estrategias permitieron a los docentes dar seguimiento de
manera sistemática al progreso de los menores. Asimismo, permitió identificar debili-
dades y fortalezas para poner más atención en las áreas que los alumnos debían
mejorar. Con el simple hecho de marcar el cuadro de progreso, los niños y los maes-
tros podían observar el grado de aprendizaje. De la misma manera, los padres duran-
te sus visitas bimensuales podían ver y analizar el progreso y ser coparticipes del
aprendizaje de sus hijos. Estas estrategias ayudaron a los docentes a organizar de
una mejor manera su tiempo y su material educativo, que contribuyó a llevar a cabo una
nueva forma de enseñar.

El PAEBI desarrolló las estrategias siguientes:
1. Lograr la articulación y la contextualización de la cultura maya local, en los con-

tenidos curriculares, por los mismos indígenas. Para ello se seleccionó y formó
a coordinadores indígenas del PAEBI.

2. Revalorar la cultura maya en el salón de clase e introducir en la estructura curri-
cular la numeración y otros elementos de la cultura, poniendo especial énfasis
en los aportes de la civilización maya.

3. Elaborar materiales con recursos naturales, involucrando en este proceso a los
miembros de la comunidad.

4. Sensibilizar a los miembros de la comunidad de la importancia de la educación
bilingüe intercultural, para reducir el rechazo a la enseñanza de los idiomas
mayas como base para la enseñanza del español. Para ello se llevaron a cabo
discusiones con los padres acerca de la educación bilingüe intercultural y de la
importancia de enseñar a los menores a leer y escribir en su lengua materna
como base para el aprendizaje de cualquier otra lengua.

5. Incluir activamente a las madres de familia y capacitarlas para participar en los
comités escolares.

6. Para revalorar el saber popular a la altura del saber científico, se invitaron a
expertos comunitarios que explicaban a los niños cómo resolver problemas o
cómo desarrollar actividades productivas.

7. Establecer alianzas con otras organizaciones e instancias gubernamentales y no
gubernamentales. Este punto, si bien se trabajó durante el proyecto, no logró con-
solidar una estrategia de sustentabilidad que apoyara la continuidad del mismo.

61. Naoko Kamioka, “Building Parent and Community Support for Bilingual Education in Guatemala: A Case Study of World
Learning’s Project Access to Intercultural Bilingual Education (PAEBI): April 1999-March 2005”, Comparative and
International Education Socity Annual Conference, marzo de 2005, p. 5.

62. Este eslogan fue tomado de un programa desarrollado en Honduras con el apoyo de USAID y posteriormente adopta-
do por el Ministerio de Educación de Guatemala en 2004, como una estrategia generalizada del sistema para reducir
la reprobación en primero de primaria.
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De acuerdo con las coordenadas del proyecto, hubo visiones encontradas de la
educación bilingüe intercultural entre los diferentes actores.63 La polémica en torno al
tema no ayudó a la consolidación del programa. Cada uno de los actores clave tenía
una visión distinta. El gobierno central veía con recelo cualquier estrategia educativa
que intentara, desde su concepción, fragmentar la unidad nacional. No se dieron, en
ese periodo, manifestaciones de interés por la educación bilingüe intercultural, pese a
que se creó el Viceministerio de Educación Bilingüe Intercultural como un acto de
voluntad política para respaldar la educación bilingüe, pero al contar con pocos recur-
sos, contribuyó simbólicamente a respaldar la educación bilingüe intercultural sólo con
acciones concretas. Se estaba gestando una política nacional de educación bilingüe
intercultural en torno al nuevo Viceministerio, pero a la fecha del estudio aún no esta-
ba consolidada. Las autoridades educativas a escala nacional no tenían un presupues-
to significativo asignado a la educación bilingüe intercultural, tampoco contaban con
suficientes recursos humanos para apoyar la transformación de la EBI. La Digebi esta-
ba formada por personal en su mayoría indígena, maestros bilingües con pocos recur-
sos y con proyectos que dependían casi totalmente de recursos externos. Su
inclinación era la enseñanza de los idiomas mayas, estuvieron colaborando en la pri-
mera fase del proyecto y contribuyeron, en conjunto con la Dirección Departamental
de Educación de El Quiché y la Jefatura de Educación Bilingüe Intercultural y las orga-
nizaciones sociales, trabajando en El Quiche, en las estrategias pedagógicas para la
educación bilingüe intercultural, como lo testifica el modelo Kemoweta’manik o
Tejiendo el aprendizaje, mediante el cual se comparte la pedagogía como una mane-
ra de aprehender el mundo desde la cosmovisión maya.64

Los intelectuales, académicos e investigadores mayas mantenían una posición
firme en pro de la enseñanza de las lenguas y la cultura mayas, pero veían con rece-
lo la educación bilingüe como un instrumento para la castellanización. Algunas comu-
nidades y padres de familia protestantes evangélicos se oponían abiertamente a la
educación bilingüe intercultural y a la enseñanza de la cultura maya. Asimismo, los
maestros que no eran bilingües o mantenían una posición neutra, no veían con bue-
nos ojos la estrategia para aumentar la retención escolar y la calidad educativa. Por su
parte, los líderes sindicales expresaban la oposición del sindicato a una iniciativa de
fortalecer la educación bilingüe intercultural por el temor a que se redujeran las pla-
zas para maestros no bilingües. Esto se agravó al enterarse de que los maestros bilin-
gües que participaron en el proyecto ganaban un poco más. Por último, los grupos
empresariales demostraron poco interés por la educación bilingüe intercultural y su
tendencia era más a valorar la enseñanza del inglés antes que la enseñanza de la cul-
tura y lenguajes mayas.

El PAEBI tenía una unidad central formada por los coordinadores técnicos de World
Learning, los monitores regionales y los promotores comunitarios. Esta unidad central
tenía la intención de estar en contacto permanente con la Digebi, con las organizacio-
nes no gubernamentales locales y con las organizaciones comunitarias. Por medio de
ese núcleo base se establecían alianzas con las escuelas formadoras de docentes, las
universidades, las comunidades escolares (maestros, padres, alumnos y miembros de
la comunidad) de las 300 escuelas participantes, las corporaciones empresariales y las
organizaciones donantes. El diagrama II.1 muestra esa organización.

63. Tomado de la presentación que realizó Naoko Kamioka en el seminario de equidad y calidad educativa impartido por
Sofíaleticia Morales en la Universidad de George Washington, en la primavera del 2005.

64. Kemoweta’manik o tejiendo el aprendizaje, “Estrategias pedagógicas para la educación bilingüe intercultural: Proyecto
acceso a la educación bilingüe intercultural, Guatemala, PAEBI/World Learning/USAID-Guatemala’ Iximulew, 2004.
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65. Sofíaleticia Morales, “Weaving Mayan Learning, World Learning’s Assistance on Intercultural Bilingual Education”,
Seminario de equidad y calidad educativa en América Latina, Universidad George Washington, primavera de 2005.

Diagrama II.1: Organización del PAEBI

El PAEBI se desarrolló de abril de 1999 a marzo del 2005, el apoyo financiero provino
de USAID-Guatemala y en los seis años de vida del proyecto se invirtieron 10 186 500
dólares para beneficiar a 300 escuelas del departamento de El Quiché.65

En el modelo Kemoweta’manik se parte de reconocer que todos los seres huma-
nos, y en particular los que conducen el proceso de enseñanza aprendizaje, deben
estar conscientes de su responsabilidad en el mundo, en su país, en su comunidad y
en la comunidad sociolingüística a la que pertenecen. A continuación se detallan las
cuatro energías y áreas que sustentan la propuesta metodológica del PAEBI:

La primera energía es el Ser Eqale’n: la misión. En este paso se hace referencia a
los valores, la espiritualidad y las competencias, y desarrolla la vocación de servicio.
Los educadores que expresan esta energía viven los valores de justicia, amor, honra-
dez, responsabilidad, ternura, solidaridad, paciencia, buen humor, y respeto a la natu-
raleza y a sus congéneres. Reconocen su misión en el mundo. Esta energía está ligada
al K’ojlem, a la naturaleza y a la dignidad de la persona.

La segunda energía es el Pensar No’j: el pensamiento que hace referencia al cono-
cimiento, a la ciencia, a la conciencia, a las habilidades intelectuales y al desarrollo cog-
noscitivo como persona y educador. Mediante esta energía articulan la teoría y la
práctica, el pensamiento y la acción.

La tercera energía es el Comunicar Tzij: la palabra. Esta energía permite expresar-
se y comunicarse, llegar a acuerdos y fortalecer las decisiones democráticas. Mediante
esta energía los educadores comprometen su palabra con la verdad, hablan, leen y
escriben su propio idioma como expresión de su cosmovisión y su identidad, y com-
prenden el fenómeno de surgimiento de la palabra en el universo (Pop Wuj), para cul-
tivarla en las nuevas generaciones.
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La cuarta energía es el Hacer Chak: el trabajo. Mediante la cual se enfatiza la cons-
trucción y la acción del trabajo.

Asimismo, se conforman siete estrategias articuladas para responder al desafío de
la calidad en la educación bilingüe intercultural maya: 1) la cultura, la cosmovisión y
la historia de los mayas; 2) la importancia de la lengua materna en el sistema de ense-
ñaza; 3) la enseñanza del español como segunda lengua; 4) elaborar y utilizar mate-
riales educativos en consonancia con la cultura, idioma y el contexto de los
educandos; 5) incorporar las matemáticas mayas; 6) utilizar una pedagogía activa; y,
7) contar con el compromiso de las madres y los padres para apoyar la educación de
sus hijos. Para enriquecer el proceso de enseñanza aprendizaje se enfatizaron los
siguientes criterios: trabajar con base en actividades participativas; planear las activida-
des en relación con la propia vida: buscar el contacto humano; promover la vincula-
ción emotiva; fomentar la vivencia; y promover el compromiso.66

Logros

En las comunidades en donde PAEBI tuvo presencia, se vio un cambio significativo en
la percepción positiva que los habitantes expresaron frente a la cultura maya y al uso
de los idiomas mayas en la escuela. Los maestros practicaron con más naturalidad el
uso de lecciones bilingües, enfatizando la importancia de la interculturalidad como una
acción pedagógica. Los maestros y los padres de familia generaron materiales que
reflejaban el lenguaje y las costumbres de la cultura maya, y los utilizaron en mayor
medida para estimular el aprendizaje de los alumnos. Los padres y las madres de
familia se involucraron mucho más con el aprendizaje de sus hijos y con lo que suce-
día en la escuela. Todo esto redundó en la reducción del fracaso escolar. En las 300
escuelas en que trabajó el PAEBI se aumentó el rendimiento escolar en 13%, el ausen-
tismo del maestro se redujo drásticamente y la deserción bajo de 14% a 5%.67

En seis años benefició a 2 600 docentes de escuelas de PAEBI, 1 300 graduados
de diplomados, 1 680 docentes de primer grado, 1 190 promotores auxiliares, 1 150
estudiantes y maestros de escuelas normales, 81 400 estudiantes de escuelas prima-
rias cada año; 650 comités de madres y padres de familia; 15 500 padres y madres
de familia; y 1 700 mujeres en liderazgo.

Durante los seis años en que se desarrolló el proyecto PAEBI se contribuyó a redu-
cir el fracaso escolar, las niñas que terminaron el tercer grado aumentaron de 22% a
31.1% y los niños de 26% a 31.3%. Entre 1998 y 2003 se redujo a la mitad la deser-
ción del primer grado, de 11% a 5%. Al inicio del proyecto la tasa de promoción de
primero a segundo grado era de sólo 44% y al finalizar el proyecto se había elevado
a 69% en las 300 escuelas del proyecto.

Datos proporcionados por el programa Medir de USAID demuestra que se incre-
mentó el número de alumnos que terminaron el tercero de primaria por género, con
datos de 1998 al 2003. Asimismo, se incrementó sustancialmente el porcentaje de
niños y niñas que terminaron el primer grado de primaria, lo cual se aprecia al com-

66. El modelo fue elaborado por maestros intelectuales que trabajaron en la zona: Melchor Aguaré, Mario López, Cesar Tzul
y como supervisor Claudio Javier Tzay, y que publicó en litografía Nawal Wuj, S.A. 

67. “Estuvimos muy contentos de participar en el PAEBI, primero los papás no querían participar ya que la estrategia era
que aprendieran en su propia lengua, querían que sus hijos aprendieran en castellano, cuando la maestra de primer
grado estudió el diplomado y aprendió hacer muchos materiales en donde participaba la comunidad, los papás se die-
ron cuenta cómo estaban aprendiendo sus hijos a leer y a escribir y a hacer cuentas tanto en el idioma maya quiché
como en el castellano. Eso los entusiasmó y empezaron a participar cada día más y sobre todo, no querían que sus
hijos faltaran a la escuela. Con el PAEBI tuvimos menos deserción y mucha participación de las niñas, los grupos eran
y son hasta de cuarenta niños y niñas. Ahora que terminó el proyecto, nosotros seguimos trabajándolo con las meto-
dologías que se desarrollaron por seis años, hemos visto los buenos resultados y como mucho de los materiales se
pueden hacer, los papás quieren que sigamos enseñándoles a sus hijos en los dos idiomas.” Entrevista realizada a la
directora de la Escuela Oficial Rural “Pamesabal Segundo”, Departamento El Quiché, el 7 de julio de 2005.
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parar las escuelas públicas en general, las escuelas PAEBI y las escuelas de El Quiché
entre 2002 y 2004. En reportes del PAEBI de World Learning, se mencionan dos comu-
nidades como ejemplo de los logros en cuanto a la participación de los padres y
maestros en el mejoramiento de la calidad educativa.68

La comunidad Patzulá, una de las más pobres y remotas, ejemplifica el papel de
los padres, mediante las juntas escolares, colaborando con los maestros, para lograr
las metas educativas que se habían fijado desde el diagnostico educativo como parte
de la visión y misión de la escuela. Con el apoyo de PAEBI instalaron un centro de infor-
mación y tecnología para enseñar la cultura y los lenguajes mayas, mediante progra-
mas interactivos desarrollados por PAEBI y otros programas de USAID sobre tecnologías
de información y comunicación. Con el aporte de otras organizaciones internacionales
crearon una biblioteca comunitaria en la escuela para incrementar el vocabulario y el
conocimiento, tanto de los idiomas mayas, como del español.

La comunidad de Ixicán montó una Escuela para padres, donde los de Ixicán y de
otras comunidades vecinas recibían capacitación sobre cómo convertirse en tutores
escolares y auxiliares del maestro para dar respuesta a contextos escolares multiétnicos
y multilingües, como el que se refleja en Ixicán por el alto porcentaje de refugiados pro-
venientes de diferentes pueblos mayas. Gracias a la ayuda de PAEBI se desarrolló el
curso de capacitación mediante el cual los padres que asistían de otras comunidades
podrían replicarlo en su propia comunidad.

Los logros en la participación de los miembros de las comunidades, en especial de
los padres y madres de familia, para incidir en la calidad de la educación y la perma-
nencia de los menores en la escuela fueron notables. El sistema de monitoreo y eva-
luación desarrollado por el proyecto, de enero del 2003 a agosto del 2004, puso en
evidencia el cambio positivo en la percepción de los padres frente a los beneficios de
la educación bilingüe intercultural. Se recolectó información de 230 comunidades,
aproximadamente 80% de las 300 escuelas del PAEBI seleccionadas en el 2003. Se
entrevistó a más de mil maestros y diez mil padres y madres de familia. En 2004 más
de 50% de las juntas escolares se reunieron más de una vez al mes en comparación
con 39% en 2003. En los cuestionarios del 2004 90% de los entrevistados contes-
taron que las madres de familia habían participado activamente en esas juntas, en
comparación con 72% de las respuestas en el 2003. La aceptación de la educación
bilingüe intercultural creció de 85% en 2003 a 97% en 2004. 79% de los padres y
las madres entrevistadas afirmó haber recibido una capacitación en elaboración de
materiales, y de ellos 71% contestó que las habilidades aprendidas las utilizaba en su
casa para apoyar el aprendizaje de sus hijos.

Desafíos 

El PAEBI surgió como un proyecto externo financiado por USAID Guatemala, concebido
y operado por expertos internacionales desde una organización no gubernamental
norteamericana con sede en Washington. Esta independencia de las estructuras
gubernamentales le otorgó libertad de acción, pero también limitó el sentido de apro-
piación y pertenencia en el Ministerio de Educación, factor que puso en riesgo la per-
manencia del PAEBI después de marzo de 2005, cuando los recursos financieros y
técnicos llegaron a su fin.

Uno de los puntos críticos del PAEBI fue, y es, su falta de vinculación directa y for-
mal con una estructura gubernamental en el Ministerio de Educación de Guatemala o
con el Consejo Nacional de Educación Maya. Ambas instancias conocían el proyecto

68. Naoko Kamioka, op. cit.



Buenas prácticas de educación básica en América Latina.

170

Para la realización de este caso se contó con los aportes 
y reflexiones de Juan de Dios Simón y el apoyo en el trabajo 

de campo de Dalila Pérez Valle.

y los recursos que se estaban invirtiendo y, en ocasiones, algunos de los actores clave,
tanto en el Ministerio como en el Consejo, fueron asesores de PAEBI. En el caso de la
Dirección de Educación Bilingüe Intercultural su participación era muy clara al princi-
pio del proyecto, pero se fue diluyendo, y al finalizar el proyecto no había una pater-
nidad establecida en ninguna área del Ministerio que permitiera absorber el proyecto.

Por esta razón, el principal desafío que enfrenta el PAEBI en el momento de hacer
la sistematización es la sustentabilidad de los procesos pedagógicos. Al hacer el traba-
jo de campo se pudo constatar que las comunidades visitadas estaban utilizando la
experiencia pedagógica y de participación, pero enfrentaban limitaciones debido a la
falta de recursos económicos y a los obstáculos que existían para incorporar formal-
mente el PAEBI al sistema de educación en Guatemala.

El presupuesto educativo del Ministerio es muy limitado y de éste el porcentaje
dedicado a la educación bilingüe es mínimo, pese a que el compromiso de ofrecer
educación bilingüe intercultural está consignado como uno de los Acuerdos de Paz
desde el 29 de diciembre de 1996. Los proyectos que se han llevado a cabo provie-
nen de agencias donantes interesadas en dar respuesta a los acuerdos, pero hace falta
una coordinación central desde el Ministerio que regule el flujo de la inversión exter-
na de una manera equitativa entre las diversas zonas y comunidades, con el fin de
generar las condiciones de su transferencia a programas regulares. Sería recomenda-
ble que antes de que una organización externa invirtiera en proyectos educativos,
sobre todo con poblaciones indígenas, se desarrollara un plan paulatino de transferen-
cia al Ministerio, acompañado de recursos de apoyo y en respuesta a políticas perti-
nentes desarrolladas por el Estado.

Permitir que organizaciones externas inviertan millones de dólares en programas
educativos valiosos como el PAEBI sin planear estrategias de continuidad, desde el ini-
cio de los proyectos, corre el riesgo de vulnerar, pese a que intenta reforzar, la educa-
ción bilingüe intercultural. Para lograr la unidad y la cohesión que busca Guatemala a
través de la educación, es necesario que se regule desde el Ministerio y se diseñen
estrategias de acción con la participación de los líderes indígenas y del Consejo
Nacional de Educación Maya. Esta regulación les permitirá adoptar los modelos y estra-
tegias metodológicas ensayadas y probadas por proyectos como el PAEBI para construir
un modelo propio que se nutra de las experiencias exitosas y promisorias y no las deje
perderse en el olvido.

La riqueza cultural de Guatemala tiene sus raíces en la historia de los pueblos
mayas y sus expresiones artísticas y científicas. La conquista y la colonia enriquecieron
el acervo cultural con nuevas visiones que dieron origen a una nueva cultura mestiza
que no puede entenderse sin la revaloración de lo indígena. Éste es uno de los gran-
des desafíos culturales y educativos de la Guatemala de hoy: revalorar la cultura de los
pueblos originarios, porque al hacerlo se fortalece la identidad nacional y esto no se
puede lograr sin fortalecer la educación bilingüe intercultural.



II. La búsqueda de la calidad en la educación básica

171

El cálculo mental y el aprendizaje en Honduras

Elena Quiroz Lima

El programa de Aprendamos Matemática (Apremat) se ubica en el área de calidad,
equidad y flexibilidad. Se considera una buena práctica porque utiliza la instrucción
radial interactiva (IRI) para fomentar el cálculo mental en la asignatura de matemáticas
a partir de un aprendizaje activo y autónomo, en el primer ciclo de educación básica
(primer a tercer grado). Al transmitir las sesiones radiofónicas a todas las comunida-
des del país permite que una gran población infantil tenga acceso a la educación. 

Apremat tiene cuatro objetivos: 1) incrementar el rendimiento académico de los
alumnos en matemáticas; 2) apoyar la labor pedagógica de los maestros y maestras en
el proceso de enseñanza aprendizaje para hacerlo de calidad; 3) reducir la reprobación
de matemáticas 35% en los alumnos de primero a tercer grado; 4) lograr que por lo
menos 70% de los alumnos participen como beneficiarios oyentes del programa.69

Aprendamos Matemática es un programa de la Fundación para la Educación Ricardo
Ernesto Maduro Andrew (Ferema) que funciona mediante convenio con la Secretaría
de Educación (SE) a partir del 15 de marzo de 1999 en los 18 departamentos. Está dis-
ponible para una población de 1 315 554 alumnos y 47 857 maestros. Cuenta con el
apoyo de distintas empresas privadas, la Agencia de Estados Unidos para el Desarrollo
Internacional (USAID) y setenta radioemisoras de cobertura nacional y local.70

Antecedentes

Los antecedentes de Apremat se remontan a 1974 cuando el Ministerio de Educación
en Nicaragua, con el apoyo técnico de la Universidad de Stanford, desarrolló la prime-
ra serie sobre matemáticas por radio interactiva para niños de educación primaria. El
programa combinó el bajo costo, el amplio alcance del medio radiofónico y el cono-
cimiento sobre cómo aprenden los niños. Con esta experiencia en 1987 se creó en
Honduras La Familia de los Números, que era una serie de 450 lecciones radiofóni-
cas sobre matemática mental, con una duración de 25 minutos, cuyo propósito era
apoyar las tareas del profesor y ofrecer educación de calidad a todos los estudiantes.
Su diseño estuvo a cargo de expertos de la SE, la USAID y la Academia para el Desarrollo
Educativo (AED). 

Apremat se originó como proyecto en marzo de 1999 a partir de las altas tasas de
reprobación y bajo rendimiento académico en la asignatura de matemáticas. Estas
evaluaciones fueron confirmadas en 2000 por la Unidad Externa de Medición de la
Calidad (UMCE) y en 2001 por la Agencia de Cooperación Internacional del Japón
(JICA). Tales evaluaciones arrojaron como conclusión que la asignatura con mayor difi-
cultad para ser asimilada es matemáticas.71

En sus orígenes, Apremat se creó para trabajar en las comunidades en las que no
había un profesor formal y en áreas remotas sin escuelas, pero posteriormente se
recomendó para ser utilizado por todos los docentes con el fin de reforzar los conte-
nidos.72 También se sugirió para los grupos multigrado o en caso de escasez de pro-
fesores bien entrenados.73 El programa consta de 150 radio clases de treinta minutos

69. Fundación para la Educación Ricardo Ernesto Maduro Andréu, Guía para las maestras y los maestros de primero,
segundo y tercer grado, Tegucigalpa, Ferema, 1999.

70. Entrevista con Karla Raudales, directora ejecutiva de Apremat, el 7 de septiembre de 2004.
71. Fundación para la Educación Ricardo Ernesto Maduro Andréu, Informe de trabajo: marzo 2002, Tegucigalpa, Ferema,

2002. 
72. Entrevista con Ned Van, coordinador técnico de USAID, el 8 de septiembre de 2004. 
73. Entrevista con Josefina Gamero, secretaria técnica de Ferema, el 7 de septiembre de 2004.
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74. John F. Helwig, “Instrucción por radio interactivo (IRI): un vistazo”, Evaluación de Apremat, Tegucigalpa, USAID, s.f.,
mimeografiado.

75. Education Development Center, Learning Technologies for Basic Education Project, Washington, EDC, 1990.

Cuadro II.16: Elementos de la educación radial interactiva (ERI)

Fuente: LearnTech. 

Uso adecuado de radio Principios pedagógicos
Formato adecuado 

a la audiencia y materia

Alcance de la población 
marginada

Pensamiento crítico 
y creativo

Actualidad

Alcance de la población remota
Práctica de enseñanza actualizada

Integración 
del currículum

Drama

Contenido del currículum 
actualizado

Contenido balanceado 
e interesante

Exposición 

Contar con un profesor
Diversificación y apoyo 

Evaluación formativa Ejercicios

a los estilos de aprendizaje Interacción
Historias cortas
Sonido y música

Aprendizaje activo Motivación Actividad física

para cada uno de los tres primeros grados de educación básica y el único requisito
para que las escuelas se integren al proyecto es la existencia de la radio.

Fundamentos teóricos

Los fundamentos teórico metodológicos de Apremat provienen de la Instrucción por
Radio Interactiva (IRI) propuesta para convertir una tecnología tradicional de “una vía”
en una herramienta para el aprendizaje activo dentro y fuera del aula. El contenido
educativo es organizado y distribuido mediante lecciones para que el estudiante
pueda construir el aprendizaje de nuevos temas sobre conocimientos adquiridos pre-
viamente. Al principio, las actividades y los problemas son presentados por los perso-
najes de la radio para que los docentes y estudiantes conformen una idea del proceso
que deben realizar y de las destrezas y apoyo que requerirán. Con ese fin se recurre
a los cuentos, la música, las caracterizaciones y otros elementos disponibles por el
audio.74 Sus principios pedagógicos son la interacción, la segmentación, el refuerzo
inmediato, la práctica y la creatividad. Trasladarlos al audio permite diversificar el apren-
dizaje con a través del planteamiento de situaciones problemáticas, del uso de pre-
guntas abiertas, así como de actividades de simulación que estimulen el pensamiento
crítico y creativo. 

La IRI ha sido utilizada por varios países en el nivel de educación básica gracias a
su flexibilidad para adaptarla a las necesidades de los beneficiarios. Su efectividad radi-
ca en que los formatos sean adecuados para el auditorio y en la materia que capture
el interés del alumno y proporcione retroalimentación.75 La IRI utiliza modelos basa-
dos en la simulación que, a través de personajes, indican a los alumnos lo que se
espera de ellos. Siempre emplea el reforzamiento positivo en contenidos significativos
y relevantes de tal manera que el aprendizaje se organiza con un ritmo lógico al inte-
grar relajamiento, información cognoscitiva, valores y actividades físicas, lo cual motiva
hacia el conocimiento con la posibilidad de integrarlo a la vida de los estudiantes (ver
cuadro II.16).
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Apremat incluye en sus emisiones cuentos cortos, historias tradicionales, canciones
con información relevante y entretenida, propósitos claros, pocos personajes ubicados
en tiempo y lugar, preguntas que obligan a escuchar, pensar y responder estimulando
la comprensión. Los contenidos matemáticos que se trabajan son numeración, adi-
ción, sustracción, multiplicación, división y operaciones combinadas. Promueve con-
ceptos algorítmicos, anticipación y comprobación, solución de problemas,
memorización y algunos aspectos de civismo, valores y equidad de género. Esta com-
binación es producto del trabajo de especialistas de la SE en diseño curricular, guionis-
tas, investigadores en mercadotecnia, productores radiales, expertos en matemáticas,
profesores de aula creativos, quienes realizaron una investigación anterior sobre los
conocimientos previos, los hábitos, las actitudes de los niños y el ambiente de apren-
dizaje en Honduras. La producción del material es minuciosa pues se espera conser-
var su vigencia por varios años (ver cuadro II.17).

Cuadro II.17: Características del guión radiofónico

Fuente: LearnTech.

1. Personajes atractivos y apropiados para conducir los programas en forma regular, con lenguaje claro
y apropiado.

2. Limitar el número de personajes en cada programa.

3. Asegurar que un solo personaje pregunta y contesta a la audiencia.

4. Usar apropiadamente la música y los efectos de sonido.

5. Permitir la interacción frecuente y apropiada, con tiempo suficiente para pensar las respuestas de
las preguntas planteadas y para obtener la respuesta correcta.

6. Emplear un solo formato para que la audiencia sepa qué esperar en cada programa, con claves
claras que indiquen cuándo deben dar una respuesta.

76. Entrevista con Josefina Gamero, citada.
77. Karla Raudales, citada.
78. Ferema fue creada por iniciativa del empresario Ernesto Maduro, actual presidente de la República, quien se retiró de

la Fundación al ingresar a la política. Apremat no recibe financiamiento directo de la presidencia. 

Recursos

La empresa privada76 cubre 55% de los gastos del proyecto, en este porcentaje
entran las cuotas de las setenta emisoras radiofónicas; cabe señalar que Apremat ini-
ció con dos. Cada emisora cuenta con el material y transmite el programa en diferen-
tes horarios ampliando la cobertura a más auditorio y a distintas zonas del país.

Por otra parte, la Cervecería Hondureña cada año ha donado cerca de un millón
quinientos mil cuadernos para primer grado. Además, ha contribuido con premios a
los docentes que utilizan el programa. 

Por su pare, la SE pone al servicio del programa su estructura administrativa y su
personal educativo en las distintas direcciones departamentales, distritales y en los
centros educativos. La USAID financia la estructura administrativa del proyecto, el mane-
jo operativo y la movilización al campo (ver cuadro II.18). Se ha estimado que el costo
por niño es de un dólar, 18 lempiras al año, lo cual representa un costo mínimo para
un proyecto de tal magnitud.77 El éxito del programa, en términos de recursos, se
debe a que el esquema de financiamiento no responde al esquema tradicional donde
exclusivamente participa el gobierno o la agencia financiera. Con Apremat entra el sec-
tor privado y se logra una mayor movilización a nivel nacional.78
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Elaboración de programas radiofónicos

Previo a la puesta en práctica en el aula, Apremat atravesó las siguientes fases para
desarrollar las sesiones radiofónicas: 1) plan maestro instruccional (PMI), que consis-
tió en la redacción de segmentos de instrucción con un tratamiento de contenidos y
estuvo a cargo de un equipo de profesionales con experiencia en la enseñanza de la
matemática. 2) Plan de bosquejos, esto es, la organización de segmentos en leccio-
nes (programas) de 25 a 30 minutos para producir los documentos que sirven de
guía al editor y redactor de los guiones; éstos funcionan como referencia a los docen-
tes para su planeación en el aula. 3) Contexto dramático, que es la identificación del
escenario pedagógico imaginario en el que interactúan los personajes de la radio. 4)
Materiales educativos de apoyo, tales como las guías para las maestras y los maestros,
los pizarrones de números, los cuadernos para los alumnos y la lista de supervisión.79

Así también, se puso en marcha una prueba piloto que tomó en cuenta las caracterís-
ticas de los profesores para hacer un buen uso de la clase radiofónica en el salón y
un seminario de evaluación. 

Hay dos maneras de utilizar Apremat en el aula, una es sintonizar de lunes a vier-
nes a la misma hora la radio emisora y escuchar la clase; otra, emplear los casetes y
discos compactos que tiene disponible cada director de centro educativo, mismos que
los docentes pueden copiar si así lo desean. En ambos casos, antes, durante y des-
pués de la clase se requiere la participación docente. Previo a la clase se recomienda
a los docentes leer cuidadosamente los contenidos de la lección que se transmitirá.
Cada lección se compone de siete puntos con la siguiente secuencia: tonadilla, dos

79. Mario J. Ramírez, “Aprendamos Matemáticas, curso de Cálculo Mental”, Tegucigalpa, Ferema, s.f., mimeografiado.

Cuadro II.18: Estructura de funcionamiento

USAID

Empresa privada

Secretaría ejecutiva
FEREMA

Dirección 
Apremat

Mercadeo y
evaluación

Producción Administración Transmisión

Despacho
del ministro

S S
Servicios 

educativos
Es

tr
uc

tu
ra
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ar
ta

m
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l

S S
Tecnología
pedagógica

Direcciones departamentales

Direcciones distritales

Alumnos

Directores de centros 
educativos y maestros
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contenidos matemáticos, ejercicio físico, contenido matemático, tonadilla, contenido
matemático, coro de himnos locales y nacional. 

Para hacer un uso eficiente de la sesión radiofónica se debe comprobar el buen
funcionamiento del aparato receptor, ubicarlo en un lugar que permita la perfecta audi-
ción y tener listos los materiales que se utilizarán en la clase. Durante la clase se espe-
ra que el docente motive, dirija y oriente la participación de los alumnos y al final
refuerce los aspectos importantes. Dentro de esta estructura los maestros a distancia,
es decir, quienes diseñan las lecciones radiofónicas, llevan un peso importante en la
enseñanza, dirigen las actividades de aprendizaje (ejercicios, respuestas a preguntas,
tareas prácticas) y marcan pausas cuidadosamente programadas en el guión. Por su
parte, el docente en el aula organiza y facilita la lección, presta asistencia a los alum-
nos individualmente y conduce actividades de seguimiento después de la lección
radiofónica. Asimismo, realizan algunas actividades previas a la clase: “Nosotras inicia-
mos la clase de matemáticas antes del programa, después se escucha la sesión, al
final se trabaja un reforzamiento de lo que se ha escuchado y trabajado en la clase”.
“El objetivo es el desarrollo del cálculo mental, reconocer los números, las cantidades”
[…] “antes de iniciar las sesiones, los niños deben tener sus chapas [insignias] y cua-
derno” […] “nosotras debemos tener nuestro plan de trabajo” […] “revisamos antes
la guía del maestro para saber qué contenido se trabajará ese día”.80

Los docentes tienen a su alcance un cancionero, que incluye las letras de tonadi-
llas cortas que agradan a los niños del primer ciclo, y láminas plásticas de amplio tama-
ño para colocar en el aula. Además, cuentan con un cuaderno de trabajo, diseñado de
tal manera que la portada sirve como material didáctico, la contraportada y el interior
son cuadriculados, con dibujos de personas en el margen superior y dibujos de obje-
tos en el margen izquierdo, cuyo objetivo es enseñar conceptos de orden y posición,
decena, sustracción, cero, arriba, abajo, secuencias numéricas, sucesor, antecesor, fila,
columna, conteo regresivo y sucesivo, mayor, menor.81

Apremat se acompaña de una guía, dirigida a las maestras y los maestros del pri-
mer ciclo, para facilitar la planificación y desarrollo del trabajo en el aula. La finalidad
es que el docente utilice el material de manera más eficiente, como apoyo didáctico,
y administre mejor el currículum en la asignatura de matemáticas. 

La capacitación docente

El equipo técnico de Apremat se compone de especialistas en matemáticas y peda-
gogía que reciben apoyo de docentes graduados en matemáticas del Instituto
Nacional de Investigación y Capacitación Educativa (INICE). Una de las funciones del
equipo es instruir al inicio del año escolar a los capacitadores; éstos son un grupo de
profesionales denominados enlaces o coordinadores departamentales. 

Los coordinadores (uno por departamento) son nombrados por el director depar-
tamental y son los encargados de multiplicar con efecto de cascada los cursos.
Asimismo, realizan el monitoreo, seguimiento, evaluación y promoción del progra-
ma.82 Por lo general, durante el ciclo escolar se realizan tres monitoreos de auditorio
en el aula en cada centro educativo.83 Tienen relación directa con los directores dis-
tritales y ellos con los directores de los centros escolares, con los docentes y alumnos.
Los directores distritales realizan reuniones con los docentes para dar a conocer el pro-

80. Entrevista grupal con docentes de los tres primeros grados del Centro Escolar semiurbano, el 7 de septiembre 2004. 
81. Fundación para la Educación Ricardo Ernesto Maduro Andréu, USAID, SE, Guía rápida de capacitación docente,

Tegucigalpa, Ferema, 2000.
82. Entrevista con Marco Morales, integrante del equipo técnico de Ferema, el 7 de septiembre de 2004. 
83. Entrevista con Cipriana Alvarado, directora del Departamento Francisco Morazán, el 7 de septiembre de 2004.
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grama, debido a su gran movilidad en los grados y centros educativos, así como a la
integración de los nuevos docentes. 

En las jornadas con docentes se analiza el programa con base en la Guía de
Apremat, se comparten experiencias y se profundiza en los aspectos de la enseñan-
za de la matemática y la forma en que el programa la desarrolla en el aula. Los con-
tenidos son básicamente metodológicos, pero incluyen aspectos de contenidos
matemáticos, donde se estimula a los maestros a no detenerse en la enseñanza
memorística. Así también, se enseña las etapas del desarrollo del niño, poniendo énfa-
sis en las operaciones concretas como base de las operaciones básicas.

Apremat utiliza una Guía rápida de capacitación docente, la cual distribuye a esca-
la nacional para que los docentes que por alguna razón no recibieron la orientación por
el método de cascada conozcan el funcionamiento del programa. La guía indica los
materiales que deberán tener los alumnos antes de la sesión radiofónica y hace algu-
nas recomendaciones para el buen uso y recepción del aparato receptor de la señal. 

En el transcurso de la clase el docente debe estar atento para motivar, dirigir y
orientar la participación de los alumnos según lo requiera la radio clase, ubicarse en
un lugar central para ser modelo de los alumnos al seguir las indicaciones de la radio
y utilizar un lenguaje mímico con señales claras y precisas para no interferir en el desa-
rrollo de la sesión. Por otra parte, no debe olvidar observar las dificultades de los niños
al realizar los ejercicios y ayudarlos para que puedan completarlos. Posterior a la sesión
radiofónica, el docente debe reforzar y/o ampliar aquellos aspectos que considere
necesarios, así como desarrollar otros contenidos que tenga planeados para la clase
de matemáticas.

Apremat reconoce que una de las fortalezas del programa radiofónico es que
requiere de poca capacitación para su uso. Un docente preparado en la profesión, con
experiencia e interés por el programa fácilmente puede entender su función y no
requerirá jornadas intensivas de capacitación, pues su función es básicamente la de
un facilitador. El programa exige una breve inducción y algunas orientaciones durante
la clase, pero en general se desarrolla por sí solo. Además, no necesita sacar al docen-
te del aula para capacitarlo, por eso se orienta a trabajar de cerca con las direcciones
distritales.84 Aun así, y porque se han detectado ciertas carencias al respecto, Apremat
ha incluido en su capacitación la enseñanza del proceso de cálculo mental, de la
numeración, el desarrollo de las operaciones básicas, la suma, la resta, la multiplica-
ción y la división. En este sentido, los docentes señalan: “La capacitación que recibi-
mos para trabajar la guía de Apremat es suficiente, pero si nos dan más cursos de
capacitación los aceptamos también.”

Evaluación

Apremat sigue un plan de evaluación cualitativa para detectar si el auditorio está sin-
tonizando el radio, así como la pertinencia de las historias, la claridad de las indicacio-
nes, la idoneidad en la extensión de las pausas y los efectos de sonido, pero
fundamentalmente realiza la evaluación para saber si sus objetivos se están cumplien-
do. Durante este proceso siempre se acompaña de USAID para asegurar al máximo la
objetividad. 

Ferema realiza una evaluación del aprendizaje de los alumnos a partir de mues-
treos, monitoreos y cálculos. El promedio más alto ha sido de quince puntos arriba de
quienes usan el programa sobre aquellos que no lo usan; la diferencia mínima ha sido
de siete puntos. También se determinan las áreas donde los alumnos demuestran

84. Entrevista con Karla Raudales, citada.
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mejor rendimiento académico. Estas evaluaciones coinciden con la evaluación exter-
na de UMCE, la cual demuestra que con la participación de Apremat los resultados de
los niños en matemáticas han mejorado.

Apremat incluye una entrevista a los docentes y la observación en el aula dentro
de algunos centros seleccionados al azar para saber cómo se desarrolla la clase.
Además, los coordinadores departamentales y distritales entrevistan también al direc-
tor y a los niños en grupos pequeños. Al respecto los docentes señalan: “Con los niños
nos evalúan, con su cuaderno y con lo que ellos puedan decir de la asignatura.”

Una vez recopilada la información, el equipo técnico recibe las fichas de monito-
reo para su análisis. Posteriormente se realizan reuniones nacionales donde se infor-
ma, evalúa se comparten experiencias a nivel técnico pedagógico en el uso del
Apremat y su relación con otros programas que trabaja la SE, ya que los directores
departamentales coordinan, además de Apremat, todos los programas que tiene la
Secretaría. La reunión concluye con una evaluación anual. 

Ferema trabaja en coordinación institucional con las distintas autoridades de la SE,
pero no en línea directa de autoridad. Ferema evalúa las acciones que se realizan en
cada departamento e informa a los directores departamentales y distritales. Los repor-
tes los envía a la SE, vía correspondencia o en reuniones en donde se evalúan las
acciones del programa.

Resultados y productos

El programa tiene aceptación en un amplio sector de la población. En el nivel magis-
terial, los directores de centro lo incluyen en su Programa Operativo Anual (POA); por
su parte, los docentes han solicitado que se extienda quinto y sexto grado. Asimismo,
ha generado otras actividades extraescolares como los encuentros de niños matemá-
ticos en el primer ciclo, con el patrocinio de las autoridades municipales y locales.
Ferema ha recibido la solicitud de algunas instituciones de California, Estados Unidos,
para aplicar Apremat en las zonas donde se localizan migrantes y favorecer la ense-
ñanza de las matemáticas. Esto refleja los resultados del programa y refuerza la idea
de que trazando objetivos bien delimitados se logran avances importantes.85

Los docentes mencionan que el programa los obliga a trabajar con material con-
creto, a retomar la etapa específica para la enseñanza de las matemáticas, porque
ellos a veces no saben cómo enseñar. Entonces siguen la secuencia del programa,
donde el niño empieza contando con los dedos de la mano, lo relaciona con el soni-
do, pasa al material concreto y concluye con el cálculo mental. 

Algunas de las opiniones de los docentes acerca del programa giran en torno a que
“Apremat es una ayuda, un complemento y guía para el maestro, y a los niños los
motiva al rotar la clase y dejar de escuchar todo el tiempo al maestro.” “También sirve
para reforzar los contenidos que se están viendo en las clases de matemáticas.”
“Motiva a los niños para conocer la historia de las zonas turísticas del país.” “Los niños
aprenden más destrezas al cantar y hacer dinámicas.” “A todos los niños les gusta el
programa, están atentos de la hora para prender la radio.”86

Por otra parte, Apremat desarrolla la psicomotricidad en los niños, en la medida que
la radio les pide realizar algunos movimientos, favorece su socialización al integrarlos a
actividades grupales, lo cual, a su vez, facilita que pierdan la timidez. El programa esti-
mula a los niños para expresarse libremente y responder lo que se pregunta por la
radio. Al respecto, los docentes señalan: “Están pendientes de las respuestas que dan

85. Entrevista con Ned Van, citada.
86. Entrevista grupal con docentes de los tres primeros grados del Centro Educativo Rural, el 19 de octubre de 2004.
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y establecen competencias entre ellos.” “Se cuentan historias y las niños memorizan.”
“Las canciones que se incluyen tienen mensajes, como el del himno al niño.” “También
se retoman algunas ideas de los programas radiofónicos para otras asignaturas, por
ejemplo los viajes que cuentan.” “Los niños aprenden a seguir instrucciones.”

Por iniciativa propia los niños escuchan el programa, tanto en las áreas rurales
como urbanas; los padres de familia también lo escuchan y han comentado que a
ellos como adultos les sirve. En una entrevista grupal a niños del primer ciclo de edu-
cación básica, manifestaron su gusto por el programa, describieron con precisión los
personajes que intervienen en los programas radiofónicos y contaron en orden
secuencial las historias –éstas se refieren a valores cívicos y aspectos de identidad de
Honduras–. Los niños comentaron, además, que hacen varios ejercicios de suma,
resta, multiplicación, que han aprendido a contar de menor a mayor y de mayor a
menor y que siempre al escuchar el programa radiofónico requieren diversos materia-
les, como chapas, pajillas o sus dedos. Así también, dijeron que han aprendido a can-
tar, a jugar, y a respetar.87

En los noventa sólo se contrataba maestros egresados de las normales para el ser-
vicio docente, pero a finales de esa década comenzaron a introducirse peritos mer-
cantiles y egresados de bachillerato para trabajar en las poblaciones más remotas
donde los maestros no quieren ir. Ésas son las escuelas del Programa de Escuelas
Comunitarias (Proeco), donde también se utiliza el programa y ha resultado de gran
utilidad.88

Las evaluaciones del programa que Ferema llevó a cabo en mayo y julio de 2004,
en trece departamentos y con una muestra de 28 432 niños y niñas, señalaron tener
un auditorio de 51% en primero, 44% en segundo y 68% en tercero, lo que da un
global de 56%. En las pruebas escritas se nota mayor aprovechamiento entre los niños
que escuchan. La UMCE ha comprobado que en el tercer grado hubo un ligero incre-
mento en la asignatura de matemáticas. Además, mejoró el rendimiento en la nume-
ración y operaciones básicas, lo cual fue un hallazgo significativo para el programa.

Apremat ha logrado obtener un reconocimiento en la comunidad educativa ya que
facilita el proceso: en los maestros representa un gran apoyo para impartir la clase y
estimula su creatividad; en los alumnos, fomenta los valores, la formación de hábitos,
la identidad nacional, asimismo, refuerza las competencias básicas en matemáticas,
motiva la asistencia, en suma, el éxito de Apremat radica en que ayuda a mejorar el
rendimiento de los alumnos.

Limitaciones

Entre las limitantes para aplicar el programa, pueden mencionarse la falta de instala-
ción eléctrica y radiorreceptor o no contar con los casetes y la radio grabadora. Hace
algunos años con el programa de avance se hicieron donaciones de radio grabadoras,
algunas llegaron al aula y otras a los docentes que requerían además las baterías. En
ciertos lugares se creó mucha dependencia al respecto, pues los docentes señalaban:
“Uso el programa si me das un radiorreceptor”. En 1999 hubo intentos por proveer
radio grabadoras a los docentes, sin embargo la compra y distribución es un proyec-
to distinto en el que debe considerarse la compra de baterías y la reparación o susti-
tución de aparatos. Esto se observa en el caso de Prometam que, con la idea de
emprender un proceso de capacitación en un departamento, donó las grabadoras y
los discos compactos a algunas escuelas, pero los docentes de las escuelas que no

87. Entrevista grupal con alumnos del primer ciclo, Centro Educativo Semiurbano, el 7 de septiembre de 2004. 
88. Entrevista con Aurora González, citada.
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recibieron estos materiales se opusieron a utilizar el programa. Desde entonces se
determinó que contar con el radiorreceptor es responsabilidad del centro educativo.
Además, se concluyó que es mucho mejor ahora que ellos adquieren sus propios
materiales.

En los grupos multigrado, una limitante llega a ser el poco espacio asignado a las
aulas porque el sonido distrae a los niños de grados distintos a la clase radiofónica;
por el contrario, otros docentes opinan que les ayuda a atender a los niños. 

Conocer el currículum nacional básico y verificar su correspondencia con los con-
tenidos del programa radiofónico es una tarea pendiente de Apremat y representa un
gran reto. Al respecto, los docentes opinan: “Nos gustaría recibir más formación para
hacer un buen uso del programa, porque el programa de la radio no va con el conte-
nido marcado para cumplir los rendimientos básicos del programa educativo de la SE.”
“De acuerdo a los grados, sí hay relación entre el programa y Apremat.” “El programa
radial no es suficiente, es un complemento.” “Nos gustaría que Apremat coincidiera en
la temporalización de los programas con nuestro avance de contenidos.” “Que la temá-
tica del programa tenga relación con el currículum nacional básico.”

Posiblemente el obstáculo más notable del programa está en la actitud del maes-
tro y en la falta de supervisión para estimularla, de tal manera que resulta indispensa-
ble que los directores de centro motiven a sus docentes para hacer un buen uso del
programa y no se limiten sólo a escuchar.

Otra dificultad para hacer uso del programa radica en las emisoras: “En ocasiones
la radioemisora se equivoca de programas o empiezan con diez o quince minutos de
retraso o antes de la hora programada.” “Con la huelga retrocedieron las lecciones y
ahora los docentes vamos con multiplicaciones y el radio con la suma.” 

Es importante considerar que el financiamiento de USAID terminará este año y será
necesario buscar la ayuda de otra institución –tal vez el gobierno– que supla tal apor-
tación. Por su parte, la empresa privada continúa apoyando al programa. 

Para concluir

Aun cuando algunos objetivos de Apremat se cumplen, puede parecer que el progra-
ma no alcanza a responder al problema de bajo rendimiento educativo en la educa-
ción básica de Honduras. Si bien mejorar la calidad de la educación en América Latina
es una necesidad, el problema es más complejo y requiere ser tratado desde distin-
tos aspectos y no sólo desde el pedagógico. 

Pese a que las bondades de Apremat son varias, las entrevistas y las observacio-
nes en el aula muestran que los docentes necesitan capacitarse tanto en la disciplina
como en los principios psicopedagógicos que fundamentan el programa y la educa-
ción en Honduras. Hasta cierto punto, el programa no es aprovechado al máximo por
los docentes, pues no alcanzan a identificar los aspectos donde se requiere su inter-
vención, como revisar los cuadernos de los niños para saber si cometieron errores y
qué tipo de errores, pasar de la repetición a coro de los niños a las preguntas, identi-
ficar los contenidos que para algunos niños no accesibles o no les resultan significati-
vos. Asimismo, suele ocurrir que los maestros no pueden relacionar los contenidos
matemáticos revisados en el programa radiofónico con los contenidos de su planea-
ción diaria, los rendimientos académicos y el currículum nacional básico, lo cual limi-
ta la retroalimentación inmediata sobre aspectos del programa. Los materiales de
Apremat son buenos, pero su diseño fue previo al DCB. Trabajar con las sesiones radio-
fónicas requiere de una buena coordinación entre la SE y las radioemisoras para trans-
mitir los programas de acuerdo con el avance de los docentes, y como no siempre
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ocurre así, es más recomendable utilizar los casetes, pues de esta forma el docente
puede compaginar la clase con el tema grabado. Trabajar únicamente con el radio
resulta difícil, pues en Honduras es común que cualquier día se suspendan las clases
y se pierde la secuencia con la sesión radiofónicas.89

El pensamiento complejo y genuino no puede enseñarse mediante la repetición,
es necesario verificar si el desarrollo mental del niño ha alcanzado el nivel requerido.
La palabra es primero generalización del tipo más primitivo y a medida que se desa-
rrolla la inteligencia del niño se la reemplaza por generalizaciones de un tipo más
avanzado, un proceso que conduce a la formación de verdaderos conceptos. El desa-
rrollo de conceptos o el del significado de las palabras presupone a su vez la evolu-
ción de muchas funciones intelectuales: la atención deliberada, la memoria lógica, la
abstracción, la habilidad para comparar y diferenciar. Estos procesos psicológicos com-
plejos no pueden desarrollarse a través del aprendizaje aislado.90 Apremat intenta por
varias vías integrar esos elementos y logra una buena porción de esos propósitos. Por
eso es una buena práctica educativa.

89. Entrevista con Takeshi Sekiya, primer asesor de JICA, el 9 de septiembre de 2004.
90. Lev S. Vygotsky, Pensamiento y lenguaje, México, Ediciones Quinto Sol, 1994.
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Excelencia en la capacitación 
de maestros en Nicaragua

Rosario Freixas

El programa se considera una buena práctica educativa en el área de capacitación
docente que incide en mejorar la calidad del aprendizaje. Este programa fue seleccio-
nado porque ha demostrado importantes logros en las regiones de Centro América,
Caribe y Andina. Para efectos de este estudio se describe el programa y posteriormen-
te la experiencia de su aplicación en Nicaragua, misma que data apenas del año 2003.

En Latinoamérica y el Caribe hay una gran cantidad de niños que no logran alfa-
betizarse durante los primeros años de la escuela primaria y una enorme cantidad de
maestros de las escuelas a las que asisten que carecen de la preparación y los mate-
riales necesarios para enseñarles. El resultado es la repetición generalizada, altas tasas
de deserción y analfabetismo en la población adulta, lo que compromete el potencial
personal, económico y civil de los niños y las comunidades en donde viven. En un
nivel macroeconómico, la competitividad económica de la región está seriamente limi-
tada.91 Tan sólo en Nicaragua, según el Banco Mundial, 17% de los estudiantes que
ingresan a primer grado logran graduarse seis años después.92

El contexto

En abril del 2001, durante la Cumbre de las Américas, la presidencia de los Estados
Unidos de Norte América anunció una iniciativa del presidente George W. Bush para
mejorar la educación básica y la lecto escritura de los niños en el continente
Americano, particularmente de las zonas más pobres: el Centro de Excelencia para la
Capacitación de Maestros (CETT).93 Esta iniciativa representa una alianza de coopera-
ción pública-privada en favor de la educación. Por medio del CETT, el gobierno de
Estados Unidos se dispuso a fortalecer las instituciones de formación de docentes y
de establecer centros regionales para la capacitación y distribución de recursos magis-
teriales en el Caribe, en la región Andina de América del Sur y en América Central. El
organismo responsable de estas gestiones es la Agencia de Estados Unidos para el
Desarrollo Internacional (USAID). 

Los insumos

Hasta la fecha, la USAID ha proporcionado financiamiento por un monto de cuatro
millones de dólares al CETT en el Caribe y más de seis millones de dólares a cada uno
de los programas CETT en América Central y la región Andina. Esto suma una inversión
de 16 millones de dólares en los dos primeros años del programa. Para el caso de
Nicaragua, se tiene prevista la inversión de 750 mil dólares en dos años y medio, que
es el periodo planeado para su ejecución. Adicionalmente, se desarrolla una estrate-
gia de alianzas con el sector privado, cuyo liderazgo será esencial para el éxito del pro-
yecto. Alianzas para los Niños, radicada en Estados Unidos, es la institución encargada
de canalizar estas aportaciones, garantizando la transparencia de los resultados y usos de
los fondos. De cada dólar que recibe, canaliza 90% al programa.94

91. CETT, “La lectura para todos los niños y niñas”, en www.readingforallchildren.org/spanish/index.php/faqs Consultada el
15 de octubre de 2004.

92. Banco Mundial, Nicaragua Basic Education Project, en http://www-wds.worldbank.org/servlet/WDSContentServer
/WDSP/IB/1995/02/22/000009265_3961007181025/Rendered/PDF/multi0page.pdf

93. CETT, por sus siglas en inglés, Centre for Excellence in Teaching Training.
94. INMED Alianzas para los Niños es una organización global sin fines de lucro que se especializa en coaliciones entre el

sector público y el privado para los países en desarrollo. En Nicaragua trabaja con la USAID y emite recibos deducibles
de impuestos.
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Se han delimitado tres áreas de apoyo para destinar los recursos provenientes de
las alianzas con el sector privado: Adoptar a un capacitador; crear aulas ricas en libros
y contribuciones generales, como insumos escolares o para los maestros. Asimismo,
el CETT busca coordinarse con otros programas de alfabetización previamente existen-
tes, con objeto de sumar esfuerzos y lograr efectos más sólidos.

El programa

El objetivo del programa CETT es lograr la excelencia en el desarrollo del proceso de la
lecto escritura en los niños de los tres primeros grados a través de intervenciones diri-
gidas a maestros que permitan aumentar su impacto en el aula y la valoración de la
lectura como instrumento de aprendizaje.95 Se trata de utilizar las mejores prácticas
de los múltiples programas de lectura existentes y proporcionar una metodología
común que atienda las deficiencias de lectura de un país o de una región. Además, el
programa CETT busca renovar el interés de los sistemas públicos de educación en la
lectura para asegurar que se atienda una de las causas principales de la elevada tasa
de deserción escolar y de repetición de cursos por estudiantes.

La estrategia de esta iniciativa es mejorar la calidad de los maestros y administra-
dores escolares y aumentar la calidad de la instrucción de lectura en las aulas de todo
el hemisferio. Pone hincapié en los países más pobres y en los docentes que traba-
jan en comunidades en situación de desventaja económica. El esfuerzo de mejorar la
instrucción de la lectura se concentra en los tres primeros grados de educación bási-
ca y en aumentar los conocimientos y las destrezas pedagógicas de maestros no cali-
ficados. Si bien el objetivo último es el mejoramiento de la adquisición de la lecto
escritura, el énfasis del programa radica en la capacitación a los profesores, bajo la pre-
misa de que esta última afectará directamente al aula.

Los seis componentes que constituyen este programa están dirigidos a atender los
requerimientos de los maestros para la enseñanza de la lectura y son: 

1. La capacitación para docentes. Integra el proceso por el cual los maestros
adquieren y fortalecen las competencias para enseñar eficazmente la lecto escri-
tura. Este componente une e integra las acciones de los demás componentes.
La capacitación se proporciona mediante un programa de formación de forma-
dores, de modo que los maestros y los administradores escolares puedan llevar
los conocimientos adquiridos a sus comunidades y capacitar a otros maestros. 

2. La investigación aplicada se enfoca a proveer a los maestros de la información per-
tinente para mejorar sus prácticas de clase. Ello consiste en el análisis y sistemati-
zación de prácticas exitosas y en la investigación-evaluación a lo largo del programa
para facilitar la retroalimentación y la aplicación concreta en los salones de clase.

3. Diagnóstico y herramientas de monitoreo. Se pretende adaptar los instrumen-
tos existentes para diagnosticar los problemas de aprendizaje de la lecto escri-
tura de los alumnos de primero a tercer grado, así como herramientas para
medir la calidad de asesoramiento de los maestros.

4. Materiales. Adaptar o crear material apropiado, efectivo, culturalmente relevan-
te y acorde con las políticas educativas para cada país.

5. Tecnologías de la información y la comunicación. De su incorporación en el pro-
yecto se espera un efecto positivo tanto en el proceso de capacitación como
en el desarrollo de los materiales.

6. Mercadeo social. Se orienta a la alianza con el sector privado como una estra-
tegia para apoyar el programa y potenciar su ejecución y expansión.

95. CETT Nicaragua, Boletín informativo, volumen I, núm. I, Managua, abril de 2004.
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Organización

La estrategia del programa es compartida entre los países participantes. El programa
se diseña, implanta y ejecuta a través de un consorcio representado por un miembro
de cada uno de los países participantes. Para cada componente del programa existe
una institución responsable que coordina y tiene bajo su responsabilidad las acciones
específicas de uno o más componentes en la región. En el cuadro II.19 se puede apre-
ciar la forma en la que se han distribuido las tareas.

96. Entrevista a Patricia Ávila, directora de Investigación, ILCE, el 11 de noviembre de 2004.
97. Entrevista a Bárbara Hunt, responsable de la evaluación del CETT, el 22 de septiembre de 2004.

Cuadro II.19: Organización de los componentes del CETT

País Institución coordinadora Componente

Honduras
Universidad Pedagógica Nacional
Francisco Morazán

Capacitación

Guatemala Universidad del Valle de Guatemala
Investigación aplicada
Diagnóstico y herramientas de
monitoreo

República Dominicana Pontificia Universidad Católica Materiales

México
Instituto Latinoamericano de la
Comunicación Educativa (ILCE)
Fundación Empresarial para el

Tecnologías de la información y la
comunicación
Mercadeo

El Salvador Desarrollo Educativo (Fepade)

Fuente: ILCE, Dirección de Investigación y Contenidos Educativos.

El gobierno de Nicaragua no es el responsable directo de ningún rubro en particular,
sólo participa en el proyecto, al igual que en los demás casos, como centro de ope-
ración a través de la Escuela Normal Ricardo Morales Avilés.

Enfoque

El enfoque del programa se considera constructivista, aunque no se encontró este tér-
mino referido de manera explícita, pues el marco teórico se encuentra en proceso de
validación por los miembros expertos de los países participantes. Aunque no se han
puesto de acuerdo, pues cada quien defiende su punto de vista, se dice que es cons-
tructivista-comunicacional en donde el tema de las competencias es transversal. La
USAID ha sido flexible en esta discusión, argumentando que lo importante es que los
niños aprendan a leer y escribir.96

La idea es que los niños cambien la memorización y el aprendizaje sin significado
a través del copiado y el dictado. Las actividades están vinculadas al proceso de apren-
dizaje. Se trata de una metodología activa y participativa donde los niños desarrollan
un trabajo individual basado en la comprensión.97 Mediante la revisión de los diver-
sos materiales a los que se tuvo acceso, se puede determinar que se trata de un enfo-
que constructivista, que promueve la contextualización de los conceptos a la práctica
cotidiana y a la realidad en la que se desenvuelve el niño.

El enfoque está basado en competencias desarrolladas a partir de dos grandes
campos: a) Las competencias generales, que incluyen conocimientos sobre el mundo,
aspectos socio culturales, el saber ser y el saber convivir y b) Las competencias espe-
cíficas para la expresión oral, escrita, lectora, la conciencia fonológica, el desarrollo del
vocabulario y la decodificación. Una característica del modelo es que no privilegia nin-
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gún método de aprendizaje de la lecto escritura en particular; en cambio, da al maes-
tro la oportunidad de una combinación de métodos fonéticos, alfabéticos, silábicos y
globales. El reto para los profesores es hacer un análisis que permita identificar hasta
qué punto los diferentes métodos promueven las competencias señaladas.98

La fundamentación de la propuesta consiste en apoyarse en los saberes previos
de los profesores y ampliarlos a través de la capacitación, además de presentarles
guías, para que a modo de sugerencia, puedan trabajar en el salón de clase.

Recursos para la enseñanza

La elaboración del material diseñado ex profeso para los profesores está a cargo de la
Pontificia Universidad Católica Madre y Maestra de la República Dominicana, conside-
rando las sugerencias del CETT de Honduras, Guatemala, El Salvador, México y
Nicaragua. La edición se lleva a cabo en el Instituto Latinoamericano del la
Comunicación Educativa (ILCE), México. El conjunto de guías se compone de los
siguientes títulos y contenidos, como se observa en el cuadro II.20.

Cuadro II.20: Títulos de las guías para la capacitación CETT

Título Descripción

Especial para maestros y
maestras de primero

Fundamentos teóricos y metodológicos.
Función de la pregunta para el aprendizaje de la lectoescritura.
Pasos para el diseño de talleres, ideas, informaciones varias.

Organicemos con
proyectos las actividades
escolares

Se presentan proyectos para integrar los talleres a corto, mediano y largo
plazo, en un ambiente letrado.

El nombre propio
Contiene 23 talleres apoyados en los nombres de cada alumno. Se trata de
descubrir la relación de la palabra con su significado y el principio alfabético.

Textos del entorno
escolar

Contiene 12 talleres que aprovechan la vida escolar para usar la letra escrita
de una manera natural.

Textos narrativos
Contiene 20 talleres en los que se trabaja con la estructura de textos narra-
tivos y su función social, así como con el sistema de la escritura. 

Textos informativos
Contiene 27 talleres en los que se trabaja con la estructura y función de los
textos informativos y las propiedades del sistema de la escritura.

Fuente: Guía Especial para maestras y maestros de primero.

98. Pontificia Universidad Católica Madre y Maestra, Especialmente para maestras y maestros de primero, Fundamentos
teóricos y metodológicos, CETT/USAID, México, 2004.

Los dos primeros textos tienen un carácter introductorio y metodológico, presentan la
forma en la que está constituido el proyecto, su enfoque teórico y una serie de reco-
mendaciones de carácter general para el trabajo en el aula. A partir del tercer texto, se
trata de guías didácticas, que permiten organizar el trabajo cotidiano en talleres
(ochenta en total), que corresponden a sesiones. Para cada una de ellas, se ofrece al
maestro, una serie de sugerencias y recomendaciones que le permite organizar su tra-
bajo cotidiano con una estructura cuidada. Para cada taller, la estructura es la misma:
¿qué aprenderán?, ¿por qué es importante?, duración, organización del grupo, mate-
riales, producto esperado, procedimiento y evaluación.

La ventaja de la estructura de las guías es que permite al profesor seguir procedi-
mientos sencillos, fácilmente relacionables con la vida cotidiana de los estudiantes y
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cargados de significado, ya que las actividades se construyen en el día a día a partir
del ambiente que rodea la vida escolar.

El componente tecnológico: un portal en Internet

Para la atender el componente de tecnologías de la información y la comunicación,
(ILCE), asociado al proyecto, ha desarrollado un portal en Internet que combina infor-
mación relevante referente al programa, recursos para la enseñanza (cursos a distan-
cia y mediateca) y opciones de comunicación entre los integrantes del programa.99

Este sitio ha crecido paulatinamente y los contenidos son responsabilidad de las ins-
tituciones participantes.

Destacan los recursos educativos como ensayos, textos y manuales. En la sección
de comunicación se encontró participación reducida. Algunas secciones, que se pre-
sume están en proceso de construcción, se encuentran sin contenidos, incluso las guías
diseñadas ex profeso para el proyecto no pudieron abrirse. Este sitio ofrece vínculos
interesantes a programas multimedia gratuitos disponibles en la red y acordes con la
temática de la lecto escritura. Para el caso de Nicaragua este sitio es prácticamente
inexistente, pues los profesores y directores no tienen acceso a Internet.100

Alcances en Centroamérica

Las cifras que se presentan en los siguientes cuadros corresponden al cierre de 2003.
Dan cuenta de logros y deficiencias.

Cuadro  II.21: Personal capacitado

99. Para mayor amplitud, ver www.lectoescritura-cett.org
100.Los desastres naturales, la turbulencia política y la crisis económica han sido factores que han tenido efectos negati-

vos no sólo en el desarrollo económico de Nicaragua, sino también en el desarrollo de las TIC. Según datos del Centro
para la Investigación y el Desarrollo de la Universidad de Harvard, los indicadores básicos de tecnologías de la infor-
mación y la comunicación en Nicaragua son hasta 2001: 26 teléfonos fijos, 10 teléfonos celulares, 91 televisores, 5.9
computadoras y 4.1 usuarios de Internet por cada mil habitantes. Nicaragua ocupa el 94º lugar en el Networked
Readiness Index 2003-2004. Para mayor información ver Tariq Mohammed y Carlos Osorio, en http://www.cid.har-
vard.edu/cr/profiles/Nicaragua.pdf Consultada en mayo de 2004.

Países Autoridades Directores Docentes Normalistas
Docentes
empíricos

Total

Guatemala 5 70 131 206

Honduras 20 28 103 151

Nicaragua 198 48 246

El Salvador 12 84 79 175

Dominicana 12 31 107 150

Total 49 213 420 198 48 928

Fuente: ILCE.
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Cuadro II.22: Escuelas y alumnos beneficiados

Cuadro II.23: Personal involucrado para la capacitación

El 26% del personal capacitado en Centroamérica es nicaragüense. Destaca el
hecho de que no se reporte capacitación a directivos ni autoridades, lo cual podría pro-
piciar una incomprensión del proyecto, con consecuencias en su instrumentación.

Países Escuelas Alumnos*

Guatemala 70 3 930

Honduras 78 3 090

Nicaragua 48 1 540

El Salvador 84 1 950

República
Dominicana

32 4 040

Total 312 14 550

* Sólo el dato de República Dominicana es real, los demás son estimados.

Países Capacitadores Técnicos Personal de apoyo

Guatemala 7 3 2

Honduras 7 2 2

Nicaragua 6 2 4

El Salvador 5 3 2

República 
Dominicana

7 5 1

Total 32 15 11

Fuente: ILCE.

Pese a ser el país con mayor rezago educativo en la región, Nicaragua es el país que
tiene el menor número de alumnos beneficiados. Esto se explica por su reciente incor-
poración al programa; en la investigación de campo se observó el interés del
Ministerio por su ampliación en los próximos años.

Existe un equilibrio entre los países participantes en el personal involucrado para lle-
var a cabo la capacitación. Esto puede deberse a los planteamientos del modelo, sin
considerar las necesidades particulares de cada región y la expansión planeada para
el programa en los próximos años.
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El número de maestros participantes en Nicaragua es el mayor de la región, lo cual
pareciera un desequilibrio respecto de los alumnos beneficiados, más aún si se con-
sidera que el número de alumnos por grupo es muy alto (entre 45 y 60). Estas cifras
parecen indicar que no todos los maestros capacitados han puesto en operación el
programa.

El CETT en Nicaragua

En 2003 el Ministerio de Educación reconoció que las variadas prácticas pedagógicas
utilizadas para la enseñanza de lecto escritura eran insuficientes, ya que los estudios
y evaluaciones mostraban que un buen porcentaje de los niños y las niñas en prima-
ria no lograban alcanzar un buen dominio de la lecto escritura.101

El Ministerio, al saber que existen serias deficiencias en el dominio de la lecto escri-
tura, tomó la decisión de incorporar a la escuela Normal Ricardo Morales Avilés de
Jinotepe, a la iniciativa regional del CETT, y es con el apoyo del Comité Coordinador en
Honduras que Nicaragua se integró al programa. Para el caso particular de Nicaragua, se
han hecho adecuaciones al programa original con objeto de adaptarlo a la realidad de
ese país. Esta situación es deseable y la USAID ha impulsado que se dé de esa manera.

Para seleccionar las escuelas participantes, el CETT, en coordinación con el MECD, en
tanto rector de la educación en Nicaragua, escogieron para la etapa inicial del proyecto 83
escuelas primarias en Carazo, Managua, Masaya, Rivas y Granada, que comprendieron a
cien profesores de cuatro mil niños de primer grado. También, para esta primera fase, se
incluyó la capacitación de los delegados departamentales y municipales, directores de las
escuelas seleccionadas, así como dos directores y seis docentes de las escuelas Normales
de Chinandega y Matagalpa, en donde piensa expandirse la capacitación. 

La Escuela Normal Ricardo Morales Avilés

Es esta escuela quien coordina las acciones del programa en Nicaragua.102 Fue fun-
dada en 1938 con el nombre de Escuela Normal Central de Varones. Posteriormente,
en 1940, cambió su nombre a Escuela Normal Franklin D. Roosevelt y, en 1980, toma
el nombre que actualmente la distingue.

Cuadro II.24: Maestros participantes en 2003 y perspectiva para 2004

Fuente: ILCE.

País Primer grado Segundo grado

Total Piloto Etapa 1 Total Total

Guatemala
Honduras

200 200 400 200
200

600

Nicaragua
El Salvador

103 100 203 100 100 303

Dominicana 246 300 542 300 300 842

Piloto 100 100 200 150 150 350

Etapa 1 107 100 207 107 107 314

Total 756 800 1 552 857 857 2 409

101. Entrevista a Isabel García, coordinadora académica del CETT, Escuela Normal Ricardo Morales Avilés, el 16 de septiem-
bre de 2004.

102.Ricardo Morales Avilés (1939-1973) fue un distinguido poeta y maestro nicaragüense, opositor al régimen somocista.
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El objetivo que la define es formar a maestros con la tarea de elevar el nivel edu-
cativo del país, además de educar a las futuras generaciones para la profundización de
los valores del pueblo nicaragüense. La escuela es considerada un centro de capaci-
tación a nivel nacional en cursos de profesionalización a maestros rurales y de educa-
ción preescolar, cursos de especialización del español y matemáticas a maestros de
primero y segundo grados. Para atender los cursos cuenta con personal altamente cali-
ficado tanto en educación primaria como en formación docente, por lo que se consi-
dera como uno de los mejores centros a escala nacional. Además de sus atributos, la
escuela fue seleccionada por el MECD para encabezar el proyecto porque geográfica-
mente se encuentra bien ubicada para facilitar la afluencia de maestros de otras regio-
nes del país.

Para dar inicio a las actividades, un equipo conformado por su directora, la coordi-
nadora académica y la coordinadora de capacitaciones más dos técnicos del MECD

recibió una capacitación en Honduras durante dos semanas (ochenta horas) con el
fin de dominar y luego replicar en Nicaragua la metodología aprendida. El MECD deci-
dió que la puesta en práctica de la metodología se realizara en un pilotaje en los
departamentos de Carazo, Masaya y Granada. El efecto de la réplica de la capacitación
es tan relevante que en poco tiempo se ha logrado que los docentes que participa-
ron en esta capacitación combinen un conjunto de estrategias para la enseñanza de
la lecto escritura. Aunque la mayoría de estas estrategias era ya conocida por los maes-
tros, éstos no las sabían combinar y complementar. Se logró aterrizar y valorar el desa-
rrollo educativo del niño, y entender la etapa de aprendizaje en que se encuentra el
alumno.103

En 2004 se iniciaron las capacitaciones que se ejecutan en tres fases de para
entrenar a aproximadamente 350 docentes: 102 en la primera fase, 116 en la segun-
da y 120 en la tercera. Los primeros 102 docentes fueron capacitados en la Normal
de Jinotepe, participaron en diez encuentros sabatinos, cubriendo un total de ochen-
ta horas. Estos docentes fueron seleccionados a través de las delegaciones departa-
mentales del MECD. Una vez preparados para ejecutar la iniciativa se les brinda
asesoría, seguimiento y acompañamiento, a través de visitas semanales a sus centros.
De igual forma, estos docentes participan en círculos de interés que se llevan a cabo
en la Normal una vez al mes. 

Los planes del MECD son tener para fines de 2005 a 1 250 docentes capacitados.
Esto se hará contando con los 750 mil dólares otorgados por la USAID. Los docentes
capacitados se distribuirán en siete departamentos del Pacifico y en la zona central del
país: Carazo, Granada, Masaya, Rivas, Managua, Chinandega y Matagalpa. 

Escuela Luis León 

El colegio Luis León se ubica en la ciudad de Jinotepe, en el departamento de Carazo.
Las familias de los alumnos que atiende el colegio viven en un estado de pobreza. La
mayoría de los padres está desempleada y hay muchas familias de madres solteras.
También se conocieron casos de delincuencia, violencia y prostitución. 

El centro se volvió autónomo en 1995. La matrícula inicial a principios de este año
fue de 847 estudiantes de primaria en dos turnos, matutino y vespertino. Este núme-
ro ha descendido a 804 como resultado de la necesidad que tienen muchas familias
de emigrar para buscar empleo en otros lugares. El centro cuenta con doce aulas y 22
docentes, quienes desde hace varios años enseñan en este colegio. Por ejemplo, la
profesora de primer grado entrevistada cuenta con 24 años de antigüedad. 

103.Entrevista a Isabel García, coordinadora del programa CETT, Normal de Jinotepe, citada.
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La escuela recibe una transferencia mensual del MECD de alrededor de 5.10 dóla-
res por alumno, que suma 4 317 dólares por mes. Con esta transferencia se cubren
los salarios de treinta personas, los servicios públicos, y se da mantenimiento a la
infraestructura, los recursos para materiales didácticos son muy escasos.

A finales de 2003, la directora del centro fue notificada por la delegada departa-
mental del MECD que participarían en la capacitación CETT en la Normal Ricardo
Morales Avilés. Al principio se pensó en capacitar a dos docentes de primer grado, uno
por turno, pero finalmente participaron las cuatro docentes del centro. Ella desconoce
las razones por las cuales su escuela fue seleccionada.

De acuerdo con los docentes que han participado en las capitaciones, la ventaja
es que CETT enseña a través de una metodología que es integradora. Los talleres, las
guías, los cuentos y el trabajo en el aula están todos interrelacionados. El programa
fue descrito por las entrevistadas como “abierto” por lo que el docente juega un papel
facilitador, no tradicional, y enseña a que los niños “impartan” la clase. Por ejemplo,
los mismos estudiantes de primer grado pasan la asistencia y dirigen el grupo de
acuerdo con las orientaciones de la maestra. Se hacen muchos trabajos en grupo y
hay una secretaria por grupo que expone el trabajo.

De manera general la escuela participa y apoya el programa al compartir las nue-
vas prácticas y plasmarlas en los planes de estudio. Hay consenso entre los docentes
de primer grado en que los niños y las niñas aprenden más rápido y pueden aplicar
sus conocimientos al entorno en que viven. Los padres y las madres de familia tam-
bién apoyan el proceso ya que visitan las aulas de clase para observar cómo y qué
están aprendiendo sus hijos.

Este nuevo proceso de aprendizaje rompe con la metodología tradicional que obli-
gaba al estudiante a memorizar y a copiar. Sin embargo, para que estas nuevas estra-
tegias se usen es indispensable romper con el paradigma de los docentes en cuanto
a la percepción de los procesos de aprendizaje. Es imprescindible que entiendan el
aprendizaje del idioma como algo integral y no como un conjunto de componentes
aislados de gramática, sintaxis y vocabulario.

Esta metodología requiere de una participación activa por parte del docente pero
aún más por parte de los estudiantes. Los alumnos son motivados para desarrollar
cuentos propios y expresarse de acuerdo con sus intereses, esto fomenta la creativi-
dad y la comprensión del lenguaje oral y escrito. También se utiliza un engranaje emo-
cional para enseñar a leer, pues los estudiantes escogen la palabra que les resulta más
atractiva para ir poco a poco conociendo las letras que la componen. Por ejemplo, su
nombre o el de sus madres y a partir del dominio de esta primera palabra, los niños
van elaborando nuevas palabras.

Las ventajas que veo en el CETT es que es un programa integrado. Los talleres, las guías,
las actividades como los cuentos. Se trabaja en grupo, aunque esto ya se hacía anterior-
mente. Los niños llevan la clase, por ejemplo, pasan asistencia, dirigen las oraciones. Yo
solamente los oriento y los guío. Hay una secretaria por cada grupo que lee las pregun-
tas […] Los niños pueden redactar a su gusto, la escritura es libre y se basa en lo que
más le gusta al niño. Por ejemplo, se lee un cuento y el niño escribe un párrafo sobre
lo que más le gusta y así va desarrollando la comprensión de la lectura.104

Si bien las profesoras entrevistadas en tres escuelas se sienten satisfechas con su par-
ticipación en el programa, valoran su calidad y aprecian los materiales, lamentan la insu-
ficiencia de materiales para su ejecución. Aunque cuentan con las guías didácticas, los
niños no tienen libros para practicar la lectura. Esta situación la resuelven adaptando las
actividades y modificándolas a sus posibilidades, por ejemplo, con rimas y trabalenguas. 

104.Entrevista a Leana Navarro, citada.
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Respecto al componente de tecnología, no se encontraron evidencias de su
empleo. Contar con computadora y conectividad en Nicaragua es un privilegio que
muy pocas escuelas tienen.

Las desventajas son que no tenemos materiales. Es cierto que nos dan guías y un equi-
po de sonido para que los niños escuchen cuentos, pero no es suficiente. Con el gran
número de niños es difícil implementar las actividades. No tenemos biblioteca […]
También es diferente recibir una capacitación con todas las condiciones y después venir
a practicar lo que se aprendió en la realidad con tantas limitaciones que enfrentamos.105

En algunos casos, dependiendo del liderazgo de la directora, se han buscado recursos
adicionales de otras fuentes, con lo que han obtenido la donación de cuentos infan-
tiles y enciclopedias. En uno de los casos, la directora lamentaba el reciente robo de
la pequeña biblioteca escolar de cien títulos, la televisión, la video casetera, la graba-
dora y una mínima colección de videos.

El problema es que el programa requiere mucho material didáctico para cada niño, lo cual
no tenemos. Hacemos rifas y tratamos de recolectar dinero para cubrir los gastos, ya que
el MECD nos transfiere 23 mil al mes (1 430 dólares).106

Resultados

El programa se evalúa actualmente por un equipo internacional contratado por la
USAID. Dicha evaluación se realiza basándose en una metodología cualitativa, la cual
incluye una valoración de la comprensión, la escritura y la fluidez de los niños.
También se consideran factores como clima en el aula, la disciplina, el uso de tiempo,
entre otros. Sobre la base de esta valoración se clasifica a los docentes así:

1. Tradicional: el docente aplica una pedagogía tradicional no interactiva.
2. Forma sin contenido: el docente aplica la metodología activa, pero sin haberse

apropiado de la misma.
3. Buen docente: en esta etapa hay aplicación y apropiación de la metodología.
4. Mentor: el docente domina la metodología y es capaz de capacitar a otros.

En el poco tiempo que la iniciativa CETT se ha instrumentado se ha logrado que los
docentes involucrados empiecen a apropiarse de métodos pedagógicos que permitan
al estudiante dominar una lecto escritura comprehensiva. Con esta nueva metodología
de estrategias de lecto escritura combinadas, se pretende también adiestrar a los estu-
diantes en el manejo de competencias básicas. Éstas eran anteriormente enseñadas
pero de forma desordenada y mecánica. Por ejemplo, se enseñaba vocabulario aisla-
damente, fuera de su contexto y sin trabajar la comprensión oral y escrita. Ahora se trata
de enseñar de una manera integral con el fin de preparar al estudiante para la vida.

Los resultados hasta la fecha han sido tan positivos que el MECD, con apoyo del
proyecto Aprende, ha decidido generalizar la experiencia y para ello capacitará a todos
los docentes que imparten de primero a tercer grado. De acuerdo con el equipo eva-
luador, la mayoría de los docentes observados y evaluados se encuentra en la segun-
da fase, es decir, aún no hay una apropiación de la metodología que se aplica en el
aula, aunque se reconoce que el cambio es un proceso que se da de manera paula-
tina y se reconoce el avance al haber pasado del primer al segundo nivel.

105. Ibid.
106. Entrevista a Berta Rosa López, directora del colegio San Ignacio de Loyola, el 22 de septiembre de 2004.
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Escuela nueva, escuela activa: 
una réplica afortunada en Panamá

Carlota Guzmán Gómez

Escuela nueva, escuela activa es una propuesta pedagógica dirigida principalmente a
las escuelas primarias multigrado rurales y urbano marginales, que se aplica desde
mediados de la década de los setenta en Colombia y que ha sido retomada por varios
países de América Latina. Esta propuesta recoge los fundamentos principales del movi-
miento de la escuela nueva de principios del siglo veinte y sobre esta base, se diseña
un dispositivo metodológico.

Se considera esta propuesta como una buena práctica porque apunta hacia los
aspectos medulares del proceso educativo, ya que propone una relación más dinámi-
ca del alumno frente al conocimiento y lo coloca como un miembro activo de la ins-
titución escolar. El papel tradicional del maestro se transforma y deja de ser un
trasmisor del conocimiento para ser un facilitador. La escuela estrecha relaciones con
los padres de familia, se abre hacia la comunidad para recibir conocimientos, experien-
cias y colaboraciones de todos sus miembros, así como para participar en las activida-
des importantes y significativas de la comunidad.

Con la aplicación de esta propuesta se han obtenido resultados favorables en el apro-
vechamiento de los niños y en la dinámica escolar, ya que ha fortalecido las relaciones
entre todos los miembros de la institución escolar. A lo largo de estos años, la propues-
ta original ha sufrido tropiezos, pero también se ha enriquecido a partir de las experien-
cias, reflexiones y sugerencias de maestros y autoridades de diversos países, con ello ha
mostrado que puede mejorar y también aplicarse en distintos momentos, contextos y
situaciones. De allí que se tomó la experiencia de Panamá para ilustrar de una manera
más viva el proceso de réplica de esta propuesta, la manera como la acogen los distin-
tos actores, los resultados que se obtienen, así como los obstáculos y retos.

Antecedentes de la escuela nueva

La escuela nueva se puso en marcha en Colombia en 1975, tomando como base el
modelo de la escuela unitaria que promovía la Organización de las Naciones Unidas para
la Educación, la Ciencia y la Cultura (UNESCO), desde la década de los sesenta, en diver-
sos países de América Latina. Se buscaba proveer de estrategias a los docentes para
manejar grupos de alumnos en distintos grados y, para ello, se retomaron principios del
movimiento de la escuela nueva. Por ejemplo, el respeto al ritmo de trabajo y aprendi-
zaje de cada niño. En particular, una de las formas de enseñanza que se promovían eran
las fichas, lo cual facilitaba el trabajo individual y simultáneo de los alumnos.

Vicky Colbert, a quien se le reconoce como autora y promotora de la propuesta de
la escuela nueva, retomó la idea de la escuela unitaria, pero le dio un nuevo giro, repo-
sicionando el papel del alumno y del maestro en el proceso de enseñanza aprendiza-
je y en la escuela. También fundamentó su propuesta a partir de la búsqueda de un
aprendizaje significativo. Colbert adaptó el modelo de las escuelas unitarias a las espe-
cificidades de las escuelas rurales, lo que se tradujo en la inmersión de la escuela en
la comunidad. Asimismo, se pasó de las fichas de trabajo elaboradas por los maestros
a guías de aprendizaje interactivas que promueven, a la vez, el aprendizaje individual
y cooperativo y se dio énfasis a la capacitación de los maestros. 

A partir de 1987, la escuela nueva formó parte del plan para erradicar la pobreza,
lo cual coincidió con la política de descentralización del país. Sin embargo, surgieron
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107. Durante ocho años Vicky Colbert estuvo a cargo del programa y posteriormente, con su equipo de trabajo, formó la
Fundación Volvamos a la Gente, con la finalidad de recuperar la experiencia, de asesorar y hacerla accesible a quie-
nes se interesen en ponerla en práctica. Asimismo, es consultora de la UNESCO y del Fondo de las Naciones Unidas
para la Infancia (UNICEF). Cf. Fundación Volvamos a la Gente, “Escuela nueva”, en www.volvamos.org Consultada el
15 de junio de 2005.

108. Argentina, Brasil, Chile, Costa Rica, Ecuador, Guyana, Guatemala, Honduras, Panamá, Paraguay, Perú y República
Dominicana, delegaciones de más de 35 países, entre éstos, China, Egipto, Eritrea, Uganda, Filipinas, India e Irán han
visitado Colombia para conocer la experiencia de la escuela nueva.

109. Datos del Estudio Internacional Comparativo del Laboratorio Latinoamericano de Evaluación de la Calidad de la
UNESCO, citado en Fundación Volvamos a la Gente, op. cit.

110. Conferencia Mundial de Educación para Todos, Satisfacción de las necesidades básicas de aprendizaje, Nueva Cork,
WCEFA, 1990. Citado en Ministerio de Educación de Panamá, Hacia una nueva escuela para el siglo XXI: Guías de
formación docente en estrategias para el mejoramiento de la educación básica primaria y para el aprendizaje per-
sonalizado y grupal, Panamá, Meduc, 1997, p. 158.

múltiples problemas en la logística y puesta en marcha del programa, como cambios
en la estrategia de capacitación retomando modelos tradicionales, falta de práctica en
el uso de los materiales y problemas en su entrega oportuna, ausencia de monitoreo
y apoyo a los maestros, incorporación de docentes y administrativos inexpertos, y tras-
lado de maestros capacitados a zonas urbanas, por mencionar sólo algunos. Como
consecuencia de esos problemas, el Ministerio de la Educación abandonó su prioridad
hacia las escuelas rurales por muchos años. Más tarde, hubo intentos por mantener
el programa pero fallaron hasta que en los noventa se creó la Fundación Volvamos a
la Gente con el fin de recuperar la experiencia, renovar los esfuerzos por darle vida a
la escuela nueva, estableciendo alianzas con gobiernos locales, organizaciones civiles
y maestros.107

Pese a las dificultades, los logros de la escuela nueva a lo largo de estas décadas
son contundentes: en cuanto a la cobertura, en Colombia, esta modalidad pedagógi-
ca alcanza a 14 mil de las 18 mil escuelas rurales. Este modelo ha inspirado innova-
ciones educativas en diversos países de América Latina y ha despertado el interés de
autoridades educativas de otros continentes. Los materiales docentes han sido tradu-
cidos al inglés, al portugués y al árabe.108

Los resultados en cuanto al aprendizaje en matemáticas y en lenguaje muestran
que la calidad de la escuela rural supera a la urbana en Colombia y, comparado con
otros países, obtiene muy buenos resultados, ya que se coloca en segundo lugar en
América Latina (sólo por debajo de Cuba).109 La escuela nueva ha sido reconocida
por la UNESCO y la UNICEF como una de las tres innovaciones educativas del siglo vein-
te en América Latina y la han recomendado como el modelo para la educación rural
en el resto del mundo para el siglo veintiuno.

A inicios del siglo veintiuno, la escuela nueva se propone dar cumplimiento a los
acuerdos internacionales en los que se erige a la educación básica como: “La base
para un aprendizaje y un desarrollo humano permanentes sobre el cual los países
pueden construir sistemáticamente nuevos niveles y nuevos tipos de educación y
capacitación.”110 El Ministerio de la Educación comparte la idea de dar acceso univer-
sal a la educación básica, así como satisfacer las necesidades básicas de aprendizaje
de la población, entendidas éstas como: “Las herramientas y los contenidos necesa-
rios para que los seres humanos puedan sobrevivir, desarrollar plenamente sus capa-
cidades, vivir y trabajar con dignidad, participar plenamente en el desarrollo, mejorar
la calidad de vida, tomar decisiones fundamentales y continuar aprendiendo.” De
acuerdo con dichos lineamientos, se establece que la educación básica debe permitir
que los niños aprendan al menos: a) leer comprensivamente; b) comunicarse en
forma escrita y oral; c) resolver y aplicar operaciones de aritmética elemental; d) prac-
ticar comportamientos democráticos; e) observar y aprender de su propia realidad; y
f) resolver problemas de la vida diaria.
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En el contexto de las condiciones de la escuela rural colombiana y tomando los
lineamientos internacionales, la propuesta de la escuela nueva, construye sus estrate-
gias, tratando de dar respuesta a los problemas educativos. Para ello, encontró un
soporte metodológico en los principios del movimiento de la escuela nueva. Este
movimiento de carácter educativo y cultural tuvo lugar en Europa y Estados Unidos a
principios del siglo veinte, cuyos representantes más significativos fueron educadores
de la talla de Freinet, Montessori, Pestalozzi y Decroly.111

La escuela nueva de Colombia recuperó de aquel movimiento la crítica a la escuela tra-
dicional, a su estructura piramidal que se centra en la autoridad y en el conocimiento
del maestro. El movimiento buscaba una escuela con una atmósfera de mayor libertad,
donde el alumno pudiera participar más activamente. La escuela nueva de Colombia se
adhirió a la concepción de la educación centrada en el niño, en el reconocimiento de
sus necesidades, capacidades y ritmos de aprendizaje, por lo tanto, rechazó la enseñan-
za memorística y el saber prefabricado. Propuso, en cambio, que el aprendizaje fuera
significativo, esto es, que respondiera a la curiosidad y al deseo de saber del niño.
Retomó también la idea de no circunscribir el aprendizaje a las aulas, sino mantener una
relación más directa con la naturaleza y con el entorno: es la concepción de una educa-
ción vinculada al trabajo por la vida y para la vida.

La propuesta de la escuela nueva de Colombia parte del reconocimiento de su con-
texto, de las condiciones en las que se encuentran las escuelas rurales y urbano-mar-
ginales y, en especial, aquellas con maestros que atienden simultáneamente varios
grados. Identifican como problemas principales, los altos niveles de reprobación, la
deserción escolar y el bajo aprovechamiento. Asimismo, consideran que estos proble-
mas son consecuencia de la aplicación de métodos tradicionales en la enseñanza,
basados en la memorización más que en la comprensión, de la carencia de textos
adecuados, así como el poco tiempo dedicado al aprendizaje efectivo. Influye también
el deterioro físico de las escuelas, la falta de mobiliario adecuado y de materiales de
apoyo. Aceptan que las deficientes condiciones nutricionales y de salud de la mayoría
de los niños que asiste a las escuelas rurales impiden un buen aprovechamiento.
Como consecuencia de los altos niveles de reprobación y del constante abandono de
la escuela, los grupos escolares son muy heterogéneos porque están conformados por
niños de diversas edades, intereses y niveles de aprendizaje.

La escuela nueva reconoce y transforma el papel de tres actores fundamentales:
los alumnos, los maestros y la comunidad; también integra dos dimensiones sustan-
tivas: las curriculares y las organizativas. Distingue como actor principal al alumno, de
allí que se parte de sus necesidades y sus características. Se busca que el alumno sea
el constructor de su propio conocimiento, que aprenda a plantearse preguntas, a resol-
ver problemas y que el aprendizaje resulte significativo. Se considera que los niños
viven en situaciones diferentes y sus formas de aprender son distintas, razón por la
cual se respeta el ritmo de cada uno. Esta propuesta promueve tanto el trabajo indi-
vidual, como cooperativo, de tal manera que los niños organizados en parejas o en
pequeños equipos interactúan y se ayudan unos a otros. Las actividades cotidianas
pueden emprenderse tanto al interior del aula como en la interacción con la naturale-
za y con la comunidad. El recurso principal son las guías de aprendizaje en las que se
promueven distintos tipos de actividades, que el alumno puede desarrollar solo, en
pareja, en equipo, con la ayuda del maestro o de sus padres. Estas guías son un recur-
so importante para el propio maestro, ya que a partir de ellas puede orientar al alum-
no y dar secuencia al aprendizaje. 

En esta propuesta se rompe con el papel tradicional del maestro, cuya función es
trasmitir los conocimientos que posee, así como controlar el proceso de enseñanza

111. Cfr. Jesús Palacios, La Cuestión escolar, Madrid, Laia, 1984.
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aprendizaje y la disciplina dentro del aula. Desde el enfoque de la escuela nueva y
ante las dificultades que representa para un maestro atender y enseñar a niños de
diferentes grados y con edades e intereses disímbolos, la propuesta consideró que el
aprendizaje debe descansar en las propias elaboraciones del niño. El maestro debe
proveer las condiciones para que este aprendizaje se lleve a cabo de la mejor mane-
ra posible, coordinar el trabajo grupal, participar con los equipos cuando se requiera,
o bien, de manera individual cuando algún niño tenga dudas o presente dificultades.
Otra de sus funciones es la revisión y la evaluación del aprendizaje.

La capacitación de los docentes y los supervisores es central porque, desde esta
propuesta, tienen un papel distinto al tradicional. Esta capacitación se lleva a cabo
mediante talleres y círculos de estudio, en los que se emplea una metodología del
aprendizaje similar a la que se debe llevar en el aula, esto es, el maestro tiene un papel
activo en su proceso y las actividades se llevan a cabo de igual manera en equipos e
individualmente. A partir de este enfoque, se busca que el maestro viva el proceso de
aprendizaje como lo vive el niño. Por ello también las guías de capacitación de los
maestros tienen una estructura similar a las guías de aprendizaje de los alumnos.

Una vez que el maestro domina los fundamentos de este nuevo modelo y sus
estrategias de enseñanza, asiste a los círculos de estudio, cuya función es compartir
experiencias y problemas entre distintos maestros, reforzando la idea del trabajo coo-
perativo. Como un acercamiento a la realidad, la capacitación también prevé visitas a
escuelas demostrativas.

La escuela nueva se sustenta en una relación estrecha con la comunidad, partici-
pa de sus acontecimientos importantes y de sus festividades, esto es, se integra a la
propia comunidad. Se pretende que esta relación sea recíproca, esto es, que la comu-
nidad participe en las actividades de la escuela y sea un apoyo para la resolución de
sus problemas y de sus necesidades. La comunidad representa un espacio de apren-
dizaje, en el cual sus miembros son asumidos como portadores de conocimientos:
sus recursos y su historia son fuentes de saber. Se concibe que los niños son parte
integrante de su comunidad y que el conocimiento de su propio espacio vital y de sus
miembros resulta significativo.

En cuanto a los recursos curriculares, la organización del conocimiento considera
contenidos en matemáticas, español, ciencias naturales y ciencias sociales. Se mantie-
ne la distinción por grados escolares, que se van cubriendo de manera flexible. Esta
propuesta tiene como recursos didácticos importantes las guías, los rincones de apren-
dizaje y la biblioteca de aula. De acuerdo con su planteamiento pedagógico, la evalua-
ción tiene un carácter formativo y se propone una estrategia de promoción flexible.

Las guías de aprendizaje juegan un papel central, son ágiles, amenas, pero sobre
todo, tienen un carácter interactivo y se le otorga mayor importancia al proceso de
conocimiento que a los contenidos. Orientan el aprendizaje a situaciones de la vida
diaria, con su familia y la comunidad y privilegian las actividades que los estudiantes
deben realizar en interacción con sus compañeros, en parejas, en pequeños equipos
y con la comunidad, con el fin de promover la discusión y el diálogo, aunque también
se brinda un espacio para el trabajo individual. Todas estas actividades se realizan con
la orientación del maestro. Se maneja una guía para cada área del conocimiento y se
abordan temas fundamentales de los planes y programas de estudio. Los conocimien-
tos y las actividades se exponen de manera gradual y en secuencia por medio de sec-
ciones que distinguen tres etapas: 1) la adquisición de conocimientos, destrezas y
valores nuevos; 2) el ejercicio o afianzamiento de lo aprendido; y 3) la aplicación o
práctica. Al llegar a la tercera etapa de manera satisfactoria, se considera que se ha
cumplido con el objetivo. Los contenidos y las actividades propuestas no son cerrados
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y se considera la posibilidad de que tanto los alumnos como el maestro hagan ajus-
tes, cambien o amplíen dichas actividades.

El maestro, con base en la guía, verifica que los niños hayan comprendido bien,
que las actividades se realicen de manera correcta, que se terminen las unidades y
registra los avances y el cumplimiento de los objetivos. Se pone especial énfasis en
explicar al alumno lo que se espera de él, es decir, lo que debe aprender. Asimismo,
las guías promueven un tipo de evaluación formativa, que permita al alumno recono-
cer sus fallas y sus aciertos; también fomentan la retroalimentación. Con esta misma
lógica, se lleva a cabo una promoción de grado flexible, de acuerdo con el avance y
los logros en cada una de las áreas del conocimiento, de tal manera que el alumno
aprende a su propio ritmo.

Los rincones de aprendizaje se conciben como un recurso de apoyo al aprendiza-
je donde se concentra un tipo de materiales e instrumentos con los cuales los alum-
nos pueden experimentar e interactuar. La organización de tales espacios se realiza
conforme a las distintas áreas de conocimiento, de tal manera que hay un espacio
para las ciencias naturales, donde puede haber un microscopio, alguna pecera, un her-
bario, mapas, globo terráqueo, entre otros. En el rincón de las matemáticas se concen-
tran instrumentos de medición: cintas métricas, balanzas, o bien, fichas para contar. El
rincón de la historia se guardan documentos históricos, fotografías, libros sobre la his-
toria regional y de la comunidad, objetos antiguos o artesanales; en tanto que en el
rincón de lenguaje se organizan los materiales como alfabetos móviles, estampillas
con imágenes, diccionarios y todo cuanto pueda apoyar las actividades de adquisición
y fortalecimiento del lenguaje. Estos espacios son construidos por los niños, con la
ayuda del maestro y la idea es que se utilicen materiales de bajo costo, reciclados y
que se recuperen objetos e instrumentos de la comunidad.

La biblioteca del aula juega un papel similar al de los rincones de aprendizaje porque es
un recurso de apoyo, en el que los alumnos pueden consultar materiales de lectura de
todos los géneros: novelas, poesía, cuentos, así como diccionarios y libros de consulta
que sirven de apoyo para su aprendizaje.
La escuela nueva aporta otro recurso para estimular la participación del alumno dentro
del aula y fortalecer las relaciones entre los alumnos y con el maestro: se trata del libro
de confidencias. En él, el alumno comunica al maestro, de manera confidencial, algún
problema, preocupación o sugerencia, es decir, se establece una vía de comunicación
mediante la cual el maestro puede conocer a sus alumnos y detectar situaciones críti-
cas o de alerta en las que se requiere su ayuda. El buzón de sugerencias cumple una
función similar para dar cauce a las inquietudes de los alumnos y, principalmente, para
reconocer las iniciativas, opiniones y puntos de vista de los alumnos.

Por su parte, en la hoja de participación se registran todas aquellas actividades en las
que participan los niños en cada una de las áreas, con el fin de promover su interés
y como un medio de reconocimiento. Asimismo, para transmitir al alumno el sentido
de la responsabilidad, se lleva una hoja de registro de asistencias, donde el alumno de
manera individual o grupal anota su asistencia diaria.

El gobierno estudiantil es un recurso curricular que permite el desarrollo afectivo,
social y moral de los alumnos, por medio de situaciones vivenciales. Es una organiza-
ción de los alumnos y para los alumnos que les garantiza su participación activa y
democrática en la vida escolar, los estimula a colaborar, los impulsa a realizar activida-
des con la comunidad y los ayuda a solucionar necesidades y problemas de la escue-
la. Fomenta en los alumnos el trabajo cooperativo y los valores que ayudan a la
convivencia social, como la solidaridad, la tolerancia, la paz y el respeto mutuo. Es un
ejercicio de aprendizaje para la toma de decisiones y el ejercicio de sus derechos.112

El gobierno estudiantil se conforma por representantes: presidente, vicepresidente y
secretario, quienes son elegidos por voto directo de todos los alumnos, dentro de un
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112. Ministerio de la Educación, op. cit., p. 63.
113. Ministerio de la Educación de Panamá-Banco Mundial, “Escuela nueva, escuela activa”, Panamá, Meduc, s.f., tríptico

informativo.

proceso organizado y vigilado por los mismos estudiantes, maestros y observadores
de la comunidad. El trabajo del gobierno estudiantil descansa en la organización de
comités conformados por niños de diversos grados, encargados de promover activida-
des en beneficio de la escuela, como deportes, festividades, protocolo, decoración,
limpieza y salud. Cada comité diseña un pequeño proyecto de las actividades que va
a realizar y rinde un informe de las acciones que se llevaron a cabo.

La aplicación de la propuesta de la escuela nueva supone cambios en la organiza-
ción del aula, de la escuela y en la administración. El aula, en esta propuesta, es un
espacio donde los alumnos interactúan constantemente, hablan, discuten, trabajan. De
esta manera, hay un ambiente dinámico, la disposición del mobiliario cambia radical-
mente, a diferencia de la disposición de las bancas en filas frente a un pizarrón como
en la escuela tradicional. El mobiliario supone el trabajo en equipo y, para ello, las
mesas permiten una interacción mayor. Por su parte, el pizarrón es colocado en cual-
quiera de los costados del aula. Los rincones de trabajo y la biblioteca ocupan un lugar
central, ya que se ubican para que los alumnos tengan un fácil acceso.

La organización de la escuela y el papel de las autoridades exige cambios acordes
con esta propuesta, en particular, las funciones que realizaban los agentes administra-
tivos y los supervisores: pasan de ser fiscalizadores para concentrarse en la asesoría
pedagógica, en el seguimiento a los maestros y en la gestión de sus necesidades.

La escuela nueva en Panamá

El Ministerio de la Educación de Panamá (Meduc) retomó la propuesta de la escuela
nueva en 1996, año en que firmó el convenio con el Banco Mundial y emprendió la
planeación y las gestiones necesarias para poner en marcha el programa. La primera
etapa se llevó a cabo de 1997 a 2000, como parte del proyecto de educación básica
auspiciado por el Banco Mundial y como un componente llamado Mejoramiento de
la calidad de la educación; éste, a su vez, integra un subcomponente que aborda lo
respectivo a materiales educativos y, en este caso particular, es la instancia encargada
de las guías de aprendizaje. La capacitación de los maestros para la escuela nueva la
ha llevado a cabo la Dirección Nacional de Formación y Perfeccionamiento Profesional,
cuyo subcomponente es la capacitación de maestros y supervisores de las escuelas
multigrado.

En 1997 se aplicó la propuesta de la escuela nueva a una muestra de escuelas en
distintas regiones del país. En 2000 fue evaluado el proyecto tanto por consultores
externos como por actores nacionales y a partir de los resultados obtenidos se deci-
dió continuar hacia una segunda etapa 2001-2007, en la que se expandió la escuela
nueva a distintas regiones del país y se continuó el fortalecimiento de la capacitación
docente. En esta etapa la escuela nueva se institucionalizó como programa y dejó de
ser un componente.

Desde sus inicios, el programa de la escuela nueva ha contado con el financia-
miento y apoyo del Banco Mundial. Este organismo mantiene el apoyo financiero y de
asesoría en algunas áreas fundamentales; sin embargo, se va retirando paulatinamen-
te. Se calcula que el programa tuvo un costo inicial de 58 millones de dólares, que
fueron destinados para la compra de guías, mobiliarios y, sobre todo, para la capacita-
ción, ya que implica la movilización de los maestros y sus gastos de manutención.113

En cuanto al área de competencia del Ministerio de la Educación, el programa escue-
la nueva se inserta como parte de la estrategia decenal de modernización de la edu-
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cación panameña 1997-2006, según la cual, la educación no ha cumplido del todos
las tareas que el país requiere, particularmente en lo referente al aumento de la pro-
ductividad y de la competitividad económicas, el fomento de la ciencia, la tecnología
y la innovación, la consolidación de la democracia y el desarrollo sustentable.114

En el diagnóstico que sostiene la estrategia decenal, se señalan como causas de
tal situación la calidad deficiente de los aprendizajes –considerados poco creativos y
significativos, no funcionales– y al prevaleciente estilo tradicional de enseñanza. A
estas deficiencias se suman la carencia de materiales educativos actualizados, la for-
mación insuficiente de los maestros y las condiciones precarias que presentan un gran
número de escuelas.

La estrategia decenal prevé, entre otros, la atención prioritaria al mejoramiento de
la calidad de la educación, mediante las siguientes acciones: establecimiento de un
currículo nacional que integre conocimientos significativos, relevantes y funcionales;
difusión de valores de cultura de la paz y de la identidad nacional, impulso al apren-
dizaje de la ciencia y la tecnología; mejoramiento del personal docente, establecimien-
to de un sistema de evaluación y una nueva visión de la supervisión escolar. Asimismo,
considera la ampliación de la participación de la familia y la comunidad. La estrategia
decenal acoge al programa de la escuela nueva para aliviar los problemas que pade-
ce el sistema educativo panameño, ya que apunta hacia la construcción de un nuevo
tipo de aprendizaje, a la promoción de valores, al mejoramiento docente y a la mayor
participación de la familia y la comunidad. 

Este programa es prioritario para el Meduc porque la mayor parte de las escuelas
panameñas son multigrado (75.4%). Estas escuelas son predominantemente rurales,
sólo siete son urbanas. Del total de escuelas indígenas, 79.4% son multigrado. Se
establece el sistema de escuelas multigrado de acuerdo con la demanda, en virtud de
que la ley establece como mínimo 25 niños por grado. El cuadro II.25 ofrece un pano-
rama general del tipo de escuelas en Panamá. La organización de las escuelas multi-
grado responde al mismo esquema general que prevén las direcciones regionales,
divididas por zonas con un supervisor a su cargo.

114. Ministerio de la Educación, Estrategia decenal de modernización de la educación panameña 1997-2006, Panamá,
Meduc, 1997, p. 8.

115. La publicación de las guías de formación docente se realizó bajo el auspicio y colaboración de distintas instituciones:
Ministerio de la Educación de Panamá, Banco Mundial, Instituto de Desarrollo Económico, División de Recursos
Humanos y UNICEF.

Cuadro II.25: Número de escuelas primarias oficiales 
por tipo de organización y área

Organización Urbana Rural Indígena Total

Multigrado 7 1 737 412 2 156

Unigrado 241 359 107 707

Total 248 2 096 519 2 863

Este programa descansa en gran medida en la capacitación de los maestros, supervi-
sores y facilitadores porque son ellos quienes trabajan directamente en las escuelas.
La capacitación hace hincapié en el desarrollo de los contenidos y de las actividades
propuestas en las guías de formación docente y por medio de estrategias vivenciales
en las que se recrea la actividad en el aula.115 Esta tarea es de gran envergadura, en
el verano de 2002 se capacitaron a 4 947 maestros, 137 facilitadores y tres técnicos,
lo que ha permitido que casi 90% de las escuelas multigrado apliquen el sistema de
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la escuela nueva.116 De acuerdo con la propuesta, esta capacitación incluye también
talleres de afianzamiento y círculos de estudio entre los maestros.

Los actores que participan en la escuela interpretan la propuesta y a partir de su pro-
pia experiencia, tienen opiniones y juicios, vislumbran logros y obstáculos.117 Para los
maestros la escuela nueva no es un modelo que cambia radicalmente la organización
de la escuela, puesto que ellos venían trabajando con varios grados de manera simul-
tánea desde tiempo atrás; más bien perciben a la escuela nueva como una innovación
pedagógica que los dota de recursos y estrategias útiles para trabajar de mejor mane-
ra. Algunos expresan que en un principio no se sentían seguros de manejar correcta-
mente las herramientas, sin embargo, poco a poco y mediante las capacitaciones se
fueron sintiendo cada vez mejor. El cambio principal para los maestros se manifiesta en
que antes todo el trabajo recaía sobre ellos: tenían que escribir varias horas en el piza-
rrón y dictar diariamente. Ahora, con el uso de las guías, sienten que se les facilita el
trabajo y disponen de mayor tiempo para atender a los niños que más lo necesitan.

El Meduc informó que de 2002 a 2004 suministró guías de aprendizaje de las asigna-
turas fundamentales a todas las escuelas. Esto propicia que los niños más avanzados
participen más porque con frecuencia son los que leen las indicaciones y guían las acti-
vidades. Los maestros piensan que las guías de aprendizaje funcionan bien, sin embar-
go, desde su punto de vista, el número de ejemplares no es suficiente. Además,
consideran que también hacen falta guías de aprendizaje para el primer grado, ya que
ante la ausencia de estas herramientas, ellos recurren a sus propios métodos. Al respec-
to, algunos coinciden en que les resulta difícil hacer compatible el cumplimiento de los
objetivos del programa con los contenidos y las actividades de las guías. En un princi-
pio, las guías se elaboraban en Colombia y esto acarreaba dificultades para comprender
los localismos, así como de algunos contenidos que respondían al contexto local. Ahora
las nuevas guías recuperan la cultura, la geografía y la historia panameñas, así como los
regionalismos lingüísticos.

En este sistema la creatividad del maestro es un aspecto central, que se refleja en el
tipo de estrategias que emplea para solucionar los problemas o manejar al grupo.
Algunas de estas estrategias se socializan y se adaptan en otras escuelas y situaciones,
de manera que en diversas escuelas se organizan los grupos de acuerdo con los nive-
les de atención que requieren. Por ejemplo, se forma un grupo con los niños de pri-
mero, que son los que más atención necesitan y los de quinto o sexto grados que
pueden trabajar prácticamente solos. Los niños de segundo grado, que requieren tam-
bién de mayor atención porque se les dificulta leer las instrucciones, se integran con
los de quinto o sexto grados. Con este tipo de organización, los niños más grandes
apoyan a los más pequeños. Otra estrategia que se ha socializado son las tablas de
equivalencia para hacer compatibles las actividades y contenidos de las guías de
aprendizaje con los objetivos que exige el programa oficial.

Según la experiencia de algunos maestros, con el sistema de la escuela nueva los
niños se vuelven más independientes, más sociables y menos tímidos. Afirman que
una de las ventajas de este modelo radica en que los niños tienen una gran facilidad
para la expresión, tanto oral como escrita, que es resultado de la intensa interacción
entre ellos, de las discusiones y de la motivación hacia la lectura. Asimismo, afirman
que los niños presentan menos dificultades en matemáticas que las que tenían con
el método tradicional. Por el contrario, mencionaron como desventajas el hecho de
que en las escuelas multigrado no se imparte inglés como en las unigrado y que esta
carencia marca diferencias en las oportunidades de los niños.

116. Dirección Nacional de Formación y Perfeccionamiento Profesional, Proyecto educación básica Meduc-Banco Mundial:
Subcomponente de capacitación de maestros multigrado, Panamá, Meduc, 2002. 

117. Para ilustrar estas opiniones, se entrevistaron a maestros, directivos y autoridades de algunas escuelas de la Provincia
de Coclé. No se pretende generalizar estas opiniones al total de los actores, ya que se requeriría una investigación
más amplia y considerar también las opiniones de los niños, padres de familia y la comunidad.



II. La búsqueda de la calidad en la educación básica

199

La conformación del aula es un aspecto central en esta propuesta porque exige
ciertas condiciones del espacio para trabajar. Al respecto, se diseñaron las mesas de
trabajo que facilitan el trabajo en equipo, aunque gran número de escuelas todavía no
las tienen y laboran en el mesabanco tradicional dispuesto en círculos.

Aunque no todos los maestros comparten la misma opinión, para algunos los rin-
cones de aprendizaje son recursos complementarios útiles, pero el material es insufi-
ciente. En el caso de las bibliotecas de aula, otros señalan que el acervo es tan reducido
que instalan la biblioteca en una de las aulas de la escuela. Las condiciones de preca-
riedad de numerosas escuelas rurales impide que estos recursos didácticos puedan uti-
lizarse de la manera prevista, por ejemplo, hay escuelas que carecen de ventanas y los
materiales se empolvan o se humedecen en temporada de lluvias. En cuanto a la hoja
de autocontrol colectiva es un recurso que en opinión de los maestros funciona muy
bien. No todos los recursos didácticos que se proponen en la escuela nueva son utili-
zados en las escuelas, esto depende de cada maestro y del grupo. 

La propuesta de la escuela nueva, con sus recursos didácticos y los nuevos pape-
les del maestro y del alumno, se traducen en una dinámica cotidiana en la que se per-
cibe el trabajo y el movimiento. Efectivamente no priva el silencio, pues el trabajo en
equipo requiere de discusión, los niños se desplazan de un lugar a otro, van por un
diccionario o escriben en el pizarrón, además, se respira un ambiente cooperativo en
el que los niños más grandes ayudan a los pequeños. A su vez, el maestro se despla-
za por toda el aula, atiende a los distintos equipos y resuelve dudas.

El gobierno estudiantil es recurso que más ha modificado la dinámica en las escue-
las, al grado que hay algunas donde tiene un papel central, incluso ha superado las
funciones que se les había asignado en la propuesta original. Se visitaron algunas
escuelas en las que el gobierno estudiantil participa directamente en las reuniones con
padres de familia y maestros para plantear los problemas de los alumnos y sus pro-
puestas. Asimismo, han desempeñado un papel protagónico en las gestiones para
conseguir apoyos de la comunidad porque son ellos mismos quienes acuden con las
autoridades locales o con los comerciantes. Son también ellos, con el auxilio de los
maestros, quienes organizan las festividades y la decoración de la escuela. La organi-
zación básica del gobierno estudiantil sigue la estructura de los comités de trabajo: el
de limpieza se encarga de organizar diariamente el aseo de las aulas, patio y sanita-
rios; el comité de nutrición sugiere los alimentos que se preparan diariamente a los
alumnos y distribuye complementos vitamínicos; el comité de protocolo recibe ama-
blemente a todos los visitantes de la escuela y el de vigilancia se mantiene alerta ante
cualquier eventualidad, incluso fuera del horario de clases.118

Respecto de su formación, los maestros reconocen que los talleres de capacitación
han sido uno de los recursos más importantes para llevar a cabo la escuela nueva, tanto
los que se refieren al manejo básico de las guías de aprendizaje, como los círculos de
estudio. Para ellos, ha sido fundamental que se tomen en cuenta sus necesidades y
propuestas para talleres temáticos que abordan problemas específicos, por ejemplo, el
funcionamiento del gobierno estudiantil, el aprendizaje de la lectura y la escritura. 

Conceden, además, gran valor a los círculos de estudio porque las experiencias de
otros maestros les han sido útiles para encauzar el trabajo cotidiano. Algunos maes-
tros opinan que el empleo de estrategias vivenciales en las que se aplica el mismo
sistema que en el aula, les ha permitido colocarse en el lugar del alumno y compren-
der con claridad la dinámica de la docencia, en especial, mencionan el debate de pelí-
culas como una herramienta útil para abrirse a otras experiencias.

118. Entrevista grupal en la escuela Santa Lucía, Penonomé, Provincia de Coclé.
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Agradezco la valiosa colaboración de José Antonio Grenard en el trabajo
de campo y la revisión del documento.

En Panamá la escuela nueva ha estrechado los lazos con los padres de familia y
con la comunidad recurriendo a diversas estrategias, por ejemplo, algunas escuelas
cuentan con un huerto que los familiares de los niños ayudan a cuidar. Asimismo los
padres de familia participan en la preparación de los alimentos que se proporcionan
a los niños y acuden como observadores el día de las elecciones del gobierno estu-
diantil. De la misma manera, la escuela participa en las festividades de la comunidad.
Según ciertos maestros, los padres de familia aceptan muy bien el sistema de la
escuela nueva porque han visto los resultados en sus hijos. Al principio fue preciso
desalentar la expectativa de que la escuela nueva implicaba la construcción de un
nuevo inmueble. Se llegaron a manifestar algunas inconformidades porque los padres
pensaban que con este sistema el maestro no haría nada, pues se les había hablado
de promover el trabajo autónomo de los niños. También los padres expresaron su
temor acerca de que los niños no estuvieran trabajando en la escuela porque ya no
veían en sus cuadernos largas copias y dictados. La constante comunicación entre
padres de familia, maestros y supervisores permitió superar las resistencias.

En opinión de una supervisora de zona, las escuelas son muy distintas entre sí y
hay algunas que ponen especial énfasis en el cuidado y mantenimiento de los rinco-
nes de trabajo o en las bibliotecas de aula, mientras que descuidan otros aspectos, así
como hay escuelas que le dan mucha importancia al gobierno estudiantil.

Retos de la escuela nueva en Panamá

La repetición de una propuesta como la escuela nueva es un proceso arduo en el que
los distintos actores evalúan su viabilidad y sus posibles resultados, se generan expec-
tativas, pero también se ponen en juego intereses. Se trata de un proceso en el que
los actores interpretan una propuesta, la acogen, se apropian de ella y la adaptan de
acuerdo con los recursos disponibles y con su propio contexto. Es así que la propues-
ta toma forma propia, acorde con los maestros, con las condiciones de las escuelas y
las particularidades de los niños, de tal manera que adquiere su propia identidad como
escuela nueva panameña. En el interior de cada escuela sucede este mismo proceso
y cada una encierra sus particularidades, hay recursos que funcionan excepcionalmen-
te y otros que no. Sin embargo, quienes participan en esta nueva propuesta reconocen
sus ventajas y sus logros, a la vez que advierten sus obstáculos y sus limitaciones.

Las limitantes materiales son las que más han entorpecido la implantación de la
escuela nueva. Se requieren mayores apoyos para que todas las escuelas dispongan
del mobiliario adecuado, guías suficientes y un acervo bibliográfico más amplio. Estos
recursos repercutirán en un mejor aprendizaje.

La capacitación de los maestros ha tenido resultados favorables, y casi todos coin-
ciden en que debe continuarse con la dinámica establecida, pero, sobre todo, mante-
ner el espacio propicio para que los maestros expresen sus problemas, necesidades y
propongan temas para los talleres.

De esta manera, la escuela nueva se reconoce como una buena práctica porque ha
logrado trastocar aspectos centrales de la escuela tradicional: una nueva relación con el
conocimiento y un nuevo lugar para los actores, en el que se ha recuperado el papel
central del niño en los procesos educativos y ha cambiado el papel del maestro, para ser
ahora facilitador del proceso de construcción del conocimiento. Es una buena práctica
porque se dirige a las escuelas con mayores necesidades y porque responde a las nece-
sidades educativas de una sociedad que aspira a un futuro mejor en el siglo veintiuno.
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La República de México en Panamá

Carlota Guzmán Gómez

El proyecto ABC del Banco Continental de Panamá (BCP) tiene como objetivo contribuir
al desarrollo integral de la niñez panameña y para ello, se propone brindar mejores con-
diciones educativas mediante la adopción de una escuela pública. Se busca elevar el
nivel académico y cultural de los niños, así como mejorar la infraestructura de la escue-
la. El BCP otorga un financiamiento anual, sin embargo, el proyecto descansa en gran
medida en la participación del personal del banco, por medio de su cooperación y tra-
bajo voluntario. Este rasgo le da un cariz particular al proyecto y lo distingue de las ini-
ciativas empresariales que sólo ofrecen apoyos financieros para las escuelas.

El comienzo del proyecto

El proyecto ABC comenzó en 1999 por iniciativa del gerente general del BCP quien se
preguntaba: ¿cómo influiría en los estudiantes que asisten a escuelas públicas, si la
empresa privada destinara recursos económicos, técnicos y humanos para garantizar
el ambiente óptimo y así mejorar su educación?119 Esta idea fue madurando poco a
poco, hasta convertirse en una propuesta sólida, que comparte la idea de la respon-
sabilidad social corporativa, esto es, el compromiso de la empresa privada con el desa-
rrollo económico y social de los países.

La preocupación por contribuir a la educación de los niños panameños es una idea
compartida por varias empresas que forman el Grupo de Inversiones Bahía y al cual
pertenece el BCP.120 Estas empresas han seguido el modelo propuesto por ABC y lo
han intentado adoptarlo en diferentes escuelas, rescatando la idea de que los emplea-
dos participen y se involucren en las tareas que demandan los proyectos.121

El Ministerio de Educación ha puesto en práctica el programa “Adopta tu escuela”,
en el cual se invita al sector privado a brindar el apoyo necesario a escuelas primarias
de extrema necesidad para remodelar sus instalaciones y dar facilidades educativas
que ofrezcan una enseñanza de calidad. A cambio, la inversión que las empresas
hagan a los programas educativos será deducible del impuesto sobre la renta.122

El desarrollo del proyecto

La primera tarea a la que se dedicó el proyecto fue la elección del centro escolar. Se
procuraba que ésta fuera una escuela primaria pública, con evidentes carencias, para
que los resultados fueran visibles; además, que se ubicara en el centro de la ciudad,
dado que es la principal área de negocios del banco. Después de un proceso de elec-
ción que llevó a cabo el departamento de mercadeo del propio banco entre diez fina-

119. El gerente general del BCP es Osvaldo Mouynes, Banco Continental de Panamá. Proyecto ABC: Historia, en
http://www.bcontinental.com Consultada el 20 de mayo de 2005.

120.Este grupo lo integran importantes empresas panameñas, entre las que destaca Motta Internacional –la primera
empresa en la zona libre de Colón–, Copa Airlines, Aseguradora Assa, Desarrollo Costa del Este, Televisora Nacional y
Telecarrier. Alberto Motta es uno de los empresarios más importante de Panamá y accionista de dichas empresas,
quien se ha caracterizado por sus acciones de apoyo a fundaciones dedicadas al cuidado de la niñez, como Aldeas
S.O.S, el Hospital del Niño Panameño, la Cruz Roja, entre otras. La educación ha sido una de sus preocupaciones cen-
trales y ha logrado trasmitir sus ideales a estas empresas. Marcela Gómez, “Alberto Motta: El patriarca de Panamá”, en
Panorama de las Américas, mayo, 2005, pp. 73-89. 

121.Tal es el caso del proyecto Despega Tocumen que lleva a cabo Copa Airlines, al adoptar una escuela. El Grupo de
Empleados de Motta Internacional (Gema) se ha responsabilizado de una escuela en Colón y la empresa Felipe Motta
e hijos lleva a cabo el programa Huellas. 

122. En 2000 Texaco de Panamá, S.A, adoptó una escuela en San Miguelito; en 2001 Citibank, N.A., adoptó otra en el Casco
Antiguo de la ciudad y Finacomer en Chilibre. Plan Estratégico 2005-2009, Panamá, Ministerio de la Educación, 2005.
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listas, se eligió a la escuela República de México, pues cumplía las características
requeridas. Ésta cuenta con 450 estudiantes, se encuentra dentro de una área roja, su
edificio se encontraba muy deteriorado, con problemas de inseguridad y de salubri-
dad.123 Se consideró a la población de la escuela como prioritaria, ya que para el pro-
yecto ABC es de especial relevancia atender a la niñez que vive en condiciones
económicas muy precarias y en ambientes poco propicios para su desarrollo. El per-
sonal de la escuela coincide en afirmar que los niños provienen, en su mayoría, de
familias numerosas o desintegradas, en las que se les brinda escasa atención. Los
padres poseen baja escolaridad, lo cual los impide a apoyar a sus hijos en las tareas
escolares. Algunos de los padres presentan problemas de alcoholismo, drogadicción o
madres que se dedican a la prostitución. Todas estas condiciones se traducen en obs-
táculos para un aprovechamiento óptimo y en problemas de disciplina.124

Además de todas las necesidades que presenta la población escolar y las condiciones
del inmueble, se tomó en cuenta que la escuela conserva un gran valor histórico y cultu-
ral. La escuela República de México es muy antigua, se fundó en 1939 y se localiza en el
casco viejo de Panamá, en el área de San Felipe, dentro de una calle considerada patri-
monio histórico. De tal manera que se encontró que con su remodelación, se podía apor-
tar también a la preservación del patrimonio histórico de la ciudad de Panamá.125

El proyecto se planteó en un inicio para aplicarse durante cinco años. De acuerdo
con su desarrollo se pueden distinguir tres fases:

Primera fase (2000-2001)

En este periodo los esfuerzos se concentraron en el mejoramiento de la infraestructu-
ra de la escuela y se inició con el diagnóstico del inmueble y el cálculo del presupues-
to. Los resultados arrojaron que sus instalaciones necesitaban reparaciones en todos
los aspectos y se establecieron tres etapas: 1) la reconstrucción; 2) la remodelación y
3) la ampliación. De esta manera, se reforzó la estructura, posteriormente se reempla-
zó todo el piso de madera del edificio por concreto, se repararon las instalaciones eléc-
tricas y la red de agua. En cuanto a la remodelación, se restauraron los pasillos, se
reparó y cambió el mobiliario de los sanitarios. Se habilitaron nuevas aulas y canchas
deportivas, se reacondicionó y equipó un salón de informática, un laboratorio de cien-
cias, el comedor escolar, la biblioteca, una enfermería, una sala para profesores, una
oficina para la psicóloga, un salón de actos y, como parte de la etapa de ampliación,
se construyó un tercer piso para dar cabida a nuevas aulas y a los nuevos servicios
que prestaría la escuela.

Segunda fase (2002-2003)

Esta fase se dirigió a fortalecer los recursos humanos, tanto de niños como de docen-
tes. Para llevar a cabo las actividades planeadas, se organizó el proyecto mediante los
siguientes comités: 1) educación y desarrollo humano; 2) remodelaciones; 3) activi-
dades culturales y deportivas; 4) salud; 5) proyectos especiales; 6) donaciones; 7)
relaciones públicas y mercadeo y 8) becas y recaudación de fondos.

123.Se denomina como área roja a los espacios que concentra a la población con escasos recursos, con problemas de
delincuencia, drogadicción y prostitución.

124.Entrevista realizada con la directora del plantel María Elena de Rodríguez, la profesora Nancy Carvallo y la psicóloga
Enilka Cárdenas, el 25 de mayo de 2005.

125.El edificio de la escuela República de México data de 1670 y fue parte de la manzana llamada San Juan de Dios, que
desde entonces y hasta 1850 fue hospital, iglesia, convento y cementerio. En 1853 cambió el uso de este edificio y
se transformó en almacén, en los años posteriores mudó de dueño y se vendió al gobierno en 1938. Banco
Continental de Panamá, op. cit.
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Se realizó una capacitación continua a los docentes en distintos aspectos formati-
vos, una evaluación integral de los estudiantes y se impartieron clases extracurricula-
res, entre las que destaca el teatro, que culminó su ciclo con la puesta en escena de
una obra donde participó un grupo de niños. Asimismo, se contrató a una psicóloga
para que brindara apoyo a docentes y al alumnado y para que fuera un canal de
comunicación con los padres y madres de familia.

En esta fase, el proyecto ABC inició el programa de becas para alumnos destaca-
dos. Cada año se otorga al estudiante con mayor índice académico una beca para con-
tinuar sus estudios de secundaria en un colegio privado. Por cada niño becado se
responsabiliza a un colaborador del BCP para dar seguimiento a las necesidades del
niño y vigilar que se cumpla el reglamento de becas. También se repartieron apoyos
especiales a quienes no podían comprar uniformes, útiles escolares, o transitaban por
una situación conflictiva, accidente o pérdida material.126

Tercera fase (2004-2005)

Tomando como base las evaluaciones aplicadas cada año y la experiencia de trabajo
acumulada, se reorganizó el programa con el fin de no duplicar esfuerzos y trabajar de
manera más coordinada, para lo cual se sustituyó la organización anterior por comités
y se definieron seis estrategias básicas: 1) pensando en nuestro medio ambiente; 2)
despertando la vocación de futuro; 3) cuerpo sano, mente sana; 4) promoviendo la
cultura y el arte; 5) mejores condiciones para aprender y 6) fortaleciendo valores.

En esta fase se ha expandido el proyecto a otras regiones, como la Costa del Este,
en la que se brinda apoyo económico y logístico a una parroquia para que, a su vez,
apoye a la comunidad de Panamá Viejo; también se está acondicionando una parte
de la parroquia como biblioteca con acceso a Internet. Con el liderazgo de la familia
Motta, la junta directiva del BCP realiza la remodelación de una escuela de población
mayoritariamente indígena, en la comunidad de Remedios en Chiriquí.

La organización y las actividades del proyecto

El proyecto ABC lo preside una junta directiva, conformada por colaboradores del BCP

y por su gerencia general. La estructura de junta directiva se compone, por una parte,
de un presidente, un tesorero, una secretaria y una coordinadora que labora exclusi-
vamente para el proyecto y, por otra, por los directores de cada una de las vicepresi-
dencias del banco. Para la ejecución del programa se recurre a la estructura
organizacional del banco, cada una de las vicepresidencias se responsabiliza de una
de las estrategias y elige a un representante, cuyo cargo es voluntario.127 

Si bien cada uno de los proyectos que emprenden las empresas del grupo Bahía
son independientes, se retoma la estructura organizativa del grupo y se crea un espa-
cio de retroalimentación, en el que mensualmente representantes de cada uno de los
proyectos comparten sus experiencias, planes, logros, así como los problemas a los
que se enfrentan.128

126. Como ejemplo de estas acciones, el proyecto ABC proporcionó una ayuda económica a los familiares de un estudian-
te a quien se le incendió su casa. Entrevista con los alumnos Randol Bonilla y Adrián Aguilar, el 25 de mayo de 2005.

127. La presidencia del proyecto ABC le corresponde a la vicepresidencia de Recursos Humanos, cuyo titular es Makelín
Arias, Adelina de Gómez, presidenta del proyecto, María Gloria Preciado, coordinadora, Graciela de Chen, tesorera y
Julia de González, secretaria. Por parte de las vicepresidencias, se encuentran los siguientes directores: Arlene
Martínez, de Banca Personal, Guillermo Clement de Banca Empresarial, Lissette Condassin de Canales y Mercadeo y
Malena Sánchez Galán de Tecnología, Operaciones, Procesos y Seguridad.

128. Una de las funciones del área de Recursos Humanos del Grupo de Inversiones Bahía es reunir a los distintos depar-
tamentos de cada una de las empresas que forman el grupo para evaluar sus acciones, diseñar estrategias y conjun-
tar esfuerzos. De tal manera que recrean esta misma dinámica de retroalimentación para los distintos proyectos
educativos que llevan a cabo estas empresas. Entrevista con la señora Liliana de la G. de Duque, del Grupo de
Inversiones Bahía, LTD, el 25 de abril de 2005.
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129. La descripción y las actividades de cada una de las estrategias se tomó de Banco Continental de Panamá, Resumen
de Actividades: 2004, Panamá, Proyecto ABC, 2004.

La organización del proyecto ABC se explica en el cuadro II.26

1. La estrategia Pensando en nuestro medio ambiente se enfoca a que los niños
aprendan a conservar, proteger y preservar el medio ambiente a través de diver-
sas actividades, tales como una gran feria ecológica, siembra de árboles y excur-
siones en las que los niños interactúan con la naturaleza.129

2. La estrategia Despertando la vocación de futuro busca promover en los estu-
diantes el espíritu emprendedor, motivándolos a usar su creatividad para iniciar
un negocio. Se imparten talleres de manualidades y de enseñanza de las téc-
nicas básicas de mercadeo, indicándoles los pasos a seguir para iniciar sus pro-
pios negocios. Se visitan empresas y se cierran los talleres con una feria de
mininegocios, donde los estudiantes venden sus propios productos a los cola-
boradores del BCP. Para ello, se cuenta con el apoyo del Programa Junior
Achievement. Además, se han compartido con los niños Historias de éxito, con
la idea de que imaginen para ellos mismos un futuro promisorio.

3. La estrategia Cuerpo sano, mente sana motiva a los estudiantes a emplear su
tiempo libre en actividades sanas y deportivas. En coordinación con la Cruz
Blanca, se lleva a cabo el programa Aventura de la vida, que proporciona mate-
rial didáctico para desarrollar temas como el cuidado de la salud, la alimenta-
ción, la prevención de drogas, entre otros, así también se organizan charlas para
los padres y madres de familia. Dentro de esta misma estrategia, se arman ligas
deportivas y para poner en práctica lo aprendido, se realizan las Olimpiadas
ABC donde los alumnos participan en actividades como baloncesto, fútbol,
voleibol y atletismo. También se han emprendido campañas de vacunación y
de atención bucal.

4. La estrategia Promoviendo la cultura y el arte fortalece en los estudiantes los
valores cívicos, morales y sociales resaltando la importancia de preservar el
patrimonio, el amor a la patria, las costumbres y las raíces. Para ello, se han
organizado visitas al Museo de Arte Contemporáneo y a un museo científico.
Además, se han impartido talleres de arte, se convocó a un concurso de talen-
tos y se conformó el grupo típico de baile: “Panamá conquistando el mundo”.

5. La estrategia Mejores condiciones para aprender es la responsable del mante-
nimiento de la escuela, así como del acondicionamiento de la biblioteca, el
laboratorio de ciencias, el comedor y la enfermería. En esta dinámica se realiza
también un trabajo de capacitación continua con los docentes y el personal
administrativo de la escuela para actualizarse, fortalecer su autoestima, apren-
der a trabajar en equipo y liberar el estrés. Todas estas actividades se engloban
dentro del programa “El maestro de oro”. Asimismo, se lleva a cabo el progra-
ma de atención psicológica para estudiantes, padres y madres de familia y
docentes. En cuanto al aprendizaje, el laboratorio de informática de la escuela
recibió el programa smartnetwork, que apoya la enseñanza del inglés en todos
los niveles, el programa future kids para adiestrar a los niños en tecnología de
cómputo, desde preescolar hasta sexto grado, y la capacitación a los maestros,
para el manejo de dicho programa.

6. La estrategia Fortaleciendo valores se enfoca a los alumnos que están por salir
de la primaria y se pretende fortalecer el esquema de valores, el cuidado del
cuerpo y prevenir el consumo de drogas.
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Cuadro II.26: Organización del proyecto ABC

Estrategia Responsable

1. Pensando en nuestro medio ambiente Vicepresidencia de Banca Empresarial

2. Despertando la vocación de futuro Vicepresidencia de TOPS y Banca Empresarial

3. Cuerpo sano, mente sana Vicepresidencia de Banca Personal

4. Promoviendo la cultura y el arte Vicepresidencia de Gestión Financiera

5. Mejores condiciones para aprender
Vicepresidencia de Recursos Humanos y Gestión
Financiera

6. Fortaleciendo valores Todo el personal del banco

Además de estas actividades, la vicepresidencia de Canales de Negocio y Mercadeo
organiza la fiesta de Navidad en la escuela República de México. Cada año, los
empleados del BCP organizan una caravana navideña, que consiste en obsequiar rega-
los y en dejar una obra en una comunidad de escasos recursos, tomando como base
una evaluación previa de sus necesidades más apremiantes.

El financiamiento del proyecto

Los recursos principales provienen del BCP, quien aporta alrededor de 75 mil dólares
por año. La primera fase de remodelación de la escuela requirió de gastos adiciona-
les, ya que significó una inversión de 480 mil dólares. De manera adicional, los
empleados realizan aportaciones voluntarias, así como cada vicepresidencia realiza
campañas de recaudación de fondos para desarrollar las actividades previstas en la
estrategia de la que son responsables.130

El proyecto ABC cuenta con el respaldo y la infraestructura del BCP para desarrollar
algunas acciones, como por ejemplo, las campañas publicitarias, el equipo audiovisual,
el transporte, por mencionar sólo algunos. Uno de los pilares sostenidos por el pro-
yecto es el trabajo voluntario del personal que labora en el banco, que además de la
satisfacción personal, se reconoce su participación en la evaluación de su trabajo.

Los participantes del proyecto

En este proyecto participan de manera conjunta el personal del banco y el de la escue-
la. El proyecto ABC tiene un representante que funge como enlace entre el banco y la
directora de la escuela. De manera conjunta, la directora y el representante del pro-
yecto ABC evalúan las necesidades de la escuela y discuten en torno a las acciones a
seguir. Por su parte, durante la semana de organización, previa al inicio de clases, los
maestros plantean sus necesidades, propuestas y sus preocupaciones a la directora
de la escuela, quien es su portavoz. También los padres y madres de familia expresan
sus necesidades a los maestros, quienes, a su vez, se ponen en contacto directa con
los responsables del proyecto ABC.131

El enlace, la comunicación y la coordinación entre la escuela y el proyecto son fun-
damentales para alcanzar las metas. La participación de los maestros se ha ido incre-
mentando con el tiempo. Antes, la agenda de actividades la establecía el proyecto y
los maestros trataban de adaptarse a ella; hoy los maestros tienen una participación
más activa y nombran a un representante para cada una de las estrategias.

130.Banco Continental de Panamá, Proyecto…, op. cit.
131.Entrevista con los educadores de la escuela República de México, Daniel Rodríguez y Sara Chase, el 14 de abril de

2005, y con la directora del plantel, María Elena de Rodríguez y la profesora Nancy Carvallo, el 25 de abril de 2005.
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El apoyo con el que cuenta la escuela por parte del proyecto ABC no elude la res-
ponsabilidad que tiene el Ministerio de la Educación de Panamá respecto del funcio-
namiento y la dotación de muebles y material de trabajo. Por su parte, la propia
escuela busca recursos adicionales en otras instancias para cubrir todas sus necesida-
des. Es así como se han obtenido apoyos de la Lotería Nacional de Beneficiencia y del
Instituto de Formación y Aprovechamiento de Recursos Humanos para completar el
almuerzo diario que se proporciona al alumnado.

Un papel crucial en este proyecto lo juegan los colaboradores del banco quienes,
mediante la vicepresidencia a la que están adscritos, participan en las actividades que
corresponden a la estrategia del proyecto que les toca cumplir. El nivel de participa-
ción es variable; hay quienes aportan su trabajo para obras de mantenimiento y mejo-
ras de la escuela, como fue el caso de quienes participaron, lijando y pintando bancas
antes del comienzo del año escolar; otros comparten sus habilidades e imparten talle-
res de manualidades, de autoestima, de mercadeo, o de alguna área afín a su forma-
ción o a la estrategia para la que trabajan, o bien, participan dando seguimiento a las
necesidades y al desempeño de los niños becados. La colaboración activa del perso-
nal del banco también se observa en la organización y en la ejecución de los eventos
especiales tales como ferias, concursos, competencias deportivas, fiestas navideñas,
paseos y excursiones, y en las campañas de recolección de fondos. En opinión de
miembros de la junta directiva del proyecto ABC, en general, hay una buena disposi-
ción de los empleados para participar.132

La mística del proyecto es hacer partícipes a los empleados del banco en todas las
actividades y logros del proyecto, así como destacar su participación directa en las
acciones, el compromiso con los niños y la trascendencia de su intervención. Esta mís-
tica se expresa en su campaña publicitaria cuyo lema dice: No quiero donaciones.
Quiero un amigo.

La participación voluntaria de los padres y madres de familia también es importante
y se trata de involucrarlos en algunas de las actividades del proyecto, tales como el cui-
dado de los niños en los paseos y excursiones, ayudar a sus hijos y de los vecinos en
sus tareas escolares, organización de festivales y participación en las sesiones de la aso-
ciación de padres de familia. Esto es fundamental para la estrategia de formar valores.

Los beneficiarios del proyecto

El proyecto ABC ubica como principales beneficiarios a los niños. Se parte de la idea
de que el mejoramiento de las condiciones en las ocurre el aprendizaje y el fortaleci-
miento integral del niño repercutirán en un mejor futuro para ellos y para el país.

Estos objetivos los traducen los propios actores del proyecto, como brindarles a los
niños “otras opciones de vida”, “mostrarles que pueden tener otras oportunidades y
ser ganadores”, “ampliarles su visión del mundo”, “que generen expectativas”, “imagi-
nen un mejor futuro”, “desarrollen sus potencialidades”, “salgan de la rutina de la mal-
dad”, “tengan una actitud positiva, “sepan ir tras las metas”.133 Por lo pronto, los niños
tienen a su alcance una escuela mejor, más segura, mejor acondicionada, con maes-
tros mejor capacitados, recursos de apoyo para su aprendizaje, ayuda psicológica,
seguimiento en su aprovechamiento y en sus necesidades, clases extracurriculares y
un sin fin de actividades.

132.Entrevista con Yinela Pérez, ejecutiva de Comunicaciones Internas y Adelina Gómez, vicepresidente asistente de
Capacitación y Desarrollo del BCP, el 14 de abril y el 25 de mayo de 2005.

133.Expresiones utilizadas por los propios actores del proyecto y de la escuela para referirse a los objetivos del proyecto.
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Los maestros también son beneficiarios pues sienten que son tomados en cuenta
y tienen, además, el apoyo de la psicóloga para canalizar los casos difíciles. Asimismo,
han recibido talleres de actualización y de mejoramiento docente; al parecer, lo más
significativo para ellos son los talleres, ya que los sensibilizó acerca de la importancia
de su quehacer y los ha estimulado a trabajar mejor en equipo.134

Los padres y madres de familia han sido beneficiarios al contar con un proyecto
que mejora la educación de sus hijos, reciben la orientación de la psicóloga de la
escuela en los problemas de sus vástagos y han asistido a charlas relacionadas con la
educación de los menores, los peligros de las drogas y la violencia familiar, entre otros
temas.

La escuela, a su vez, es beneficiaria porque posee un espacio físico más adecua-
do y una relación más armónica entre todos sus miembros. Han sido especialmente
significativos para la escuela los talleres que se organizan al inicio del ciclo escolar, en
los que participan, los maestros, padres y madres de familia y los colaboradores del
banco. En estos talleres se manejan dinámicas para tomar conciencia del papel que
juega cada quien en la escuela y el compromiso que tienen con la educación. Por otra
parte, ha sido de gran utilidad la asesoría recibida para el manejo de las finanzas de
la escuela.

Por último, el propio personal del BCP se favorece al contar con la enorme satisfac-
ción de participar en un proyecto que beneficia a los niños, a la vez que cuentan con
el reconocimiento de su trabajo en la evaluación.

Los resultados del proyecto

Los resultados del proyecto ABC son contundentes, los beneficiarios se refieren a un
“antes” y a un “después” del inicio del proyecto ABC, algunos lo llaman “una bendi-
ción” y otros “como una luz”.

En lo que se refiere al edificio, tanto maestros, alumnos, como padres y madres de
familia describen la antigua edificación como un lugar “lúgubre”, “húmedo”, “oscuro”,
donde “crujían los pisos”, “se atoraban los pies en la madera”, “los baños estaban
sucios”, “en los salones tenían las bancas rotas y las paredes sucias”.135 Coinciden
todos en que durante la temporada de lluvias se metía el agua, se inundaba la escue-
la y había que poner una especie de puentes entre los salones o de plano evacuar la
escuela. El presidente de la Asociación de Padres de Familia de la escuela resume
todo lo anterior, diciendo: “Hasta decían que parecía la casa de la familia Monster”. En
las referencias al “después”, se incluyen todos los cambios y las nuevas condiciones
de la escuela, los adjetivos cambian radicalmente y ahora se refieren a “un lugar lim-
pio”, “agradable”, “acondicionado”, “amplio”, entre otros.

El proyecto ABC también ha tenido efectos en la imagen que se ha forjado la escue-
la República de México, en la medida de que se le reconoce como la mejor, entre las
16 escuelas que componen la zona, no sólo por su infraestructura, sino porque sus
alumnos han sido ganadores en diferentes concursos. De esta manera, se ha conver-
tido en una escuela de alta demanda, en la que muchos padres y madres de familia
quisieran que sus hijos estudiaran. Inevitablemente ha habido muestras de recelo por
parte de otras escuelas, que no cuentan con los mismos apoyos. 

Uno de los logros principales del proyecto es que ha crecido, ha madurado y logró
rápidamente sobrepasar la primera fase, donde los esfuerzos estaban concentrados en

134.Entrevistas realizadas con Carlos Marín, presidente de la Asociación de Padres de Familia de la escuela, el 14 de abril
de 2005.

135.Expresiones utilizadas en las diferentes entrevistas a maestros, niños y padres de familia.
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mejorar la infraestructura, y así han podido incursionar en las dimensiones propiamen-
te educativas. Por lo tanto, los resultados no se reducen a la infraestructura, sino a todo
lo relacionado con un mejor aprendizaje, con la actitud de los niños hacia una mane-
ra diferente de ver el mundo, de afrontar el futuro, así como por el dinamismo que ha
cobrado la escuela, gracias al cúmulo de experiencias, actividades y al deseo de con-
tinuar mejorando.

Los resultados se expresan también en aspectos que sólo en apariencia son de
menor importancia, pero resultan significativos o gratificantes para los niños, maestros,
padres y madres de familia. Por ejemplo, tanto los alumnos como los familiares vivie-
ron como un hecho muy especia la puesta en escena de una obra de teatro en la que
los niños fueron los actores. La abuela de uno de los niños narra esta actividad:
“Presentarse en un teatro tan importante, tan grande, con esos vestuarios y pensar
que eran nuestros niños, fue muy bonito, yo guardo esa foto como algo muy espe-
cial. Los niños lloraban, no querían que terminara, querían seguir y seguir.”136 Los
padres, las madres de familia y los alumnos se refieren también con mucha gratitud
a la fiesta de Navidad celebrada en la escuela; para los padres, por el hecho que sus
hijos pudieran recibir un regalo en esa ocasión y para los niños, por haberlo recibido.

En cuanto a los efectos sociales del proyecto ABC, hasta el momento el modelo ha
sido adoptado por tres empresas, esto es, se ha mostrado que puede ser replicable y
adaptarse de acuerdo con los diferentes contextos. Los participantes del proyecto ABC
reconocen que se rebasaron por completo las expectativas que tenían al iniciarlo y que
nunca imaginaron que cobrara estas dimensiones.

Los retos a futuro

Si bien en 2004 venció el periodo para el que fue planeado el programa, se conside-
ra que todavía hay tareas pendientes por realizar y se vislumbran planes futuros. Así,
se tiene prevista la ampliación de la escuela primaria a un ciclo posterior (primer ciclo
de educación básica) y después a la secundaria completa, durante el segundo turno.
Con este plan, se pretende ampliar las oportunidades para los niños hasta la adoles-
cencia y fortalecer los logros obtenidos en los niños. Por el momento, se ha confor-
mado un comité que trabaja activamente en la propuesta que se presentará al
Ministerio de Educación de Panamá.137

Uno de los retos principales del proyecto ABC y de las autoridades de la escuela es
conseguir una mayor participación de los padres y madres de familia, no sólo como
beneficiarios, sino colaborando con ideas, haciéndose responsables de los problemas
y de las actividades de la escuela. El proyecto ABC también busca fortalecer el com-
promiso de los maestros y de las autoridades, con la intención de que no sea asumi-
do como la única solución a todos los problemas que enfrenta la escuela. Así también
es un reto que su modelo sea adoptado por la empresa privada, se multiplique y abar-
que muchas más escuelas. 

En el terreno formativo, el proyecto ABC enfrenta el desafío de incidir en las expec-
tativas de los niños respecto de su futuro e incitarlos a buscar opciones de vida dife-
rentes a las que ofrece un barrio en área roja, esto es, que las condiciones y la
influencia de su entorno inmediato no marquen sus vidas.

Un elemento que fortalecería al proyecto sería influir en los aspectos relacionados
con el ámbito pedagógico para que los niños puedan crear nuevas formas de cons-

136.Entrevista con la abuela de Adrián Aguilar, realizada el 25 de mayo de 2005.
137. Este comité está conformado por la directora del plantel, María Elena de Rodríguez, el profesor de la escuela, Daniel

Rodríguez, y el señor Sixto Rueda, contratado por el BCP para trabajar en la propuesta.
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trucción del conocimiento y de relación con el saber, más acordes con las necesida-
des que plantea el nuevo milenio.

Una buena práctica

Se puede afirmar que el proyecto ABC es una buena práctica porque sus esfuerzos han
cristalizado: los niños de la República de México tienen una escuela más bella, mejo-
res maestros, nuevas herramientas y perspectivas optimistas. El proyecto cuenta con
recursos seguros, con una infraestructura que lo respalda y con un equipo grande
comprometido con el proyecto y dispuesto a entregar parte de su tiempo. Es un pro-
yecto que incorpora un ingrediente original, ha crecido, se evalúa año con año, se ha
reorientado y mejorado, cuenta con aceptación y reconocimiento de los participantes
y de los beneficiarios, pero sobre todo, ha mostrado que puede ser replicable. En el
contexto económico y político de los países de América Latina, este proyecto demues-
tra que las empresas privadas pueden aportar para mejorar las condiciones deficien-
tes de gran cantidad de niños y de escuelas, con la perspectiva de que no están
perdiendo, sino recuperando su inversión muchas otras maneras.

Agradezco el apoyo de Adelina de Gómez, María Gloria 
Preciado y Yinela Pérez.
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Espacios con distintos estilos 
de aprendizaje en Perú

Elena Quiroz Lima

El Colegio Antares (CA) se ubica en el área de calidad y equidad en el servicio, tiene
como misión educar a niños y niñas con capacidad intelectual promedio, pero que
procesan la información de forma distinta en inicial, primaria y secundaria. Asimismo,
su objetivo es formar ciudadanos responsables, autónomos, constructores de su pro-
pia realización y del bien humano para integrarse a un mundo en permanente cam-
bio.138 Se considera una buena práctica porque mediante la aplicación sistemática de
estrategias cognoscitivas, conductuales y afectivas se resuelven las diferencias indivi-
duales en el aprendizaje. Forma parte de la estructura del Centro Peruano de Audición,
Lenguaje y Aprendizaje (CPAL), institución privada no lucrativa.

El CPAL surgió por iniciativa de Grimaneza Weise y Rodolfo Neuhaus, a cuyo hijo de
3 años se le había diagnosticado que no hablaba porque no tenía capacidad auditiva.
Por este motivo Grimaneza Weise viajó a distintos países en busca de un diagnóstico
preciso y opciones de tratamiento. Regresó a Perú convencida de que para que su hijo
pudiera progresar, tenía que formar a los profesionales que le ayudaran a lograrlo. En
ese tiempo Perú contaba con una escuela gestual, pero ella quería que su hijo habla-
ra, ya que había visto en otros países que eso era posible. Comenzó enviando profe-
soras a México para instruirse en los institutos del campo disciplinario y a su hijo a
escuelas en la modalidad de internado en México y Argentina. Mientras tanto, estable-
ció comunicación con la USAID para que la apoyaran en la formación de más personal.
Una vez que reunió un grupo de profesores nacionales y extranjeros, publicó una con-
vocatoria en el periódico donde invitaba a conformar un grupo con niños que com-
partían las características de su hijo, para abrir un colegio. El CPAL inició sus actividades
el 12 de diciembre de 1959, en una antigua casona de Lima con doce niños sordos,
en una época en la que no se reconocían las diferencias especiales en los niños.139 

La primera estructura del CPAL fue la escuela oral “Fernando Weise Eslava”, la cual
aplicó un programa oralizador e innovador de aprendizaje activo, significativo y tras-
cendente que motiva la participación de los padres de familia en la rehabilitación y
educación del niño sordo. Este programa facilita a los alumnos continuar sus estudios
en colegios regulares y/o aprender un oficio para integrarse y desenvolverse en la vida.
Con ese fin ofrece un servicio de apoyo a la comunidad, subvencionando un alto por-
centaje de becas de estudio a niños de escasos recursos económicos y poniendo su
Biblioteca Edubanco a disposición del público en general.140 Cuenta, además, con pla-
zas docentes del Ministerio de Educación, con el apoyo del voluntariado y del centro
de prácticas profesionales de la escuela de posgrado del propio CPAL, que atiende
alumnos durante las tardes. 

El colegio se sustenta en la premisa de la aceptación del problema por parte de
los padres y la movilización de la familia para ayudarlos a superar la situación en que
vive el niño. Evidentemente, este es un proceso difícil y que exige mucho esfuerzo,
sobre todo en un escenario donde buena parte de las familias (alrededor de 85%)
es de escasos recursos. Aquellos niños que, de acuerdo con el estudio socioeconómi-
co practicado, pertenecen al nivel de extrema pobreza reciben alimentación suple-
mentaria proporcionada por el colegio.

138.Colegio Antares, “Una visión global del Colegio Antares”, documento de trabajo, Lima, CPAL, s.f., mimeografiado.
139.Entrevista con María Matzumura Kasano, directora general del CPAL, el 2 de mayo de 2005. 
140. Entrevista con Melva Delgado, directora del colegio Fernando Weise Eslava, el 2 de mayo 2005.
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Con la apertura del colegio Fernando Weise surgieron otras necesidades, como
diagnosticar y tratar a niños que no mostraban pérdida auditiva, pero padecían proble-
mas de lenguaje y aprendizaje. Así, se creó el centro de diagnóstico, estimulación y
tratamiento, con una perspectiva interdisciplinaria, para realizar la evaluación diagnós-
tica y la intervención de los niños con alteraciones en su desarrollo. El servicio es
ambulatorio en el centro y preventivo hacia el exterior, en las escuelas de proceden-
cia de los niños.141

La necesidad permanente de formar profesionales motivó la fundación de la
escuela de posgrado, mediante un convenio con la Pontificia Universidad Católica del
Perú. La Pontificia brinda servicios de calidad orientados capacitar, formar y especiali-
zar profesionales de la educación y la salud, como la maestría en trastornos de la
comunicación humana y cursos de capacitación y de segunda especialidad en audi-
ción, lenguaje y problemas de aprendizaje. La formación se refuerza en el centro de
prácticas profesionales con atención especializada de carácter ambulatorio y gratuito;
las prácticas se realizan en varias etapas: observación en sesiones de evaluación, ejer-
cicio en sesiones de intervención y sustentación de un caso. La segunda especialidad
aborda las dificultades de aprendizaje y para ello provee al profesional de una forma-
ción teórico práctica en las áreas de evaluación e intervención. La institución es res-
ponsable de guiar y supervisar a los especialistas en formación, para garantizar el
desempeño eficiente de las competencias profesionales.142

El CPAL se ha convertido en un complejo educativo instalado en un terreno cedido
por el Estado, en Lima. La infraestructura es producto del esfuerzo y del apoyo de per-
sonas y empresas que creen y confían su servicio. La riqueza del proyecto radica en el
componente humano, pues su personal conforma un equipo con espíritu de entrega,
lealtad y permanente deseo de superación. Con esta percepción, el consejo directivo
decidió en 2000 colaborar para que todo el personal del centro contara con el grado
de maestría, además del título de bachiller, y asistiera a dos cursos de actualización.143

El CPAL es en sí mismo una buena práctica pues ha creado una organización sóli-
da, encabezada por un consejo directivo y una dirección general encargada de conso-
lidar y ejecutar los lineamientos institucionales fijados para el desempeño eficiente y
eficaz de los cuatro departamentos a su cargo. Cuenta para ello con un comité técni-
co asesor, integrado por los jefes de departamento, que son los responsables directos
del desempeño del área encomendada; éstos de reúnen entre sí una vez al mes para
definir políticas de trabajo de una manera coherente y cada semana con la dirección
general para mantenerla informada.144 Esta práctica ha permitido responder a las
necesidades educativas, ofreciendo la comunidad más y mejores servicios y con una
atención de calidad, gracias a lo cual se ha convertido en una institución que sirve
como referente en el Perú y en la región latinoamericana.

El Colegio Antares

La estructura más reciente del CPAL es el Colegio Antares. En 1993 se convocó a un
grupo de especialistas para elaborar un proyecto dedicado a los problemas de apren-
dizaje en la escuela. Un año después se aprobó y las actividades iniciaron en marzo

141. El equipo interdisciplinario se conforma de neurólogos, psicólogos, pedagogos, especialistas en audición, voz, lengua-
je, psicomotricidad. Entrevista con el doctor Cardó, el 3 de mayo de 2005.

142.Entrevista con Noemí Panca, coordinadora de prácticas profesionales, Alejandro Dioses, coordinador de la maestría, y
Carmen Murata, coordinadora de la segunda especialidad, el 2 de mayo de 2005.

143.Entrevista con las integrantes del consejo directivo, el 2 de mayo de 2005.
144.Centro Peruano de Audición, Lenguaje y Aprendizaje, CPAL, Reseña del Centro peruano de audición, lenguaje y apren-

dizaje, Lima, CPAL, s.f., mimeografiado.
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de 1995 con una población escolar de 34 alumnos en los grados de inicial hasta ter-
cer grado de primaria. Desde su apertura diseñó una educación personalizada y afec-
tiva, basada en el desarrollo de perfiles individuales y grupales para adecuar la
metodología de enseñanza a chicos que tienen buena capacidad intelectual, pero esti-
los, ritmos y formas distintas de aprender.

En el ambiente educativo, por problemas de aprendizaje se entiende la falta de
concentración, los errores en la memoria, la desorganización, la impulsividad, el des-
empeño incompleto de tareas, los comportamientos disruptivos y alteraciones en el
razonamiento y el cálculo matemático, entre otros, que pueden causar en los niños
en edad escolar una comprensión inadecuada con limitaciones en el uso del lengua-
je oral y escrito.145 Los chicos que presentan estas características no son tontos ni
perezosos, por el contrario, tienen un nivel de inteligencia acorde o superior al prome-
dio, pero procesan la información de una forma diferente. En ocasiones ocurre que,
por desconocimiento, las instancias educativas apliquen soluciones inmediatas, como
separar a aquellos alumnos con un comportamiento disímil al esperado, ya sea por-
que poseen conocimientos inferiores, superiores o desiguales a la media estadística;
otra solución errática ha sido concentrarse en la repetición de tareas, suponiendo que
la presencia de una persona frente al material de estudio “adecuado” o el docente
“correcto”, bastarían por sí solas para llevar adelante un proceso educativo de acuerdo
con ciertas expectativas. Estas medidas suelen reducir la situación a un aspecto indivi-
dual o pedagógico, aunque en realidad es más amplio.

Cuando un niño empieza a fallar en su desempeño escolar y no alcanza a cumplir
las normas establecidas y los estándares esperados en los tiempos asignados, el
ambiente de la escuela se torna difícil para él. Las relaciones del alumno con sus pro-
fesores, autoridades escolares y sus propios compañeros son afectadas por los comen-
tarios acerca de su comportamiento, lo cual afecta la conformación de su imagen
personal y puede acarrear como consecuencia conductas de introversión, ansiedad,
depresión o agresividad, que se manifiestan en la pérdida de interés por las tareas esco-
lares, la limitación de las expectativas y el rechazo a realizar ejercicios difíciles.

El Colegio Antares trabaja con los niños considerando estas diferencias en la adqui-
sición del aprendizaje. Está ubicado dentro de los colegios regulares del Ministerio de
Educación y se dirige a los niños que inician la etapa escolar, así como a quienes han
fracasado en otros colegios. El personal del CA supone que los colegios de donde pro-
ceden los alumnos tienen buenas metodologías, pero no toman en cuenta las carac-
terísticas personales, sólo las comunes a todos.

El CA se organiza en tres departamentos: 1) Académico, el cual capacita al perso-
nal docente y diseña, ejecuta y evalúa los programas curriculares y reeducativos. 2)
Psicopedagógico, integrado por psicólogos y pedagogos, cuya finalidad es prevenir,
diagnosticar, tratar y dar seguimiento a los alumnos, tanto en el aula como en los gabi-
netes; además, brinda apoyo técnico psicopedagógico al personal y realiza asesora-
miento permanente a cada estudiante y a sus familias a través de reuniones
particulares y talleres. 3) Investigación y centro de recursos, se encarga de motivar la
investigación para desarrollar una metodología innovadora acorde con las necesidades
del alumnado; además, ofrece asesoría técnica al personal y a la comunidad educati-
va y publica el material elaborado por los alumnos y el personal del colegio.

La admisión de los chicos parte de una evaluación, realizada por los distintos cen-
tros especializados o por profesionales particulares, que toca aspectos neurológicos,
psicológicos, pedagógicos y psicomotores, cuando el caso lo amerita. La información

145.“Problemas de aprendizaje”, en http://www.cverges.com/castellano/Información/enfermedades/problemas_específi-
cos%20 del_aprendizaje.htm Consultada el 14 de junio de 2005.
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se analiza y recopila en un expediente. Posteriormente se realiza un examen de admi-
sión para evaluar los conocimientos de acuerdo con los contenidos del currículum
nacional básico; con esta información se intenta ubicar a los niños en los grados
correspondientes a su edad cronológica, aunque generalmente suelen quedar un año
atrás porque han repetido grados escolares.146

El CA sabe que el hecho de trabajar con niños que muestran problemas de apren-
dizaje implica contar con profesores entrenados, especialistas educativos y tutores de
clase, con la idea de proporcionar a los educandos comprensión, soporte emocional
y oportunidades para que experimenten con éxito su desempeño académico y fami-
liar. También es conveniente que los alumnos participen en actividades deportivas o
artísticas para liberar la tensión que algunos llegan a experimentar dentro de un siste-
ma escolar.

Con frecuencia los diagnósticos evidencian un déficit de atención, el cual llega a
manifestarse mediante la hiperactividad e impulsividad. En ambos casos el denomina-
dor común es la falta de atención en un hecho, que se detecta cuando los niños
cometen errores en el desempeño escolar y parecen no escuchar cuando se les habla
directamente, no obedecen instrucciones, fallan en la terminación de tareas asignadas,
tienen dificultades para organizar sus actividades, evitan o eluden todo aquello que
implique un esfuerzo mental sostenido, pierden elementos referidos a su actividad, se
distraen con facilidad por estímulos ambientales y se olvidan de sus obligaciones dia-
rias.147 La hiperactividad se expresa con el movimiento constante de manos, pies,
cabeza, especialmente cuando están sentados dejan su asiento y se mueven en situa-
ciones donde se espera que permanezcan quietos. Estos niños están siempre apura-
dos, tienen problemas para desempeñar actividades colectivas de forma serena y
hablan en exceso. La impulsividad se observa cuando muestran dificultades en aguar-
dar su turno, contestan antes de que les terminen de formular la pregunta, interrum-
pen a otros, turban el silencio o salen de la norma, tienen poca tolerancia a la
frustración y quieren hechos y respuestas inmediatas. El trastorno de déficit de aten-
ción implica un deterioro en la calidad de vida de los niños que lo padecen y, si no se
atiende, puede ser el preámbulo de trastornos más severos.

El CA se organiza en tres niveles: primer nivel (inicial), primero y segundo grados
de primaria, segundo nivel, tercero a sexto grados de primaria y tercer nivel, primero
a quinto de secundaria. Los grupos son mixtos y se procura que no excedan de quin-
ce estudiantes para promover experiencias exitosas en favor de un verdadero apren-
dizaje. El programa educativo tiene tres dimensiones:

1. Curricular: pretende desarrollar competencias cognoscitivas y emocionales
mediante determinados contenidos que marca el DC y estrategias educativas
que permitan formar un estudiante autónomo y un ciudadano responsable.

2. Reeducativa: se propone desarrollar habilidades básicas de alta incidencia que
estén por debajo del nivel esperado al grado escolar que se cursa y que son
indispensables para alcanzar las competencias curriculares.

3. De integración remedial: intenta revertir o compensar dificultades específicas de
aprendizaje, lenguaje o psicomotricidad proporcionando atención individual den-
tro del horario escolar para ayudar a aprender lo que no ha podido y, al mismo
tiempo, lo que debería de acuerdo con el grado que cursa. La psicomotricidad
es obligatoria para todos los niños hasta cuarto grado, pues en su caso es fun-
damental adquirir coordinación motora gruesa y fina para escribir sobre una hoja.

146.Entrevista con Jennifer Cannock, directora del Colegio Antares, el 3 de mayo de 2005. 
147. Fundación para la investigación del déficit de atención e hiperquinesia, en http://www.cerges.com/castella-

no/Información/enfermedades/problemas_específicos%20_del aprendizaje.htm Consultada el 14 de junio de 2005. 
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La integración de estas tres dimensiones es requisito para aprender, por lo tanto, el
docente responsable de un determinado curso debe conocerlas. El profesor desarro-
lla las dos primeras dimensiones dentro del salón de clases, y si los niños necesitan
más apoyo, entonces se ubican en el programa remedial, ya sea en forma individual
o en pequeños grupos para tratar aspectos de lenguaje, lectura, escritura, matemáti-
cas y organización para el estudio. Así, mientras sus compañeros trabajan con el pro-
grama curricular, los dos o tres chicos de primero, segundo o tercer grado que
requieren actividades remediales, salen del grupo para ser atendidos por una tutora
que, con estrategias cognoscitivas y emocionales, los prepara para regresar al salón de
clases con habilidades compatibles con las de sus compañeros. 

En secundaria el programa remedial se divide en dos etapas: la primera es de
modificación cognoscitiva para que el niño desarrolle procesos flexibles que le facili-
ten acercarse al conocimiento; la segunda es de análisis de información, pues los chi-
cos tienen una estructura de pensamiento muy rígida. El programa curricular y
reeducativo es manejado por la coordinación académica y el programa remedial, por
el departamento psicopedagógico.

El personal docente que labora en el CA cree en lo que hace y está convencido de
que su práctica incide en la formación de personas. Cuentan con una especialización,
reciben capacitación en la escuela de posgrado y tienen la ayuda y supervisión de un
equipo interdisciplinario para organizar la práctica docente con base en tres ejes trans-
versales: ética, superación y atención a la diversidad. Así como en los planos concep-
tual, reflexivo y práctico. Por otra parte, la idea de avanzar hacia la calidad y realizar
actividades de manera más eficiente ha generado en las directoras, maestras y espe-
cialistas del CPAL, la inquietud por conocer la experiencia de otros países respecto a los
problemas de aprendizaje. Para el CA es motivo de satisfacción que sus profesoras
hayan presentado sus propuestas didácticas en distintos foros internacionales como el
Cuarto Congreso de las Américas sobre Lectoescritura.

Cuadro II.27: Aspectos de formación permanente para profesores del CA

Elaborado con base en la información del CPAL.

Planos Acciones
Ejes 

transversales
Acciones

Conceptual 
Adquisición y revisión de marco
teórico.

Ética
Integridad, identidad profesional
y solidaridad.

Reflexivo
Elaboración de instrumentos de
análisis para el aula y contexto. 

Superación
Organización, criticidad,
flexibilidad, interés por el saber.

Práctico
Generación de alternativas e
intervención directa. 

Atención 
a la iversidad

Aceptación, creatividad e
innovación.

El perfil docente del Colegio Antares se explica en cuatro dimensiones:
1. Del ser: es una persona que busca la superación personal, posee alta autoesti-

ma, domina la comunicación asertiva y empática, es servicial, responsable, soli-
dario y muestra una actitud positiva y activa.

2. Del conocimiento: es un profesional con interés y motivación personal por
capacitarse y actualizarse, con bases teóricas sólidas y dominio de estrategias
de aprendizaje y enseñanza.

3. Del trabajo en equipo: es una persona que ordena su visión personal para lograr
la visión común, practica actitudes colectivas de aprendizaje, demuestra un com-
promiso compartido, tolerante a la diversidad de opiniones y perspectivas.
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4. Del hacer y transformar: es una persona líder, reflexiva, organizada, creativa e
innovadora, con capacidad para tomar decisiones.

La formación en este sentido es permanente porque se considera imprescindible que
los profesores desarrollen habilidades para aprender y pensar antes de estar en con-
diciones de enseñar y transmitir conocimientos a otros. En suma, el CA intenta funcio-
nar con profesionales que muestren inteligencia emocional, disposición para las
relaciones interpersonales y capacidad para identificar, comparar y diseñar propuestas
con criterio teórico metodológico, pero, sobre todo, que estén conscientes del logro
en los aprendizajes de los niños y evalúen su propio trabajo de forma consistente.

Las estrategias de aprendizaje dependen del perfil grupal, el cual es delineado por
el equipo técnico pedagógico del colegio con la participación de las profesoras. En él
se señalan las características y necesidades de cada grupo, por ejemplo, la decodifica-
ción de información o la memoria comprensiva. Las actividades para los grupos se
diseñan incorporando aspectos cognoscitivos, humanistas, conductuales y afectivos.
Las maestras recurren al enfoque constructivista, aunque también, en función de las
sugerencias del departamento psicopedagógico, incorporan estrategias con otros enfo-
ques, tales como “el tiempo fuera” para ciertos niños; separar del grupo, por algunos
minutos, al niño que está mostrando un comportamiento inadecuado le permitirá
pensar a solas sobre lo adecuado y las consecuencias de sus actos. Así también, con
base en el principio de la diferencia, las profesoras se adaptan al grupo, pues en este
caso no funciona la práctica utilizando siempre el mismo sistema. Su práctica es difí-
cil, implica mucho trabajo, tolerancia, flexibilidad, innovación, respeto y actitud de logro
para obtener resultados positivos.

Las estrategias empleadas por el Colegio Antares no son nuevas, pero la manera
de integrarlas, desde perspectivas diferentes para afrontar la vida cotidiana, es lo que
se considera innovador. De ahí que sus objetivos sean:

1. Garantizar la satisfacción de los alumnos y sus familias por medio de programas
curriculares, reeducativos y remediales en las áreas cognoscitiva y emocional.

2. Promover un profesional autónomo, innovador y reflexivo de su práctica labo-
ral para asegurar el éxito de los programas diseñados.

3. Motivar la investigación desarrollar una metodología innovadora que responda
a las necesidades del alumnado.

4. Influir positivamente a la comunidad mediante un servicio educativo de calidad
y competencia.

En todos los grupos se utilizan dos estrategias cognoscitivas: una es el mapa semán-
tico, el cual se concentra en la lectura comprensiva y el aumento de vocabulario. La
mecánica de trabajo sigue una secuencia: las profesoras empiezan solicitando a los
niños que mencionen lo que saben y lo que quieren saber acerca del tema a tratar,
se escriben las ideas en la pizarra o en un papelógrafo, se clasifican en subtemas, tra-
tando de responder al qué, quién, cómo, cuándo, por qué, dónde; se seleccionan y
ordenan las ideas resultantes, algunas pueden ser eliminadas o sustituidas para con-
formar categorías que se escriben alrededor de un concepto central procurando pro-
ducir un efecto visual. En principio la actividad se realiza en grupo para que
posteriormente los alumnos la puedan ejecutar de forma individual en cada una de
las asignaturas en distintos tópicos. Siempre incluye la revisión de material bibliográfi-
co, videos, experimentos, visitas, entrevistas, maquetas. Los alumnos analizan e inter-
pretan la información, categorizan y representan gráficamente en sus cuadernos y
fólderes. El trabajo está regido por un cronograma que prevé sesiones de búsqueda,
verificación de información y concluye con el intercambio de ideas para confirmar o
rechazar hipótesis suscitadas al iniciar el trabajo.
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Cuadro II.29: Estrategias cognoscitivas para los alumnos

Aspectos Indicadores Actividades

Recirculación Subrayado
Resalta los conceptos relevantes de un texto
científico.

Elaboración
Tópico
Parafraseo
Macroestructura

–Identifica el tema.
–Define con sus palabras un concepto relevante.
Identifica forma general y esencial en la que el autor
organiza sus ideas.
–Escribe información esencial de un texto basándose
en la macroestructura.

Organización
Resumen
Mapa conceptual

–Jerarquiza conceptos y formula proposiciones con
el fin de organizar la información leída.
–Clasifica y organiza información por categorías.

Recuperación
Mapa semántico
Búsqueda directa

Relaciona elementos semánticamente. 

Elaborado con base en la información del CPAL.

El CA asume a la lectura como un aspecto importante porque es un proceso estra-
tégico que requiere del lector el control, la guía y la adaptación a sus propios propósi-
tos, de acuerdo con la naturaleza del texto, su familiaridad con el tema, el género
literario y la comprensión de lo que se lee. Los mapas semánticos permiten a los
alumnos reconocer sus alcances y limitaciones; organizan sus recursos y habilidades
según situaciones, contextos, necesidades y tareas. Se basan principalmente en iden-
tificar y evaluar el grado de dificultad para procesar la información, retroalimentar el
conocimiento y resolver problemas. Autorregular el procesamiento de información per-
mite que los niños desarrollen las habilidades que se describen en el cuadro II.28.

Cuadro II.28: Habilidades cognoscitivas que se desarrollan 
con los mapas semánticos

Habilidades Momento Contenidos

Planificación Antes de leer
Identificar los conocimientos previos. 
Precisar el propósito lector.

Retroalimentación Durante la lectura
Detectar aspectos importantes 
y dificultades de comprensión. 

Evaluación Después de la lectura ¿Qué se comprendió?

Elaborado con base en la información del CPAL.

Los mapas conceptuales también se utilizan para representar y organizar el conoci-
miento. El origen de esta estrategia se remonta a los trabajos de Joseph Novak, quien,
a su vez, tomó como referente los planteamientos de David Ausubel en la década de
los sesenta. Se compone de un conjunto de proposiciones sobre un determinado
tema, ordenadas en forma de árbol, en sus nodos se colocan los conceptos y en las
conexiones, frases de enlace que expresan la relación entre ellos. Siempre hay un con-
cepto inicial a partir del cual se desarrollan las relaciones. El propósito es representar
visualmente la estructura para favorecer esquemas de conocimiento mediante infe-
rencias, activar conceptos relevantes, relacionar información nueva con la preexisten-
te, crear imágenes, formular y verificar hipótesis, predecir, analizar y sintetizar para
lograr la comprensión de los contenidos. El cuadro II.29 sintetiza esas estrategias.
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Las estrategias son generales para todos los grupos, pero cada profesora utiliza las
que considera pertinentes de acuerdo con los perfiles comunes e individuales y con las
sugerencias del equipo psicopedagógico. Una de éstas es recurrir a proyectos donde los
chicos hagan un trabajo de interiorización manejando el tiempo y el espacio. El uso de
pirámides biográficas es otra estrategia que ayuda a los alumnos en la ubicación espa-
cio temporal de los contenidos, tanto en asignaturas de tipo social como científicas, ya
que requiere seleccionar y organizar la información recopilada sobre un personaje deter-
minado, se analizan sus aportes, dificultades y la opinión personal de las contribuciones
en relación con el contexto actual. En matemáticas se trata de resolver problemas par-
tiendo de la elaboración gráfica de la situación presentada, buscar ejemplos, utilizar
métodos aproximados (los que conozcan los alumnos), hacer generalizaciones a partir
de casos particulares, imaginar el problema resuelto, analizar y eliminar los casos desfa-
vorables, utilizar el método de ensayo y error, construir tablas, gráficos y diagramas.

Para algunos alumnos la enseñanza de la ortografía se ubica dentro de las activi-
dades remediales. Se ha identificado que para adquirir este contenido educativo inter-
vienen factores de tipo lingüístico y perceptivo: la fonoarticulación y la pobreza de
vocabulario se relacionan con el primero y las dificultades en la discriminación, memo-
ria visual, auditiva y comprensiva, con el segundo factor. El colegio sigue cinco pasos
para enseñar la ortografía: presentación, agrupación, generalización, ejercitación-apli-
cación y evaluación. Es en este tipo de contenidos cuando el reforzamiento por apro-
ximaciones sucesivas favorece que el niño interiorice el contenido.

La afectividad es un elemento siempre implícito en la práctica docente dentro del
salón de clases y en la escuela. Puesto que se han establecido normas y se es con-
gruente con ellas, el alumno no siente que su conducta sea rechazada. Además, se le
estimula y se reconocen sus avances por pequeños que éstos sean. Aceptar las dife-
rencias de los chicos ayuda a reforzar la autoestima, eliminar la ansiedad, desarrollar
disposición para el intercambio y afrontar las consecuencias de su conducta. Para el
CA es trascendente que los chicos sean asertivos, expresen adecuadamente sus opi-
niones, aunque estén en desacuerdo, digan lo que les gusta o disgusta, pronuncien y
reciban críticas y también elogios. Conseguir que los chicos expresen sus sentimien-
tos y estados de ánimo no es fácil, pero el colegio desarrolla y pone en práctica estra-
tegias particulares de comunicación.

El CA pretende que sus egresados sean personas con:
1. Interés y motivación por aprender, con conocimientos sólidos en letras y cien-

cias, dominio del lenguaje oral, escrito y razonamiento lógico matemático.
2. Dominio pertinente de formas para organizar sus acciones, buscar información

y aprender en forma independiente.
3. Una formación sólida en actitudes y valores para la convivencia, con una

autoestima alta y autocontrol.
4. La capacidad de comprender su medio social, natural y cultural para identificar

los problemas de su entorno, analizarlos y proponer estrategias para resolverlos.
5. Actitudes colectivas de aprendizaje con liderazgo.148

La ayuda de los padres es indispensable, de modo que se les informa sobre la orga-
nización académica en cada bimestre a través de un cronograma de actividades
donde se señalan fechas, productos y el horario que se espera le asignen en casa para
la realización de sus tareas. Aunque la mayoría de los padres de familia acepta y com-
prende bien las características de sus hijos, para algunos es un proceso complejo que

148. Entrevista con Jennifer Cannock, citada. 
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requiere conscientización. En ambos casos, se les apoya con folletos temáticos en
autoestima, organización y cuidado de los objetos personales y en general sobre las
características de los alumnos.

La dirección de la escuela mantiene una permanente disposición para escuchar a
los niños, las profesoras, los especialistas y los padres de familia que quieran comen-
tar dudas, inquietudes, peticiones, deseos o plantear cualquier problema del colegio.
El ambiente siempre es de afecto, respeto y cordialidad, elementos necesarios para
que los chicos logren mejores aprendizajes.

La evaluación de los niños es individual y grupal en aspectos sociales, emocionales y
académico cognoscitivo (en este último siempre se les da a conocer los criterios a consi-
derar en cada actividad). Se revisa su avance personal y se les estimula para que trabajen
sobre sus limitantes y aprovechen sus fortalezas, como se describe en el cuadro II.30.

Cuadro II.30: Criterios para evaluar de los mapas conceptuales

Elaborado con base en la información del CPAL.

Aspectos % Puntaje

1. Jerarquización de conceptos 30

2. Selección de palabras/enlace 20

3. Incorporación de conceptos previos 20

4. Realización de relaciones cruzadas 20

5. Impacto visual 10

Los profesores, especialistas y jefes de departamento evalúan sus actividades, anali-
zan los avances, dificultades y proponen acciones. Los jefes responsables directos del
área encomendada mantienen contacto permanente con la dirección general median-
te reuniones semanales de carácter informativo para presentar plan de trabajo anual
y evaluar lo cotidiano.

Resultados

Los resultados positivos del CPAL se encuentran en cada una de sus estructuras. El
colegio Fernando Weise Eslava ofrece anualmente educación oral especializada a un
promedio de 125 niños, de los cuales 25% vive en extrema pobreza. El Centro de
Diagnóstico, Estimulación y Tratamiento, además de detectar, evaluar, diagnosticar y
dar tratamiento, difunde campañas de prevención que realizan dentro del CPAL y en
las provincias aledañas. Siempre con la intención de proporcionar herramientas a quie-
nes están al cuidado de los chicos, para que se incorporen al sistema regular. Los egre-
sados de la escuela de posgrado son reconocidos socialmente y desarrollan su
práctica profesional dentro y fuera de Perú.

Los colegios privados especializados empezaron a funcionar en Perú en la década
de los ochenta, y el CA ha logrado en once años tener un reconocimiento superior visi-
ble en el número de solicitudes, en la permanencia de sus alumnos y en la orienta-
ción que solicitan otros colegios. Su primera promoción concluyó en 2003, sus
egresados se integraron a carreras universitarias o tecnológicas según sus intereses y
estilos de aprendizaje.

Otro logro del colegio es el orgullo que sienten los niños y los padres por pertene-
cer al CA, porque cuando no había este tipo de espacios se sentían etiquetados. Los
padres de generaciones anteriores acogen a los nuevos y, gracias a esta dinámica, se
ha logrado establecer un ambiente de tranquilidad y seguridad entre ellos, lo cual favo-
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rece considerablemente el aprendizaje de los niños. Los padres valoran el hecho de
que en Antares sus hijos han avanzado en el plano académico, están contentos y aje-
nos a la tensión que padecían en otros colegios. Para algunos padres resultaba frus-
trante que uno de sus hijos no pudiera asistir al mismo colegio donde estudian sus
hermanos, pero ahora reconocen que con las estrategias y la ayuda necesaria, tal vez
logren incorporarse a ellos.

No todos los niños que ingresan a la primaria en el CA continúan en secundaria,
algunos se retiran para incorporarse en otros colegios. Quienes manifiestan su deseo
de cambiar de escuela reciben todo el apoyo por parte de las instancias del CPAL y, si
por alguna razón se estima conveniente el cambio, se elabora un reporte completo
del nivel y características del chico, para que su nuevo colegio pueda continuar ayu-
dándolo. Las profesoras, lejos de desanimarse por la partida de los niños, la interpre-
tan como parte de su contribución a la sociedad porque los chicos ya no son
rechazados y se les reconoce sus características y esfuerzo. En este sentido, el CA cum-
plió con su labor ya que de otra forma los alumnos no habrían podido desarrollar las
habilidades necesarias. 

Necesidades

El CPAL considera como una necesidad, integrar las tecnologías de la información y
comunicación en todos los servicios que presta para agilizar y organizar historias clíni-
cas, expedientes de los alumnos y, en general, actuar de forma interactiva dentro del
mismo centro. La incorporación de programas de cómputo para la parte administrati-
va, las áreas de especialidad y sectores académicos permitirá trabajar con programas
que les ayudarán a cubrir sus objetivos. Un proyecto que no ha podido realizarse por
falta de personal es utilizar las instalaciones por las mañanas y tardes en algunas de
las estructuras del CPAL. Asimismo, se aspira a poder llegar a las provincias alejadas de
Lima para ofrecer sesiones de prevención y tratamiento.
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Un encuentro entre escuela, familia 
y comunidad en Perú

Elena Quiroz Lima

Los Centros Rurales de Formación en Alternancia (CRFA) se ubican en el área de cali-
dad y equidad en el servicio. Son un proyecto de la Asociación Civil Pro-Rural de Perú
en coordinación con la ONG Adeas Qullana y con el Ministerio de Educación. Los CRFA

tienen como propósito promover el desarrollo de las zonas rurales mediante la edu-
cación secundaria, así como mejorar la calidad de vida de sus habitantes por medio
de proyectos formativos y productivos. El eje central está trazado por la educación-for-
mación-capacitación, la cual se imparte en ciclos alternados de quince días en los cen-
tros escolares y quince días con las familias en las comunidades, donde los alumnos
participan en sus chacras (parcelas o granjas). Se considera una buena práctica por-
que son sus jóvenes profesores quienes con vocación y profesionalismo ejecutan, en
jornadas que requieren de inclusión permanente en la comunidad, una práctica
docente que abarca la formación en conocimientos, habilidades, pero sobre todo, en
actitudes para la vida.

La educación secundaria en las comunidades rurales del Perú es rudimentaria, se
tiene uno o dos docentes para atender todos los grados y es ahí en donde comienza
la deficiencia. Lo más grave es la descontextualización de la educación que reciben los
chicos, quienes no asimilan lo académico, ni lo que en su comunidad se sabe hacer,
como la utilización del sable, la elaboración de remos o el cuidado de las chacras.149

Los antecedentes de los CRFA están en el sistema de alternancia del modelo de
enseñanza francés, conocido como Maisons familiales rurales (MFR-casas familiares
rurales) y el Sistema dual alemán. Las primeras se desarrollaron en los años cuarenta
en respuesta a la escuela teórica tradicional con escaso anclaje a la realidad producti-
va. Con este tipo de servicio los alumnos recibían una formación en alternancia que
se impartía en una casa familiar y en una quinta. El segundo intenta responder a las
nuevas articulaciones económicas mundiales y al fuerte desarrollo tecnológico que
afectó la producción de bienes y servicios en la posguerra. Sus fundamentos inmedia-
tos están en las reflexiones de Celestin Freinet, Pierre Bovet y Adolphe Ferriere.150

Existen diversas variantes de las MFR según la urbanización, el mercado laboral
dinámico y el fuerte desarrollo de la industria. Como centros de formación profesional
en agricultura y ganadería para hombres, con economía doméstica para mujeres, tie-
nen también la intención de frenar la alta migración del campo a la ciudad. En la déca-
da de los sesenta la propuesta llegó a España, Brasil y Argentina. Su expansión en
América Latina se debió a la ayuda de la cooperación europea para instalar las MFR en
Guatemala, México, Panamá, Paraguay y Uruguay, mientras que España apoyó en
Chile y Venezuela. A partir de la década de los ochenta, la formación en alternancia se
adoptó como una de las medidas para insertar a los jóvenes no calificados y margina-
dos al mercado laboral.

Los dos grandes objetivos de las escuelas de educación rural por alternancia son:
favorecer el arraigo del joven al medio rural y mejorar las condiciones de producción
y trabajo. El sistema está dirigido a contribuir a que la persona sea responsable y pro-
duzca cambios allí donde vive y trabaja. Los adultos son beneficiarios indirectos por-

149. Entrevista con los coordinadores zonales de los CRFA a cargo del Ministerio de Educación, el 5 de mayo 2005. 
150. Ernesto Abdala, “Formación por alternancia, un esbozo de la experiencia internacional”, Cinterfor/OIT, en

http//www.ilo.org/public/spanish/region/amprol/cinterfor/publ/altern/pdf/abdal Consultada el 15 de junio de 2005.
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que participan en el manejo de la actividad formativa de los jóvenes, por medio del
consejo de padres y de los talleres formativos de carácter técnico desarrollados por los
docentes.

El trayecto formativo implica un aprendizaje circular, no bipolar, como a menudo
ocurre. Los cursos de la escuela-familia prevén alternancia equilibrada y complemen-
taria entre un periodo de internado escolar y uno en la empresa familiar con tres
aspectos originales y característicos:

1. La responsabilidad real de los padres y la comunidad familiar en la gestión de
la escuela; participación en la formación de los alumnos.

2. Una pedagogía que se extiende al desarrollo global de los jóvenes con perio-
dos estructurados en una sucesión de fases divididas entre la escuela y su pro-
pia chacra.

3. Una participación constante y responsable en la vida de la comunidad local a
cuyo desarrollo la educación por alternancia contribuye de manera concreta
con un conjunto de iniciativas culturales, de promoción y asociativas. La meto-
dología de la alternancia se propone asociar formación general típica de la
escuela con la experiencia profesional familiar y de la comunidad dentro de la
que vive el estudiante.

Los centros de formación rural en alternancia

Los CRFA aparecen por el impulso de Pro-Rural, asociación que busca consolidar meca-
nismos y procesos que logren el desarrollo individual, social y económico de las regio-
nes rurales. Pro-Rural, con base en los distintos informes educativos que dan cuenta
de la baja calidad de la educación en áreas rurales, presentó al Ministerio de
Educación la propuesta “Educando para el desarrollo rural” en octubre de 2001.

Con la ejecución de los CRFA se pretende dar respuesta a la migración, deserción
y abandono escolar en la secundaria, aspectos generados, entre otros factores, por la
aplicación de fórmulas educativas urbanas en zonas rurales. Además, el deterioro en
el nivel de vida y la pobreza constante de estas comunidades es motivo para la bús-
queda de iniciativas que brinden formación a los jóvenes, en la construcción de una
sociedad nacional equitativa y dinámica, gestora de su presente y futuro con prioridad
en la dignidad humana, solidaridad, justicia, democracia y respeto mutuo.

Algunas propuestas educativas aplicadas en el medio rural han reportado escasos
resultados a pesar de incluir formación agropecuaria y académica en régimen de inter-
nado. Su limitante se encuentra en la escasa relación con la realidad de los alumnos,
lo que impide a éstos poner en práctica lo aprendido y responder a las necesidades,
problemas y expectativas de la vida rural.151 Con los CRFA se pretende superar esa limi-
tante y formar a la juventud con liderazgo y la integración social a partir de cuatro áreas:

1. Escuela-familia-formación para la vida y el trabajo.
2. Pequeña agricultura-productividad-organización-empresa.
3. Democracia-ciudadanía-participación-autogobierno.
4. Manejo de recursos naturales-desarrollo sostenido.

La propuesta consideró las demandas y problemas de la región para responder con
pertinencia, equidad y calidad. Por medio del convenio de cooperación interinstitucio-
nal que se avaló la puesta en marcha del plan experimental de cinco años con la aper-
tura de tres CRFA, ubicados en Cusco y Piura. En 2003 se abrieron tres Centros más y
en 2004 seis, para hacer un total de doce centros distribuidos en cinco regiones.

151. Pro-Rural, “Apuntes acerca de la implementación del plan experimental del sistema de la alternancia”, Lima, Pro-Rural,
s.f., mimeografiado.
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En los CRFA coinciden instituciones, personas y factores sociales y económicos. Al ele-
gir el tipo de educación y trabajo como estrategia centrada en el estudiante que res-
peta sus intereses y requiere de trabajo en equipo, se transforma la atmósfera rígida
de la escuela con una autoridad impuesta, por un ambiente amistoso de autorrealiza-
ción y se estimulan las aspiraciones personales y grupales, la creatividad, los descubri-
mientos plenos de utilidad e interés con una autoridad aceptada.

Trabajar la educación en alternancia requiere de convencimiento y participación
activa de los beneficiarios directos e indirectos del proceso formativo. Hay que infor-
mar, sensibilizar y capacitar a los distintos actores sociales involucrados en la ejecución
de los CRFA. La Asociación Promotora se conforma en su mayoría por padres de fami-
lia, aunque también pueden integrarse habitantes de la comunidad que cuenten con
un nivel cultural y social aceptado y muestren responsabilidad e interés por participar.
Esta instancia se encarga de realizar las gestiones necesarias para obtener recursos
económicos o en especie que requieren los CRFA y proporcionar a los alumnos las con-
diciones necesarias para recibir clase, alimentarlos y hospedarlos durante el tiempo
que están en los centros. Con esta práctica se espera superar la falta de iniciativa
comunitaria para enfrentar problemas, pensar y planear juntos el desarrollo local.

El interés de los habitantes por integrar la Asociación Promotora e impulsar la crea-
ción y mantenimiento de un CRFA, responde a las necesidades que se cubren con la
propuesta de educación. Una de ellas es que los jóvenes ya no tienen que trasladar-
se a las ciudades, lo cual implica riesgos para lo alumnos y gastos para su padres. Al
ubicar el centro dentro de la comunidad o en una localidad cercana, los jóvenes no
se quedan sin estudiar, ya que el sistema escolarizado de quince días en el centro y
quince días en casa les permite asistir a clases y regresar para contribuir en las labo-
res de la chacra. Pero lo más importante es que los alumnos aprenden a realizar una
actividad productiva, ya sea a cultivar la tierra o cuidar los animales, lo cual no está en
la mira de otras escuelas secundarias.152

La proyección de la propuesta dio origen a la creación de tres centros en el 2004
auspiciados y dirigidos por el Ministerio de Educación, los cuales se ubican estratégi-
camente en cada una de las tres regiones del país (costa, selva, sierra) y funcionan
con los mismos principios pedagógicos que los de Pro-Rural (ver cuadro II.31).

152. Entrevista con los integrantes de la Asociación en la comunidad de Limatambo, el 9 de abril de 2005. 

Cuadro II.31: Centros rurales de formación en alternancia al 2004

Región CRFA

Piura 3

Lambayeque 1

La Libertad 1

Huanuco 2

Cusco 5

*Isla Yarina 1

*Arequipa 1

*Cajamarca 1

Total 15

Fuente: Pro-Rural y Ministerio de Educación.
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La agrupación recibe capacitación para trabajar aspectos de administración y ges-
tión a escala gremial, por medio de talleres nacionales y regionales organizados por
Pro-Rural. En ellos se les enseña estrategias de sostenimiento y ejecución de los CRFA.
Esto ha llevado a la creación jurídica de la Unión Nacional de Centros Rurales de
Formación en Alternancia que, a su vez, forma parte de la Asociación Internacional de
los Movimientos Familiares Rurales. La agrupación también recibe constante instruc-
ción sobre los aspectos técnico pedagógicos, en cada uno de los CRFA.

Los coordinadores zonales son profesionales cuya responsabilidad es la organiza-
ción de los CRFA. Son los encargados de establecer y mantener una comunicación per-
manente y fluida entre los diversos actores sociales y las autoridades educativas. Sus
tareas abarcan no sólo la gestión administrativa, sino el apoyo técnico pedagógico con
los monitores para que las actividades se realicen en las comunidades de acuerdo con los
objetivos de la educación en alternancia. Los coordinadores también reciben forma-
ción para integrarse a la propuesta. Algunos de ellos acuden a talleres internacionales
de formación profesional.153 

Los padres de familia de la comunidad sede participan en reuniones periódicas
con los monitores en el CRFA y en el domicilio particular durante las visitas de trabajo
(aproximadamente diez por ciclo escolar). En estas reuniones se informan mutuamen-
te de los avances y dificultades en la formación integral de los alumnos y los monitores
educan a las madres y padres sobre temas relacionados con la formación profesional
académica y humana necesaria para lograr los perfiles profesionales establecidos en
el “plan de formación”, o sea, el conjunto de estrategias pedagógicas con la que tra-
bajan los estudiantes. La preocupación de los padres es que los alumnos aprendan
un oficio que les permita permanecer en la comunidad, pues los jóvenes que migran
a las ciudades a estudiar derecho o medicina no terminan sus estudios y tampoco
regresan a la localidad.154

Los profesores en esta propuesta se denominan monitores debido a que acompa-
ñan con un monitoreo constante el aprendizaje de los alumnos. Para seleccionarlos
se considera, además de los estudios pedagógicos requeridos, sus características inte-
lectuales y personales necesarias para ser un animador sociocultural. El monitor devie-
ne en un profesional que pone al centro de su labor la promoción de grupos
comunitarios, con el propósito de transformarlos en interacción con otros grupos
sociales. Lo ideal es que con su actuación se propicie un cambio cultural a partir de la
investigación y una práctica pedagógica democrática y reflexiva frente a los cambios
tecnológicos, económicos, laborales y demográficos que afectan las relaciones del
hombre con su hábitat, en el espacio libre y en su relación con las personas.155

Por lo tanto, la comprensión del monitor sobre el medio rural, el dominio de la len-
gua materna de las comunidades, las profesiones agrarias y sus posibilidades de desa-
rrollo, así como su habilidad para entender a las personas y manifestar un juicio
equilibrado en su proceder, con entusiasmo permanente, son elementos indispensa-
bles para tener éxito en el trato con los alumnos. No se espera que los monitores ten-
gan que orientar a los agricultores acerca de problemas técnicos en sus chacras o
parcelas, pero sí que eleve el nivel humano y cultural de las familias y su entorno,
empezando por enseñarles a ser más eficaces en el monitoreo de sus hijos.

Es necesario que los monitores posean buenas aptitudes físicas pues su trabajo les
demanda gran dedicación durante nueve meses consecutivos. Dentro de sus activida-
des están las visitas a las familias de los alumnos, que en general las hacen caminan-

153. Entrevista a Luis Ángel Delgado, coordinador zonal de Pro-Rural en Cusco, el 10 de abril de 2005.
154. Entrevista con los padres de familia en la comunidad de Andahuaylillas, el 9 de abril de 2005. 
155. Animación sociocultural, en http.//geocities.com Consultada el 20 de junio de 2005. 
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do varios kilómetros y en condiciones climáticas extremas. Los monitores viven con un
grupo de alumnos para quienes deben representar un “modelo de vida”.

Pro-Rural reconoce que la formación que recibieron los profesores los lleva a caer
en la tentación de “dictar” clases, por esa razón dedica sesiones completas para indu-
cirlos a entender que la observación reflexiva de la propia realidad en la que están
inmersos los chicos es de mayor importancia. Su papel no es informar a los alumnos,
sino desarrollar en ellos capacidades para “aprender a aprender”, para que construyan
sus propios aprendizajes a través de un ir y venir continuo entre la vida y la escuela,
entre la teoría y la realidad.

La capacitación para los monitores la organiza el equipo técnico pedagógico de
Pro-Rural. Se ejecuta en dos etapas, la primera “capacitación Inicial” comprende dos
años con actividades presenciales y a distancia en lo que se denomina área de forma-
ción profesional, con la pedagogía de la alternancia y lo sustentable de la propuesta
(ver cuadro II.32).

Cuadro II.32: Capacitación inicial de monitores en área profesional

Modulo Contenidos

El monitor y la gestión
de los CRFA

1. Antecedentes históricos del sistema de alternancia.
2. La formación de los monitores en el sistema de alternancia.

El trabajo técnico
pedagógico del
monitor

1.  Sesión de aprendizaje
2.  Secuencia lógica
3.  Transversalidad
4.  Unos de materiales
5.  Evaluación de aprendizajes
6.  Observación de pares

El monitor y los
instrumentos de la
alternancia

1. Plan de estudios
2. Visita de estudios
3. Tertulia profesional
4. Conclusiones en común
5. Cuaderno de la realidad
6. Cuaderno de relaciones
7. Tutoría
8. Plan de formación 

El monitor y el plan
de formación 

1. Plan de formación, concepto, elementos, transversalidad, objetivo.
2. La construcción del plan de formación: actores, objetivos, instrumentos de la
alternancia.
3. Perfil del egresado
4. Proyecto profesional del alumno
5. Emprender

El monitor y los
alumnos

1. La adolescencia
2. Teorías psicológicas y sociológicas
3. La motivación
4. Actividades extracurriculares
5. La tutoría
6. Casos para analizar
7. El proyecto de vida

Elaborado con base en la información del CPAL.

Se incluye también un área académica en la que se revisan estrategias para elaborar
notas técnicas como instrumento de análisis (ver cuadro II.33). Finalizado el tiempo
establecido, los monitores aprobados deben presentar un trabajo de investigación rela-
cionado con algún aspecto que incida en el aprendizaje de los alumnos y que proven-
ga del CRFA en el cual laboran. Sus resultados se presentan ante un jurado compuesto
por profesionales relacionados con el tema y los miembros del Consejo Directivo del
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programa, tras lo cual se hacen acreedores a un certificado que acredita su conoci-
miento en la pedagogía de la alternancia. La segunda etapa incluye pasantías y cursos
de especialización y se lleva acabo con los monitores que aprobaron la evaluación ini-
cial y cumplieron los requisitos básicos de desempeño.156

156. Pro-Rural, Tercer informe de proceso: Implementación del sistema de alternancia educativa a través del plan experi-
mental, Lima, Pro-Rural, 2003.

Cuadro II.33: Capacitación inicial de monitores en área aacadémica

Módulo Instrumentos de evaluación

Comprensión lectora, 
fascículo No.1 

Autoevaluación de acuerdo a las fichas establecidas en el autoinstructivo
Encuestas individuales
Carpetas de trabajo
Comunicaciones escritas y orales
Fichas técnicas

Comprensión lectora, 
fascículo No. 2

Carpetas pedagógicas
Lecturas analíticas
Encuestas personales
Evaluaciones orales y escritas

Comunicación 
por medio de textos

Trabajo individual
- Carpeta pedagógica
- Comunicaciones
- Tipos de narraciones

Comunicación por medio de
situaciones de comunicación

Carpeta pedagógica
- Fichas de alumnos
- Encuestas
- Evaluación oral

Comunicación 
Autoinstructivo No. 3

Redacción de diferentes tipos de textos
- Carpeta pedagógica
- Encuestas
- Fichas técnicas

Para ingresar a los CRFA, los alumnos deben tener un certificado de primaria y presen-
tar un examen para evaluar sus conocimientos. Estas evaluaciones han confirmado las
profundas deficiencias en las áreas de matemáticas y español con las que egresan de
la primaria pública rural. Además, muestran que un porcentaje significativo no tiene
dominio del idioma español.

La propuesta

Para el proyecto de Educación en la alternancia, el aula no es el único lugar de apren-
dizaje porque considera que éste no debe limitarse a lugares cerrados en la medida
que todo el medio constituye una encrucijada de múltiples canales educativos que
existen en una sociedad por pequeña que ésta sea. Para que se desarrolle la propues-
ta es recomendable ubicar a los monitores en las mismas regiones de las que provie-
nen porque el dominio de la lengua materna y el español es un factor importante. 

Las sesiones de enseñanza aprendizaje se guían por dos elementos: el currículum
nacional básico (CNB) y el plan de formación (PF). El primero lo realizan especialistas,
quienes especifican contenidos, competencias, horas de clase, para que todos los
alumnos tengan el mismo nivel de conocimientos en el país. Sin embargo, no se cen-
tra en la enseñanza aprendizaje de principios y conceptos útiles para poblaciones par-
ticulares.
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Cada CRFA intenta responder a las especificidades de las comunidades. Para tal
efecto, el quipo pedagógico se reúne con los padres de familia, la asociación promo-
tora, profesionales y técnicos de la comunidad para elaborar el PF. Estos planes son un
conjunto de estrategias, técnicas e instrumentos dirigidos a obtener un cúmulo de sabe-
res (“saber hacer” y “saber ser”). El plan de formación es en sí mismo un currículo en
espiral que posibilita no sólo la incorporación rápida de una nueva información, sino
su aplicación a situaciones diferentes de aquella en la que se adquirió. Además, per-
mite a los alumnos participar en procesos que facilitan su inserción social y profesio-
nal en su localidad para promover el desarrollo social (ver cuadro II.34).

Cuadro II.34: Plan de formación para los alumnos

I. Centro de interés Parte de las vivencias inmediatas se pasa al aprendizaje de los conceptos
teóricos y fácticos por los cuales se rigen los fenómenos naturales y cul-
turales.

II. Plan de estudios Es un instrumento vital para la planificación curricular que se organiza con
base en qué, para qué y cómo preguntar. 

III. Visita de estudios Considera al medio como el primero y más importante material educati-
vo, al reconocer lo cotidiano a través del descubrimiento de causas y efec-
tos, del mundo de relaciones e interrelaciones entre el hombre y el
medio, entre la naturaleza y la vida humana. No se trata de ver, sino de
mirar con otros ojos; observar y manipular de manera sistemática. 

IV. Tertulias profesionales Compara con los compañeros y los profesionales invitados las observacio-
nes e investigaciones realizadas en torno a un tema. 

V. Aprendizaje práctico Analiza, sintetiza, razona lógicamente y trata de poner en práctica. 

VI. Curso técnico Formula conceptos y principios que permitan construir nuevos
conocimientos. 

El PF parte de un centro de interés con temas y módulos, pero incluye distintas estra-
tegias didácticas flexibles a las demandas de los mismos estudiantes, con base en
cuatro fases.

1. Ver y observar la realidad.
2. Juzgar, analizar críticamente, discutir, reflexionar, teorizar.
3. Actuar, aplicación en el contexto real.
4. Verificar, comprobar y evaluar lo que se experimentó.

Desde esta perspectiva, se concibe al sujeto que aprende como un agente indepen-
diente que selecciona activamente la información del ambiente, percibe y construye
un nuevo conocimiento a la luz de los que ya sabe. Se espera propiciar la autonomía
y maduración personal a través de un proyecto personal, trabajo e investigación en
equipo.

Durante la práctica de la educación en alternancia es común que los alumnos se
pregunten el porqué y el cómo: desde los centros de interés con la realización del
diagnóstico del contexto, la realización de la tertulia profesional o las visitas de traba-
jo. La creación de un ambiente de pesquisa es una constante para que el aprendiza-
je proceda de lo particular y lo concreto a lo general e instrumental. El uso de
herramientas de comunicación oral y escrita, operaciones aritméticas y definición de
conceptos se utilizan de forma permanente como el medio para la construcción de
aprendizajes. La organización de actividades les proporciona a los alumnos informa-
ción sobre qué harán y qué se espera de ellos. Esto ha demostrado que la atención
del estudiante se concentra en dirigir sus esfuerzos en una sola dirección. Lo anterior
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puede parecer reduccionista o limitado, pero en realidad es el inicio de lo que ellos
quieran hacer y ser.157

Partir de la realidad de los alumnos, como la producción de yuca, la elaboración
de papel o la crianza del búfalo, es la mejor forma de iniciar, incluso en algunos cen-
tros disponen de espacios para poner en práctica los proyectos de cultivo de hortali-
zas y crianza de animales. La idea de alternancia es formar íntegramente a los jóvenes,
con una educación académica sólida para continuar sus estudios en el nivel, en caso
de que tuvieran las condiciones económicas indispensables; aun así, si no las tuvie-
ran, como la mayoría, puedan desenvolverse en su medio a partir de los conocimien-
tos adquiridos y las habilidades desarrolladas en los CRFA. El diagnóstico del contexto
demuestra que en su medio hay una serie de potencialidades que les permitirá obte-
ner a una mejor calidad de vida.158

El desarrollo de las estrategias demanda gran cantidad de tiempo y trabajo de los
monitores a escala individual y grupal. Consideran que la de mayor dificultad y rele-
vancia es el plan de estudios porque implica confrontar opiniones entre ellos, formu-
lar las preguntas adecuadas y proponer actividades de las cuales se puedan
desprender los contenidos por desarrollar. De igual forma, hay que estimular el pen-
samiento y motivar a los alumnos cumpliendo con los objetivos del CNB y del plan de
formación.

La propuesta de educación en alternancia acepta que la evaluación de los apren-
dizajes es siempre una actividad subjetiva y compleja, de modo que intenta no redu-
cirla a la aplicación de exámenes. La evaluación toma en cuenta las habilidades y
destrezas que pertenecen al campo cognoscitivo, tales como la comprensión de ope-
raciones, traducción de la lengua nativa al español, interpretación y aplicación de prin-
cipios abstractos a situaciones concretas, análisis de consecuencias y efectos,
capacidad de síntesis y planeación de propuestas de acción.

El equipo técnico pedagógico y los coordinadores zonales son los encargados de
trabajar en el establecimiento de los criterios de evidencia o indicadores de logro, que
den cuenta de los aprendizajes de los alumnos en su formación profesional, acadé-
mica y humana. El interés por traducir lo aprendido a un “saber hacer” y evaluar sobre
la práctica real a partir de conductas observables, es un avance en la evaluación y
representa la posibilidad de establecer logros definidos, considerando sujeto, acción,
condiciones, criterios y tiempo.

La autoevaluación de actitudes y hábitos es indispensable en los alumnos porque de
esa manera pueden identificar su progreso, pues ellos son los más interesados y tienen
derecho a la información. En esta actividad los padres de familia también participan en
tanto monitores de sus hijos durante las etapas de alternancia en el medio familiar.

Los resultados de evaluación no son sólo para los alumnos, lo son también para
los monitores al indicarles su capacidad para establecer relaciones personales con los
estudiantes, crear ambientes de aprendizaje, desplegar creatividad y ser entusiastas
generadores de interés por aprender.

La evaluación de la propuesta se centra en la verificación de su utilidad y pertinen-
cia. En consecuencia, se trabaja en el establecimiento de indicadores que puedan defi-
nir y registrar su proceso. Si bien la evaluación de un proyecto es vertical, la
información resultante se trata de manera horizontal para que constituya una rica fuen-
te de renovación pedagógica para los monitores y de afinamiento continuo de la pro-
pia propuesta.

157. Entrevista con los monitores de la comunidad de Andahuaylillas, 9 de abril de 2005. 
158. Entrevista con los monitores del CRFA de Yarina Isla, el 5 de mayo 2005. 
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Resultados

De acuerdo con el Tercer informe de proceso de Pro-Rural en el 2003, la calidad de la
pedagogía de la alternancia, su pertinencia y eficacia están dando los resultados espe-
rados y se pueden observar en el cada uno de los actores sociales de la propuesta.

En algunos CRFA ha necesario ubicar a los integrantes de la Asociación Promotora
en cuanto al espacio y límite de su participación, pues quieren intervenir demasiado
en las actividades pedagógicas con los monitores. En contraste, algunos CRFA están
abandonados y es preciso motivar la participación de la agrupación.159

La Asociación ha realizado buenas gestiones institucionales. El trabajo en equipo y
la comunicación con la comunidad y las diferentes asociaciones de los CRFA son satis-
factorios. Prueba de ello son los recursos materiales que ha obtenido para acondicio-
nar los centros, las actividades que realizan los fines de semana para mantenerlos en
óptimas condiciones, así como la organización para proporcionar la alimentación de
los alumnos.

Por su parte, los coordinadores locales han logrado establecer contactos entre los
profesionales y estudiantes de licenciatura que pueden ayudar a los alumnos durante las
tertulias y las visitas de estudios. Así también, se ha recurrido al Ministerio de Educación
con la idea de conseguir que sea esta instancia quien proporcione el salario a los moni-
tores, aunque la puntualidad y continuidad del pago todavía no se resuelve.160

Los resultados de la participación de los padres de familia refieren a su escasa for-
mación limitando la función de monitores en la práctica de sus hijos. Pro-Rural ha deci-
dido reestructurar las estrategias para trabajar y enseñarles las actividades que se
esperan de ellos. Su diseño será creativo para motivarlos e incluirá más horas de ense-
ñanza acordes con cada una de sus realidades. Los monitores establecen constante
comunicación con ellos, pero en algunas comunidades los padres de familia no se
acercan todavía a la escuela para externar sus necesidades e inquietudes en relación
con la formación de sus hijos.161

Los resultados de los monitores son muy alentadores. Se observan en el creci-
miento personal, profesional y humano que han experimentado y logrado transmitir a
sus alumnos. Son creadores de un clima institucional armónico y funcional en los CRFA,
con una buena cantidad de materiales académicos, producto del trabajo en equipo. El
trato con las familias y la comunidad en general se desarrolla en buenas condiciones.
La relación con los alumnos es de confianza, amistad y respeto. Esto se debe al com-
promiso que cada uno de ellos asume en el desempeño de sus labores, así como al
deseo de ser agentes de cambio. Si bien es cierto que los monitores emprenden la
actividad como un trabajo más, en la medida en que avanzan en la práctica su per-
cepción cambia, se olvidan de un interés personal, se asumen como integrantes de la
comunidad con las mismas necesidades y están conscientes de las expectativas que
los padres de familia y alumnos han puesto en ellos.

El monitor desempeña un trabajo más arduo que un profesor regular porque debe
estar las 24 horas del día a cargo de los niños en los periodos escolarizados. Realiza
la enseñanza, actividades de tutoría, planeación, evaluación, actividades de recreación
y limpieza. En los ciclos no escolarizados visitan a cada una de las familias, planean y
evalúan actividades, pero su salario es igual al de un profesor regular que trabaja jor-
nadas de cinco a seis horas diarias. En ocasiones eso es motivo de preocupación,

159. Entrevista con David Bawman, director de la propuesta en Pro-Rural, el 10 de abril de 2005. 
160. Entrevista con Gerber Hugo Hidalgo, coordinador de los CRFA del Ministerio de Educación, en la región de la selva, el

5 de mayo de 2005. 
161. Entrevista con los padres de familia de la comunidad de Ocopata, el 9 de abril de 2005.
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especialmente cuando el pago se retrasa, pero la satisfacción que sienten los monito-
res al desempeñar su labor está en conocer a cada uno de sus alumnos y a sus fami-
lias, entender sus preocupaciones y tratar de ayudarlos por medio de lo que ellos
saben hacer: enseñar.162 Aquí, precisamente, radica uno de los resultados más alen-
tadores del proyecto, en la actitud de los monitores para emprender su labor en con-
diciones adversas y contribuir con la comunidad mediante la formación integral de sus
alumnos. Al parecer los monitores están dentro de ese 1% que elige la profesión
docente por vocación.

Las evaluaciones realizadas por Pro-Rural y el Ministerio de Educación demuestran
que el rendimiento de los alumnos que asisten a los CRFA es igual o mejor que el los
chicos de otras escuelas secundarias, al ocupar los primeros lugares en las pruebas de
la zona. Una prueba de ello es que han mejorado su comunicación oral y escrita:
ahora leen constantemente y organizan lo que leen, lo cual está superando uno de
los grandes problemas nacionales. Sin embargo, lo importante no es ganar en esos
exámenes, sino el hecho de que dos o tres alumnos no aprueben el ciclo escolar; este
grado de reprobación requiere un profundo análisis.163

El avance de los alumnos es evidente después de un año de estancia en los CRFA.
Se observa en la elaboración y entrega de tareas, en su razonamiento matemático, así
como en su conocimiento y respeto por el medio ambiente. También han aprendido
a participar en las actividades de limpieza del centro, en la preparación de los alimen-
tos y en su limpieza y cuidado personal. Esto los hace sentirse orgullosos de su apro-
vechamiento y de sus capacidades porque, además, al aumentar su autoestima,
también aumenta el aprecio por su cultura y localidad. 

Otro elemento exitoso es haber suscitado la reflexión en los alumnos, pues la
forma como expresan sobre la educación que reciben, el modo en que preguntan
acerca de temas diversos y la actitud que muestran en el salón de clases, llama la
atención porque difiere notablemente de lo que ocurre en contextos rurales similares
(ver cuadro II.35).

162. Entrevista con los monitores de la comunidad de Andahuaylillas, citada. 
163. Entrevista con los monitores de la comunidad de Limatambo, el 9 de abril de 2005.

Cuadro I.33: Resultados nacionales obtenidos por el Sinea

Preguntas Respuestas 

1. ¿Por qué te gusta asistir a
los CRFA?

Se trabaja y aprende diferente a las otras escuelas.

Se asiste sin tener que viajar todos los días. 

No tengo que ir hasta las ciudades a estudiar. 

Puedo platicar con mis profesores. 

2. ¿Qué aprendes 
en los CRFA?

Cosas útiles para la producción en mi chacra.

Conocer mi comunidad y sus recursos.

Conocimientos y habilidades nuevas como resolver problemas,
investigar, analizar.

Conocer mis raíces como persona.

3. ¿uáles son los beneficios
de estudiar en los CRFA?

Formar mi propio proyecto de vida.

Ser autosuficiente y ayudar a mi familia.

Poder ayudar a mi comunidad.

Continuar los estudios superiores.

Elaborado con base en la entrevista a los alumnos del CFRA en Andahuaylillas.
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Las necesidades

Las necesidades en infraestructura y mantenimiento son múltiples: no hay una biblio-
teca amplia y actualizada, laboratorios de ciencias aptos para este nivel educativo, talle-
res y equipo de informática. Pero, principalmente, hace falta contar con los servicios
mínimos como luz eléctrica, servicio de agua, sanitarios y recamaras amplias para
albergar a 25 o 30 jóvenes. La alimentación de los alumnos durante su permanencia
en el centro constituye una preocupación cotidiana; proporcionarles una dieta variada
y suficiente acorde a las necesidades de los adolescentes es difícil.

Los procesos de selección y evaluación de monitores se han ido afinando cada
año. Sin embargo, el papel supone contar con una serie de capacidades y habilidades
pedagógicas y de gestión que hace casi imposible encontrarlos y cuando se consi-
guen, las condiciones salariales no permiten mantenerlos. Ese es un aspecto que debe
ser atendido por las autoridades de la propia propuesta y por el Ministerio.

Por las características del actual sistema educativo, los alumnos de las zonas rura-
les a los que atienden los CRFA llegan con muchas deficiencias. La desnivelación de
conocimientos es profunda y hay es preciso enseñarles lectura y matemáticas en el
nivel más elemental, incluyendo al mismo tiempo los contenidos que corresponden a
la secundaria.

La educación en alternancia puede parecer en ocasiones discriminatoria al señalar
como objetivo arraigar a los alumnos a su lugar de origen, con un nivel escolar inter-
medio en el que se les forma para el trabajo, lo cual no le daría a los alumnos muchas
posibilidades de movilidad social. Pero la realidad de las comunidades es tan comple-
ja que difícilmente se podría tratar de comprenderla con los mismos parámetros utili-
zados para otros contextos. Las comunidades en las que se ubican los CRFA son tan
pobres, algunas en condiciones extremas como puede ser la de Occopata, que lo pri-
mero debería ser cubrir las necesidades básicas. Ante el cuestionamiento de arraigar
a los jóvenes a las comunidades, los monitores argumentan que con esto no se limi-
tan las aspiraciones de los alumnos, al contrario, se les estimula con las visitas de los
profesionales de distintas disciplinas.

Para la mayoría de los monitores, los CRFA son su primer trabajo. Son solteros recién
egresados que pueden permanecer en las comunidades por varios días y dedicar
tiempo completo con el salario que se les proporciona, incluso con la irregularidad que
conlleva. Sin embargo, sus expectativas necesariamente irán cambiando y eso tendrá
que considerarse para mantenerlos y que la educación en alternancia continúe.

La propuesta de los CRFA está en sus inicios y las evaluaciones que en el futuro se
realicen, preferentemente por externos, proporcionará mejores elementos de análisis.
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Colegio Jesús María de Carrasco de Uruguay

Inge Ploennig

El Colegio Jesús María de Carrasco es un centro de enseñanza privado, católico, sin
fines de lucro, fundado en Montevideo, Uruguay, en 1953. El colegio brinda servicios
educativos bilingües a niños desde nivel inicial hasta sexto año de bachillerato diver-
sificado. Su misión es formar niños y jóvenes con un alto nivel de excelencia acadé-
mica y humana, de modo que cada estudiante logre formular su propio proyecto de
vida a partir del desarrollo máximo de sus capacidades y, en la medida de los propios
intereses y posibilidades, insertarse de manera responsable y creativa en la sociedad
a la que pertenece. El colegio responde a la espiritualidad de su fundadora, Santa
Claudina Thevenet (1774-1837), canonizada en 1993.

El Colegio Jesús María forma parte de la Congregación de las Religiosas de Jesús
María, fundada en Francia por Thevenet, en 1818. Desde sus inicios, el objetivo de la
congregación fue acoger a los niños más necesitados para educarlos cristianamente y
enseñarles un oficio. Con el tiempo, el alcance de su obra benéfica se expandió al
crear residencias de estudiantes, desarrollar colegios y centros de enseñanza y promo-
ver obras de beneficencia en parroquias. La obra apostólica de la congregación Jesús
María se ha extendido a los cinco continentes. A escala mundial, dicha congregación
tiene una red de 206 colegios. En la región Platense, la congregación cuenta con el
Colegio Jesús María y el colegio Cardona, en Uruguay, y ocho colegios más en
Argentina.

En el cono sur, la congregación inició su actividad misionera en Argentina, en 1912.
Desde finales de los cuarenta y comienzos de los cincuenta, la congregación vivió
años difíciles de enfrentamientos entre la Iglesia y el gobierno peronista. Según
Alejandro Sánchez, “el conflicto contra la Iglesia fue alentado por el gobierno argenti-
no de Perón con una serie de medidas consideradas anticlericales, irreligiosas y anti-
constitucionales entre los que se incluyó el retiro de apoyo oficial a los institutos
privados”.164 Ante la amenaza y persecución del régimen argentino, las madres bus-
caron resguardo en la tierra de la banda oriental. La congregación se instaló en
Montevideo, Uruguay, en 1952. A su llegada, la congregación encontró a un país que
disfrutaba de una envidiable situación económica, estabilidad social y profundo desa-
rrollo educativo en la región. En este contexto se constituyó el Colegio Jesús María en
Montevideo, en 1953.

La sede oficial del Colegio Jesús María desde 1961 fue el barrio de Carrasco Norte,
al este de Montevideo. En la década de los sesenta, el barrio de Carrasco se caracte-
rizó por ser una zona lejos del resto de la ciudad, con un déficit de servicios, poblada
por gente modesta, en su mayoría trabajadores jornaleros. El colegio hizo grandes
inversiones en servicios estructurales y de seguridad, pertinentes a las necesidades de
la zona. Paulatinamente Carrasco fue creciendo y transformándose en una zona resi-
dencial, compuesta por viviendas de familias de clase alta y media.

El Colegio Jesús María cuenta con un espacio de ocho mil metros construidos, con
62 aulas, más espacios para actividades deportivas, comedores, laboratorios (física,
química, biología e informática), sala de música, biblioteca y un área para terapia psico-
motriz con capacidad para 200 niños.

La matricula del colegio es abierta y de paga. Se ofrecen becas hasta de un tercio
del total de la colegiatura a familias que no pueden pagar el total de la cuota. En 2005,

164. Alejandro Sánchez, Libres como pájaros entre los pinos: Historia de los 50 años del Colegio “Jesús María” de Carrasco
(1953-2003), Montevideo, CIPES, 2004, p. 118.
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165. Entrevista con el doctor Yarzábal, director del área pastoral del Colegio Jesús María, el 27 de mayo del 2005.
166. Entrevista con Jorge Scuro, director general del Colegio Jesús María, el 23 de mayo del 2005.
167. El tipo de cambio aproximado es de treinta pesos por dólar estadounidense.

el colegio tuvo una matrícula de 1 360 alumnos en 54 grupos, de los cuales 47% son
mujeres y 53% varones. La mayoría de los alumnos proviene de hogares de clase
media y media-alta del barrio de Carrasco. Sin embargo, “la concepción del colegio en
el barrio no es (concheto) [elitista], es un colegio común, no es (Carrasqueño) por-
que es plural en su población y tiene cuotas inferiores a otros institutos en la zona”.165

La estructura familiar común son padres profesionales, comerciantes o pequeños
industriales que “provienen de familias que valoran y exigen una atención personali-
zada, con preocupación por la calidad de la educación de sus hijos y por la formación
en valores”.166

La plantilla docente del colegio está conformada por un total de 238 docentes, de
los cuales 62% cuenta con nivel doctorado titulado y 10% sin titular, y 15% con nivel
universitario. La planta no docente consta de 53 funcionarios. El equipo de alta direc-
ción del colegio está integrado por el equipo de dirección y es el responsable de la
puesta en marcha del proceso de mejora continua. El cuerpo docente se configuró de
acuerdo con los departamentos dentro del área pedagógica y el área pastoral, los cua-
les son seleccionados por títulos, referencias y evaluaciones de inspección. La organiza-
ción del personal no docente se agrupa en el área de apoyo, comprendida en cuatro
sectores: administración, recursos humanos, soporte técnico-informático e intendencia.

El Colegio Jesús María está constituido como una asociación civil sin fines de lucro.
Está sujeta a los planes y programas nacionales, con capacidad de elección docente
en el marco de las orientaciones que imponen las inspecciones nacionales. El institu-
to es autónomo en la decisión de compensación de horas de instrucción, contenidos
y/o disciplinas extracurriculares respecto a los planes y programas oficiales. En el
aspecto pedagógico-curricular depende de la Administración Nacional de Educación
Pública (ANEP) y de sus correspondientes consejos de educación primaria (CEP) y edu-
cación secundaria (CES).

El colegio cuenta con un activo de aproximadamente 83 millones de pesos y un
patrimonio mayor a los 66 millones de pesos. El origen de los recursos proviene de
las cuotas del servicio educativo pagadas por padres de familia.167 Cuenta con la auto-
nomía de las asociaciones civiles y el consejo directivo es responsable de la supervi-
sión administrativa financiera.

Instalación de un programa educativo de calidad

Desde la llegada del Colegio Jesús María a Montevideo, la gestión y dirección de sus
actividades estuvo a cargo de varias madres de la congregación Jesús María. La con-
gregación determinó renovar su propuesta educativa en 1981, por lo que designó al
licenciado Jorge Scuro, profesional laico, como director general y director de secunda-
ria del instituto. La llegada de Jorge Scuro al Colegio Jesús María estuvo marcada por
la crisis económica y social que vivió el Uruguay durante el periodo postdictadura. A
pesar de las adversidades de esa época, el colegio logró sortear la crisis y perfilarse
hacia una escuela de calidad.

Por iniciativa de Jorge Scuro, el Colegio Jesús María emprendió un proceso de diag-
nóstico institucional en 1992. Se solicitó consultoría externa del Departamento de
Educación e Investigación Educativa de la Universidad Católica, en específico de los
técnicos Pedro Ravela y Adriana Aristimuño. El objetivo del ejercicio de evaluación fue
diagnosticar los procesos pedagógicos, analizar la formación y actualización docente,
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así como el desempeño del personal y clima institucional. Como resultado de la eva-
luación diagnóstica se pusieron en marcha diferentes estrategias y proyectos de mejo-
ra continua de calidad que atendieran las áreas de oportunidad del colegio, tanto a
escala institucional como en el escenario pedagógico.

El diagnóstico evaluativo y la aplicación del proceso de calidad en el Colegio Jesús
María originaron la reformulación de la misión y visión del colegio en 1995, así como
la renovación de su proyecto educativo en 1996. Se instaló una visión de calidad en la
prestación de sus servicios a todos los niveles y se consolidó el trabajo de la comuni-
dad educativa del colegio. Según Jorge Scuro, el colegio consiguió a mediados de los
noventa “un desarrollo que otorga seguridad y respaldo a logros firmes que hacen
pensar en un futuro de nuevas realizaciones para la comunidad educativa”.168

Esta experiencia tuvo consecuencias positivas en varias áreas del colegio. Algunas
de ellas fueron:

1. Afianzamiento del liderazgo del Colegio Jesús María en la zona de Carrasco y
en Montevideo, al contar con 23 años de creciente demanda de familias que
solicitan sus servicios educativos.

2. Consolidación de ingresos económicos.
3. Obtención de excelentes resultados académicos y de formación humana de

los alumnos.
4. Un clima institucional de cooperación y crecimiento.
5. Sistematización de procesos y procedimientos para la calidad total.
6. Formación en calidad de directivos y personal en general.
7. Fundación de un centro para velar por la calidad de la institución y como ofer-

ta de servicios de apoyo a otras instituciones.
8. Atención a alumnos con necesidades diversas, sin conflicto con los objetivos

de excelencia.
9. Estabilidad docente y fuerte dedicación horaria.
10. Definición de un organigrama descentralizado que permite optimizar el servi-

cio y acercar la dirección al personal de contacto y al cliente.
11. Funcionamiento sistemático institucional con base en el trabajo en equipo

mediante la metodología de salas docentes.
Gracias a la visión y liderazgo de Jorge Scuro, se emprendió una nueva etapa del
Colegio Jesús María, la cual se vio reflejada en el crecimiento de su estructura y matrí-
cula estudiantil. Desde el inicio de su gestión, en 1982, hasta el 1986, la matrícula se
triplicó. Entre 1987 y 1993 las áreas construidas fueron de 1 718 metros cuadrados
y entre 1993 y 1996, de 1 190 metros cuadrados.

En este contexto, el colegio creó el Centro de Investigación y Promoción Educativa
Social (CIPES) en 2002. La importancia de crear un centro de investigación en un terre-
no adjunto al Colegio Jesús María, se debió según Jorge Scuro, a que: “la investigación
en el campo de la educación es una actividad clave para la mejora continua de los
proceso de enseñanza aprendizaje [...] La mejor investigación comienza con analizar
nuestros logros y fracasos. Con rigor, seriedad y corazón dispuesto a realizar los cam-
bios necesarios”. 169 Los objetivos del CIPES son:

1. Promover la investigación acción en la educación con proyecciones y acciones
que impacten a escala social.

2. Estudiar y promover iniciativas pedagógicas con el fin de utilizar la información
recibida para proyectar acciones remediables.

168. Jorge Scuro, citado.
169. Alejandro Sánchez, op. cit.
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Diagrama II.2: Bases psicopedagógicas de la propuesta 
del Colegio Jesús María

Fuente: Propuesta pedagógica curricular primaria, Colegio Jesús María, 2005.

3. Generar espacios de participación activa con centros educativos y fuerzas vivas
sociales que integran la comunidad zonal.

4. Reconocer y acercar a personalidades que trabajan en favor de los postulados
propuestos por la UNESCO.

5. Mejorar, a través de la investigación, la calidad de la educación.
A pesar de su breve existencia (2002-2005), el CIPES publicó dos investigaciones:
Brechas del aprendizaje, la cual estudió las causas del alto índice de repetición en la
zona de Carrasco Norte; y la segunda investigación versa sobre los problemas que
limitan el mejor desarrollo para un bachillerato de calidad adecuado al mundo actual.
La instalación del centro fue posible gracias al apoyo financiero de la fundación Avina,
organización no gubernamental de origen suizo-alemana.

El Colegio Jesús María, como institución educativa católica habilitada, sustenta en
su organización la identidad católica, la cual no sólo determina algunos contenidos del
currículo, sino que incluye al acto educativo las habilidades de experimentación y
socialización dentro de un marco cristiano. Las bases psicopedagógicas de la propues-
ta son el niño como protagonista del proceso enseñanza-aprendizaje, guiado por el
liderazgo pedagógico del maestro (ver diagrama II.2).

Bases psicopedagógicas 

Niño centro y protagonista
Compartir

Buscar

Acentuar

Acentos pedagógicos, núcleos 
generadores de “acciones”

Interacción de las distintas 
áreas de aprendizaje 
(distintos docentes)

Liderazgo pedagógico 
del maestro

OrientadorGuía Integrador

El marco filosófico-educativo del colegio considera dos pilares interrelacionados para el
diseño de su contenido curricular: el área pedagógica y el área pastoral, complementa-
das por el área de apoyo. En el área pedagógica, los ejes sobre los cuales se diseña el
proyecto educativo son: un proyecto pedagógico definido con objetivos educativos
compartidos, orientados hacia el hombre y la mujer que se quiere formar; directivos
con capacidad para tomar decisiones autónomas para educar de una manera innova-
dora e integral; una cultura institucional centrada en la idea de comunidad educativa a
escala humana, un clima de evangelización permanente; sensibilidad institucional, inte-
gradora de las propuestas y sugerencias de las familias y una búsqueda de relacionar-
se socialmente con el entorno por medio de un nuevo trato con la naturaleza.
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El proyecto pastoral se desarrolla sobre los ejes de: educación para la conviven-
cia y participación; educación para la solidaridad y el compromiso; educación afecti-
vo-sexual; educación para el consumo y educación del medio ambiente. El área de
apoyo comprende toda la infraestructura del colegio, la cual provee el marco para su
funcionamiento.

En primaria el colegio cumple con el programa oficial de educación establecido por
el CEP. Su metodología es activa y constructiva, con un enfoque globalizado e integra-
do. Las técnicas de aprendizaje utilizadas son participativas, lo cual prevé el desarrollo
individual y social, por lo que la integración de talleres es constante. Además de las
materias curriculares del programa oficial, todos los alumnos en primaria tienen clases
de catecismo, informática, guitarra y deportes.

La perspectiva del Colegio Jesús María en cuanto a la formación de su cuerpo
docente, fue crear un equipo de trabajo con identidad cristiana, integrado por profe-
sionales críticos, creativos y comprometidos, permanentemente actualizados y con
diversidad de enfoques y formas de abordar el aprendizaje, con el objeto de coadyu-
var al enriquecimiento del alumno en su preparación para la vida misma. El alumno
es visto como centro y protagonista en el proceso enseñanza-aprendizaje. Sin embar-
go, el liderazgo pedagógico del maestro juega un papel fundamental en esta propues-
ta pedagógica, ya que es visto como un referente tanto para los alumnos como para
otros colegas. El maestro es el responsable principal de la integración del entorno edu-
cativo que rodea al alumno, al crear espacios de aprendizaje, interacción y trabajo en
equipo, características que le permiten educar con responsabilidad y flexibilidad. Estos
espacios de aprendizaje son áreas de oportunidad donde el maestro educa por medio
de la creatividad lúdica, de la expresión libre pero estructurada y de la experimenta-
ción de conocimientos y situaciones novedosas.

Dada la relevancia del papel del docente en este proyecto pedagógico, el Colegio
Jesús María buscó constituir un cuerpo docente estable, con baja rotación para garan-
tizar tanto una continuidad educativa para los alumnos, como la consolidación de una
identificación con la cultura institucional. Con la finalidad de asegurar la profesionaliza-
ción y sistematización de la formación docente, el colegio creó el proyecto de “salas
docentes”. El objetivo de esta iniciativa fue la capacitación y formación docente en
acción, al integrar al cuerpo docente directamente en la planificación y seguimiento de
la propuesta curricular del colegio.

Esta iniciativa también abrió un espacio de convivencia y colaboración para la
comunidad no docente, conformada por secretarias y personal de mantenimiento. De
acuerdo con el doctor Yarzábal, director del área pastoral, la integración de todos los
miembros de la comunidad educativa, sin importar su materia o asignatura, “ratifica la
percepción de todos los participantes en calidad de educadores, y se da un nuevo sig-
nificado al espacio de capacitación docente”. Tanto personal docente como no docen-
te se reúne un sábado de cada mes por espacio de cuatro horas para analizar los
casos o procedimientos más significativos del quehacer educativo cotidiano y com-
prender errores y sus posibles soluciones. Los participantes se agrupan por niveles
(inicial, primaria, secundaria y bachillerato) o por áreas de responsabilidades (adminis-
tración, recursos humanos, soporte técnico informático y de intendencia), y en con-
junto planifican y desarrollan propuestas o revisiones a sus áreas de competencia. Las
salas docentes son voluntarias y son pagadas como día extra laboral. La ausencia de
participación no implica ninguna consecuencia. Hasta 2005, las salas docentes tuvie-
ron un promedio de asistencia de 90%.

La tarea educativa pedagógica del Colegio Jesús María se complementa con el pilar
de la evangelización. En este proceso, los alumnos son acompañados durante el pro-
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Diagrama II.3: Modelo de educación en la diversidad 
del Colegio Jesús María

Fuente: Propuesta pedagógica curricular primaria, Colegio Jesús María, 2005.

ceso educativo por equipos pastorales integrados por catequistas, docentes, orienta-
dores y directores. El plan pastoral se pone en práctica por medio de campamentos
de convivencia, retiros y acciones de servicio. Además de la puesta en marcha de un
diseño curricular pedagógico-pastoral de calidad, existen en el Colegio Jesús María
varias experiencias innovadoras tanto en estructura como en metodología, las cuales
coadyuvaron al éxito de esta propuesta educativa.

Un aspecto innovador en la propuesta pedagógica del Colegio Jesús María es la
misión de educar en la diversidad y promover una visión de inclusión social. El cole-
gio tiene la convicción de que cada niño es un ser único e irrepetible y posee el
mismo derecho a educarse en igualdad de oportunidades, según sus potencialidades
y limitaciones, respetando los tiempos de cada uno en su desarrollo y adquisición de
aprendizajes (ver diagrama II.3). Con esta finalidad, el colegio integró a sus cursos
regulares a niños con desórdenes sociales y pedagógicos. Los problemas de aprendi-
zaje o capacidades que han atendido son problemas de motricidad, síndrome de
Down, espectro autista, desorden bipolar y discapacidad motriz. En 2005 se incluye-
ron exitosamente a siete niños con capacidades diferentes en primaria, sin por ello
convertirse en una escuela especial. La finalidad de la inclusión de estos alumnos al
sistema escolar regular es brindarles la oportunidad de crear un vínculo y de conectar
con sus pares. El contenido curricular para estos alumnos se modifica y adapta con
actividades y proyectos pertinentes a sus necesidades, donde se parte de la realidad
y se procura rescatar lo vivencial cotidiano.

Inclusión
Una forma de aprender desde pequeños a convivir

con las diferencias, a desarrollar la solidaridad, 
la tolerancia, aceptando al otro tal como es.

Respetando 
los tiempos de
cada uno en 

su desarrollo y
adquisición de
aprendizajes.

Partiendo de
que cada niño
es un ser único

e irrepetible.

EDUCAR 
EN LA DIVERSIDAD

Integración
Atendiendo la diversidad, partiendo de la premisa 
de que todos los niños poseen el mismo derecho 

a educarse en igualdad de oportunidades, 
según sus potencialidades y limitaciones.

La evaluación de niños con capacidades diferentes es distinta a las pruebas semestra-
les regulares. En estos casos la evaluación se adapta a las necesidades individuales de
los niños, los cuales son valorados por un grupo interdisciplinario de docentes, usual-
mente aquellos maestros que hayan trabajado directamente con el alumno. El objeti-
vo es ponderar sus logros con flexibilidad, así sean sólo avances en el área social y no
pedagógica o cognoscitiva. En este contexto, el docente es responsable de atender la
diversidad de sus alumnos de forma general y no individual, para evitar que el niño
se sienta desplazado.
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El ejercicio de inclusión social del colegio no se limita a la integración de alumnos
con capacidades diferentes dentro del mismo espacio educativo, sino a la integración
de clases sociales por una educación en común. En esta propuesta pedagógica se
buscó crear una institución educativa con un clima de formación homogénea que pro-
moviera entre los alumnos la convivencia con las diferentes capacidades cognosciti-
vas, sociales y económicas, y así desarrollar valores como la solidaridad y tolerancia
entre su comunidad educativa.

Otro aspecto innovador de esta propuesta es la adopción del concepto “efecto
establecimiento”, liderada por el director y su equipo de directores. Esta doctrina peda-
gógica propone el trabajo por una educación integral e integradora, donde todos los
actores de la comunidad educan, no sólo los docentes en el aula. “Una educación de
calidad es el efecto de un establecimiento educativo de calidad, de modo que toda la
comunidad educativa y cada uno de sus miembros es responsable y sujeto de la tarea
educativa”.170 La institución educativa se percibe como responsable de velar por todos
los actores, los procesos y actos que se dan en el establecimiento educativo, garanti-
zando así la participación de todos en armonía y crecimiento continuo. De acuerdo
con Pablo da Silveira: 

Una educación de buena calidad sostenida a lo largo del tiempo no se produce por los
buenos sistemas educativos ni (principalmente) por los buenos docentes sino por las
buenas escuelas, es decir, por aquellas escuelas que, además de estar insertas en un
sistema relativamente coherente y de contar con docentes razonablemente buenos,
cuentan con un clima adecuado a la maduración de los estudiantes y al desarrollo pro-
fesional de quienes enseñan, es decir, a lo que se le llama “efecto establecimiento”.171

Según el director Scuro, se ha llegado al punto en que la innovación educativa se ha
limitado a nombrarla reforma educativa y enfocarse sólo a tres grandes temas: la
modernización del currículo, la formación de docentes para los nuevos planes y pro-
grama, y la renovación del estilo y modelo de gestión del centro escolar. Sin embar-
go, “creo que en este tercer punto está la clave de toda la innovación o reforma que
se pretenda lograr. Sin duda, si no modificamos el clima del ámbito escolar poco se
puede adelantar. Más allá de los meritorios esfuerzos de los docentes, alumnos y
padres de familia en la tarea de la educación, es al mismo centro escolar a quien se
le reserva una fuerza insospechada en esta tarea”.

La puesta en marcha del efecto establecimiento comprende también espacios de
socialización con valores que se extiende hasta el horario de recreo. El tiempo de
recreación es visto como un espacio de organización del tiempo libre, el cual permite
el desarrollo de un núcleo de integración lúdica entre el maestro y el alumno. 

Con el efecto establecimiento se educa desde la portera, la recepcionista, la enfermera,
el señor de mantenimiento, los alumnos y los maestros en el recreo. El colegio le apues-
ta al respeto a todos sin importar edades, funciones o nivel socioeconómico en todos
los espacios de interacción dentro del colegio, no sólo el aula. Este modelo de sociali-
zación luego se reproduce fuera del colegio.172

El aspecto de la integración y vinculación activa entre padres de familia y la comuni-
dad docente es relevante en la puesta en marcha del efecto establecimiento. El mode-
lo de enseñanza y aprendizaje del Colegio Jesús María se basa en la participación
comprometida de la familia en conjunto con un equipo docente multidisciplinario. La
finalidad de esta iniciativa es apuntar hacia un proceso educativo y de socialización

170. Entrevista con Elbio Medina, director del área de apoyo del Colegio Jesús María, el 23 de mayo del 2005. 
171. Pablo da Silveira, La segunda reforma: Por qué necesitamos una enseñanza post-vareliana y cómo podemos poner-

la en marcha, Montevideo, Fundación Banco de Boston, Centro Latinoamericano de Economía Humana, 1995, p. 93.
172. Entrevista con primaria Teresa S. García, directora de educación primaria del Colegio Jesús María, el 25 de mayo del

2005.
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que incluya a toda la comunidad Jesús María, comprendida por niños, padres, docen-
tes, equipo directivo, catequistas y funcionarios. “El efecto establecimiento también se
da a nivel familiar, donde el crecimiento se estimula por la armónica participación de
todos, lo cual no significa ausencia de tensiones, contradicciones, errores o disgustos,
pero sí debe prevalecer el espíritu de respeto y búsqueda de superación del conflicto
a través del aprendizaje de todos”, concluye Jorge Scuro.

En el aspecto social y ambiental, el Colegio Jesús María prestó gran atención al
mejoramiento y preservación del entorno geográfico en el que está ubicado.
Congruente con su concepción pedagógica, el colegio desarrolló en primaria y secun-
daria un ambicioso plan de educación ambiental. Algunas de las actividades ambien-
tales en las que participan los alumnos y familias son el reciclaje de basura, el cual
disminuyó el caudal de basura en 35% con la cultura de las tres “R”: reutilice, recicle
y reduzca. Con la aplicación del proyecto “Comedor de viandas” se redujo el consu-
mo de comida chatarra en 22% de 2001 al 2004. Se recuperó un predio abandona-
do, donde en un futuro se planea construir dos canchas deportivas, dos plazas
públicas y un circuito de 600 metros para uso del barrio y la comunidad educativa del
colegio.

Por medio del trabajo y esfuerzo de maestros, docentes, padres de familia y demás
participantes de la comunidad, se puso en marcha un operativo masivo de plantación
de árboles en zonas donde previamente existían basureros y terrenos baldíos.
Asimismo, con la colaboración del Programa de Educación Ambiental (Proea), la
Asociación pro-Recuperación del Arroyo de Carrasco y el Fondo de las Américas, se
participó en la plantación de árboles en la cuenca del Arroyo Carrasco.

Gracias a las actividades de educación ambiental, el Colegio Jesús María logró invo-
lucrar y sensibilizar al alumnado y a la comunidad del entorno de Carrasco Norte en
temas del cuidado del medio ambiente. Estos esfuerzos fueron reconocidos por varias
organizaciones nacionales e internacionales, como el del Programa de Protección
Ambiental (1994) por recuperar espacios públicos abandonados en beneficio del bien
común. También recibió mención especial del Premio Nacional de Calidad en
Educación por el “Impacto en la Sociedad y el Medio Ambiente” (2003) y el nombra-
miento como “Mensajero de la Paz” de la UNESCO (2003) por haberse distinguido su
gestión institucional en favor de los postulados propuestos por la organización: tole-
rancia, equidad, integración y cooperación y toda forma de promover los valores y dig-
nidad de las personas. Finalmente, la calidad del servicio educativo ofrecido por el
Colegio Jesús María lo hizo acreedor al Premio Nacional de Calidad en Educación en
2004.

El otorgamiento de estos premios implicó la administración de una serie de estu-
dios y evaluaciones externas al Colegio Jesús María, las cuales arrojaron resultados
positivos. Hacia el interior, el colegio tiene procedimientos sistematizados de evalua-
ción, tanto en el área administrativa como en la de aprendizajes de los alumnos y for-
mación docente. En el área administrativa, la puesta en marcha del programa de
calidad y mejora continua dispuso de una estructura y marcos de referencias para, de
manera permanente, evaluar y detectar áreas de oportunidad y ejecutar acciones
correctivas pertinentes. La evaluación de la formación y actualización de los maestros
se realiza durante las salas docentes de los sábados. En este espacio se llevan a cabo
evaluaciones semestrales por medio de una autoevaluación acompañada por un cues-
tionario que el director responde con base en el desempeño del maestro. Así también,
la evaluación de aprendizajes en primaria se efectúa sistemáticamente y miden tanto
la cantidad como la calidad de los logros de aprendizajes de los alumnos. El colegio
también considera evaluaciones nacionales de aprendizajes, como las llevadas a cabo
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por la Unidad de Medición de Resultados Educativos (UMRE), perteneciente a la ANEP

y las evaluaciones del Censo Nacional de Aprendizajes del Ciclo Básico. Los resulta-
dos de estas evaluaciones externas se utilizan como referentes comparativos con otras
escuelas de igual categoría y nivel, las cuales han corroborado la calidad en la presta-
ción de servicios educativos del Colegio Jesús María.

Conclusiones: una buena práctica

El Colegio Jesús María es una institución educativa que logró articular educación y reli-
gión de un modo libre, moderno y personalizado. En un periodo de cincuenta años,
consiguió establecerse entre la comunidad de Montevideo como una institución edu-
cativa relevante y respetada por el profesionalismo y compromiso social de sus direc-
tivos, así como por la calidad de sus servicios.

La situación de origen, tanto del barrio Carrasco Norte como del Colegio Jesús
María en los inicios de la gestión de Jorge Scuro, no era alentadora. Sin embargo, la
visión y el liderazgo participativo del director del colegio coadyuvaron al crecimiento
de una comunidad de forma paralela al de una institución educativa. La iniciativa del
director alentó a la participación entusiasta de actores, tanto internos como externos,
en el quehacer educativo. Por medio de un diálogo sereno y responsable, se creó un
espacio educativo abierto a la participación comprometida y entusiasta de padres de
familia y de la comunidad en general.

La práctica educativa del Colegio Jesús María es una experiencia rica en propues-
tas de calidad aplicadas a varios aspectos de la educación: calidad de los aprendiza-
jes, inclusión y equidad social, formación y actualización docente y mejoramiento de
la administración escolar.

Por otra parte, el colegio creó un establecimiento escolar estimulante y coherente
con sus principios religiosos, donde “para educar no basta con enseñar”. Por medio
del efecto establecimiento, se espera que los alumnos interioricen valores universales
como la humildad, justicia, solidaridad, emprendimiento y creatividad.173 El colegio
logró poner en práctica una educación personalizada de excelencia, con un enfoque
pedagógico interdisciplinario, contribuyendo así al desarrollo integral de los alumnos
con una visión de compromiso hacia la comunidad.

Un factor determinante del programa fue apostar por un modelo innovador, pro-
motor de la igualdad de oportunidades y la inclusión de grupos segregados, ya sea
por su nivel socioeconómico, género, por capacidades diferentes o razas. La implan-
tación de este modelo en el barrio de Carrasco confirma la necesidad de trabajar por
la equidad e igualdad de oportunidades educativas tanto en contextos favorables
como desfavorables.

El proyecto tiene como prioridad el perfeccionamiento y actualización docente
acompañado de una remuneración decorosa asegurada. Estas características incidie-
ron en la permanencia de su planta docente y directivos y, por lo tanto, en el aprove-
chamiento escolar de sus alumnos. El alto nivel de capacitación de los maestros, la
calidad de vida laboral y la práctica de un organigrama descentralizado se ven refleja-
dos en un desempeño comprometido y de calidad en la labor docente.

La gestión administrativa de la institución se mejoró con base en la toma de deci-
siones informadas y al cuidado de los recursos, política liderada por el director gene-
ral. El colegio goza de un sistema de manejo y control de gastos e inversiones
informatizado e integrado, lo cual se traduce en una eficiente y efectiva asignación de
recursos.

173. Folleto del Colegio Jesús María de Carrasco.
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En el colegio es posible observar la instauración de proyectos de calidad e inno-
vación en el ámbito educativo con resultados positivos. En un periodo de cincuenta
años, el Colegio Jesús María se ha consolidado dentro de la comunidad educativa
pública y privada del Uruguay. El liderazgo de la alta dirección, apoyado por la unión
de esfuerzos de cada uno de los miembros del colegio, logró desarrollar un sistema
educativo armonioso y eficaz. La experiencia del Colegio Jesús María es un testimo-
nio de que la educación de calidad con equidad sí son posibles.
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III. Equidad y promoción social 
por medio de la escolaridad

La vieja consigna de igualdad de oportunidades desembocó en ofertas educativas
estándares, rígidas, que despreciaban las condiciones reales de vida de las comunida-
des. Cuando hubo señales de que era preciso cambiar las formas de organización y
ofertas de educación para diversos segmentos sociales, también comenzó la resisten-
cia de lo existente. La búsqueda de la equidad tropieza con intereses creados, inercias
institucionales y costumbres sociales que hacen difícil remontar las prácticas educati-
vas predominantes y la reproducción de las desigualdades. Sin embargo, los propósi-
tos de equidad educativa se abren paso más rápido de lo que muchos pensaban. El
equipo de investigación seleccionó trece casos de buenas prácticas –de más de
sesenta que se exploraron– que tienen como propósito fundamental brindar mejores
oportunidades a segmentos sociales que de otra manera acaso hubieran quedado
excluidos. 
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Apoyo a escuelas rurales y de frontera en Argentina

Julia Coria y Carlos Ornelas

Ya sea por la dispersión, ya por la falta de trasporte y comunicaciones, ya porque los
procesos de urbanización han concentrado la población en las ciudades o porque los
habitantes del campo tienen menos posibilidad de hacerse escuchar por las autorida-
des, la educación rural es una de las que sufren mayor rezago en América Latina. No
sólo las autoridades políticas y los gremios de docentes prestan menor atención a los
pobres de las áreas campesinas, sino también el sector privado. Por esa causa, la labor
que realiza la Fundación Bunge y Born en la Argentina es digna de documentarse y
tomarse como ejemplo para otras partes de la región.

El Programa de apoyo a escuelas rurales y de frontera es una buena práctica por-
que ha trabajado con éxito en ambientes políticos adversos, en medio de crisis eco-
nómicas, en regiones apartadas y acarrea consecuencias positivas en la vida de las
escuelas, los maestros rurales, los alumnos y sus familias. Este programa está confor-
mado por varias piezas articuladas entre sí, que promueven equidad y calidad en la
educación de segmentos marginales. Lo más notable es la caja de materiales y útiles
escolares para las escuelas y los alumnos. En las condiciones de pobreza, entregar
lápices y cuadernos a niños campesinos puede significar su permanencia en la escue-
la. Los materiales escolares son ricos en contenido y forma, amenos a la vista y apro-
piados a la vida rústica, elaborados con profesionalismo, conocimiento y “ganas de
que las cosas se hagan bien”.1 Las cajas también contienen botiquines para curar heri-
das leves y padecimientos comunes.

Las inquietudes de la Fundación van más allá de brindar ese apoyo, se preocupa
y es pionera en la formación de maestros para trabajar en escuelas multigrado y situa-
ciones de riesgo, diversidad cultural y pobreza. Contrata profesionales para producir
material de enseñanza, ofrece becas a maestros, diseña posgrados y premia a las
escuelas que destacan en su quehacer.

Circunstancia argentina

La Fundación Bunge y Born es una organización sin fines de lucro cuyo objetivo es
promover la investigación científica mediante el otorgamiento de premios, subsidios y
becas, así como realizar actividades en beneficio de la comunidad argentina con énfa-
sis en la educación, la salud y la cultura. Su creación se remonta a 1963, año en que
el grupo económico Bunge y Born celebró sus ochenta años en el país. 

Para conseguir su objetivo, la Fundación realiza actividades diversas, entre las que
se cuentan el otorgamiento anual de un premio a la investigación científica en distin-
tas disciplinas y otro de estímulo a jóvenes científicos. En el área de la salud se finan-
cian becas para realizar investigaciones y estudios de alto interés en el área, se
efectúan donaciones de equipamiento médico a hospitales, a organizaciones no
gubernamentales dedicadas a la salud y para programas de prevención y tratamiento
de enfermedades. En el área de cultura se otorgan becas de distinto tipo y se ofrecen
fondos para programas de conservación del patrimonio histórico y cultural de la
Argentina, así como para la conservación preventiva de colecciones de museos. En
cuanto a la educación, la Fundación otorga subsidios y becas a investigadores y a estu-
diantes de licenciatura y posgrado en carreras vinculadas con el área, se organizan y
financian programas de formación y capacitación para docentes y se aportan recursos

1. Entrevista con María L. Herrera Vegas, directora ejecutiva de la Fundación Bunge y Born, el 9 de mayo de 2005.
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para el desarrollo de otras actividades que pudieran colaborar con la mejora de la cali-
dad de la educación. Dentro de esta misma área se lleva avante el Programa de ayuda
a escuelas rurales y de frontera (el Programa, de aquí en adelante). 

El Programa vio la luz en 1975, luego de que durante algunos años de esa misma
década la Fundación prestara su colaboración a distintas escuelas de estas caracterís-
ticas sin regularidad ni planificación, sólo en respuesta a las demandas formuladas por
cada institución de manera individual y espontánea. Los dirigentes de la Fundación
desplegaron la idea de formalizar y extender las experiencias en la acción de un pro-
grama, cuyo objetivo sería proveer a las escuelas rurales y de frontera de distintos
recursos, con el fin de facilitar el desarrollo de las clases; de hecho, en algunos casos,
la operación del programa abre la posibilidad del inicio de actividades escolares.

El contexto socioeconómico de las escuelas rurales y de frontera de Argentina no
es muy favorable. Por lo general, a ellas concurren niños de sectores vulnerables, hijos
de jornaleros, peones rurales y desocupados, algunos de ellos beneficiarios del Plan
Jefes y Jefas de Hogar.2 A su vez, estos niños deben recorrer grandes distancias para
arribar a las escuelas, ya que se trata de poblaciones dispersas en regiones de condi-
ciones geográficas no siempre óptimas.

Por ejemplo, en la provincia de Entre Ríos hubo fuertes inundaciones en 1998. En
la escuela Martín Miguel de Güemes, de Villa Paranacito, no se suspendieron labores:
a pesar de la gravedad de la situación, el maestro continuó dictando clases en el techo
del establecimiento. Su papel en el reparto de las donaciones recibidas, con base en
conocimientos de estadística, les valió a los alumnos de esta escuela el primer premio
en el concurso “Por una escuela mejor”, organizado por el Programa en 1998.

Una carta enviada a la Fundación por el director de la escuela Navidad, de la
Colonia El Alcázar, de la provincia de Misiones, incluye el siguiente párrafo: “Al abrir hoy
las tres cajas en la escuela con los docentes y alumnos nos quedamos mudos de
asombro y alegría. A un mes de iniciadas las clases tuvimos que ir a buscar a tres niños
a sus casas pues no tenían útiles. Felizmente ustedes llegaron a tiempo”.

La integración al Programa nace de la inquietud de las escuelas, de su solicitud de
incorporación y de la concordancia entre sus necesidades y la capacidad de ayuda de
la Fundación. No han hecho falta campañas informativas: la existencia y la labor del
Programa se difunden de boca en boca. El interés de las escuelas por participar se
materializa en el incremento de las beneficiarias: si en los inicios se ofreció ayuda a
cuarenta instituciones, en la actualidad el Programa alcanza a 750 escuelas rurales y
de frontera en todo el país. La gráfica III.1 contiene un mapa que muestra el alcance
geográfico del Programa.

2. El Plan Jefes y Jefas de Hogar supone el otorgamiento, por parte del Estado, de un subsidio de 150 pesos a las fami-
lias cuyo jefe o jefa se encuentre en situación de desempleo. En sus orígenes se pretendió universal, pero tal meta
permanece incumplida.
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El vínculo entre la Fundación y las comunidades rurales tiene su origen en la inserción del
grupo económico Bunge y Born, la mayoría de cuyas actividades se basa en el sector agro-
pecuario. Al beneficiar a las comunidades por medio de este programa educativo, la
Fundación se destina nada más a favorecer las condiciones de vida de aquellos que han
sido y son los trabajadores de las empresas pertenecientes al grupo; pero no discrimina,
es para las escuelas que lo soliciten, demuestren necesidad y realicen bien su trabajo.

Desde el inicio, la actividad se centró en el envío de cajas con materiales diversos
a las escuelas miembros del Programa. La periodicidad del envío es anual y se intenta
que la recepción coincida con el comienzo del ciclo lectivo. Si bien esto ha constituido
una práctica permanente, la estrategia en función de la cual se definen los materiales
que las cajas deben incorporar ha sido objeto de modificaciones en el transcurso del
tiempo. El contenido ha ido variando, con el fin de abarcar dimensiones no escolares
en sentido estricto, pero sí operantes en el proceso de enseñanza-aprendizaje. Se trata
de generar las condiciones para que las experiencias escolares de los niños que asis-
ten a escuelas rurales y de frontera transcurran en un contexto menos hostil, de mane-
ra de sentar las bases para reducir los indicadores de fracaso escolar. 

Los componentes del Programa

El curso de las acciones del Programa está trazado por una tarea permanente de diag-
nóstico, realizada por los dirigentes de la Fundación, que tiene como fuente principal
las cartas que se reciben de los maestros de las escuelas beneficiarias. A partir del
momento en que las cajas arriban a sus instituciones, los docentes comienzan a efec-
tuar una devolución en la que además de acusar recibo, suelen manifestar su gratitud
y desarrollar las necesidades más urgentes de sus escuelas.

Fue así como la Fundación reparó en la necesidad de incorporar a los envíos boti-
quines con medicamentos y otros materiales para la atención de primeros auxilios,
incluyendo un manual orientador para su uso. Varias de las escuelas que forman parte
del Programa se encuentran a muchos kilómetros de cualquier tipo de unidad de
atención médica, de modo que la presencia de los botiquines escolares ha hecho que
en algunos casos las escuelas devinieran en improvisados centros de atención a la

Gráfica III.1: Localización geográfica de las escuelas que apoya el
Programa de ayuda a escuelas rurales y de frontera.
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salud. La maestra de la escuela Nuevo Rincón, de Gualeguaychú, provincia de Entre
Ríos, relata en una de sus cartas a la Fundación: “El botiquín es muy útil ya que en el
campo a veces concurre la familia a pedir ayuda porque no tienen, por ejemplo, des-
infectantes para una cortadura.”

La cantidad de materiales educativos se acrecentó. El contenido de “las cajas”
mutó de una visión restringida, enfocada a los útiles escolares, hacia otra más amplia
que incluyó ingredientes didácticos alternativos. En distintas combinaciones, los envíos
han constado de: 

1. Útiles escolares: cuadernos, carpetas, gomas de borrar, lapiceras, lápices de
colores, lápices negros, pegamento, reglas, cartucheras, tijeras, tizas, lupas.

2. Láminas: mapas, ilustraciones del cuerpo humano, entre otras.
3. Globos terráqueos.
4. Libros: de texto y de literatura, atlas, diccionarios, enciclopedias.
5. Instrumentos musicales.
6. Elementos para las clases de educación física: pelotas, redes.
7. Elementos de primeros auxilios: un botiquín, termómetros, medicamentos.
8. Casetes con canciones patrias y tradicionales (producidos en el marco del pro-

grama).
9. Banderas argentinas.
10. Videos educativos y recreativos.
11. Juegos de mesa.
12. Golosinas.
13. Gelatinas y bizcochuelos.

Si se analiza la composición de esta lista, puede concluirse que la concepción del
Programa acerca de la experiencia educativa de los niños que asisten a las escuelas
que son sus beneficiarias, comprende dimensiones que no son escolares en sentido
estricto. La atención a cuestiones vinculadas con la salud es prioritaria, así como la
valoración de la recreación y el disfrute.

El financiamiento tanto de estos materiales cuanto de los costos de contratación
de personal, de compra de insumos y de envío de las encomiendas es por completo
privado. Si bien la Fundación lo ha aportado desde hace décadas, en algunas ocasio-
nes se ha asociado con otras entidades como la Fundación YPF, la Fundación Banco
de Galicia, la Fundación Pérez Companc, entre otras. En cada oportunidad las asocia-
ciones permitieron ampliar los recursos de manera de ofrecer mayores beneficios a
las escuelas involucradas.

Las dirigentes de la Fundación seleccionan con sumo cuidado los materiales que
compondrán los envíos. No sólo se busca al detalle la mejor combinación entre precio
y calidad, sino que realizan un seguimiento del rendimiento de los materiales. En el
caso de los libros, por ejemplo, se verifica la calidad de la edición y su resistencia al uso
por parte de los niños y docentes. También se considera la pertinencia de los temas y
se intenta abarcar los más variados posibles. Cuando se reciben comentarios negativos
acerca de la calidad de alguno de los materiales su compra no se repite al año siguien-
te, se procede a su reemplazo por otras alternativas. Es particular el caso de los elemen-
tos para la práctica de la educación física. La consideración de las particularidades de
los terrenos, por ejemplo, redunda en la búsqueda de pelotas resistentes para que los
niños puedan usarlas sin correr el riesgo de que se dañen con facilidad.

La Fundación aprovecha esta demanda de materiales para beneficiar o colaborar
con otras entidades de beneficencia pública. Cuando las directoras del Programa deci-
dieron el envío de instrumentos musicales, por ejemplo, solicitaron la confección de
algunos de ellos a una fundación que trabaja con niños con discapacidades mentales,
de modo que la acción significó para esa fundación una ayuda económica extra.
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El desarrollo del Programa

Al comienzo, las actividades del Programa estaban basadas en una evaluación de la
situación y las necesidades de las escuelas elaboradas desde la oferta, es decir, por
los propios miembros organizadores del Programa. Se procedía a la elaboración de un
diagnóstico de las necesidades de las escuelas y, a la luz de éste, se confeccionaba a
lista de materiales a enviar. De acuerdo con el testimonio de las autoridades del
Programa, la práctica los ayudó a comprobar que este sistema sólo podía ser eficien-
te en la medida en que el diagnóstico incorporara la demanda. La evaluación unilate-
ral de las necesidades de las escuelas no siempre era acertada y, de esa manera, los
materiales enviados no siempre eran del todo valorados por sus destinatarios. En con-
secuencia, se cambió de estrategia.

La nueva manera de operar se basa en la demanda y supone el envío de los ele-
mentos señalados como de primera necesidad por los maestros de las escuelas.
Según lo señalara la directora ejecutiva de la Fundación, el cambio de estrategia ha
maximizado los beneficios que ofrece la iniciativa, en el sentido de que queda garan-
tizada la utilización efectiva de todo cuanto reciben las escuelas. El uso eficiente de los
recursos es una característica general de este Programa. En primer lugar, sólo dos per-
sonas trabajan de manera permanente en éste y otros programas de la Fundación.
Una es la directora ejecutiva, María Luisa Herrera Vegas, y la otra es la coordinadora
del programa, Mariana Díaz.

El resto del personal involucrado se contrata de forma esporádica, de acuerdo con
las necesidades del desarrollo de las actividades. Entre ellos se cuentan los asesores
pedagógicos, los docentes para el dictado de cursos de capacitación y las personas
que realizan el embalaje de las cajas. Por ejemplo, en 1995, con la sanción de la Ley
Federal de Educación, los responsables del Programa consideraron que la extensión
de la escolaridad obligatoria prevista por la ley debía acompañarse, además, por una
mejora de la calidad de la enseñanza. En virtud de esta apreciación, incorporaron ase-
soramiento pedagógico para la elección de los libros que se sumarían a las cajas.

Otro indicador de eficiencia en el uso de los recursos es la manera en que se rea-
liza el reparto de los paquetes. El envío se realiza por medio del Correo Argentino
–mediante su división Correo Postal Solidario– que ofrece tarifas reducidas a los envíos
con fines benéficos. La empresa tiene la obligación de entregar las cajas en el domici-
lio indicado en cada paquete, de manera que se espera que cada caja llegue a su des-
tino. Por lo general esto se corrobora mediante la recepción de una carta en la que cada
escuela acusa recibo, única exigencia de la Fundación como contrapartida de los envíos.

Si bien esta donación de materiales continúa siendo el pivote del Programa, en el
transcurso de la década de los noventa la Fundación consideró que tal acción no era
suficiente y se propuso trascender las posibilidades de esta estrategia de corte asis-
tencialista. Así nació la intención de intervenir en los procesos de enseñanza aprendi-
zaje que se llevan a cabo en las escuelas involucradas con la iniciativa. De la mano de
la formulación de esta nueva meta surgió la idea de invitar a las escuelas a participar
en concursos temáticos. Éstos constituyen un incentivo, ya que su desarrollo implica
el uso de los materiales recibidos, promueve su uso óptimo, ligado con los conteni-
dos curriculares estipulados. Pero, además, se concibe a los concursos como una
manera de proveer a algunas instituciones –las ganadoras– de una ayuda económica
adicional, que no podría ser extensible a todas pero que de esta manera les invita a
involucrase para profundizar ciertos contenidos.

Las bases para los concursos llegan a las escuelas incluidas en las cajas de mate-
riales. En las experiencias vividas hasta la actualidad se ha verificado gran entusiasmo
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por parte de los niños y maestros, no sólo por medio de la confirmación de la canti-
dad de escuelas que concursan, sino también por las cartas por ellos envían. En una
ocasión el concurso fue presentado por un personaje imaginario denominado Apolito.
Los niños se encariñaron con el personaje a tal punto que comenzaron a enviarle dul-
ces caseros y otros productos elaborados por ellos mismos a la sede de la Fundación.

Para darle mayor formalidad al Programa, la Fundación solicita año tras año el aval
del Ministerio de Educación; y éste acompaña los concursos con “resoluciones de aus-
picio”. Algunas de las propuestas desarrolladas hasta la actualidad fueron el concurso
“El que busca encuentra”, que consistió en contestar las preguntas que un marciano
(Apolito) formulaba acerca del planeta Tierra. Lo sucedió “El que ríe primero ríe de
veras”, cuyo objetivo era recabar las anécdotas más graciosas de cada una de las
escuelas participantes. En 1998 se propuso el concurso “Por una escuela mejor”, en
el que se invitó a los docentes a describir las “buenas prácticas pedagógicas” que ellos
mismos llevan a cabo. En 1999 se convocó al concurso “Escuela y comunidad”, que
proponía a los docentes y alumnos elaborar proyectos de investigación acción para su
comuna.

La propuesta de 2005 consiste en trabajar sobre leyendas aborígenes de la
Argentina. En la visita realizada a una de las escuelas beneficiarias del Programa,
Alfonsina Storni, en General Belgrano, provincia de Buenos Aires, se pudo comprobar la
presencia y la operación de la propuesta del concurso en las aulas. En una de ellas se
observó que los alumnos habían elaborado una lámina en la que reconstruían con flo-
res y hojas secas la silueta del ave a la que aludía la leyenda con que había trabajado
ese curso; en otro, una serie de ballenas fabricadas con globos pendían del techo; en
todos pudo advertirse que los niños habían estado trabajando con la propuesta en la ela-
boración de obras plásticas y en la lectura y comprensión del texto de las leyendas en
sí. En la gráfica III.2, se mira un pájaro elaborado por alumnos de la escuela Alfonsina
Storni. La lectura de una leyenda aborigen sugirió a los alumnos trabajar en esta pintura.

Gráfica III.2

El premio suele consistir en un cierto monto de dinero. En una ocasión se sumó una
invitación a los niños de la escuela ganadora a viajar a la Ciudad de Buenos Aries. Se
trató de un verdadero incentivo, ya que la mayoría de ellos nunca había abandonado
su comunidad de origen.
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Las actividades de formación docente

En el desarrollo del Programa, sus autoridades se dieron cuenta de que la mayoría de
las escuelas rurales de la Argentina es de multigrado, sin embargo no existe una ofer-
ta de formación didáctica y pedagógica acorde con la tarea de enseñar en dicho con-
texto. En consecuencia, en 1999, la Fundación se embarcó en el diseño del proyecto
de Especialización de la enseñanza en contextos de diversidad, focalizado en la rura-
lidad. Se trató de una experiencia piloto de capacitación docente que en sus bases
sostenía concebir lo heterogéneo de los grupos humanos como fuente de riqueza
para el desarrollo de los procesos de enseñanza y aprendizaje.3

Ese proyecto nació de la consideración y el análisis de algunas de las condiciones
habituales de enseñanza en las escuelas rurales de multigrado:

1. Los maestros tienen a su cargo en simultáneo a dos o más grados diferentes.
2. El tiempo total de enseñanza se fragmenta entre los diferentes grados que el

maestro tiene a su cargo; los alumnos de las escuelas rurales reciben entonces
menos tiempo de atención por parte del maestro que los alumnos de las
escuelas urbanas.

3. La atención de los maestros se centra con preferencia en la enseñanza de los
niños más pequeños.

4. Los alumnos de los grados superiores suelen recibir propuestas de trabajo indi-
vidual, por lo general de ejercitación. Es muy escaso el tiempo que se dedica
al desarrollo de nuevos contenidos con estos alumnos.

5. En las escuelas rurales no es frecuente encontrar maestros con muchos años
de experiencia.

6. La formación de grado que ofrecen los institutos superiores de formación
docente (ISFD) no aborda estrategias de trabajo específicas para la enseñanza
en grados agrupados.

La propuesta de la especialización estuvo fundada, a partir de esas consideraciones,
en los siguientes ejes:

1. El diseño de diversos modelos de agrupamiento de los alumnos según las tareas
y objetivos de enseñanza que se persigan.

2. El desarrollo de múltiples estrategias de distribución de tiempos y espacios para
la enseñanza.

3. La planificación de actividades de aula a través de las cuales todos los alumnos
encuentren desafíos de aprendizaje. 

4. El acompañamiento y la asistencia técnica para los maestros rurales en ejerci-
cio y para los futuros maestros por parte de los docentes de ISFD.

5. La incorporación de la problemática de situación de multigrado en los planes
de formación docente de las zonas con alta densidad de escuelas rurales.4

Los cursos componentes de la especialización –que estuvo dirigida tanto a docentes,
como a estudiantes de profesorados y a inspectores– se dictaron entre 2000 y 2002
en los ISFD de tres localidades del interior de la provincia de Buenos Aires, cercanas
entre sí y en cuyas adyacencias se encuentran ubicadas varias escuelas rurales.5

El proyecto significó una enorme inversión para la Fundación, que ofreció a los
noventa participantes de la experiencia movilidad, viáticos y materiales, además del
costo de instrucción que fue para sus participantes gratuito por entero. Asimismo, la
Fundación financió los honorarios de los diseñadores de los cursos y a los docentes,
los gastos operativos y el equipamiento para los institutos. La especialización constó

3. Susana Weinschelbaum et al., Informe de avance del proyecto: Carrera especialización de la enseñanza en contextos
de diversidad, Buenos Aires, Fundación Bunge y Born, 2001.

4. Ibid.
5. Estas comunidades fueron González Chávez, San Cayetano y Tres Arroyos.
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de cinco cuatrimestres, y la tasa de retención de sus participantes fue de 94%. El éxito de
la especialización puede demostrarse por el interés de los gobiernos municipales y
provinciales por replicar la experiencia en otros contextos. Asimismo, contó con el aus-
picio de la Dirección General de Cultura y Educación de la Provincia de Buenos Aires
y que, al cabo de la realización de diversos requerimientos formales, se consiguió que
el cursado otorgara puntaje a los participantes.6

La elaboración de materiales didácticos específicos

La demostración de que la formación docente tradicional prestaba poca atención a las
situaciones de multigrado se repitió en la evaluación de la oferta editorial en la
Argentina: las editoriales productoras de libros para la enseñanza también obviaban los
requerimientos de la situación de trabajo en estos contextos. El Programa tomó la
decisión de sistematizar los problemas formulados en el transcurso de la especializa-
ción y de elaborar propuestas didácticas para el trabajo simultáneo con niños de diver-
sas edades; esas empresas incluyen manuales y textos para apoyo de docentes en
multigrado. Los aprendizajes obtenidos en los cursos de especialización se pusieron
en práctica en las escuelas participantes. Luego, los planes de trabajo de los docentes,
la observación de las clases y los registros de la experiencia en las aulas fueron el insu-
mo para elaborar los materiales didácticos propios de la Fundación Bunge y Born.7

Éstos consistieron en tres ficheros, cada uno de los cuales compiló una serie de fichas
y un cuaderno de orientaciones para el docente. Se les denominó: “Dimes y diretes
entre libros y lectores”, “Dimes y diretes de la geometría, Ángulos y triángulos” y
“Dimes y diretes de los alimentos”.

La particularidad de estos materiales reside en que las fichas están ordenadas por
colores que refieren a determinados temas (por ejemplo, en el último mencionado,
el color bordó reúne las fichas que versan sobre el cultivo, la cosecha y la utilización
de cereales). Un color presenta una ficha para cada grupo. De esta manera, los mate-
riales promueven que, no obstante se trabaje un mismo contenido en forma simultá-
nea con todos los alumnos, las propuestas estén diversificadas a los fines de interpelar
a los niños de cada edad de acuerdo con sus posibilidades.

Otras producciones

En la visita a la escuela Alfonsina Storni se contó con la ocasión de recoger el testimo-
nio de su directora: “Si no tuviéramos la ayuda de la Fundación no podríamos empe-
zar las clases”. Sin la necesidad de llegar hasta tal extremo, es posible afirmar que la
acción del Programa modifica las condiciones en que transcurren las experiencias edu-
cativas de muchos niños. El Programa ha influido en las condiciones de vida de las
comunidades en general. Algunas escuelas han creado bibliotecas comunitarias, ya
que ellas ofrecen la única oportunidad de encuentro entre las familias de la zona y los
libros. De acuerdo con los datos provistos por la Fundación:

1. 78% de las escuelas beneficiarias han creado bibliotecas.
2. Los materiales enviados favorecen la retención escolar, al proveer de útiles esco-

lares a niños que de otra forma hubiesen carecido de materiales para estudiar.
3. Los alumnos egresados, familias y otros miembros de la comunidad se acercan

a las escuelas en busca de textos para consultar y leer.

6. En Argentina, la carrera docente se organiza en función de la obtención de puntos (lo que se logra mediante la acre-
ditación de actividades de formación y la antigüedad en la función). El puntaje es determinante de los salarios y de la
inserción laboral de los maestros y profesores.

7. Mónica Agrasar et al., Dimes y diretes de la geometría, ángulos y triángulos: Orientaciones para el docente, Buenos
Aires, Programa de ayuda a Escuelas Rurales/Fundación Bunge y Born/Fundación Pérez Companc, 2003.
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4. Como ya se mencionó, en muchos lugares no existen puestos sanitarios y la comu-
nidad también recurre a la escuela para tener acceso a elementos del botiquín.

5. Se organizan encuentros de intercambio entre pares que permiten el análisis de
experiencias para mejorar las prácticas cotidianas de docentes y alumnos.

6. El trabajo con fichas como estrategias didácticas en las aulas integradas posibilitó,
entre otras cosas, mejorar la enseñanza de la geometría y las ciencias naturales.

7. A partir del uso de las fichas elaboradas en el marco del Programa, se instru-
mentó la elaboración de ficheros para la enseñanza de otras disciplinas.

8. La invitación anual a participar en los concursos ha impulsado la organización
para el trabajo.8 

Testimonios

–Lo que más impactó y continúa impactando son los libros de literatura. Les aseguro
que formamos gracias a ellos niños y familias lectoras. Al principio las madres se disgus-
taban por tener que leerles a sus hijos libros extensos. Ahora son ellas las que acuden
a la biblioteca para seleccionar libros para su interés personal.9 (Carta de un maestro de
la escuela de Pasco, Provincia de Córdoba)
–Gracias a ustedes podemos contar con una biblioteca cada vez más completa; el libro
Veneno mortal no paró en la escuela, se encuentra en préstamo desde su llegada, por
la abundante cantidad de víboras en nuestra zona. (Maestro de la escuela de las Chilcas,
San Luis)
–La participación de los niños en el concurso agregó una extraordinaria motivación con
incidencia directa en su desempeño; considero esta iniciativa como uno de mis mejo-
res cursos de capacitación a distancia por trasladar el teatro de operaciones al aula.
(Escuela de San Vicente, provincia de Misiones)

En síntesis, puede afirmarse que el Programa constituye una buena práctica debido a
que las acciones por él llevadas adelante han producido efectos positivos sobre los
procesos de enseñanza y aprendizaje de las escuelas involucradas, lo cual se infiere
no sólo a partir de la autoevaluación realizada por la Fundación, sino también de los
testimonios de los actores (en especial docentes) de las escuelas. 

El Programa tiene una historia de 31 años, en el transcurso de los cuales su desa-
rrollo ha sido ininterrumpido. Esto resulta notable si se tiene en cuenta que en dicho
periodo la historia institucional de la Argentina ha intercalado momentos de vigencia
del orden democrático con otros de dictadura militar, sucesivas crisis económicas y
momentos de inestabilidad social de diversa magnitud.

La Fundación Bunge y Born hace un uso eficiente de los recursos. En lo que hace
a los financieros, la preocupación por abaratar los costos de envío se acompaña de la
preocupación por obtener materiales de buena calidad a precios moderados. Los con-
cursos brindan la oportunidad de estimular a todas las escuelas aunque al fin sólo las
premiadas obtendrán una recompensa monetaria. En cuanto a los recursos humanos,
es notable que un programa de semejante magnitud cuente con tan poco personal
de tiempo completo.

Por último, la actitud de cambio permanente, basado en especial en una disposi-
ción a escuchar a los maestros de las escuelas beneficiarias, constituye una actitud de
confianza hacia ellos y hacia su trabajo. De esta manera el Programa promueve un
empleo óptimo de sus recursos al garantizar el uso de los materiales enviados porque
se sabe de antemano que sus futuros usuarios sabrán valorarlos.

8. Fundación Bunge y Born, Anuario 2003, Buenos Aires, Fundación Bunge y Born, 2004.
9. Éste y los testimonios siguientes se extraen de la misma publicación en diversas páginas.
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Telecentro Calamarca de Bolivia

Ana Flores Pacheco

El Telecentro Calamarca comenzó con las ideas de un grupo de mujeres –organizado
en la Fundación Eco Pueblo– que decidieron hacer posible una utopía de educación
integral capaz de dar ejemplo a la educación pública. La utopía consiste en conectar
por medio de Internet de banda ancha a la población indígena de una comunidad de
Bolivia y fomentar su uso entre los niños de la escuela primaria. Además, el proyecto
ha promovido el diseño y construcción de un edificio del Telecentro, un espacio para
hospital, la casa del médico y la adecuación de la escuela primaria. Las instalaciones
aprovechan la energía solar para calefacción y cocinar, e instaló tecnologías ecológicas
en sanitarios. 

Para iniciar el Telecentro tuvieron que convencer al Consejo Educativo de Pueblo
Originario (CEPO), que es la máxima autoridad educativa de la comunidad. En un prin-
cipio el CEPO no estaba de acuerdo y desconfiaba, pues muchas organizaciones no
gubernamentales habían venido con promesas en tiempos anteriores. Sin embargo,
paulatinamente, el trabajo intenso, los adelantos en la infraestructura, las cuentas cla-
ras y una actitud de diálogo y de respeto fueron el pilar de un proyecto educativo
alternativo. 

El impulso de las tecnologías educativas en Bolivia

La infraestructura en informática y telecomunicaciones es considerada por el Banco
Mundial como un elemento que atrae inversiones económicas. El uso de tecnologías
para la comunicación, la organización y la educación representa un signo del avance
de una sociedad. Bolivia cuenta con 21 computadoras y 62 teléfonos por cada mil
personas.10

Diversos sectores en Bolivia concuerdan en la importancia de cerrar la brecha digi-
tal o revertir el atraso que

tiene respecto a países industrializados en la interconexión de nuestra sociedad y la
transmisión de conocimientos a través de estos sistemas. Estamos hablando de Internet,
de conectividad y de la transmisión de contenidos. 
[...]
La manera más eficiente de cerrar la brecha digital es a través de los niños, que son los
seres humanos más flexibles.11

[...]
Desde muchos sectores se espera que Internet sea un nuevo y poderoso mecanismo,
a través del cual poder transformar las actuales tendencias de inequidad social [y] forta-
lecer los vínculos entre los ciudadanos y sus representantes, facilitar nuevas formas de
comunicación en las esferas públicas y ampliar las oportunidades para el desarrollo en
el marco de una sociedad global.12

En Bolivia se han impulsado diferentes proyectos para introducir las tecnologías a las
zonas indígenas y rurales. Entre ellos puede mencionarse la experiencia de radio
comunitaria, a través de la red Educación Radiofónica de Bolivia (Erbol), creada en
1967, que ha llegado a agrupar 29 emisoras indígenas, 18 afines, cinco centros radio-

10. Banco Mundial, Miniatlas de desarrollo global, Bogotá, Banco Mundial, 2004.
11. Fernando Illanes, miembro de Consejo Empresario de América Latina, ex presidente de la Fundación para el Desarrollo

de las Tecnologías de la Información, las Comunicaciones y del Conocimiento (Fundetic), “La educación es la clave para
romper la Brecha Digital”, en http://ea.gmcsa.net/2002/07-Julio/20020724/Sociedad/Julio/soc020724a.html
Consultada el 5 de enero de 2005.

12. Oscar del Álamo, “El desafío de la brecha digital”, en www.bolnet.bo Consultada el 5 de enero de 2005.
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fónicos que han promovido las transmisiones en lenguas quechua y aymará.13 Otro
proyecto es la televisión indígena que transmite noticias comentadas en lengua indí-
gena y español en un canal comercial. En materia de promoción del uso de medios
por los indígenas, se encuentra el plan nacional indígena originario de comunicación
audiovisual impulsado por el Centro de Formación y Realización Cinematográfica
(Cefrec).14

Los proyectos que incluyen el uso de tecnologías de información y comunicación
en Bolivia comenzaron en los años noventa con financiamiento nacional y extranjero,
promovidos por organizaciones no gubernamentales bolivianas. Estos proyectos res-
ponden a la preocupación por proveer de telecentros a la población con el objetivo de
romper la brecha digital que separa a los sectores desfavorecidos del resto de los habi-
tantes. Los diagnósticos elaborados por estas organizaciones demuestran que un tele-
centro es un escenario privilegiado para la concentración de la infraestructura
tecnológica. La Fundación para el Desarrollo de las Tecnologías de la Información, las
Comunicaciones y del Conocimiento (Fundetic) tiene el propósito de instalar computa-
doras en escuelas y colegios gestionando la dotación con instituciones y empresas
nacionales e internacionales.15 Los equipos tienen vínculos con el portal educativo
argentino educa.ar que cuenta con juegos de matemáticas y lenguaje para niños, así
como información para los profesores. Las 500 computadoras ya instaladas cuentan
con aplicaciones y programas educativos de la Red boliviana de comunicación de datos
(Bolnet) para el desarrollo de proyectos de educación, salud y comercio electrónico.

En Bolivia ya existen quince mil centros de salud y educación con potencial para
estar interconectadas en un futuro próximo. El gobierno boliviano ha sido apoyado por
el Banco Mundial para crear un sistema satelital de comunicación rural que proyecta
dar acceso y conectividad a las zonas rurales del país.16 La fase I comenzará en los
226 municipios y planea extenderse hasta instalar tres mil telecentros en todo el país
en los próximos años. El proyecto pretende lograr el acceso universal a los servicios
de electrificación, telefonía e Internet en las áreas rurales y periurbanas, especialmen-
te en poblaciones menores a diez mil habitantes. Han participado diferentes empre-
sas que ofrecen servicios de telefonía e Internet, como la Empresa Nacional de
Telecomunicaciones (Entel), que desde 1996 ha invertido 650 millones de dólares y
ha tendido, hasta el momento, 3 400 kilómetros de fibra óptica.17

Los telecentros en Bolivia van en aumento, desde 1998 se han establecido seis en
poblaciones de Calacoto, Ocururo, Charazani, Curva y Amarete, con cooperación espa-
ñola que permite la electrificación, la instalación de sistemas de cómputo e Internet. La
Pacific Telecom Corporation piensa armar 300 telecentros comerciales a bajo costo. Por
su parte, la empresa Coca Cola también tiene la propuesta de ubicar telecentros en el
área rural con la intención de mejorar el barrio donde se sitúa la planta de la empresa
en El Alto, municipio de La Paz. Por último, el telecentro comunitario instalado por la
Fundación Eco Pueblo en Calamarca cuenta con programas colombianos y europeos
para la formación de 200 niños en matemáticas, ciencia y otras competencias; esta pro-
puesta respeta la forma de organización e idiosincrasia de la población. 

13. Erbol es una asociación católica privada que pretende promover la educación y la democracia en sectores sociales mar-
ginados y empobrecidos, entre ellos, pueblos indígenas y campesinos. Tiene cuatro redes: Red Satelital Quechua, con
su programa estelar “Kuichi”; Red Satelital Aymara, con su espacio “Kamasa”; Red Satelital del Sur, con intercambio de
noticias; además, mantiene vínculos de trabajo con la Red Satelital Amazónica. Ver www.erbol.com.bo 

14. http://www.nativenetworks.si.edu/esp/rose/cefrec.htm Consultada el 5 de enero de 2005.
15. Fundetic es una organización sin fines de lucro integrada por organizaciones privadas, universidades y organizaciones

no gubernamentales. 
16. “El sistema satelital de comunicación rural”, en http://www.arenotech.org/actual_2003/telecentros_bolivia.htm

Consultada el 5 de enero de 2005.
17. “Boletín del Programa Nacional Tticbolivia.net”, en http://www.ticbolivia.net/boletines/boletines_anterio-

res1.asp?cod=28 Consultada el 5 de enero de 2005.
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Existen otras iniciativas para fomentar el uso de tecnologías en las escuelas. La
Agencia para el Desarrollo Social de Información Boliviana (ADSIB), en colaboración con
la UNESCO y otras agencias financiadoras, se ha propuesto dotar a todas las escuelas
bolivianas de computadoras para el 2015; es un proyecto ambicioso pero ya se ha
puesto en marcha a través de la instalación de cien computadoras en veinte escuelas
hasta el año 2004. Otro esfuerzo significativo es el de Fundetic, que impulsó el primer
Foro Boliviano de Tecnologías de Información y Comunicación llevado a cabo en de
La Paz en 2002.

Tecnologías cómo y para qué

Ante la gran proliferación de propuestas para implantar las tecnologías comunicativas
y educativas en Bolivia, será necesario discutir una política general que coordine los
esfuerzos con el fin de que no se empalmen los proyectos en las regiones elegidas
por las fundaciones. Por otra parte, se requerirá de un espacio de reflexión acerca de
las líneas que permitan romper la brecha digital, la desigualdad en el acceso a la infor-
mación, las formas de participación de las comunidades en los telecentros, la genera-
ción y circulación de mensajes, las formas de apropiación cultural de comunidades de
habla indígena, entre otros temas. 

La propuesta de telecentros ha sido discutida por la sociedad civil en Bolivia; según
Carlos Soria, su uso parece significar “una herramienta mágica” para la difusión y el
acceso al conocimiento. Cuando se habla de tecnologías para zonas indígenas y rura-
les es importante contar con actores activos que se apropien de los espacios y las tec-
nologías, no sólo para recibir, sino para enviar mensajes con sentido. El proyecto
tendría que garantizar el uso de las tecnologías con presencia mayoritaria de los pue-
blos, acorde con su cultura, cosmovisión y necesidades propias.18 La visión crítica de
la sociedad civil en el impulso de la tecnología requiere que las propuestas respeten
las formas de uso de los pobladores, de manera que los contenidos deberán ser dis-
cutidos y elaborados por los propios grupos indígenas, así como los procesos de capa-
citación del uso de los soportes tecnológicos, la interpretación de los contenidos y la
posibilidad de un desarrollo humano de los involucrados en un marco sustentable. 

La polémica sobre las posibilidades de desarrollo que promueve Internet desata opi-
niones en ambos sentidos, quienes están en contra consideran que no se ha incremen-
tado el acceso a estas tecnologías y que se ha generado un nuevo tipo de analfabeta
tecnológico que no ha podido tener acceso a la sociedad de la información. Ser miem-
bro de esta sociedad significa no sólo navegar en el ciberespacio, sino que los hallaz-
gos de la navegación incrementen el aprendizaje de los usuarios, el acceso a la cultura,
el manejo de la tecnología, la participación social e institucional, los ingresos, el desa-
rrollo, las posibilidades de acceso a los servicios ciudadanos y educativos. Internet por
sí sólo no revierte la inequidad social, ni democratiza a la sociedad. De hecho, abre bre-
chas abismales entre quienes tienen acceso y los que no. Los datos muestran que si
bien en los países como Estados Unidos, Australia y Noruega hay más de 500 compu-
tadoras por cada mil habitantes, en la India y zonas de África hay menos de diez com-
putadoras por cada mil habitantes; en países como Bolivia, Perú, Colombia, Ecuador y
Paraguay hay entre 10 y 49 computadoras por cada mil personas.19

Las zonas rurales de Bolivia todavía deben sortear numerosos obstáculos para
tener acceso a Internet: no en todos los casos hay líneas que soporten Internet, como

18. Carlos Soria, “Telecentros y democratización de las comunicaciones”, en http://www.cities-lyon.org/es/articles/91.html
Consultada el 5 de enero de 2005.

19. Banco Mundial, op. cit.



20. Jilakatas y Malkus son autoridades tradicionales, autónomas y representativas del pueblo aymará. Portan el chicote y el
bastón de plata, usan un elegante sombrero con un adorno de plumas multicolores que se obtienen sin matar ningún
animal. Fuente: “lulunaka, sitio para niños Qullas”, en www.amaranet.org Consultada el 29 de enero de 2005.

21. Los CEPO son las instancias de decisión en las zonas indígenas que revisan las propuestas educativas de las escuelas
de la región, así como asuntos sobre matrícula y profesores, entre otros. El CEPO de Calamarca cuenta con más de vein-
te miembros, hombres y mujeres, pertenecientes a las comunidades de la región.

22. La categoría de indigencia en la gráfica se refiere a pobreza extrema, ya que no se observan personas viviendo en las
calles pues son muy frías. 
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les ha sucedido a los institutos normales superiores; en otros casos, los costos son
muy elevados, no cuentan con personal formado para su manejo o con programas
culturalmente compatibles. 

El proyecto Telecentro Calamarca ha sido beneficiado por donaciones de diversas
fundaciones y compañías de telefonía y tiene la gran ventaja de encontrarse en la línea
por donde pasa la banda ancha entre Oruro y La Paz. El proyecto ha respetado la orga-
nización tradicional y civil de la comunidad, de las autoridades originarias (Mallkus y
Jilakatas), municipales y el CEPO.20 Algunas de las críticas van en el sentido de que en
la enseñanza a niños de la primaria se utilizan materiales colombianos y españoles. 

La población Calamarca

Durante la Colonia, Calamarca –o ciudad de piedra– perteneció a la Real Audiencia de
Charcas, era un pueblo intermedio de descanso a Potosí o Lima. La población forma
parte del cono andino de comunidades insurgentes desde la época colonial. A una
altura de 4 120 metros sobre el nivel del mar, con un clima de templado a frío con
nieve, Calamarca se localiza en el municipio del mismo nombre, que es uno de los
75 municipios del Departamento de La Paz. Es la cuarta sección municipal de la
Provincia Aroma, a 57 kilómetros al sur de La Paz, atravesando la carretera panameri-
cana La Paz-Oruro, de norte a sur. 

Calamarca es un municipio indígena, la mayoría de la población es de origen ayma-
rá, que habla su lengua en las reuniones del CEPO, aunque las nuevas generaciones
hablan el castellano.21 Su topografía es típica de serranías interplánicas, pie de monte,
ondulada y quebrada presentando pequeñas terrazas de pendiente suave. Calamarca
se encuentra en una zona de tránsito departamental, lo que constituye una ventaja
comparativa para el desarrollo del municipio. Éste abarca una superficie de 467 43
kilómetros cuadrados. Limita al norte con Mecapaca, provincia de Murillo y Viacha pro-
vincia de Ingavi, al sur con Ayo, al este con Sapahaqui y Mecapaca, al oeste con
Collana y Colquencha. La ficha municipal muestra datos alarmantes de pobreza con
un alto porcentaje en la pobreza extrema que abarca 69.7% de la población total. 22

La comunidad de Calamarca está integrada sólo por ochenta familias. La población
recibe visitas turísticas que admiran su arquitectura en piedra, en particular la iglesia
del siglo dieciséis. A pesar de la riqueza cultural que atrae paseantes, la población no
cuenta con infraestructura para obtener recursos de estas visitas –no hay restaurantes
ni hoteles–, sólo el cobro de la entrada a la iglesia, que es de menos de un dólar ame-
ricano. Los ingresos de las familias de Calamarca dependen principalmente del culti-
vo de la papa y la ganadería.

Por las características de su economía, basada en una agricultura de subsistencia,
en épocas de sequía la población es afectada por una migración constante hacia los
centros urbanos. Los varones que migran se dedican principalmente a trabajos de
albañilería, comercio, transporte y confección. Las mujeres se dedican al empleo
doméstico, artesanía y confección.
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La Fundación Eco Pueblo y sus proyectos

Eco Pueblo es una fundación boliviana sin fines de lucro que trabaja desde 1992 en
Calamarca. Fue establecida por personas que comparten la inquietud por impulsar el
progreso de las comunidades rurales y la posibilidad de hacer realidad un proyecto
educativo con tecnologías de punta, en este contexto el telecentro es una experiencia
piloto. La Fundación Eco Pueblo es de las pocas instancias no gubernamentales que
han obtenido personalidad jurídica, su organización está sustendada en una pirámide
de socios que delegan la responsabilidad de la ejecución a un directorio voluntario
renovado anualmente, integrado por Rosario Salinas de Siles, presidenta, Loulou Isabel
de Kyllmann, vicepresidenta, Peggy Noya de Zetzsche y Nohora Beltran, vocales. En
años anteriores a 2005 otras personalidades habían colaborado en la dirección, como
Stella Murillo, Marilú Lonsdale, Violeta Barragán de Lavino, Isabel Rivero y Claudia
Wilker de Arroyo.

De acuerdo con los estatutos de conformación, su relación con las autoridades
municipales, autoridades originarias (Mallkus y Jilakatas) y la comunidad en general
se basa en una relación de respeto y confianza avalada por una información clara y
transparente de todas sus actividades e inversiones en el municipio. La Fundación
colecta donaciones de los socios, de otras fundaciones o empresas por depósito y
en especie. 

La Fundación ha puesto en marcha un proyecto integral que tiene objetivos de
desarrollo social, desarrollo económico, cuidado del medio ambiente y del patrimonio
cultural. Entre los principales proyectos ejecutados por la Fundación en el municipio,
se pueden mencionar la construcción del hospital, de la vivienda médica, del kinder-
garten Calamarca, el Centro de Capacitación y el telecentro. Se dan cursos en tres líneas:
de aprovechamiento de recursos naturales, de computación y de regularización. La
Fundación propicia la colaboración de otras fundaciones como la Corporación Andina
de Fomento (CAF), de empresas, del municipio, de las personas de la comunidad y de
particulares que quieren colaborar en la realización de los proyectos. Para su mejor
funcionamiento la Fundación cuenta con una oficina en Calamarca.

El Programa Educativo Integral del Municipio de Calamarca (PEIMC) tiene como
objetivo general: “Contribuir a elevar la pertinencia, acceso y permanencia a una edu-
cación equitativa que mejore las condiciones de vida y las capacidades productivas de
la población del municipio de Calamarca.” 23

La Fundación Calamarca ha colaborado en construir y equipar espacios para el cui-
dado de la salud. La ampliación del centro médico se realizó con fondos de la
Fundación Alemana para Iberoamérica y aportes de la Alcaldía de Calamarca con un
costo de 51 363 dólares. El centro médico ofrece cobertura a 27 comunidades del
municipio, es limpio e iluminado, cuenta con sala de espera, de emergencias, de par-
tos, enfermería, consultorio médico, sala de rayos X aún sin equipar, dos salas de inter-
nación, consultorio odontológico, cocina, baños, zona de lavado y dormitorio para el
médico en turno. Además de la construcción de la infraestructura, se tramitó la asig-
nación de plazas para servidores médicos y paramédicos, se establecieron procesos
sostenidos de capacitación en salud y se adquirieron ambulancias que han permitido
la ampliación del servicio, incluso cuenta con una ambulancia donada por un habitan-
te de Calamarca que radica en Alemania.

23. Fundación Eco Pueblo, Programa Educativo Integral para el Municipio de Calamarca, Calamarca, Fundación Eco-Pueblo, s.f.
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El programa Educativo Integral del Municipio de Calamarca

El objetivo del programa educativo es contribuir a elevar la pertinencia, acceso y perma-
nencia en forma equitativa de las condiciones de vida y capacidades productivas de la
población del municipio de Calamarca, a través de una educación básica, una formación
técnica laboral eficiente y participativa que responda al desarrollo económico y social. 

El programa está compuesto por tres proyectos: 1) Fortalecimiento de la participa-
ción de la comunidad educativa y de la capacidad técnico institucional para mejorar la
gestión educativa en el municipio. 2) Formación y capacitación de maestros para ele-
var la calidad educativa y solventar las necesidades básicas de aprendizajes de niños
y adolescentes, lo cual implica la capacitación de 190 profesores en servicio en el
nuevo currículo en los nieves inicial y primario, así como formación de cuarenta bachi-
lleres para educación inicial y primario, e incrementar el servicio educativo a través del
transporte escolar. 3) Formación técnico superior y cursos de capacitación laboral para
desarrollar las capacidades productivas de los jóvenes y adultos en el área de
Calamarca, que abarca la formación de 75 bachilleres como técnicos superiores en
manejo de pequeñas y medianas empresas, gestión municipal y computación, así
como la capacitación laboral de 200 jóvenes en talleres de agro ecología orgánica,
producción textil y cerámica. También incluye la promoción del manejo de nuevas tec-
nologías de información y comunicación en la educación secundaria para que los jóve-
nes egresen con mejores condiciones laborales, con ese fin se imparten cursos para
profesores y alumnos.24 El centro de educación superior se encarga de impartir los cur-
sos presenciales a nivel técnico y superior mediante un convenio con la Universidad de
Aquino, Bolivia.

El área educativa ha sido favorecida a través de un convenio de cooperación entre
la Fundación Eco Pueblo, el gobierno municipal de Calamarca y la CAF, ésta ha dona-
do computadoras y software educativo para el telecentro; entre los programas está
Quántica, que permite a los niños resolver situaciones problemáticas vinculadas con
la ciencia.25 La Fundación Eco Pueblo reconoce en la CAF un aliado estratégico que ha
contribuido intensamente a lograr los objetivos propuestos.

Una de las partes loables del proyecto es la construcción de la infraestructura nece-
saria para su funcionamiento, gracias a donaciones de empresarios, a las cuotas de los
socios de la Fundación, a la donación de materiales y al trabajo de pobladores de
Calamarca, hombres y mujeres que aportaron su trabajo físico e insumos locales.
Peggy Noya, una de los arquitectos que construyeron los edificios, comenta que jun-
tar fondos para la infraestructura fue la parte más difícil, debido a que los criterios de
donación de muchas empresas o proyectos educativos eliminan las donaciones para
infraestructura. Ya con los edificios construidos hay mayor credibilidad de la funciona-
lidad del proyecto integral. 

El proyecto inició con la construcción del Centro de Capacitación de las
Comunidades (CCC), que se utiliza para enseñar manualidades, impartir seminarios
sobre nutrición e higiene, cursos de nivelación de bachillerato para adultos, cursos
acerca de la construcción de carpas solares (walipinis) y la construcción de hornos
solares.26 Los cursos sobre cerámica se llevan a cabo tanto en el CCC como en una
zona del kindergarten que posee un horno para el cocido de las piezas. El CCC tiene

24. Fundación Eco Pueblo, “Programa Educativo Integral del Municipio de Calamarca”, Calamarca, documento interno de
trabajo, 2003.

25. Los programas de Quántica tienen una presentación en disco compacto y una página en Internet: http:programa.quan-
tica.com En 2004 y 2005 la comunidad no pudo actualizar los programas ya que el financiamiento de la Corporación
Andina de Fomento que sostenía el enlace ha finalizado.

26. Los walipinis son invernaderos semisubterráneos para el cultivo de hortalizas.
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auditorio, biblioteca, oficina, comedor, despensa, cocina, dormitorio de visitantes,
baños ecológicos, vivienda del administrador, un walipinis y un patio central con hor-
nos solares para calentar café, secadores de carnes y frutas para vender. El CCC tam-
bién se utiliza para realizar reuniones de planificación participativa y desarrollo
comunitario, así como reuniones interactivas de la escuela. 

El kindergarten, diseñado por el arquitecto Michael Palza, con un costo de 80 400
dólares, se construye con el apoyo de la Fundación Alemana para Iberoamérica, la par-
ticipación de la Alcaldía de Calamarca y la Fundación Eco Pueblo. Cuenta con aulas para
75 niños, con mesas y sillas adecuados a su tamaño y tiene, además vivienda para dos
educadoras. Las resbaladillas y otros juegos fueron donados por el grupo de padres
de familia del Colegio Alemán “Mariscal Braun”. En el kindergarten los niños realizan
diferentes actividades para la socialización, el desarrollo de la psicomotricidad fina y
gruesa, de tal manera que logran aprendizajes que les permiten ingresar con bases a
la primaria. Entre las actividades que realizan se encuentran pintar, dibujar, armar rom-
pecabezas, subirse a los juegos, coser y hacer ejercicios de iniciación a la lecto escri-
tura. 

El comedor es un espacio a doble altura con entrada de luz y calor solar que man-
tiene un clima agradable al interior a pesar del clima frío de Calamarca. Allí los niños
desayunan y almuerzan, lo cual es un incentivo para que los pobladores envíen a sus
niños a la escuela en este nivel, que está todavía poco acreditado en Bolivia. El dise-
ño del comedor del kindergarten estuvo a cargo de la arquitecta Peggy Noya de
Zetzsche, con un costo de 21 096 dólares, donados por Bernard Stahmer, Hans Joerg
Stege y Annemarie Stege de Nevermann; el mobiliario, mesas circulares y la cocina,
fue donado por el Banco Mercantil, S.A. 

El Telecentro Calamarca fue diseñado por la misma arquitecta y construido gracias
a los aportes de la Fundación Alemana para Iberoamérica y la Alcaldía de Calamarca; el
costo de la obra fue de 109 917 dólares. El diseño del telecentro consta de un patio
central cerrado que une los tres edificios y conexiones en la segunda planta. Cuenta
con la sala audiovisual, dos salas para las computadoras, taller de reparación de com-
putadoras, zona de almacenaje de programas y fibra óptica, aulas para profesores,
baños ecológicos, biblioteca, regaderas y espacios para la Universidad de Aquino Bolivia.
El proyecto global prevé seis aulas más, taller, oficinas, aula de Internet, dos salas de
profesores-biblioteca, otro taller y estacionamiento. Falta cerrar el patio central y termi-
nar las conexiones, pero gracias a que la construcción está planeada por etapas, los tra-
bajos no interfieren con el funcionamiento del centro. Al igual que el comedor del
kindergarten, el telecentro cuenta con calefacción e iluminación solar, tanto a través del
tragaluz del patio, como de tres pasillos que se encuentran entre las aulas.

El telecentro tiene cuarenta computadoras donadas por la Corporación Andina de
Fomento, que hasta 2004 había enviado los fondos para las primeras veinte y en
2005 para las restantes. Aunque la mayoría de las computadoras son nuevas, también
se están aceptando computadoras usadas que serán refuncionalizadas en el taller del
telecentro. El Internet es proporcionado por la AES Comunications Bolivia y la empre-
sa Ingeniería de Telecomunicaciones y Eléctrica Ltda. AES donó 1 300 metros de cable
de fibra óptica, el tendido, el servicio de manipuleo, asesoramiento y supervisión, así
como la mano de obra calificada para realizar las conexiones necesarias. Esta empre-
sa conectará además otras comunidades rurales del altiplano ubicadas entre La Paz y
Oruro, donde pasa dicha fibra óptica. Por su parte, la CAF ha donado los materiales
interactivos y el curso de capacitación a activadores o personas que después se encar-
garán de apoyar y enseñar a alumnos de nivel primario. 

El telecentro permite a los niños de la primaria asistir dos veces a la semana a uti-
lizar los programas de las computadoras y el chat. En 2004, por el exceso de usua-
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rios, algunos días los niños no podían disponer del servicio. La arquitecta Peggy Noya
de Zetzsche, quien también es coordinadora del Programa Educativo Integral del
Municipio de Calamarca, en una entrevista comentó que está programado dar servi-
cio a niños y adultos en cuanto se pongan a funcionar las cuarenta computadoras.27

Los niños se encuentran muy contentos de poder chatear con sus compañeros por
Internet. El uso didáctico de las computadoras incluye el acceso a Internet, el aprendi-
zaje de temas científicos, matemáticos y de lenguaje a través de los materiales del
Programa de Fortalecimiento en el uso de las Tecnologías de Información y
Comunicación aplicadas a la Educación, que son:

1. El mundo de las mates (Los héroes de los números)
2. El mundo de las mates (La feria de los números)
3. En busca del valle encantado.
4. Book House
5. Magic D (Libro para colorear)
6. Razonamiento y deducciones
7. La casa de los cuentos de Stanley
8. La casa de la ciencia de Sammy
9. Juegos de estrategia del mundo
10. El activo mundo de Mansterland
11. Máquina del tiempo
12. Taller de dibujo y de impresión
13. Arthur's Birthday
14. Arthur's Teacher Trouble
15. Just Grandma and Me
16. Berenstair Bears
17. Kinder Kit, vol. 1
18. Kinder Kit, vol. 2
19. Lectura y pronunciación, vol. 1
20. Comenzar a leer, vol. 2
21. The New on the Block
22. The Tortoise and the Hare
23. KID-PIX de luxe (Fun tools for big imaginations)
24. Abrapalabra. La magia de aprender a leer
25. El viaje hacia la vida
26. El conejo lector. Primeros pasos
27. El conejo lector. Preescolar
28. El conejo lector. Kinder
29. El increíble viaje
30. El taller de matemáticas
31. Grandes inventos (alarma, bombilla eléctrica), vol. 1
32. Grandes inventos (aire acondicionado, afeitadora), vol. 2
33. El pequeño escritor

Acerca del material, algunas profesoras de los primeros grados de la primaria señala-
ron que son un soporte para la lectura y emocionan mucho a los niños; otros profe-
sores dijeron que les permite tener más elementos en la discusión de temas
generadores relacionados con la vida.

El telecentro da oportunidad, además, de brindar cursos a jóvenes y adultos de la
comunidad en horario matutino y vespertino. Los cursos incluyen el manejo de los pro-

27. En la visita realizada en agosto de 2004 estaban a la espera de veinte computadoras que llegarían en unos días.
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gramas comerciales, Internet, chat y educación a distancia en la denominada “Escuela
en el Internet”. Está planeado impartir cursos de reparación de computadoras, para lo
cual se aprovechará el taller, que en 2004 tenía quince computadoras en reparación.

Otros proyectos en Calamarca

En Calamarca existen programas educativos municipales que han surgido a partir del
proceso de reformas gubernamentales, con la descentralización del presupuesto y la
planeación de las acciones;28 otros programas provienen de organizaciones externas
y se llevan a la práctica mediante acuerdos con las autoridades municipales, tanto tra-
dicionales como civiles. Entre los primeros, está el Programa Municipal de Educación
(Prome), cuyo fin es priorizar las demandas de la población y generar un vínculo entre
la política educativa estatal. La función del Prome es sentar las bases de la sustenta-
bilidad social e institucional de los programas educativos para que todos los cambios,
las reformas y las transformaciones que se produzcan a consecuencia de las activida-
des a realizarse, respondan a las necesidades de aprendizaje y expectativas de la
comunidad educativa. Los resultados son asumidos por la Dirección Distrital de
Educación, que es la autoridad educativa representante del Ministerio de Educación
en el municipio, así como por el gobierno municipal para que formen parte de las polí-
ticas educativas de la localidad. En materia de necesidades educativas prioritarias, el
Prome toma decisiones de infraestructura escolar, mobiliario, material didáctico, pro-
cesos de capacitación y formación permanente de docentes, enfatizando en la educa-
ción intercultural bilingüe. El municipio de Calamarca, a través de este programa, prevé
instalar un Centro de Recursos Pedagógicos que funcione como el centro irradiador
de las acciones realizadas por la población a otras zonas del municipio, con el objeti-
vo de que los docentes, alumnos y padres de familia de las unidades circundantes
acudan a tomar los cursos de capacitación e información, usen el telecentro y com-
partan experiencias.

El Centro de Educación Superior se logró gracias a un convenio firmado en mayo
de 2004 por la Corporación Andina de Fomento, Eco Pueblo y el gobierno municipal de
Calamarca, que permite tanto la educación a nivel técnico, como asesoría de UDABOL

para el Proyecto de Educación Integral del Municipio Calamarca. La Universidad de
Aquino Bolivia ganó una licitación pública para gestionar el Centro de Educación
Superior, cuya sede está en el Telecentro Calamarca. Funciona desde 2004, con cuatro
carreras de nivel técnico superior que son: formación docente, gestión municipal, admi-
nistración de mediana y pequeña empresa e informática. Los alumnos son personas
indígenas del municipio; se han inscrito 115 jóvenes, hombres y mujeres, con becas
del PEIMC y siete becas otorgadas por la UDABOL. Los jóvenes toman clases en las aulas
del telecentro, utilizan las instalaciones electrónicas, la biblioteca, el comedor y los audi-
torios. Esta opción de educación superior es la única en la zona, por lo que puede con-
vertirse en una interesante propuesta para evitar la migración del campo a la ciudad.

El Plan Bolivia se lleva a cabo por una organización internacional desde 1990 con
el objetivo de mejorar la calidad de vida de los niños, las niñas, sus familias y las comu-
nidades. El Plan Bolivia tiene una oficina en el municipio y se desempeña en las áreas
de educación, salud, gestión local y municipal, saneamiento básico, aunque el énfasis
está puesto en aquellos proyectos relacionados con la educación y los sistemas de

28. La Reforma de 1994 integra la Ley de Descentralización, la Ley de Municipalidades, la Ley de Participación Popular y
la Ley de Reforma Educativa. La Ley de Municipalidades permite la transferencia de la infraestructura educativa a los
municipios; la Ley de Participación Popular, la transferencia de fondos a los municipios, contabilizados por habitante, a
la vez que crea instancias de participación popular. Entrevista con Cristina Pareja, La Paz, en agosto de 2004.
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saneamiento. En el área educativa ha puesto en marcha proyectos de apoyo a la cons-
trucción de infraestructura y capacitación de docentes para la realización de los proce-
sos pedagógicos en el aula. La comunidad participa de manera activa en la toma de
decisiones a través del diálogo y el consenso, mantienen una buena relación con el
gobierno municipal, las autoridades originarias y la dirección distrital.

El programa de reforestación es impulsado por la Fundación Sartawi, organización
nacional que trabaja en el municipio de Calamarca, donde tiene una oficina desde
1999. Sus actividades se enfocan a la educación ambiental, a la reforestación y al
apoyo a un programa lechero. Los principales proyectos operados por Sartawi en el
municipio fueron la construcción del vivero municipal, el apoyo a la ampliación de un
segundo vivero municipal y la capacitación en reforestación. Actualmente está cons-
truyendo viveros forestales en las unidades educativas centrales de los cinco núcleos,
como una acción para desarrollar su programa relacionado con la transversal de medio
ambiente que será trabajada por los docentes.

Conclusiones y retos para el futuro de Bolivia

El Telecentro Calamarca es una buena práctica educativa en varias líneas. Primero,
introduce las tecnologías informáticas en la población rural del municipio de
Calamarca; segundo, promueve la calidad educativa a través de la vinculación de los
contenidos escolares con el uso de materiales computacionales; tercero, pone en alto
el respeto entre los actores y sus formas organizativas, rinde cuentas claras y desarro-
lla procesos acordes con las necesidades de la comunidad; cuarto, promueve la equi-
dad en la formación de habilidades para el empleo de pobladores alejados de las
zonas urbanas; y, por último, la integridad del proyecto permitirá una mejora del entor-
no social, ecológico y organizativo de la comunidad. 

El proyecto ha generado un contexto fértil para la creación de otros proyectos edu-
cativos, como el Centro de Educación Superior y el futuro Centro de Recursos
Pedagógicos, así como proyectos de desarrollo ambiental, social y de salud. 

El Telecentro Calamarca es una oportunidad para la población indígena de apren-
der con tecnologías de punta, profesores mejor capacitados, instalaciones limpias,
espacios higiénicos y atemperados. El manejo de la Fundación Eco Pueblo ha demos-
trado que no persigue ningún interés partidario ni económico, lo cual ha propiciado
que la comunidad lo acepte en un ambiente de compromiso y satisfacción, así tam-
bién porque proyecto se ha llevado a cabo en un ambiente de respeto a las autorida-
des tradicionales y a las formas organizativas de la comunidad. La Fundación ha
actuado con respeto y honestidad en todas las acciones del proyecto. 

El modelo del Telecentro Calamarca pretende ser reproducido en otras comunidades
rurales de Bolivia y para que eso suceda deben presentarse ciertas condiciones: la ubi-
cación de las comunidades deberán estar en la línea de la fibra óptica entre Oruro y La
Paz; establecer un compromiso de sus autoridades con el Prome; contar con la disposi-
ción de los actores externos a mantener un diálogo respetuoso y claro con los poblado-
res; proveerse de donaciones de empresas y personalidades; obtener de la comunidad
un compromiso de aportar su mano de obra y participación; finalmente, que el proyec-
to sea coordinado por una organización con prestigio nacional e internacional.

La reproducción de este modelo fomentaría la creación de telecentros comunita-
rios, que son una opción informática para organizar las tecnologías de acuerdo con la
cultura, la cosmovisión y las necesidades de la población. 
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Un sistema que acelera el aprendizaje en Colombia

Claudia Santizo

El programa de Aceleración del Aprendizaje, como se le conoce en Latinoamérica, pro-
mueve la igualdad de oportunidades para que niños que rebasan la edad establecida
en el sistema educativo formal (entre los 6 y 11 años) cursen la primaria. La ejecu-
ción del programa en Colombia comenzó en 1998; para 2003 ya se había beneficia-
do a 20 500 niños en el país.29

Se considera una buena práctica porque brinda educación primaria a niños que
están en desventaja ya sea por entrar tarde al sistema educativo, por suspender algu-
nos ciclos o por reprobar. El programa es una experiencia valiosa, tanto para los estu-
diantes como para el sistema educativo, por el método que el Ministerio de Educación
utiliza para lograr el objetivo de apoyar a los niños a adquirir y concluir su educación
primaria. El método no sólo es valioso desde el punto de vista pedagógico, mediante
el cual brinda dinamismo a las clases y mantiene el interés de los estudiantes, sino
que incluye técnicas específicas para que los docentes fomenten la autoestima en los
estudiantes. Éste es un aspecto importante pues los grupos de Aceleración se forman
con niños que no han tenido experiencias positivas durante su vida escolar y que, en
algunos casos, enfrentan situaciones en su vida personal adversas al aprendizaje.

Los docentes del programa imparten un currículo que abarca varios años escola-
res. Por ejemplo, un niño de 11 años que cursa primero de primaria podría avanzar
en el transcurso de un año al sexto grado, que es donde le corresponde estar. El resul-
tado es determinante ya que el sistema escolarizado reduce las posibilidades de
adquirir educación básica a los niños que se acercan al límite superior de edad permi-
tido por el sistema educativo. 

Genealogía del programa

El programa tuvo su origen en Estados Unidos en 1986 cuando Henry Levin decidió
poner en práctica, en dos escuelas cercanas a la Universidad de Stanford, un modelo
de enseñanza aprendizaje para niños en riesgo de fracasar en el sistema educativo tra-
dicional. Levin encontró que los niños que desertaban consideraban el sistema edu-
cativo demasiado difícil, y esto se debía a que carecían de muchas habilidades.
Identificó que esta condición es la causa de que haya adultos con baja productividad
y malas perspectivas de empleo, lo cual genera un alto costo para los sistemas de jus-
ticia y de bienestar (o sistema de subsidios), dando origen a una nueva generación de
desfavorecidos.30 Para 2002, el programa se estaba ejecutando en más de mil escue-
las en 41 de los Estados Unidos, además de Australia y Hong Kong, sin contar la ope-
ración del programa en Latinoamérica.31

Este programa, tal y como lo concibió Levin, se basa en tres principios: 1) unidad
de propósito; 2) toma de decisiones con responsabilidad; 3) desarrollo de las fortale-
zas de todos los participantes. El primero implica fomentar una cultura de trabajo en
conjunto para cumplir las expectativas que los docentes tienen de todos los alumnos
y procurar que, a su vez, los alumnos se apropien esas mismas expectativas. El segun-
do se refiere a la responsabilidad que las escuelas deben asumir por sus resultados

29. Corpoeducación, Manual operativo del programa de aceleración del aprendizaje, Bogotá, Corpoeducación/Ministerio
de Educación Nacional/Federación de Cafeteros de Colombia, 2004, p. 7.

30. Henry M. Levin, Las escuelas aceleradas: Una década de evolución, documento número 18: www.preal.org/public-
dtindex.php Consultada el 20 de mayo de 2004.

31. C. Finnan y Henry M. Levin, “Accelerated Schools and the Obstacles to School Reform”, en Mark Constas and Robert
Sternberg (eds.), Translating Educational Theory and Research into Practice, New Jersey, Lawrence Erlbaum Associates
(forthcoming, 2004). Entre los países latinoamericanos que adaptaron el programa a sus contextos se encuentran Brasil
y Colombia.
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–que deberán ser evaluados continuamente–. Se pretende que la escuela deje de ser
un lugar donde las funciones, las prácticas y el contenido curricular estén determina-
dos por fuerzas más allá del control de sus miembros. Por último, todos los alumnos
deben ser tratados como seres dotados y talentosos, de modo que en esta labor los
docentes y los padres de familia desempeñan un papel fundamental.

Según Levin, el método resulta paradójico en la medida que debe ejecutarse den-
tro de un sistema escolar diseñado para limitar las oportunidades de los niños en riesgo
de no concluir su educación porque los considera alumnos con daños permanentes,
al grado que, con el tiempo, los propios niños adquieren esta concepción de sí mis-
mos. Levin prefiere utilizar el término niños en riesgo de fracasar en el sistema edu-
cativo (educationally at-risk students) para denotar a aquellos estudiantes con pocas
probabilidades de tener éxito en las escuelas, al término usual de la noción de niños
que necesitan remedio. Como él comenta, remedio se define (en el Webster’s New
Collegiate Dictionary de 1979) como “tratamiento que alivia o cura una enfermedad
o algo que corrige o contrarresta un mal”. En este sentido, los niños asignados a pro-
gramas “remediales” son aquellos que llegan a la escuela con “defectos” en su desa-
rrollo y, por lo tanto, son sometidos a ritmos que retardan y disminuyen la complejidad
del aprendizaje. Por el contrario, Levin planteó un método opuesto: acelerar el apren-
dizaje de estos niños para que pudieran vencer sus debilidades. Por ello propuso el
modelo conocido como Accelerated Schools.32

El primer reto del programa Aceleración del Aprendizaje es transformar la cultura de
las escuelas donde se ejecuta. Esta labor no es fácil, ni de corto plazo, pero el método,
como lo muestran sus resultados no sólo en Colombia, es una herramienta que ayuda
a modificar la forma de pensar y actuar de los docentes, los alumnos y sus familias.
Estas modificaciones permiten eliminar algunos obstáculos que impiden a los estudian-
tes utilizar todas sus capacidades para lograr el éxito en la educación escolarizada. 

Relevancia del programa para Colombia

El rezago escolar es un problema importante en el sistema educativo de Colombia;
según el Departamento Nacional de Estadísticas (DANE), en 2001, dos millones de
niños tenían este problema. Esta situación se debe a tres razones principales: 1) la
deserción escolar, que en parte es provocada por el desplazamiento de la población
en el territorio debido al movimiento armado; 2) en las zonas rurales, la tardía incor-
poración de los niños al sistema escolar; 3) las altas tasas de reprobación en los pri-
meros grados del sistema educativo.33

El Ministerio de Educación Nacional de Colombia (MEN) identificó, en Brasil, a fina-
les de los noventa, un programa que estaba teniendo éxito para incorporar a niños
rezagados al grado escolar que les correspondía: se trataba del programa de
Aceleración del Aprendizaje. De acuerdo con sus atribuciones, el MEN firmó un acuer-
do bilateral con el gobierno de Brasil para obtener la metodología y consiguió apoyo
financiero del gobierno de Japón para traducir la metodología al español y producir un
manual de operación. 

Colombia pudo adquirir el programa y operarlo en todo el territorio nacional, con
la participación de financiamiento privado, porque desde principios de los noventa se
realizaron modificaciones al marco legal que rige la vida del país. La promulgación de
la nueva Constitución en 1991 hizo posible el tránsito de la representación a la parti-
cipación ciudadana y abrió una infinidad de canales de participación para todos los
actores de la sociedad civil. La Ley General de Educación (o Ley 115) de 1994 ratifi-
có la participación de todo tipo de actores que estuvieran interesados en la prestación

32.   Henry M. Levin, Las escuelas aceleradas, op. cit.
33.   Corpoeducación, Manual operativo, op. cit.
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y financiamiento del servicio educativo (ver en el cuadro III.1 algunas fuentes que dan
sustento legal al programa de Aceleración del Aprendizaje). 

34. Corpoeducación es una asociación civil de participación mixta. Sus propósitos generales son contribuir a la generación
de conocimiento útil en torno a la educación y elaborar propuestas e instrumentos para incidir en el mejoramiento de
la calidad de la educación. En Corpoeducación: www.corpoeducacion.org.co Consultada el 16 de mayo de 2004.

35. Isabel Fernandes Cristovao, coordinadora técnica de Aceleración del Aprendizaje, ampliación de respuestas al cuestio-
nario diseñado por los investigadores del ILCE, 7 de septiembre de 2004.

Cuadro III.1: Algunas fuentes que dan sustento legal al programa

La Constitución
Política de la
República de
Colombia de 1991

Artículo 67: La educación es un servicio público que tiene una función social: el
acceso al conocimiento, a la ciencia, a la técnica y a los demás bienes y valores de
la cultura. 
Artículo 70: Es deber del Estado promover y fomentar el acceso a la cultura de
todos los colombianos en igualdad de oportunidades.

Ley General de
Ecuación de 1994 
(Ley 115)

Artículo 4: Es deber del Estado, la sociedad y la familia promover el acceso al servicio
público educativo, así como velar por la calidad de la educación, siendo responsabilidad
de la nación y de las entidades territoriales el garantizar que se imparta.

Ley 715 del 2001
Artículos 6.2.1, 6.2.5, entre otros: La obligatoriedad de las entidades territoriales de
organizar, planificar y prestar el servicio educativo en los niveles de preescolar,
básica y media en condiciones de equidad, eficiencia y calidad.

Decreto 1860

Artículo 52: La promoción de la educación básica, que parte del reconocimiento de
la existencia de diferencias en el ritmo de aprendizaje de los educandos, lo que
conlleva a la necesidad de darles oportunidades de avanzar en su proceso
educativo de acuerdo con sus capacidades y aptitudes personales. 

Fuente: Corpoeducación, Manual operativo del programa de aceleración del aprendizaje, Bogotá,
Corpoeducación/Ministerio de Educación Nacional/Federación Nacional de Cafeteros de Colombia, 2004, pp. 14-16.

El MEN asignó la administración del programa a la Corporación para el Desarrollo de la
Educación Básica (Corpoeducación), que es una entidad mixta de la que el MEN forma
parte.34 Corpoeducación inició la ejecución en 1998.

Los objetivos del programa en Colombia son: 1) eliminar el desfase entre la edad
y el grado que cursan los estudiantes durante su educación primaria; 2) regularizar el
flujo escolar, es decir, organizar el ingreso de los niños al grado correspondiente según
su edad para evitar el sobrecupo causado por la entrada de niños mayores, que limi-
ta las posibilidades de acceso al sistema a niños en edad de hacerlo; 3) ampliar la
cobertura para atender a niños que estaban al margen del sistema. El primer objetivo
depende de los docentes de Aceleración, quienes deben seguir la metodología del
programa para que los estudiantes se evalúen según sus propios indicadores (ver el
cuadro III.2 para conocer las competencias que los estudiantes participantes deben
desarrollar y que constituyen los indicadores de resultados del programa). Los otros
dos objetivos corresponden a las autoridades educativas nacionales y locales, las cua-
les tienen un arduo trabajo para actualizar las estadísticas de sus sistemas educativos,
que datan del último censo nacional de 1995.35
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Actores responsables de la operación 
y el financiamiento del programa

La administración central del programa, a cargo de Corpoeducación, elabora el mate-
rial didáctico, promueve y evalúa sus resultados. Está integrada por una coordinadora
técnica, una coordinadora operativa y ocho profesionales en temas educativos. 

El MEN es el propietario de los derechos de autor del programa para Colombia y
participa financiando la operación del mismo, tanto en la capital como en algunos
departamentos y municipios. Las autoridades educativas locales se encargan de nom-
brar a los coordinadores territoriales del programa Aceleración, que a su vez supervi-
san otros programas pues son funcionarios de los gobiernos locales. Los
coordinadores son el enlace directo entre las escuelas y la administración central del
programa. El coordinador da asistencia técnica a los docentes participantes, intercede
por ellos para conseguir insumos necesarios (por ejemplo, materiales o pupitres),
organiza la logística e imparte talleres para reforzar la metodología del programa, así
también informa del ingreso y egreso de estudiantes del programa y elabora informes
sobre los avances en las áreas territoriales que le fueron asignadas. Además, el coor-
dinador atiende aspectos de cobertura y calidad de la educación en el ámbito territo-
rial que le compete.36

Las funciones de los directores de escuela en el programa son convencer y nom-
brar a los docentes que posean la motivación para ejecutarlo, informar a la comuni-
dad escolar sobre las características del programa y proveer un aula. Los docentes son
responsables de utilizar la metodología del programa y deben comprometerse a mos-
trar entusiasmo en su labor para inculcar confianza en sus alumnos. A los estudiantes
se les insta a tomar conciencia de la importancia de ser elegidos para cursar el pro-
grama. Los padres de familia, por su parte, deben colaborar para que los niños asis-
tan diariamente a la escuela.

36. Entrevista con Diana Lizarazo, coordinadora territorial de Aceleración del Aprendizaje, el 5 de mayo de 2004.

Cuadro III.2: Indicadores del programa de aceleración 
del aprendizaje en las aulas

Objetivos del
programa.

Indicadores de logro.

Fortalecer el desarrollo
de la autoestima del
estudiante.

Actuar y argumentar basado en la creencia en sí mismo. 
Estar dispuesto a superarse en todo lo que se hace.

Alcanzar los niveles
básicos de
competencias de los
cinco primeros grados
de educación básica.

Leer bien, comprensivamente y con agrado.
Aplicar los contenidos aprendidos a situaciones de la vida cotidiana.
Realizar correctamente las actividades propuestas en los módulos y otros materiales.

Desarrollar
competencias básicas.

Expresarse oralmente con claridad y fluidez.
Formular y solucionar problemas que involucren las matemáticas.
Conocer y manejar los principales conceptos de las ciencias naturales y sociales. 
Planear, ejecutar y evaluar su propio desempeño en las tareas y demás actividades
escolares.
Participar en grupos de estudio con objetividad.
Contribuir al logro de las metas propuestas y al aprendizaje de sus compañeros.
Aprender a organizarse y a considerar el estudio y la institución educativa con seriedad y
alegría.

Fuente: Corpoeducación, Manual operativo del programa de Aceleración del Aprendizaje, Bogotá,
Corpoeducación/Ministerio de Educación Nacional/Federación Nacional de Cafeteros de Colombia, 2004, p. 36.
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37. Entrevista con Gloria Puente, coordinadora operativa del programa Aceleración del Aprendizaje, el 5 de mayo de 2004.
38. Tal es el caso del Instituto Campestre-Sibaté (colegio-internado de niñas) en el Departamento de Cundinamarca, muni-

cipio de Sibaté. Su participación es posible debido al apoyo financiero de la Beneficencia de Cundinamarca. Entrevista
con la hermana Lilia Teresa Díaz Mora, directora del Instituto, el 5 de mayo de 2004.

Las entidades que aportan recursos al programa son: el MEN, que hace posible su eje-
cución en algunos departamentos y municipios; algunos de los gobiernos locales; orga-
nizaciones no gubernamentales y empresas. Los contratantes son tan diversos como la
Alianza Española y la Federación Nacional de Cafeteros de Colombia, que hacen posi-
ble el programa en cuatro Departamentos (Huila, Cauca, Nariño y Magdalena), cada
uno con ocho grupos en Aceleración.37 Corpoeducación firma un contrato con las enti-
dades interesadas en financiar la ejecución del programa en una o varias escuelas. 

Los principales rubros donde se invierte el financiamiento destinado al programa
son los sueldos del docente y del coordinador territorial, el costo por niño al año –que
es de 290 dólares– y el costo de la biblioteca de aula que se requiere. Las escuelas
susceptibles de participar son, en su mayoría, seleccionadas por el MEN con base en
sus estadísticas; un número menor de escuelas solicitan ingresar al programa y son
apoyadas, ya sea por sus secretarías de educación departamentales, o municipales, o
bien por organizaciones no gubernamentales y empresas.38 

Cuadro III.3: Responsables de la operación de aceleración 
del aprendizaje y sus funciones

Actor Función

Administración central
del programa

El Ministerio de Educación Nacional (MEN) posee los derechos del programa para Colombia.
Designó a Corpoeducación como la organización responsable de su operación y asumió el
programa como prioridad en el plan de educación nacional. 
Corpoeducación promueve el programa, consigue financiamiento para el mismo, elabora el
material que orienta a los docentes, realiza, a través de los coordinadores territoriales, asisten-
cia técnica y evalúa los resultados.

Autoridades educativas
territoriales

Incluyen al programa como una prioridad en su plan educativo. 
Designan a los Coordinadores Territoriales para el programa.

Coordinadores
territoriales

Son los gerentes del programa en las entidades territoriales. Orientan a los secretarios de edu-
cación en los gobiernos locales, a los directores de las escuelas y a los docentes. Seleccionan,
junto con las autoridades educativas territoriales, las escuelas y docentes que pueden desar-
rollar el programa. Vigilan el cumplimiento de todos los requerimientos técnicos y operativos
del programa. Apoyan la articulación del programa con el Proyecto Educativo Institucional
(PEI). Capacitan a los docentes participantes y para ello elaboran un cronograma de acom-
pañamiento. 
Sistematizan y analizan la información sobre el desempeño de los docentes y estudiantes.
Una o varias personas pueden colaborar con cada coordinador territorial en el desarrollo de sus
funciones. Esta tarea pueden desarrollarla los supervisores escolares o los directores de núcleo. 

Directores de escuela

Promueven la integración del programa al PEI. Realizan reuniones para promover el progra-
ma entre la comunidad escolar. Fomentan la asistencia de los estudiantes en el programa.
Analizan con los docentes el desempeño de cada estudiante en el programa. Facilitan al coor-
dinador territorial la información que requiera para el seguimiento del programa. 

Docentes

Se comprometen a ejecutar la metodología del programa al desarrollar todos los proyectos y
subproyectos que lo integran. Reconocen el esfuerzo de sus estudiantes y les demuestran
confianza en su capacidad de aprendizaje como medidas para fortalecer la autoestima. Crean
un ambiente pedagógico productivo al comprometerse a planear su clase. Crean un espacio
en donde los alumnos adquieren confianza para expresar sus ideas, expectativas, inquietudes
y preocupaciones. Observan el comportamiento de cada estudiante, identificando cambios y
sus causas.
Solicitan al director de la escuela y al coordinador territorial apoyos complementarios para los
estudiantes que presentan problemas de nutrición, de salud o psicoafectivos. Elaboran un reg-
istro detallado de cada estudiante que les permite identificar sus fortalezas y debilidades.
Involucran a los padres de familia en el aprendizaje de sus hijos mediante diversas estrate-
gias, como son la revisión y colaboración en sus tareas, la realización de juntas.

Padres de familia
Deben estar pendientes del progreso de sus hijos y colaborar en las actividades que les pida
el docente.

Fuente: Corpoeducación, Manual operativo del programa de Aceleración del Aprendizaje, Bogotá,
Corpoeducación/Ministerio de Educación Nacional/Federación Nacional de Cafeteros de Colombia, 2004, pp. 17-23.
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Ejecución del programa en las aulas

Los alumnos aspirantes a participar en el programa deben tener entre 9 y 15 años al
momento de iniciar su educación primaria y pueden permanecer un año escolar en el
programa, sin posibilidad de volver a cursarlo. El programa incluye el contenido de cinco
grados de primaria para hacer posible que los estudiantes alcancen este nivel educati-
vo.39 Los cinco grados se desarrollan a través de seis proyectos cuyos temas pueden
trabajarse de diferente manera por niños de distintas edades. Para obtener un óptimo
rendimiento del programa, los grupos deben integrarse por 25 alumnos como máximo
y la duración de Aceleración depende del interés de cada entidad territorial –que debe
incluirlo en su plan de desarrollo educativo– y de la magnitud del problema.

En Colombia el modelo de Aceleración del Aprendizaje consta de un módulo de
introducción y seis proyectos. El módulo introducción es utilizado por algunos docen-
tes para lograr el mismo nivel de lectura y escritura en los niños, y debe desarrollarse
en cuatro o cinco semanas. El trabajo posterior al módulo está integrado por los seis
proyectos: 1) ¿Quién soy yo?; 2) La escuela: espacio de convivencia; 3) El lugar
donde vivo; 4) Mi ciudad; 5) La Colombia de todos nosotros; y 6) Operación: salvar
la tierra. El docente que participa adquiere el compromiso de respetar la secuencia de
los proyectos y de cubrir el contenido de todos éstos en un ciclo escolar. 

39. En las zonas rurales es posible ampliar el rango de edades hasta los 17 años. Corpoeducación, Manual operativo, op. cit., p. 9.

Módulo de introducción
Subproyecto I
Subproyecto II
Subproyecto III
Subproyecto IV

Despeguemos hacia el éxito
El tema soy yo
¿Quién es él?
Comunicación
La línea de llegada

Proyecto 1
Subproyecto I
Subproyecto II
Subproyecto III

¿Quién soy yo?
Descubrir la identidad
Mi familia y yo
Alimentación y calidad de vida

Proyecto 2
Subproyecto I
Subproyecto II
Subproyecto III
Subproyecto IV

La escuela: espacio de convivencia
Mi escuela ayer
La escuela que tengo hoy
La escuela que deseo: un espacio de convivencia
La escuela que deseo: un lugar bonito y agradable

Proyecto 3
Subproyecto I
Subproyecto II
Subproyecto III
Subproyecto IV

El lugar donde vivo
Mi casa tiene una dirección
El trabajo y la producción de la riqueza
Juegos al aire libre
¡Salud es vida!
Mi ciudad

Proyecto 4
Subproyecto I
Subproyecto II
1a parte
2a parte
3a parte

Promocionar a mi ciudad
El bienestar de mi ciudad
La energía eléctrica
El acueducto/alcantarillado
La recolección de basuras
Colombia de todos nosotros

Proyecto 5
Subproyecto I
Subproyecto II
Subproyecto III

Colombia en mapas
Colombia cultural
Colombia regional
Operación: salvar la tierra

Proyecto 6
Subproyecto I
Subproyecto II
Subproyecto III

Naturaleza y desarrollo: ¿equilibrio o desequilibrio?
¡No existirías, si no existieran los árboles y las selvas!
¿Cómo preservar el agua?

Fuente: Corpoeducación, Guía para los docentes del programa Aceleración del Aprendizaje, Bogotá,
Corpoeducación/Ministerio de Educación Nacional/Federación de Cafeteros de Colombia, 2001, Anexo 1.

Cuadro III.4: Proyectos y subproyectos que integran el programa
Aceleración del Aprendizaje
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Cada proyecto debe desarrollarse en un lapso de un mes y están diseñados para incluir
y reforzar las siguientes áreas: lenguaje, matemáticas, ciencias sociales y naturales.40

40. Corpoeducación, Guía para los docentes de Aceleración del Aprendizaje, Bogotá, Corpoeducación/Ministerio de
Educación Nacional/Federación de Cafeteros de Colombia, 2004, p. 11.

El programa establece que durante el proceso de aprendizaje el estudiante es el cen-
tro de interés principal, y que los docentes deben brindar posibilidades a los alumnos
para obtener buenos resultados (ver el cuadro III.6 que contiene las bases metodoló-
gicas del programa).

Cuadro III.5: Ejemplos de indicadores de logro y competencias 
de los proyectos por área de conocimiento

*Todos los indicadores del área de lenguaje aquí incluidos son relevantes para los seis proyectos. Los indicadores del área
de ciencias sociales no son parte del proyecto Operación: salvar la tierra. En el área de ciencias naturales los indicadores
mostrados son en su mayoría relevantes para los proyectos: ¿Quién soy yo?, El lugar donde vivo y Operación: salvar la tier-
ra. Los indicadores de logro en matemáticas, incluidos en el cuadro, son relevantes para 90% de los proyectos.
Fuente: Corpoeducación, Guía para los docentes del programa Aceleración del Aprendizaje, Bogotá,
Corpoeducación/Ministerio de Educación Nacional/Federación Nacional de Cafeteros de Colombia, 2004, Anexo 3.

Área de conocimiento Indicador de logro o competencia*

Lenguaje

Comprender y distinguir diferentes signos (iconos, índices, símbolos) y saber combinar-
los, separarlos o ubicarlos de acuerdo con el texto.

Leer con fluidez, ritmo y entonación.

Comprender, interpretar, distinguir y jerarquizar ideas.

Discutir y comentar textos, relacionar e integrar conocimientos.

Establecer relaciones entre los textos leídos.

Ciencias sociales

Ubicarse en el espacio, tomando como referencia el espacio inmediato, el vecindario, el
municipio, el departamento, la región y el país.

Ubicarse en el tiempo, tomando como referencia su historia personal y los sucesos de
la historia del municipio, del departamento, de la región y del país. 

Identificar y valorar las manifestaciones culturales del municipio, del departamento, de la
región y del país.

Reconocer la importancia de la interacción entre las actividades urbanas y rurales para el
desarrollo socioeconómico y cultural del país.

Relacionar la organización política y administrativa del municipio, del departamento y del
país con la vivencia de la ciudadanía. 

Ciencias naturales

Desarrollar el espíritu crítico en el análisis y la solución de problemas, a través de la obser-
vación, la experimentación y otras actividades.

Reconocer la importancia del aire, el agua y el suelo para los seres vivos, identificando
sus formas de preservación y utilización.

Identificar recursos y medios para la preservación de la salud.

Establecer relaciones entre calidad de vida, salud y alimentación.

Identificar el funcionamiento de los sistemas básicos del cuerpo humano para la preser-
vación de la salud.

Matemáticas

Identificar y representar conjuntos y elementos; establecer relaciones de pertenencia,
intersección e inclusión.

Leer, registrar e interpretar números en el sistema decimal de numeración.

Crear, interpretar y solucionar problemas.

Establecer equivalencias, utilizar y comparar unidades del sistema métrico decimal y
medidas de tiempo.

Observar, explorar y manipular formas y objetos en el espacio; reproducir las característi-
cas de las figuras geométricas.
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Cada día en el aula representa un reto para el docente y los alumnos, por ello el pro-
grama establece una dinámica que propicia una rutina de trabajo que contribuye a
lograr los objetivos. Las clases deben ser amenas y se dividen en siete momentos
básicos: 1) planteamiento de un desafío; 2) trabajo individual; 3) trabajo en equipo;
4) trabajo dirigido; 5) juegos; 6) evaluación; y 7) tarea.41 Los docentes reciben mate-
rial didáctico y entrenamiento para desarrollar estos momentos. 

La clase inicia con el planteamiento de un desafío, es decir, un problema por resol-
ver, el cual es el hilo conductor del proyecto que se llevará a cabo. Los alumnos deben
conocer la respuesta al desafío al final de la clase, esto representa la adquisición dia-
ria de conocimientos y, a la vez, le permite al docente evaluar el progreso de los estu-
diantes. 

Después del desafío se pone en práctica una sección de trabajo individual que da
la oportunidad al docente de observar potencialidades y limitaciones en cada estu-
diante. El docente debe aprovechar esta información como insumo para planear las
clases según las necesidades detectadas. Esta estrategia le permitirá asegurar el éxito
de todos sus estudiantes. 

Al trabajo individual le sigue el trabajo en equipo. Esta actividad fomenta en los
estudiantes una actitud de compartir responsabilidades en la realización de una tarea,
escuchar con atención a sus compañeros y aprender a administrar el tiempo. Al fina-
lizar el trabajo en equipo, el docente debe iniciar una etapa de trabajo dirigido y, aun-
que nunca deja de coordinar cuanto sucede en el grupo durante esta etapa, debe
utilizar su intervención para introducir un tema que refuerce y enriquezca el aprendi-
zaje. Para esta etapa es necesario que el docente investigue con anticipación el tema,
de manera que esté preparado para dirigirse al grupo. 

Después de concentrar la atención del grupo en el docente, se procede a relajar
la dinámica con la introducción de juegos que refuercen lo aprendido. Mediante éstos,
los estudiantes continúan aprendiendo mientras experimentan en espacios abiertos,
pues abandonan el aula y expresan libremente sus emociones, al mismo tiempo que

41. Corpoeducación, Manual operativo, op. cit., pp. 13-15.

El estudiante es el cen-
tro del programa.

Se constituye en una referencia para todos los procedimientos desarrollados. La
escuela y el docente asumen el reto de garantizar a todos los educandos el éxito
escolar.

El programa brinda
posibilidades para obte-
ner buenos resultados. 

Por ello se estructura en pequeños pasos que incluyen proyectos y subproyec-
tos mediante los cuales el estudiante va logrando el éxito.

El papel de los docen-
tes es hacer que todos
sus estudiantes obten-
gan buenos resultados.

Para ello los docentes tienen el material didáctico apropiado y basan su acción
en la confianza incondicional en la capacidad del ser humano de aprender, en
cualquier momento, siempre que las condiciones ofrecidas para hacerlo sean
las adecuadas.

El docente debe forta-
lecer la autoestima de
los estudiantes.

Para ello se presentan desafíos en cada clase y las condiciones para superarlos.
Además, se deben descubrir las fortalezas de los estudiantes como punto de
partida para ayudarles a superar debilidades.

Fuente: Corpoeducación, Guía para los docentes del programa Aceleración del Aprendizaje, Bogotá,
Corpoeducación/Ministerio de Educación Nacional/Federación de Cafeteros de Colombia, 2001, Anexo 1.

Cuadro III.6: Bases metodológicas del programa de Aceleración del
Aprendizaje en Colombia
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aplican sus conocimientos. Esta dinámica transmite dos ideas fundamentales a los
estudiantes: se puede aprender jugando y la escuela es un lugar divertido. Al terminar
este momento y reincorporase al aula se inicia la etapa de evaluación, donde se revi-
san los conocimientos aprendidos y, al hacerlo, los estudiantes adquieren conciencia
de lo que les falta por hacer para resolver el desafío del día, de manera que se pro-
mueve la autoevaluación. Finalmente, se define la tarea, misma que puede referirse
a lo aprendido en el día o al tema del día siguiente. Cada vez que desarrolle un pro-
yecto el docente debe ser capaz de adecuar las actividades de los subproyectos que lo
integran a las características de la región. Esto permite asociar los contenidos a la reali-
dad que viven los estudiantes, sin restringir el valor universal de lo que se aprende.

El éxito de los estudiantes en el programa depende en gran medida del monito-
reo que el docente hace de cada uno. Para ello elabora una hoja de seguimiento con
las características de cada estudiante, la cual ampliará durante el desarrollo de cada
proyecto. Este monitoreo permite detectar las facultades y limitaciones de los alum-
nos para adoptar las medidas pedagógicas necesarias de manera que se acelere su
aprendizaje (ver el cuadro III.7 para conocer los aspectos del aprendizaje de los alum-
nos que vigila el docente).

Aspecto a evaluar* Indicadores

Autoestima Cree en sí mismo.

Se supera en lo que hace.

Desarrollo de competencias Lee con comprensión y agrado.

Aplica los contenidos escolares.

Realiza las actividades propuestas.

Se expresa con claridad.

Planifica, ejecuta y evalúa el propio desempeño.

Participa adecuadamente en grupos de estudio. 

Se organiza y asume el estudio con seriedad y alegría.

*Cada uno de estos aspectos se evalúa de acuerdo con tres criterios: NA: no progresó aún; P: progresó; PM: progresó mucho. 
Fuente: Corpoeducación, Manual operativo del programa de Aceleración del Aprendizaje, Bogotá, Corpoeducación/Ministerio
de Educación Nacional/Federación Nacional de Cafeteros de Colombia, 2004, Anexo 10.

Cuadro III.4: Proyectos y subproyectos que integran el programa
Aceleración del Aprendizaje

La misión de los docentes es lograr que todos sus estudiantes saboreen el éxito desde
el primer día de trabajo; que terminen las actividades previstas para cada día; adquie-
ran experiencia en la dinámica del trabajo por proyectos, entendiendo sus etapas de
inicio, medio y fin mientras los desarrollan; que aprendan a trabajar en equipos y rea-
licen presentaciones orales y escritas de su trabajo.

Durante el proceso de aprendizaje los docentes deben fortalecer la autoestima de
sus alumnos al mostrar confianza en su capacidad, al finalizar cada proyecto la meto-
dología del programa sugiere celebrar con los estudiantes. Además, se recomienda
exponer los trabajos en el aula para reconocer el esfuerzo de los alumnos. Los docen-
tes deben involucrar a los padres de familia en las actividades escolares de sus hijos
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y una manera de hacerlo es pidiéndoles que revisen la tarea. Así también, es conve-
niente compartir el éxito de los estudiantes con sus padres, ya sea mediante reunio-
nes, encuentros individuales o el envío de correspondencia. 

Si bien el docente enfrenta diversos retos, no está solo porque el programa le brin-
da asesoría permanente a través de los coordinadores territoriales. Esta asesoría per-
sonalizada varía según lo estipulado en el contrato, entre quienes financian la
ejecución del programa y Corpoeducación, pues tiene un costo. Un aspecto invariable
son los requisitos que Corpoeducación le exige al docente durante el ciclo escolar.
Estos requisitos se encuentran en el manual operativo que produce Corpoeducación,
el cual contiene instrumentos que le permiten al maestro realizar el seguimiento del
aprendizaje de cada niño. 

Entre las funciones que debe cumplir el docente se encuentran entregar los docu-
mentos siguientes: el perfil del grupo de estudiantes, que debe enviarse al inicio del
ciclo escolar; la evaluación diaria de la capacitación inicial; el informe del desempeño
de los estudiantes (ver el cuadro III.7), para ser entregado a Corpoeducación al finali-
zar cada proyecto; la ficha de acompañamiento del estudiante con asistencia irregular;
el formato que indica a qué grado escolar se autoriza el ingreso de cada estudiante
una vez terminado el ciclo escolar; y el Informe de la deserción de estudiantes. Estos
instrumentos hacen posible que la metodología del programa se aplique en la diná-
mica diaria y aumentan las posibilidades de obtener los resultados deseados. 

El enlace entre las escuelas y Corpoeducación

El coordinador territorial es el enlace entre la administración central del programa y los
docentes y los directores de las escuelas participantes, con quienes mantiene comu-
nicación durante todo el ciclo escolar. Para fomentar esta relación estrecha, el coordi-
nador realiza labores de promoción, planeación, capacitación, administración,
acompañamiento y evaluación.42 En el territorio que se le asigna al coordinador, a tra-
vés de su función de planeación, realiza un diagnóstico de la sobreedad, además de
identificar a los estudiantes no alfabetizados. También elabora y difunde un plan de
trabajo que ayuda a resolver estos problemas.

Sus responsabilidades directas con la administración del programa y, por tanto, con
Corpoeducación, son apoyar en la selección de las instituciones educativas que
requieren el programa, así como en la formación de los grupos de Aceleración. Una
vez que una escuela se incorpora al programa, el coordinador inicia su labor de pro-
moción al organizar reuniones diversas con directores, docentes, padres de familia,
estudiantes y miembros de la comunidad para dar a conocer el programa. 

Se encarga, además, de distribuir los materiales didácticos del programa en las
escuelas, así como el material de apoyo para los directivos y maestros. Con este mate-
rial, el coordinador brinda capacitación y asesoría permanente al magisterio durante el
desarrollo del programa. Esta labor de capacitación, o acompañamiento, la realiza
cuando visita a los grupos de Aceleración y cuando promueve reuniones del equipo
técnico del programa en las escuelas, lo que da origen a sesiones sobre asuntos peda-
gógicos. También, junto con los docentes, analiza el desempeño de los estudiantes y
puede acompañar a estudiantes con asistencia irregular, y realizar sesiones informati-
vas de los avances del programa para los padres de familia. Su labor de evaluación
consiste en analizar los resultados de los estudiantes al finalizar cada proyecto y reali-
zar un informe de los resultados del programa al concluir el ciclo escolar. 

42. Corpoeducación, Manual operativo, op. cit., anexo 7.
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Además de estas tareas, el coordinador supervisa y evalúa la forma en que los
maestros ejecutan el programa en las aulas. Para ello registra sus observaciones en el
formato denominado Ficha de observación del grupo (en el cuadro III.8 se exponen
algunas de las observaciones que realiza el coordinador territorial en las aulas de
Aceleración que están bajo su responsabilidad).

Actividad Observaciones

Lectura

- ¿El docente realizó la actividad de lectura?
- Duración de la actividad
- Tipo de actividad desarrollada: lectura en silencio; en voz alta por uno o más

estudiantes; resumen de la lectura realizado por el estudiante; historia o
anécdota contada por el estudiante.

Revisión de la tarea

- ¿El docente revisó la tarea?
- ¿El docente profundizó en la discusión sobre el tema de la tarea durante la

revisión?
- ¿El docente estableció la relación entre el contenido de la tarea y el proyecto

del día?

Planteamiento del
desafío

- ¿El docente discutió con los estudiantes el desafío del día?
- ¿Los estudiantes entendieron el desafío y las actividades que realizaron?

Realización de activi-
dades

- El coordinador observa a un estudiante:
- ¿El estudiante entendió lo que debía hacer?
- El coordinador observa a un equipo de trabajo:
- ¿Tenía claridad el grupo en cuanto a la actividad que debía realizar?
- ¿Eligieron al capitán, eligieron al relator, se permitió la participación de todos?

Repaso de los con-
tenidos

- ¿El docente realizó esta actividad?
- ¿El repaso abordó los principales puntos y permitió responder al desafío?
- ¿El repaso permitió que los estudiantes percibieran que cumplieron la tarea

del día?

Preparación de la
tarea

- ¿El docente orientó a los estudiantes para la realización de la tarea?
- ¿La mayoría de los estudiantes entendió lo que deberían hacer?

Observaciones gen-
erales de la dinámica
de la sesión

- Señale actitudes del docente que reforzaron la autoestima de los estudi-
antes.

- Escriba ejemplos de retroalimentación positiva empleada por el docente.
- Escriba su percepción sobre el ambiente del aula (distribución de los

pupitres, exposición de trabajos de los estudiantes) en comparación con la
visita anterior que realizó.

- Escriba tres aspectos sobre los que el docente debe mejorar.

Fuente: Corpoeducación, Guía para los docentes del programa Aceleración del Aprendizaje, Bogotá,
Corpoeducación/Ministerio de Educación Nacional/Federación de Cafeteros de Colombia, 2001, Anexo 1.

Cuadro III.8: Ejemplos del tipo de información que debe contener la ficha*
de observación de cada grupo de Aceleración

Con la información que recaban los coordinadores en los formatos diseñados
por Corpoeducación, se generan las estadísticas del programa. En opinión de los
docentes entrevistados, la labor del coordinador territorial es fundamental para el éxito
del programa, pues aun cuando consideran buenos otros proyectos del MEN, éstos no
proveen acompañamiento o asesoría y olvidan el aspecto de “cómo hacer las cosas”,
por lo tanto, suelen no obtener los resultados deseados.
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Resultados del programa

El programa se ejecuta en Colombia en 22 departamentos con un coordinador terri-
torial en cada uno. El problema del rezago es tan grave que aun cuando en Bogotá se
crearon cien grupos de Aceleración, los cuales benefician a 2 500 niños, significa que
nada más atiende a 1% de la población con este problema en el país.43

Los informes de Corpoeducación señalan que en el programa están participando
niños de 13 a 14 años que cursan el primer grado de la educación básica. De ellos,
75% logra pasar de primero a sexto de primaria; 12% logra promoverse a quinto
grado, y el 13% restante se divide entre niños que pasan a tercero y cuarto grados.
Las administradoras del programa en Corpoeducación detectaron que los niños que
no lograban avanzar como se esperaba, se debía a que no sabían leer ni escribir. Esta
situación motivó la creación del módulo de nivelación para incorporar a los niños al
programa con los conocimientos básicos necesarios. Si bien este módulo no estaba
incluido en el caso de la ejecución del programa en Brasil, en Colombia está logran-
do hacer la diferencia para que los niños alcancen las metas deseadas. 

Corpoeducación hizo el seguimiento de algunos niños que participaron en el pro-
grama, y descubrió que algunos ya están en noveno grado; otros han obtenido reco-
nocimientos académicos, y algunos más ejercen el liderazgo al ser representantes de
sus compañeros en los órganos de gobierno de las escuelas que incorporan a la
comunidad. Otros, al lograr avanzar al grupo que les correspondía según su edad, se
recuperaron de problemas como la dicción deficiente o el tartamudeo que era pro-
ducto del constante rechazo al que estaban sometidos por los compañeros de clase. 

Conclusiones, retos y recomendaciones

Entre otros, un aspecto positivo del programa es que los coordinadores de Aceleración
acompañan de manera constante a los docentes y, según los maestros entrevistados,
ésa es una ventaja en relación con otros programas.44 Sin embargo, cada escuela par-
ticipante recibe tantas asesorías de los coordinadores como le sea posible financiarlas,
pues de eso depende el costo de cada contrato para ejecutar el programa con
Corpoeducación. 

Otro aspecto relevante del programa es infundir confianza en niños y jóvenes que
fueron rechazados por el sistema y no contaban con la oportunidad, en condiciones
normales de operación del sistema escolar, de concluir su educación primaria. Como
lo expresa Gloria Puente: “los niños mayores que pasan por el programa nos dicen:
‘[…] fue muy rico saber que yo podía, demostrar que no era tonto y que yo tenía
muchas cosas que aportar y no me habían dado la oportunidad de hacerlo’”.

Un efecto positivo más es la capacidad del programa de ahorrar costos para el sis-
tema educativo. En vista de que son las autoridades de educación quienes aportan la
mayor parte de los recursos para el programa, y de que está abatiendo el rezago edu-

43. Entrevista con Gloria Puente, coordinadora operativa del programa Aceleración del Aprendizaje, en Corpoeducación, el
5 de mayo de 2004.

44. Giselle y Nidia Díaz son docentes de Aceleración en el Instituto Campestre-Sibaté, ambas comentaron que participar
demanda mucho esfuerzo de los docentes, por ejemplo, las horas extra para nivelar un poco a los estudiantes, pues
se trabaja con niños de diferentes edades de manera simultánea. Además, hay que mantener el interés de todos en
la clase y, en caso de que alguno falte, investigar cuál fue la razón, pues una falta afecta el desarrollo del programa.
Durante la entrevista con Giselle observé que la clase es muy dinámica, los niños están sentados en equipos según
edades y no se les da oportunidad para distraerse pues una actividad sigue a la otra. La docente permite que los niños
se levanten de sus pupitres para descansar, lo cual se hace en silencio y sin dejar de prestar atención. También se inclu-
yen actividades de investigación fuera del aula en los jardines de la escuela. Las aulas de Aceleración deben contar con
material suficiente para trabajar, incluyendo su biblioteca, buena iluminación y ventilación, requisitos que cumple el aula
que visité. Entrevistadas el 5 de mayo de 2004.
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cativo, se puede concluir que el programa permite mejorar la eficiencia en la asigna-
ción de recursos en el sistema educativo público. Al mismo tiempo, el programa ayuda
a descongestionar el sistema de educación pública al evitar que los niños mayores
ocupen lugares que corresponden a niños menores, quienes, a su vez, posiblemente
queden fuera del sistema agravando el problema del rezago.

Entre los retos del programa está expandirse a poblaciones cada vez más alejadas
y detectar a tiempo la necesidad de cursos de alfabetización, pues el diseño original
no está planeado para alfabetizar. Otro reto importante es vencer el temor de los
maestros a que sus servicios sean paulatinamente prescindibles mientras más niños
concluyan la primaria en un año, de tal manera que es preciso aclararles que se trata
de una situación de emergencia que debe remediarse. Otro factor que limita la ejecu-
ción del programa en ciertas localidades es la escasez de docentes, en la medida que
no es posible dejar a un grupo regular sin profesor para formar uno de Aceleración,
aunque la necesidad exista.

Un reto importante del programa es garantizar un lugar en las escuelas secunda-
rias a los niños que concluyen su educación primaria, de otra manera, el entusiasmo
de los jóvenes disminuirá al ver limitada la posibilidad de continuar sus estudios. Esta
preocupación se refleja en la entrevista a la coordinadora operativa del programa
quien ha iniciado negociaciones en este sentido en algunas localidades; aun así será
conveniente generalizar la práctica de garantizar un lugar en secundaria a los niños que
con éxito vencieron dificultades para terminar la educación primaria. 

Por último, es recomendable proveer a todos los docentes participantes el mismo
número de asesorías, y para esto se requiere que las asesorías no dependan de los
recursos financieros de los contratantes del programa. Sin embargo, mientras no sea
posible tener acceso a las asesorías a un costo más bajo que el actual, o de manera
gratuita, seguirán las disparidades en esta función que es fundamental para el éxito
del programa. Asimismo, es deseable que los coordinadores territoriales se dediquen
de tiempo completo al programa pues, a pesar de ser los ejes de la operación, tienen
muchas otras responsabilidades que atender en sus sistemas educativos locales.



Amigos del aprendizaje: 
una experiencia en Costa Rica

Adriana González

Amigos del Aprendizaje (ADA) rompe con antiguos esquemas de qué y cómo se debe
de enseñar el lenguaje en preescolar y la lectura en primaria. Su fortaleza es utilizar
una pedagogía de vanguardia que ofrece un servicio de calidad sustentado en una
teoría orientada a la regularización de niños pobres. La filosofía de ADA se impulsa por
el reconocimiento de que muchos niños ingresan a la primaria con dificultades que
se pueden prevenir, y que son los niños pobres quienes las presentan de manera más
aguda, pues carecen de un ambiente fértil para fomentar habilidades y destrezas
necesarias para ingresar a la primaria listos para desarrollarse con éxito, en especial en
habilidades de comunicación y pensamiento crítico.

ADA detecta y enfrenta uno de los principales mitos de la educación institucional:
que los niños ingresan a la escuela “limpios”, es decir, con las mismas habilidades y
destrezas independientemente de su condición social y económica. Este mito tiene
como consecuencia que no haya educación inicial orientada a nivelar las habilidades
de comunicación y comprensión de los niños menos privilegiados para disminuir el
fracaso escolar posterior. 

La lectura es parte de un proceso de desarrollo complejo que inicia antes de pri-
mer grado con lenguaje oral y que culmina cuando un niño logra alcanzar un vocabu-
lario extenso y una comprensión de las funciones de la escritura.45 Hay niños que
consiguen iniciar este proceso desde casa, especialmente si vienen de ambientes pro-
picios, si sus padres tienen niveles de educación altos, si están en contacto directo con
libros o si participan en conversaciones con adultos. Pero otros niños, en especial
aquellos cuyos papás tienen niveles de educación bajos, o provienen de familias en
condiciones pobreza, carecen de estímulos ambientales aptos para desarrollar las
habilidades necesarias para iniciar el proceso de aprender a leer y escribir adecuada-
mente y sin dificultad. 

La mayoría de los sistemas educativos en Latinoamérica trabaja desde el supues-
to que el proceso de lectura y escritura comienza cuando los niños ingresan a prima-
ria. Este supuesto ha tenido graves consecuencias, por ejemplo, en Costa Rica más de
15% de los niños que ingresaron a la primaria en 2003 repitieron primer grado (la
repitencia de primero al decimoprimero grados, lo cual se traduce en un costo de cin-
cuenta millones de dólares, o 9.5% del presupuesto educativo costarricense).46 Otra
consecuencia grave y de largo alcance es que repetir grados es un factor determinan-
te para que un niño deserte o no de la escuela, además de que disminuye la motiva-
ción y causa frustración.

Los niños pobres están en un riesgo desproporcionado de repetir años escolares
en comparación con niños de situaciones socioeconómicas más privilegiadas. Son
quienes menos reciben en casa los estímulos necesarios para adquirir las destrezas
que les facilitarán el aprendizaje de la lectura y la escritura, ambas cualidades esencia-
les para saber si un niño pasa o no de grado escolar. Este riesgo de repetir año se tra-
duce en una contingencia mayor, la de deserción del sistema escolar. Por ejemplo,
48% de los jóvenes entre los 15 y 19 años de escasos recursos deserta de la escue-
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45 Catherine Snow y Andrea Rolla San Francisco, Collaborating with Amigos. Towards Academic Success for
Disadvantaged Children in Costa Rica: http://drclas.fas.harvard.edu/revista/tcontents_issue.php?issue=19&article=612
Consultada el 9 de abril de 2005. 

46. Andrea Rolla San Francisco Andrea, Melissa Arias y Renata Villers, The Importance of Reading, Emergent Literacy Skills,
and Family in Teachers’ Decisions to Retain Children: A Case Study in Costa Rica, en prensa. 
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la, en comparación con 8% de los niños ricos.47 Del total de niños que ingresan a la
primaria, menos de la mitad ingresa a secundaria.

Amigos del Aprendizaje surgió tras identificar la necesidad de prevenir la repitencia
y deserción escolar en niños de comunidades urbano marginales. El programa de ADA
sugiere una nueva alternativa para prevenir el fracaso escolar de los niños en primaria
mediante la enseñanza individualizada y significativa. Con ella se espera fomentar des-
trezas y habilidades en los niños, que les permitan participar con éxito en el proceso
del desarrollo de lenguaje en preescolar y lectura y escritura en primaria, de una mane-
ra dinámica y fluida.

ADA es un programa que se enfoca a estimular habilidades de lenguaje en prees-
colar y lecto escritura en primero de primaria en niños de escasos recursos de zonas
marginales de San José. Apoya a los niños que más lo necesitan y a quienes están en
más riesgo de no obtener los estímulos necesarios en otro contexto. En 2005, 520
niños de preescolar y primero de primaria participaron en el programa. 

ADA cuenta con un número importante de voluntarios y ofrece talleres para fami-
lias, así como capacitación docente en seis comunidades escolares.

Las cuatro premisas principales del proyecto Amigos del Aprendizaje son:
1. Todos los niños deberían tener el mejor comienzo de sus carreras académicas.
2. Cada alumno debería tener la oportunidad de aprender a un nivel apropiado

para su desarrollo.
3. Los padres son fundamentales en el éxito de sus hijos.
4. Esfuerzos tempranos resultan en éxito a largo plazo en la escuela.

Amigos del Aprendizaje está motivado por el precepto de que el proceso de aprender
a leer y a escribir comienza en etapas tempranas del desarrollo humano, mucho antes
de que los niños ingresen a primaria. Por lo tanto, contar con educación preescolar de
calidad es un requisito esencial para que los niños ingresen a primaria estimulados
para leer y escribir y contando con las habilidades necesarias para hacer este proceso
más fácil y satisfactorio. 

ADA basa su filosofía en investigaciones internacionales, cuyas conclusiones afirman
cuan esencial resulta que los niños, en especial los de escasos recursos, tengan acce-
so a ambientes que promuevan el lenguaje y estimulen las habilidades asociadas con
el éxito en la lectura. ADA define la instrucción de preescolar de calidad como aquella
que, además de promover los aspectos socioafectivos, estimula interacciones verba-
les, enriquece el vocabulario de los niños, promueve las conversaciones sobre cuen-
tos infantiles, desarrolla conocimientos acerca del texto escrito y su relación con el
lenguaje oral y, en general, propicia la familiaridad e interés por parte de los niños en
los propósitos y mecanismos básicos de la lectura y la escritura.48

El programa de Amigos del Aprendizaje ostenta varias fortalezas que es importan-
te recalcar porque lo caracterizan como una excelente práctica educativa. Éstas son:

1. Utiliza intervenciones que han probado resultados favorables en otras partes del
mundo (Chile, México, Estados Unidos), pero contextualiza estas investigacio-
nes a la realidad costarricense.

2. Cuenta con un programa sistematizador, innovador y permanente de capacita-
ción docente. 

3. Por medio de talleres involucra a los padres de familia como los primeros edu-
cadores de sus hijos.

4. Logra conjugar de manera exitosa los esfuerzos de la comunidad empresarial,
el sector público y la academia.

5. Es evaluado constantemente. 

47.  Comisión Económica para la América Latina y el Caribe, citado en Folder de capacitación docente ADA, San José, iné-
dito, 2004.

48. Catherine Snow, Preventing Reading Difficulties in Young Children, Washington DC, National Academy Press, 1998.
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Las ventajas que ofrece ADA

La educación preescolar costarricense enfrenta severos retos, tales como incentivar la
participación de la comunidad y la familia, promover currícula integrales y pertinentes
a la realidad socioeconómica y cultural, propiciar una cultura de seguimiento del desa-
rrollo del niño y lograr una verdadera articulación entre preescolar y primaria.49 ADA

busca, a través de varias intervenciones, atacar estos desafíos.
En 1990 el Ministerio de Educación Publica estableció la pedagogía de juego-tra-

bajo como el método oficial de instrucción en preescolar.50 Esta metodología centra
la actividad en el juego, con ese fin se divide el salón de clases en espacios, cada uno
representa un centro donde el niño juega con distintos materiales. El Ministerio tam-
bién ha puesto énfasis en fortalecer los vínculos sociales y afectivos de los niños, por
ejemplo, en 2004, introdujo un nuevo programa, Ventanas Infantiles, que involucra a
la familia mediante la distribución de material y de un programa de radio que hace
hincapié en el desarrollo humano y en el juego como factor esencial en la educación
de los niños: “En el jardín de niños juego con mis compañeros y aprendemos a com-
partir, a cooperar, a negociar y a hacer nuevas amistades.”51 Sin embargo, se desem-
peña poco trabajo sistemático en relación con la enseñanza de habilidades de
lenguaje. 

En 2002 el Ministerio de Educación Pública costarricense ordenó prescindir en pre-
escolar del material de trabajo que siguiera la metodología apresto, restringía la indi-
vidualidad y no permitía a los niños aprender a su propio paso.52 Esta prohibición del
Ministerio se limitaba a los mecanismos utilizados en la metodología de apresto, sin
embargo, los supervisores del Ministerio de Educación Pública a nivel preescolar y los
docentes en San José la interpretaron como una prohibición de enseñar habilidades
de escritura y lectura emergentes, indistintamente si se trataba de memorización y
escolarización de los niños –como sugiere la metodología de apresto–, o si tenía que
ver con aprendizaje activo y lúdico que reflejara una práctica apropiada para el desa-
rrollo del aprendizaje en los niños de esta edad.53

La directora del preescolar Lagos de Lindora en San José, Yirlany Vanesa Araya,
comentó que el Ministerio pide a los docentes que trabajen con el niño sin utilizar
papel ni fichas de trabajo, bajo una pedagogía constructivista que no recurre a mate-
rial proligrafiado. Se les indica además, que no trabajen habilidades de lecto escritura.

ADA concuerda con el Ministerio de Educación Pública en que no debe promover-
se la escolarización de los niños, ni con procesos mecánicos de copiar, ni con la
memorización de datos fuera de contextos significativos. El objetivo de ADA no es que
los niños salgan de preescolar sabiendo leer y escribir, sino con habilidades de lengua-
je y comunicación que les faciliten el aprendizaje de lecto escritura en primer grado y,
al mismo tiempo, nivelen las habilidades de los niños que provienen de ambientes
menos privilegiados. Además, Amigos del Aprendizaje trabaja también con niños de
primer grado de primaria, fortaleciendo los conocimientos que los niños adquirieron
en preescolar y enseñando habilidades en lecto escritura de manera innovadora y con-

49. Ana Lupita Chaves Salas, La educación preescolar en el contexto nacional (1970-1998), en http://revis-
ta.inie.ucr.ac.cr/articulos/2-2001/archivos/preescolar.pdf Consultada el 15 de abril de 2005.

50. Ministerio de Educación Pública, Educación preescolar en Costa Rica: Consideraciones y lineamientos para el desa-
rrollo de la práctica pedagógica en el nivel preescolar, San José, Departamento de Educación Preescolar, 2002.

51. Ventanas Infantiles, Mi mundo de cinco a seis años, San José, Ministerio de Educación Publica, 2004. 
52. Término que se refiere a la instrucción en discriminación visual (por ejemplo, reconocimiento de letras y números fuera

de algún contexto significativo) y en habilidades motoras finas para la preparación de la lectura y escritura. 
53. Andrea Rolla San Francisco, Melissa Arias y Renata Villers, ¿Hay en Costa Rica educación preescolar de calidad? Políticas

educativas, prácticas pedagógicas, logros y desafíos, en www.tandf.co.uk/journals/carfax/09575146.html Consultada
el 20 de marzo de 2005.
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textualizada. ADA no está casado con una pedagogía en particular, sino que brinda
hallazgos de investigaciones que están fijados en procesos cognoscitivos no en meto-
dologías particulares.54

Un punto fundamental en el que ADA logra solventar una carencia del sistema edu-
cativo regular es el de capacitación docente permanente. En entrevistas con maestras
de preescolar de escuelas de San José, se hizo notar que la capacitación docente por
parte del Ministerio es esporádica e insuficiente. Algunas docentes comentan que
desde que existen los 200 días obligatorios por año lectivo, no hay suficiente tiempo
para capacitación. ADA dispone de un sistema de capacitación permanente y continuo
acreditado por el Ministerio de Educación. Las maestras participan en 120 horas anua-
les de desarrollo profesional durante dos años, se reúnen en equipo una vez al mes
y una vez más reciben asesoría individual con la coordinadora de ADA. En la capacita-
ción, además de tratar temas sobre lenguaje en preescolar y lecto escritura en prima-
ria, se pone especial énfasis en la realidad socioeconómica de las comunidades en las
que las docentes trabajan. 

El programa involucra también a los padres por medio de talleres familiares, donde
se les proporciona material para utilizar en casa con sus hijos, y un taller al mes en el
que, junto con las coordinadoras de ADA y las docentes, aprenden técnicas y activida-
des para estimular el aprendizaje de sus niños.

Otra fortaleza relevante de ADA es que logra vincular la educación preescolar con
la educación primaria. En muchos países del mundo la educación preescolar tradicio-
nal está divorciada de la educación institucional. Costa Rica no es la excepción. Los
diseñadores del programa ADA señalan que resulta irónico que las maestras de primer
año se enfoquen principalmente en las habilidades de lectura y escritura de sus alum-
nos como un criterio fundamental en sus decisiones para hacerlos repetir el año, cuan-
do el jardín de niños tradicional únicamente fomenta los aspectos afectivos y de
socialización.55 Para evitar un cambio brusco entre un ambiente del preescolar basa-
do en la socialización y un ambiente escolarizado de primer grado que exige logros
académicos en poco tiempo, ADA propone estimular las habilidades de lenguaje y
comprensión en los niños de preescolar, dotándolos con herramientas que los ayuda-
rán a leer y escribir de manera gradual y satisfactoria cuando estén en primer grado lo
cual, a su vez, disminuirá el riesgo de que repitan año.

Por último, ADA rompe con la cultura de la no evaluación, tanto en el programa
como en el aula de preescolar. A escala del aula, ADA señala a las docentes las venta-
jas de hacer seguimiento puntual del progreso de cada uno de los niños. No se trata
de calificarlos, sino de identificar las áreas en las que los niños han avanzado y aque-
llas que necesitan más trabajo individualizado. A escala del programa, ADA es evalua-
do constantemente. Para medir su efecto real cuenta con grupos de control que están
en el preescolar y primaria regular y con grupos que han sido beneficiarios de las dife-
rentes intervenciones de ADA. 

Características de las comunidades con las que trabaja ADA

Amigos del Aprendizaje trabaja en seis comunidades escolares urbano marginales de
la capital costarricense. Éstas son: Escuela Corazón de Jesús, Escuela Honduras,
Escuela Isabel la Católica, Jardín de Niños y Escuela España, Escuela Guachipelín y
Escuela Lagos de Lindora.

54. En entrevista con Renata Villers, directora ADA, el 1 de marzo de 2005. 
55. Andrea Rolla San Francisco, Melissa Arias y Renata Villers, ¿Hay en Costa Rica educación preescolar de calidad? Políticas

educativas, prácticas pedagógicas, logros y desafíos, en www.tandf.co.uk/journals/carfax/09575146.html Consultada
el 20 de marzo de 2005.
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La Escuela de Corazón de Jesús se atiende a una población poco numerosa, ubica-
da en una comunidad asentada en la periferia de la ciudad, dentro de una zona de
mucho contraste: mientras la escuela atiende a la población que vive en pobreza extre-
ma, en casas construidas con pedazos de latas y con piso de tierra, a menos de medio
kilómetro se observan propiedades privadas valoradas en millones de dólares y de gran
extensión territorial. La Escuela de Honduras abarca pequeña comunidad, pero con
severos problemas sociales. En general se trata de familias desintegradas, donde el niño
o la niña no viven con su padre ni con su madre, sino con abuelos, tíos o encargados
quienes, a su vez, deben cuidar otros niños. Es frecuente que los responsables de los
niños tengan un nivel educativo muy bajo, sin primaria terminada, y que el contexto
presente problemas de violencia intrafamiliar y drogadicción. Las viviendas no están en
buen estado y suelen albergar a más personas de lo que debieran.

Las comunidades que atienden las escuelas Isabel la Católica y España reciben una
población numerosa y son las que gozan de mejor condición socioeconómica, en
comparación con las otras comunidades. Si bien hay excepciones, la mayoría de las
familias de los niños son nucleares. Los padres y madres están comprometidos con la
educación de los hijos, y esto es notorio por su asistencia y participación en las activi-
dades que organiza la escuela o ADA. Las condiciones de las viviendas son promedio
y cuentan con acceso a todos los servicios básicos. La Escuela de Guachipelín acoge
niños de diferentes sectores sociales. Guachipelín es una comunidad atrapada entre
el crecimiento de la zona comercial industrial (centros comerciales, restaurantes, con-
dominios) y la zona rural del cantón de Escazú, por lo que presenta agudos proble-
mas sociales y grandes desigualdades en cuanto a poder adquisitivo. Dentro de un
mismo salón de clase es común encontrar estudiantes indígenas cuyas madres hablan
el español deficientemente y estudiantes de familias que pertenecen a la clase media.

Lagos de Lindora es una comunidad aledaña a una zona que se ha sufrido drásti-
cos cambios de urbanización en los últimos cinco años. La escuela atiende a todos los
niños que viven en las cercanías. Si bien es una población de un nivel económico bajo,
todas las personas tienen casa propia, financiada en su mayoría por el gobierno de
Costa Rica. La comunidad presenta problemas sociales característicos de zonas urba-
no-marginales.56

En un taller de capacitación docente las maestras que participan en el programa
de ADA concordaron en que el tipo de familia con el que trabajan se puede caracteri-
zar de la siguiente manera: 

1. Bajos recursos.
2. Problemática social (droga, alcohol, prostitución).
3. Ambos padres trabajan.
4. Multiculturales y migratorias.
5. Familias desintegradas.
6. Familias numerosas.
7. Niños en situación de abandono (niños que provienen de los orfanatos aledaños). 
8. Los padres tienen mucho respeto a los docentes y están dispuestos a colabo-

rar y a cooperar. 
9. Pocos conocimientos educativos y baja escolaridad.

Además de los problemas sociales y económicos, no existe entre los padres o tutores
y los niños suficiente comunicación, los adultos rara vez involucran a los niños en sus
conversaciones y otorgan a la escuela casi toda la responsabilidad de educar a sus
hijos en cuanto a los aspectos académicos se refiere.57

56. Entrevista a María del Mar Chavarría, el 3 de marzo de 2005.
57. Sylvia Romero-Contreras, An Exploratory Analysis of the Utility of the Family Environment Survey as a Measure of Socio-

cultural and Literacy-relevant Characteristics in Costa Rican Kindergartens, Cambridge, MA, Harvard Graduate School
of Education, tesis doctoral inédita.
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Principales actores sociales que participan en ADA 

Amigos del Aprendizaje es una asociación civil sin fines de lucro que logra conjugar de
manera exitosa los esfuerzos de varios actores sociales costarricenses y extranjeros,
como la iniciativa privada, la academia y el Ministerio de Educación Pública. 

ADA recibe asesoría de profesores e investigadores de la Universidad de Harvard,
tales como Fernando Reimers y Catherine Snow. Fernando Reimers basa su línea de
investigación en políticas educativas orientadas a proveer igualdad de oportunidades
educativas para los niños de escasos recursos en Latinoamérica. Posee un interés par-
ticular en la utilización práctica de la investigación para apoyar reformas educativas y
su implantación en las escuelas. Catherine Snow es una eminente investigadora en el
área de lenguaje oral y lectura. Su investigación actual incluye un estudio longitudinal
sobre el desarrollo de los procesos de lenguaje y alfabetización en niños de escasos
recursos económicos. Dicho estudio ha dado seguimiento a un grupo de niños desde
que cumplieron los tres años de edad hasta que ingresaron a la secundaria. Además
ha trabajado y realizado investigaciones en el contexto latinoamericano. Las conclusio-
nes e investigaciones en el campo de educación de calidad para niños de escasos
recursos y de la mejor manera de enseñar lenguaje y lecto escritura a los niños, son
la base de la pedagogía de ADA. 

Así también, ADA ha creado alianzas poderosas con el sector empresarial costarri-
cense. Cuenta con una mesa directiva compuesta por prominentes investigadores,
empresarios y representantes de organismos internacionales. Entre sus colaboradores
están directores de fundaciones, como la Avina y la Fundación Omar Dengo, represen-
tantes de las Naciones Unidas y el Banco Mundial, además de un grupo de empresa-
rios y consultores educativos. 

Amigos del Aprendizaje financia sus actividades con patrocinios y donaciones de
empresas privadas, fundaciones y corporaciones, entre ellos: Eureka Comunicaciones,
Interamérica, KPMG, Intel, Asociación de Empresas para el Desarrollo, Tides Foundation,
Procter & Gamble, Fundación CR-USA.

Por otra parte, ADA recibe apoyo del Ministerio de Educación, quien avala su peda-
gogía y su capacitación docente. El programa trabaja dentro del marco de los progra-
mas de estudio del Ministerio de Educación Pública y busca capacitar a las maestras
en el diseño de estrategias de aula efectivas, con el fin de promover el desarrollo de
lenguaje oral y el pensamiento crítico adecuándolo al nivel de cada estudiante. En este
sentido, el trabajo de ADA es coherente con el del Ministerio de Educación Publica, al
basarse en el juego y la socialización para estimular el desarrollo de estas habilidades.

La comunidad y ADA

Amigos del Aprendizaje involucra a la comunidad de diversas maneras. Trabaja direc-
tamente con maestras, familias y voluntarios a través de cursos, talleres, tutorías y
capacitación docente. Coordina los esfuerzos de un grupo de personas preocupadas
por la educación de su comunidad para promover el desarrollo temprano del lengua-
je y la comunicación en los niños.

ADA cuenta con un sistema consolidado de tutorías a través de voluntariado. La
mayoría de estos voluntarios son empleados de Procter & Gamble y estudiantes de
secundaria (media), que deben cumplir un número de horas de servicio social como
requisito de graduación. Ellos trabajan directamente con los niños, guiados por una
coordinadora de ADA que los orienta en los objetivos a desarrollar como tutores.
Durante las tutorías los voluntarios deben enseñar a los niños las funciones del texto



Buenas prácticas de educación básica en América Latina.

280

58. Amigos del Aprendizaje, “Folder de capacitación docente ADA”, San José, ADA, inédito, 2004.

escrito, estimular la comprensión lectora, enriquecer su vocabulario y hacerlos cons-
cientes de las correspondencias entre el lenguaje escrito y oral. Para que las tutorías
sean eficaces, la coordinadora de ADA proporciona a los tutores materiales y activida-
des específicas. Los tutores trabajan 25 horas, durante 25 semanas. 

El sistema de trabajo con voluntarios es efectivo porque crea conciencia social en
la comunidad y ofrece alternativas de voluntariado y ayuda para aquellas personas
interesadas, así como opciones para los estudiantes de secundaria para cubrir los
requisitos de servicio social. Por medio del voluntariado se logra involucrar a la comu-
nidad y conscientizar a los tutores de las carencias y necesidades de los niños con los
que se trabaja. Además, los tutores ofrecen un apoyo al trabajo de aula realizado por
docentes y padres de familia, brindan enseñanza individualizada a los niños, optimi-
zando los recursos y el tiempo. Gracias al trabajo de los voluntarios se crean puentes
afectivos entre tutores y estudiantes, lo cual es importante porque la en mayoría de
las familias ambos padres trabajan jornadas completas y por lo tanto no tienen la opor-
tunidad de ofrecer la misma cantidad de tiempo y atención a sus hijos. Los tutores,
además, apoyan a los docentes en la enseñanza de habilidades de lenguaje y crean
vínculos afectivos necesarios para el desarrollo integral de los niños.

Los tutores refuerzan el trabajo en el aula y con los docentes, pero no pueden sus-
tituir el trabajo sistemático y profesional que un docente proporciona a los niños de su
clase. Es por esta razón que el servicio de tutores, aun cuando es importante para ADA,
no es uno de sus componentes esenciales en la proyección a futuro. Este servicio inten-
ta involucrar a la comunidad de manera efectiva, pero es un apoyo para un trabajo
mucho más formal y sistemático que es el trabajo con las docentes, mediante la capa-
citación profesional y con los padres de familia, a través de los talleres familiares. 

Talleres familiares

El desarrollo de la lectura juega un papel determinante para asegurar el éxito acadé-
mico. Lograr leer es un proceso complejo que necesita un conjunto de habilidades
específicas; algunas pueden ser enseñadas dentro del horario escolar, pero otras
requieren una estimulación continua y un ambiente propicio que empieza dentro de
la casa y con el trabajo de los padres de familia.58

En el centro de las actividades en torno al proyecto de familia de ADA está la cons-
trucción de actividades de lenguaje que sirven de base para el desarrollo de la lectu-
ra y la escritura. Entre más preparados estén los niños para aprender a leer cuando
ingresen a un ambiente académico, más fácil y satisfactorio será para ellos el proce-
so. Es en la casa donde mejor se les puede preparar para iniciar este proceso con el
pie derecho. Es desde esta concepción que ADA imparte sus talleres familiares y busca
el apoyo continuo y explícito de los padres o responsables de familia para lograr el
éxito académico de los niños. Durante los talleres familiares de ADA se trabaja inten-
cionalmente las siguientes habilidades: comprensión oral, vocabulario receptivo y
expresivo y comprensión narrativa.

La misión de los talleres familiares de ADA es involucrar a los padres en el proceso
de aprendizaje de sus hijos y hacerlos conscientes de la importancia de crear un
ambiente fértil que estimule la curiosidad y active destrezas y habilidades en los niños
para iniciar el proceso de aprender a leer y a escribir. Durante los talleres se incorpo-
ra a los padres en el trabajo del aula. Se les otorga material de apoyo, como libros con
actividades susceptibles de llevarse a cabo en sus hogares, y se les ofrece un espacio
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donde pueden intercambiar ideas. Se les brinda también retroalimentación del traba-
jo realizado escuela-hogar y capacitación sobre estrategias de trabajo en el hogar para
fortalecer la autoestima y preparar mejor a sus hijos para cuando ingresen a la escue-
la. La misión y metas de estos talleres son mucho más profundas debido al tipo de
comunidades en las que ADA focaliza sus esfuerzos. Por una parte, los talleres cons-
cientizan a los padres de su papel como principales educadores de sus hijos, por otra,
conscientizan a las maestras de su papel como apoyo a los padres en este proceso y
como orientadoras de los padres para hacer del proceso un trabajo en equipo, donde
padres de familia y las maestras tienen en sus manos la posibilidad de estimular el
desarrollo de habilidades y destrezas en los niños. 

Los talleres ayudan a romper mitos infundados comúnmente en los ambientes
educativos, tales como “en el salón de clases, sólo los niños entran y los papás no
pasan de la puerta” o “los papás no pueden participar en la educación más que de
manera indirecta, ayudándoles en las tareas de sus hijos y desde sus hogares”. Otro
mito quebrantado es el de culpar –las maestras a los padres de familia o los padres
de familia a las maestras– por el bajo desempeño de los niños. Las maestras toman
conciencia del bagaje cultural y social de los niños con los que trabajan y de los pro-
blemas sociales que acosan a sus comunidades. Así, ya no es la escuela un “oasis”
donde los niños llegan a aprender dejando fuera sus problemas y sus carencias socia-
les y económicas. La escuela se vuelve un puente a través del cual se pueden subsa-
nar algunos de estos conflictos y nivelar las carencias de los niños. 

Los talleres de padres de familia de ADA trabajan a partir del supuesto de que el
éxito académico de los niños requiere de esfuerzos coordinados entre la escuela y el
hogar. Si las maestras están conscientes de los problemas sociales y económicos de
las comunidades que atienden y conocen las situaciones particulares de los padres de
los niños con los que trabajan, es mucho más fácil entenderlos. Asimismo, si un padre
de familia se compromete a impulsar el éxito académico de su hijo y se involucra en
este proceso desde el hogar y participando en la escuela, se crean ambientes propi-
cios para un desarrollo pleno e integral del aprendizaje. 

Incluir talleres familiares dentro del programa de ADA tiene otra función que va más
allá de iniciar de manera consciente a un grupo de padres de familia en la educación
de sus hijos. Por medio de los talleres se intenta romper una costumbre arraigada,
dañina y muy común en los sistemas educativos de América Latina: la escasa partici-
pación de los padres de familia como actores educativos. En general, los padres de
familia son una voz silenciosa que rara vez hace valer su voto e influencia en los pro-
cesos educativos tanto a escala de la escuela –con los docentes y directores–, como
en la política, cuando se diseñan y ejecutan estrategias educativas que los benefician
o afectan directamente. Con los talleres familiares se intenta dar una voz y un papel a
los padres de familia como principales actores sociales en los procesos educativos de
sus hijos. ADA instrumenta una pedagogía nueva, creando nuevos caminos hacia la
democratización de los procesos educativos. El trabajo con familias incluye actividades
estructuradas dirigidas a estimular las habilidades de lenguaje, no sólo en el plano oral
sino también estimulando el éxito en la lectura más adelante. ADA involucra a los
padres de familia convirtiéndolos en aliados y agentes indispensables del desarrollo
de la lectura de sus hijos. Los padres asimilan las distintas maneras de preparar a los
niños para ser lectores y aprenden a monitorear el desarrollo de sus hijos. 

El trabajo con familias diseñado por ADA pide a los padres comprometerse a asis-
tir a cinco sesiones mensuales de educación de padres, coordinadas por las maestras
de aula, y a actividades semanales padres-hijos. Las sesiones comienzan en mayo y
terminan octubre. 
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Éste es un ejemplo de una sesión:
1. Sesión de educación de padres.
2. Actividades interactivas para padres e hijos.
3. Actividades semanales estructuradas para padres e hijos para hacer en la casa.

Además, los padres de familia tienen la opción de participar en actividades dentro del
aula con las maestras durante el horario de clases. 

En los talleres para padres, las familias se reúnen con las docentes quienes les
ofrecen una contextualización del papel que juegan los padres en el desarrollo de las
habilidades necesarias para que los niños y niñas aprendan a leer y cuál es su papel
en este proceso. En cada una de las sesiones se aborda un tema distinto y se les infor-
ma a los padres por qué esos temas son importantes y cuál es el efecto de fomentar
las habilidades transmitidas en los talleres en el desarrollo de aprendizaje de sus hijos.
Aunque los talleres requieren la presencia de los padres una vez al mes, los niños lle-
van a su casa una vez a la semana actividades estructuradas que complementan lo
visto durante el taller con las coordinadoras y los docentes. Cada actividad que el niño
lleva a su hogar incluye un libro específico que sirve de modelo de la interacción ver-
bal deseada, una lista de instrucciones, que sirve de guía a los padres, y una hoja de
evaluación que utilizan durante el trabajo en la casa y después comparten con las
docentes durante las sesiones presenciales.

Las actividades para padres e hijos están basadas en temas mensuales. La eficacia
de los temas abordados en el desarrollo exitoso de la lectura está demostrada a tra-
vés de investigaciones empíricas. El calendario de temas se describe en el cuadro III.9.

Cuadro III.9: Calendario de tema

Mes 1 Palabras, palabras y más palabras: vocabulario

Mes 2 Había una vez: cuentos

Mes 3 Romper el código: letras, sílabas y sonidos

Mes 4 Un momento para recordar: narración personal

Mes 5 Hablamos del mundo: textos de no ficción

Las actividades practicadas en cada taller, apegadas al orden de los temas, amplían las
oportunidades de usar lenguaje descontextualizado, directamente relacionado con la
comprensión lectora. Además, se fortalece la discriminación visual mediante el reco-
nocimiento de letras y sílabas dentro de un contexto significativo y la discriminación
auditiva. 

Algunas de las actividades que ADA promueve en los talleres familiares son:
1. Enriquecimiento de vocabulario, por medio materiales pertinentes y de activi-

dades específicas, como la lectura de cuentos y las conversaciones largas en las
que los padres tienen la oportunidad de enseñar nuevas palabras a sus hijos.

2. Lectura de cuentos con interacciones y preguntas específicas de pensamiento
crítico acerca de los personajes y los hechos de los cuentos que los padres les
leyeron a sus hijos.

3. Conversaciones largas entre padres e hijos, con menos interrupciones y enfo-
cadas en un tema, que estimulan a desarrollar el lenguaje. Utilizan el libro como
oportunidad para ejercer el lenguaje y como punto de partida para una conver-
sación.
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4. La relación entre las letras y los sonidos y el papel de la expresión gráfica. Los
padres ayudan a sus hijos a “romper códigos”, a aprender nuevas letras y prac-
ticar junto con ellos el sonido que las letras producen.

5. Narración de historias y vivencias personales por parte del niño, recreando expe-
riencias previas para que el niño aprenda las destrezas básicas de la narración.

6. Estimular a los niños a utilizar textos de no ficción o a participar en actividades
donde se presentan palabras de poco uso y palabras específicas que ayudan
a desarrollar su vocabulario y a enriquecer sus conceptos acerca del mundo. 

La función de los talleres de ADA es orientar a los padres acerca de cómo pueden ayu-
dar a sus hijos a mejorar las habilidades y destrezas de lenguaje. Durante los talleres
para padres se subraya la importancia del juego y el carácter voluntario de las activi-
dades, es decir, que no deben verse como una obligación, ni infundir en los niños la
sensación de que están haciendo la tarea. Es fundamental que los niños no sientan
aburrimiento, presión o frustración porque en tal caso el efecto puede ser contrapro-
ducente. Asimismo, es importante que los padres creen un ambiente amigable y esti-
mulante, ajeno a la hostilidad y el aburrimiento que deterioren el entusiasmo natural
de los niños por aprender y divertirse aprendiendo. Los padres no deben forzar a los
niños a leer o hacerles sentir que es una obligación. 

ADA asesora a los padres para que conviertan en momentos placenteros el tiem-
po que pasan con sus hijos aprendiendo y desarrollando lenguaje nuevo y fortalez-
can los lazos afectivos entre ellos. ADA proporciona a los padres de familia guías sobre
actividades divertidas para practicar con sus hijos, les explica la justificación de de tales
actividades y les proporciona material. Durante los seminarios, los padres tienen la
oportunidad de comentar entre ellos las actividades que hicieron y cómo resultaron y
aprender de unos y otros. En los talleres las coordinadoras de ADA ejemplifican
muchas de las actividades que luego los papás harán con sus hijos; por su parte, los
padres tienen la oportunidad de trabajar con sus hijos frente a las coordinadoras para
recibir retroalimentación inmediata. 

Es responsabilidad de la maestra motivar a los padres de familia e integrarlos en
los procesos educativos de sus hijos. La docente es la guía y la orientadora de los
talleres; se asegura de distribuir los materiales que los niños deben llevar a casa. Junto
con la coordinadora de ADA, la docente planea las actividades, establece los vínculos
de comunicación e inicia el diálogo. Esta responsabilidad no se impone como una
obligación. Las maestras muestran entusiasmo por incluir a los padres de familia, pero
también señalan que éste no es proceso que ocurre de manera natural, sino que
implica trabajo y capacitación para incluirlos de manera adecuada y propiciar un diá-
logo respetuoso, activo y en beneficio del buen desarrollo del aprendizaje del niño. 

Desarrollo profesional

ADA toma en cuenta a las docentes desde el inicio de su trabajo, ya que no entra en una
escuela sin que las docentes voten y por mayoría decidan que quieren formar parte del
programa. Las docentes son un componente esencial en el programa de ADA y el desa-
rrollo profesional hace de Amigos del Aprendizaje una práctica innovadora y eficaz. 

ADA alega que los maestros de preescolar, no sólo los de primaria, son importan-
tes para promover futuros lectores, en la medida que pueden contribuir en adquisi-
ción del lenguaje oral y escrito de los niños (tales como la comprensión oral y sus
primeros intentos en expresarse gráficamente). Son además las docentes quienes tie-
nen contacto directo y continuo no sólo con los niños sino también con los padres;
son ellas la fuerza catalizadora del cambio.
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El desarrollo profesional en cualquier etapa no puede concebirse como un proce-
so terminado cuando una maestra se gradúa de un programa profesional, ni siquiera
como una experiencia que ocurre exclusivamente en aulas de posgrado o, esporádi-
camente, durante actividades de capacitación profesional en uno o dos días al año.
Por el contrario, el apoyo constante de colegas y especialistas, las oportunidades per-
manentes de auto-evaluación y reflexión, y capacitación durante toda la vida profesio-
nal de los docentes, son los componentes críticos de un desarrollo profesional de
calidad, eficaz para formar excelentes maestras. 

La capacitación que Amigos del Aprendizaje lleva a cabo es de 120 horas al año,
incluyendo sesiones de entrenamiento, reuniones de equipo, observaciones de aula y
reflexión individual por parte de los maestros. Los coordinadores de ADA, con apoyo
del Ministerio de Educación Pública y del Cenadi, la organización gubernamental
encargada de acreditar el desarrollo profesional de las maestras, son quienes llevan a
cabo el componente de desarrollo profesional docente de Amigos del Aprendizaje. El
esquema de las capacitaciones y reuniones mensuales se muestra en el cuadro III.10.

Cuadro III.10: Esquema de capacitación

Semana 1 Capacitación (reunión de entrenamiento para las maestras con las coordinadoras de ADA)

Semana 2 Reflexión y planificación individual

Semana 3
Observación de la coordinadora de ADA (en tres ocasiones incluye la grabación de video
de la maestra en su aula)

Semana 4
Reunión de equipo (una vez más con las coordinadoras de ADA para concluir y reflexionar
sobre el trabajo del mes)

El objetivo de las capacitaciones es enriquecer el programa de estudios presentado
por el Ministerio de Educación Pública con un enfoque en el desarrollo de habilidades
de lenguaje en la sala de clase (comprensión oral y de lectura, lenguaje oral y escrito,
discriminación visual y auditiva y motivación hacia la lectura). La capacitación está ade-
cuada al entorno social y económico de los niños con énfasis en niños de alto riesgo.

Cada mes se trabaja un tema distinto, entre éstos: 
1 Orientación: contexto educativo costarricense, lugar que ocupa la educación de

Costa Rica en Latinoamérica, retos principales en materia educativa, con espe-
cial atención en niños de escasos recursos y vinculación entre preescolar y pri-
maria. 

2. Lenguaje oral: actividades significativas que desarrollan el vocabulario oral en
niños de preescolar y el vocabulario oral y de lectura en niños de primer grado. 

3. Familia y enseñanza individualizada de lectura (solamente para maestros de pri-
maria): estrategias e importancia de la participación de las familias en la edu-
cación de sus hijos. El papel de la maestra como iniciador del diálogo. Se
entrena a los maestros de primaria en la enseñanza individualizada de lectura. 

4. Discriminación auditiva y visual: importancia de tomar conciencia de la relación
entre lo oral y lo escrito de manera significativa. Conocimiento de letras, pala-
bras, frases y oraciones, en un nivel apropiado para los niños. 

5. Lenguaje escrito (en preescolar) y escritura (en primaria): fortalecimiento de
habilidades que ayudan a los niños a expresarse de manera gráfica y apropia-
da para su edad. Señalar las distintas funciones de la escritura. 
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6. Comprensión: cómo escoger los libros para leer a los niños. Desarrollar habili-
dades en los niños para comprender mejor el texto. Diseñar estrategias para
estimular el pensamiento crítico y la comprensión lectora en los niños de pre-
escolar y primaria. 

7. Articulación: se enfoca en crear y señalar los vínculos que debe haber entre la
casa y la escuela, preescolar y primaria. Se trata de no dar un paso drástico
entre el aula de preescolar y el aula de primaria.

8 Integración: involucrar todas las habilidades trabajadas en el año, incluyendo las
áreas de desarrollo del niño, de acuerdo con el programa de estudios del
Ministerio de Educación. 

Según las evaluaciones aplicadas por el equipo de ADA al comenzar las capacitaciones
en un proyecto piloto de preescolar en 2004, las maestras presentaban las siguientes
características en su forma de enseñar:

Principio de año lectivo 2004.
1. Enseñanza enfocada a “niño promedio”, no a las necesidades específicas de los

niños que estaban en el salón de clase. 
2. Poco desarrollo sistemático de habilidades de lenguaje oral y escrito.
4. Trabajo curricular fragmentado (por ejemplo, un espacio para literatura infantil

sin ninguna relación con otros contenidos que se estaban trabajando).
5. Pocas interacciones con la familia.
6. Docentes con acceso limitado a investigaciones innovadoras y recientes sobre

el trabajo con niños de preescolar.
7. Trabajo aislado por parte de los docentes, sin interacción entre ellas.

Al final del año lectivo 2004, después de un año de capacitación por el equipo ADA,
se realizó otra evaluación y se obtuvieron los siguientes resultados:

Final de año lectivo 2004
1. Instrucción centrada en grupos pequeños, con atención individualizada.
2. Trabajo sistematizado en habilidades de lenguaje.
3. Trabajo curricular integrado (por ejemplo, lenguaje oral y escrito junto con con-

tenido científico).
4. Participación activa de la familia.
5. Maestras motivadas por tener acceso a trabajos de investigación innovadora y

empírica relevante para la instrucción de calidad.
6. Trabajo en equipo entre colegas con evaluación y apoyo por parte de las coor-

dinadoras de ADA.
Otro resultado significativo de la capacitación es que las maestras se sienten una fuer-
za transformadora con la suficiente motivación y las herramientas para influir positiva-
mente en el desarrollo académico de los niños. En entrevista con algunas maestras
capacitadas por ADA, expresaron su gran satisfacción por el trabajo desempeñado a tra-
vés de los talleres de desarrollo profesional, tanto porque sintieron que mejoraron su
manera de enseñar a los niños y como por convivir e iniciar a los padres de familia.

Gisella Matamoros, docente de preescolar de la escuela España, en San José, seña-
la que antes de iniciar el desarrollo profesional de ADA leía cuentos a los niños de la
manera típica de los preescolares en Costa Rica. Ella leía mientras los niños escuchaban,
no importaba el tipo de cuento que leyera, y sólo se enfocaba en que los niños supie-
ran qué pasó en el cuento y cuál era la moraleja. Ahora selecciona el tipo de cuento bus-
cando explotar el vocabulario y estableciendo relaciones con otros temas de interés para
los niños. También a través del cuento enseña las letras, los sonidos y les hace pregun-
tas a los niños sobre comprensión lectora y análisis crítico, tales como ¿qué crees que va
a pasar a continuación? o ¿tú qué hubieras hecho en el lugar de este personaje?
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Melissa Arias, coordinadora de ADA y encargada de la capacitación docente, comen-
ta que al principio de las capacitaciones tenían muchas dificultades para lograr que las
maestras estuvieran dispuestas a invitar a los padres de familia, pues sólo querían su
participación en actividades restringidas, como ayudar a limpiar las aulas y a ordenar
los materiales. Esta reticencia a que los padres participaran demasiado se debe al
temor de que criticaran su trabajo como maestras, pero después de la capacitación,
de aprender cómo son los talleres para padres y qué tipo de actividades se realizan
en los mismos, se mostraron entusiastas de permitir a la colaboración de los padres
de familia en sus aulas y de iniciar un diálogo constructivo con ellos. Las maestras
saben que pueden encauzar y guiar a los padres para trabajar de manera adecuada
con sus hijos y estimular su desarrollo y aprendizaje. 

Amigos del Aprendizaje: una buena práctica educativa

Amigos del Aprendizaje es una buena práctica educativa por varias razones. Logra con-
jugar de manera exitosa los esfuerzos de varios actores sociales costarricenses y
extranjeros, tales como la iniciativa privada, la academia y el Ministerio de Educación
Pública; basa su metodología en investigaciones empíricas internacionales, pero sin
casarse con pedagogías particulares y contextualizando los resultados de estas inves-
tigaciones a Costa Rica; introduce a los padres de familia ofreciéndoles una guía y un
espacio para contribuir a mejorar el desempeño futuro de sus hijos en la escuela;
cuenta con un programa sistemático, innovador y permanente de capacitación docen-
te; tiene un sistema exitoso de tutorías y un mecanismo de evaluación permanente
contra un grupo control.

El programa de ADA sugiere una nueva alternativa para prevenir el fracaso escolar
de los niños en riesgo, por medio de una educación preescolar y primaria de calidad.
Gracias a la enseñanza individualizada se crean destrezas y habilidades en los niños
que les permiten desarrollar el lenguaje e iniciar el proceso de lectura y escritura de
una manera dinámica y fluida. 

ADA brinda educación de calidad diseñada para niños de escasos recursos, enten-
diendo la instrucción de calidad como aquella que, además de promover los aspec-
tos socioafectivos, estimula la interacción verbal, enriquece el vocabulario de los niños,
promueve la lectura y la conversación sobre literatura, desarrolla conocimiento acerca
del texto escrito y sobre las letras y sus sonidos y, en general, propicia la familiaridad de
los niños con los propósitos de la lectura y la escritura. ADA, al trabajar con niños
de escasos recursos, contextualiza la educación de calidad, ya que su objetivo es nive-
lar las habilidades de los niños de las comunidades con las de aquellos niños que se
desenvuelven en ambientes más favorables que promueven las habilidades necesa-
rias para el éxito educativo fuera de la escuela. 

Por medio de la capacitación docente, de los talleres de padres y de las investiga-
ciones empíricas en las que se sustenta, ADA intenta cambiar la manera en que se
enseña a los niños pobres y la manera en que el sistema regular concibe los proce-
sos de aprendizaje. 

Las evaluaciones que se han hecho al programa arrojan cifras alentadoras. El cua-
dro III.11 muestra algunas de ellas.
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La calificación del lenguaje oral promedio de los niños que repiten año es de 21.33 y
de 5.5 en habilidades de lenguaje escrito.

Retos

Uno de los desafíos que ADA enfrenta, y en el cual está centrando sus actividades, es
cómo lograr que el trabajo realizado en preescolar prevalezca a largo de la educación
primaria. Si en la primaria los niños aprenden por medio de la memorización y de
métodos añejos e ineficaces, si los padres son excluidos y si los docentes no reciben
apoyo continuo y pertinente, entonces, con el paso del tiempo, los esfuerzos que se
realizan en preescolar no podrán rendir los frutos esperados. 

A partir del año lectivo 2005, ADA empezó a trabajar con docentes de primer grado
e intenta iniciar a los padres de familia por medio de actividades en el aula. Los talle-
res de capacitación para maestras de primer grado siguen el mismo calendario que
los talleres de capacitación docente para maestras de preescolar. Amigos del
Aprendizaje pretende, en un futuro cercano, expandir sus actividades hasta el tercer
año de primaria.

Otro reto importante es difundir, con efecto multiplicador, el trabajo de ADA.
Aunque trabaja en seis escuelas atendiendo aproximadamente a 500 niños, los direc-
tivos de ADA están conscientes de la necesidad de desarrollar una estrategia capaz de
replicar el programa a una escala mayor para beneficiar niños de alto riesgo a lo largo
del país. Es importante encontrar mecanismos en que los esfuerzos de ADA se pue-
dan capitalizar y llevar a planos mucho más ambiciosos. En este sentido, es esencial
lograr que el Ministerio de Educación considere como implicaciones de política edu-
cativa, algunas de las prácticas que ADA lleva a cabo y de las experiencias conseguidas
a través de su programa.

Cuadro III.11: Resultados preliminares en reducción de repitencia de
primer año en niños en riesgo a través de intervenciones de ADA, 2004

Intervención
Lenguaje oral antes

de ADA

Lenguaje oral
después de ADA

Habilidades de
lenguaje escrito
antes de ADA

Habilidades de
lenguaje escrito
después de ADA

Desarrollo 
profesional

21.60 
25.75

(aumentó 20%)
5.57

15.96

(aumentó 186%)

Tutorías 19.69
22.79

(aumentó 17%)
4.28 9.69 (aumentó 126%)

Control 21.77
23.41

(aumentó 8%)
4.55

7.00

(aumentó 54%)
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Promecum: Educación contra 
la pobreza en Costa Rica

Adriana González Ríos

A diez años de funcionamiento el Programa para el Mejoramiento de la Calidad de la
Educación y Vida en las Comunidades Urbanas de Atención Prioritaria (Promecum)
puede afirmarse que se trata de una de las prácticas mejor establecidas y más exito-
sas del Ministerio de Educación Pública costarricense. Su misión es brindar a niños y
niñas de primaria y preescolar, de las comunidades urbanas más pobres de Costa Rica,
una educación integral de calidad, que fortalezca el desarrollo académico y atienda los
aspectos sociales y afectivos y psicomotores de los estudiantes. Trabaja en 145 escue-
las y atiende a más de 88 mil niños y niñas en situación de riesgo. Promecum es una
práctica innovadora que redefine el papel de la escuela como un centro educativo
integral donde, a través de un conjunto de acciones dirigidas a eliminar de manera
progresiva barreras curriculares, materiales, humanas y ambientales, se disminuye en
forma sustantiva la brecha educativa entre los niños costarricenses.

Detrás del Promecum existe la clara convicción de que la educación es el único
instrumento capaz de disminuir la pobreza y el bajo desarrollo social. Si no existen polí-
ticas compensatorias dirigidas a mejorar la educación y la calidad de vida de los niños
y niñas de las comunidades urbanas más pobres, no existirá un progreso real y equi-
tativo. Además, las comunidades no están aisladas, los problemas sociales que las
afectan, tales como la drogadicción y la violencia, tienen un rango de alcance que va
más allá de la comarca inmediata. 

Ya que el Promecum entiende a la escuela como un centro educativo integral, los
problemas que enfrenta son más profundos que los de un programa cualquiera, basa-
do en una política compensatoria, que concibe a la escuela sólo como un centro aca-
démico. Una escuela que busca mejorar la condición de vida de sus estudiantes no
requiere exclusivamente de una educación académica de calidad, sino de una educa-
ción integral de calidad, basada en objetivos que tomen en cuenta los aspectos afec-
tivos y sociales de los estudiantes. Los obstáculos típicos que una escuela urbana de
atención prioritaria enfrenta para convertirse en un centro educativo integral son: la
escasa relación del currículo con la realidad de los estudiantes; la inexistencia de com-
promiso por parte del personal docente y administrativo; la carencia de mobiliario,
equipo o recursos didácticos; los problemas sociales que rodean y afectan a la comu-
nidad estudiantil; la falta de capacitación profesional permanente; los problemas de
desnutrición de los niños; la alta repitencia y la deserción.

Para apoyar a una escuela urbana de atención prioritaria que quiere transformase
en un centro educativo integral, el Promecum la dota de infraestructura, mobiliario,
equipo y materiales didácticos; instituye el programa de comedores escolares propor-
cionando a los niños no sólo refrigerios, como sucede en los comedores escolares
costarricenses comunes, sino desayuno y almuerzo, o almuerzo y cena, según sea el
caso; involucra a los padres de familia, a través de cursos y talleres de alfabetización
y postalfabetización. Para eliminar la barrera de la ineficaz pertinencia de la oferta curri-
cular actual, el Promecum introduce, valida y sistematiza conceptos, métodos y accio-
nes que permitan una contextualización curricular aplicada de manera específica a
comunidades urbanas de atención prioritaria. Además, enriquece el currículo brindan-
do a los estudiantes la oportunidad de cursar materias que ninguna otra escuela cos-
tarricense tiene la obligación de impartir. Asignaturas tales como artes plásticas,
religión, deporte, música, inglés y computación. Estas materias reciben la misma
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importancia que las básicas, ya que todas son esenciales en una formación integral. El
Promecum, además, cuenta con tres programas estrella cuya labor es clave para trans-
formar a una escuela en un centro educativo integral: 1) las tutorías docentes, 2) el
equipo interdisciplinario y 3) el proyecto de recuperación integral de niños y niñas
(Prinn). 

A través de las tutorías, el Promecum promueve la motivación y revaloración de los
docentes. Las tutorías son un concepto innovador donde la auto y mutua capacitación
son esenciales para el desarrollo profesional. En cada escuela se selecciona a cuatro
profesores, uno por cada una de las materias académicas (español, matemáticas,
estudios sociales y ciencias), quienes son responsables de brindar asesoría permanen-
te a sus colegas y de elaborar un plan integral y contextualizado de capacitación.

Para fortalecer la dimensión social y afectiva una escuela Promecum cuenta con la
participación permanente de un equipo interdisciplinario compuesto por un psicólogo,
un trabajador social o sociólogo y un orientador, quienes están a cargo de estimular
virtudes y valores en la comunidad estudiantil. El equipo interdisciplinario señala, pre-
viene y combate los problemas sociales más importantes que afectan a los estudian-
tes y sus familias. Además, informa a los docentes sobre el papel que los problemas
extraescolares tienen en el desempeño académico. Hay un equipo interdisciplinario en
cada una de las escuelas Promecum, sin importar el tamaño de su matrícula.

El programa de recuperación integral de niños y niñas evita la repitencia y la deserción
mediante ayuda individualizada. Cada maestra selecciona en su grupo a los estudiantes
que estén en mayor riesgo de repetir año para que obtengan clases particulares.59 El recu-
perador-docente trabaja con los niños aquellas áreas específicas en las que necesiten
ayuda. Es un programa integral porque además de los aspectos académicos, los recupe-
radores tratan también aspectos afectivos de la familia y su barrio.

Uno de los objetivos principales de contextualizar el currículo escolar y la capacita-
ción docente a la realidad de las comunidades urbanas de atención prioritaria, así
como de introducir aspectos socio-afectivos dentro de la educación académica, es que
los estudiantes logran un sentido de identidad ya que la educación que reciben en la
escuela no está disociada de su realidad social y sus necesidades personales. En una
escuela Promecum, por ejemplo, un niño que sufre abuso en su casa no es un niño
que se pierde entre estudiantes anónimos, él recibe ayuda personalizada. Un estu-
diante Promecum no es un receptor vacío que se llena con conocimiento académi-
cos, es un niño que se está educando. Los estudiantes no se sienten frustrados
porque su éxito académico no está condicionado sólo a su desempeño en el aula. Un
estudiante cuyo desempeño académico es bajo puede acudir al Prinn o consultar al
equipo interdisciplinario, además de que está bien alimentado. 

La capacitación docente es otro aspecto importante para dar una educación inte-
gral. En las tutorías un profesor afín a una materia en particular, y seleccionado por el
director y la coordinación nacional de Promecum, tiene la oportunidad de apoyar a sus
compañeros con métodos de trabajo y nuevas pedagogías. Los mismos docentes son
quienes modifican el sistema de capacitación, haciéndolo pertinente y permanente;
además, creando redes de profesionales que van más allá de su propia escuela. Por
ejemplo, todos los tutores de matemáticas de una zona se reúnen para intercambiar
experiencias, para organizar olimpiadas, concursos o ferias científicas entre varias
escuelas.

Gracias a las acciones que lleva a cabo el Promecum se transforma la manera de
enseñar. Se incluyen aspectos sociales, se aumenta la calidad de la enseñanza con

59. Alrededor de cinco estudiantes por grupo.
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capacitación contextualizada y permanente, se brinda la oportunidad a estudiantes en
riesgo y se amplía el currículo. 

El Promecum es un programa completo en su concepción de la escuela como
centro educativo integral. Entiende a la escuela no como una institución aislada, sino
como un centro comunitario, donde los estudiantes, además de aprender sobre mate-
rias del currículum, son educados y atendidos sobre los problemas sociales que los
afectan fuera de la escuela, pero que influyen en su desempeño académico.

El estudiante no es un vaso vacío que es llenado por el conocimiento que los
maestros vierten en él. Es una persona que trae consigo un bagaje personal y social
que condiciona su desempeño académico. Una escuela que se identifica con los estu-
diantes esforzándose por brindarles una educación de calidad tendrá estudiantes que
se identifiquen con ella. En una escuela Promecum el nivel de expectativas de los
estudiantes es mayor y tienen una visión del futuro mucho más optimista. Más niños
se presentan con el deseo de seguir estudiando y, sobre todo, con un sentido de iden-
tidad, orgullosos de su escuela. “El semblante de los niños en relación con el sem-
blante de los estudiantes de hace diez años es distinto. Antes los estudiantes ni
siquiera se sabían el nombre de su escuela.”60 Esto se refleja en menor deserción, de
12% que presentaban las escuelas al iniciar el programa a 2.5% en la actualidad, y
en más promoción escolar, antes del programa de cada cien niños repetían treinta,
ahora repiten menos de quince. 

El programa para el Mejoramiento de la Calidad de la Educación y Vida en las
Comunidades Urbanas de Atención Prioritaria funciona desde 1994. Es una práctica
consolidada que ha sobrevivido tendencias y modas políticas. El hecho de que el pro-
grama haya contado con apoyo político a pesar del cambio de administraciones, hace
que sus beneficios se consoliden. Las escuelas Promecum presentan una transforma-
ción real y sustancial con cambios a corto y largo plazos.

En sus diez años de vida Promecum ha evolucionado. Aun cuando sigue la misma
concepción filosófica, ha sido rediseñado varias veces. Uno de los ingredientes princi-
pales que hacen del Promecum una formula de éxito es que sigue siendo dirigido por
una de las personas que lo diseñó: Eugenio Espinoza Prado fue uno de los diseñado-
res principales del programa y es, después de diez años de trabajo constante, el coor-
dinador nacional del Promecum. En entrevistas con tutores, docentes-recuperadores,
directores de escuela y miembros de equipos interdisciplinario de distintas escuelas
Promecum, todos dijeron conocer de manera personal a Espinoza Prado. Lo que
demuestra que el éxito de Promecum está también en las personas comprometidas
que lo llevan acabo y en quienes toman las decisiones en el nivel macro y visitan las
escuelas; se trata de un liderazgo efectivo.

El Promecum trabaja sólo en comunidades urbano marginales situadas en zonas
catalogadas por el gobierno costarricense como de atención prioritaria. Estas comuni-
dades presentan el mayor atraso social y económico del país, con altos índices de vio-
lencia, vagabundería y drogadicción y, por lo general, están situadas en las periferias
de las ciudades, en los anillos de pobreza. Son asentamientos irregulares de personas
que migran del campo buscando mejores situaciones de vida en la ciudad, pero que
al llegar se encuentran sin trabajo, sin dinero y sin un lugar propio donde vivir. Una
gran cantidad de personas se establecen en terrenos de manera ilícita, en casas cons-
truidas con latas y pedazos de madera, sin piso y sin los servicios básicos de drenaje
y alcantarillado. En algunas comunidades, como la de la escuela Cocori en el cantón

60. Entrevista con Eugenio Espinoza Prado, el 27 de febrero de 2005.
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de Perez Zeledón, muchas de las familias sobreviven como pepenadores, revisando y
sacando de la basura artículos para reciclar.61

El 12.4% de los estudiantes que atienden las escuelas Promecum son extranjeros,
en especial nicaragüenses. Se trata en su mayoría de inmigrantes ilegales que buscan
mejorar sus condiciones de vida y salir de la pobreza extrema. Los nicaragüenses cons-
tituyen en Costa Rica uno de los sectores más vulnerables de la población, ya que
migran buscando mejores salarios y condiciones de vida, pero sin suficientes recursos
económicos. El caso de los estudiantes nicaragüenses propone serios retos, pues es
difícil adecuarlos a una educación diferente a la que ofrece el sistema educativo nica-
ragüense.

Muchas de las familias de los estudiantes sobrepasan el número de miembros del
promedio del país, que es de cuatro a seis personas. Algunas de ellas fueron en algún
momento nucleares, pero por la inestabilidad económica, dejan de serlo de tiempo
en tiempo. Por ejemplo, en muchos casos las madres han tenido varias uniones,
impulsadas por razones económicas, alcoholismo y abandono del compañero, de
manera que en algunos momentos existen padre y madre y en otros la madre se
encuentra sola con sus hijos, uniéndose después con otro compañero. Además, exis-
te un alto índice de madres solteras jóvenes, quienes, viviendo aun con sus propios
padres, dejan encargados a los niños con la abuela o el abuelo.

Gisella Padilla, que es parte del equipo interdisciplinario de la escuela República de
Haití en la periferia de San José, comenta que hace cinco años el gobierno hizo una
redada para capturar a traficantes de droga al menudeo. Al día siguiente de la redada
la mitad de los estudiantes de la escuela faltaron a clases, ya que algún miembro de
su familia había sido capturado o había tenido que huir.62

Las iniciativas de Promecum para mejorar la calidad de educación de las escuelas
toman en cuenta el tipo de comunidad que la escuela sirve. El equipo interdisciplina-
rio, por ejemplo, trabaja en la prevención, diagnóstico y combate de los problemas
sociales que afectan a la comunidad; el Prinn, mediante la recuperación, brinda aten-
ción personalizada e integral a los niños en riesgo y los tutores docentes contextuali-
zan los métodos de enseñanza de los maestros a la realidad de la comunidad.

Antes del Promecum las escuelas recibían igual o menor presupuesto para alimen-
tación, docencia e infraestructura que las escuelas que atienden a poblaciones más
privilegiadas y cuentan con mejor calidad de servicio e infraestructura. “Los mejores
maestros iban a escuelas centrales, los mejores presupuestos iban a donde había
influencias, dejando a las escuelas que en realidad necesitan más presupuesto des-
protegidas”. El Promecum rompió con esta práctica injusta que endurece el círculo
vicioso de la pobreza.63

El programa satisface una necesidad real que el sistema educativo regular no
puede solventar al tener un mismo estándar para todas las escuelas, sin importar las
condiciones desfavorables que muchas de ellas presentan. En Costa Rica hay 500
escuelas urbano-marginales, de las cuales 145 son del Promecum. Existen grandes
diferencias entre las condiciones de una escuela Promecum y una escuela que no par-
ticipa en el programa.

El Promecum elimina los sistemas alternos en las escuelas por considerarlos incon-
venientes para los maestros, quienes en sistemas de dos o tres turnos no tienen tiem-
po de preparar las lecciones y presentan síntomas de cansancio y exceso de trabajo.

61. Entrevista con Egidio Granados Fonseca, el 3 de marzo de 2005.
62. Entrevista con Giselle Padilla, el 2 de marzo de 2005. 
63. Eugenio Espinoza Prado, citado.

 



Buenas prácticas de educación básica en América Latina.

292

El Promecum sugiere que los grupos no sobrepasen los treinta alumnos por salón;
una realidad que contribuye a brindar una atención más individualizada de los niños
y niñas. Además, los docentes recuperadores y los tutores docentes tienen un recar-
go salarial.

Promecum comenzó a trabajar con 27 escuelas que mostraban un alto nivel de
deserción de primero a segundo ciclos (de tercero a cuarto año de primaria). Por
ejemplo, en un centro educativo donde se matriculaba a 245 alumnos en primer ciclo,
sólo 117 lo hacían en segundo ciclo. Más de 50% de los alumnos no pasaba. Este
fenómeno se repetía en un alto porcentaje de los centros educativos. Además,
muchas de estas escuelas no contaban con preescolar y educación física, ni tenían
conserje, vigilancia o servicios de oficina. El Promecum solventó estas necesidades
proveyendo a la escuela de infraestructura, mobiliario y suficiente personal. 

El director de la escuela Cocori, al preguntarle cuáles son las mayores diferencias
entre una escuela Promecum y una escuela regular, refirió que la escuela Promecum
está siempre limpia, las bancas de los alumnos no están ralladas, ellos la cuidan.
Además, la relación con los padres de familia es más estrecha y se ha logrado nivelar
la edad de los estudiantes por grado escolar, ya no hay deserción y existe poca repi-
tencia, prueba de ello es que todos los alumnos que están en sexto año tienen 12
años. El tutor de matemáticas de la misma escuela, Alfredo Garro, comenta que la
población estudiantil antes del Promecum era muy agresiva y la escuela parecía cár-
cel, siempre sucia y sin pintar. “Antes del Promecum, cuando yo decía que trabajaba
en la escuela Cocori, la gente se burlaba y decía que si les enseñaba a los niños a
robar carteras, ahora, la escuela es un lugar envidiado. Todos me dicen: ¡Ah pero es
que esa escuela es privilegiada!”. Así también, las madres de familia de la escuela
Manuel Belgro en San José señalan que la mayoría de la gente de la comunidad
comenta que la escuela es muy buena y personas que tienen a sus hijos en otras
escuelas del área quisieran tenerlos allí.

El Promecum trabaja en 145 escuelas, pero éstas no son las únicas que presentan
condiciones desfavorables, sino las que el programa tiene capacidad de atender. Hay
ocasiones en que una escuela atiende a la misma comunidad que una escuela públi-
ca regular. El sistema de selección, aunque es bastante objetivo, no garantiza que las
escuelas con las peores condiciones sean incluidas en el programa. Esto porque el pri-
mer paso para ser parte del Promecum es que la escuela quiera participar. Una escue-
la sin un director informado y con iniciativa perderá la oportunidad de beneficiarse.

La Asesoría Nacional del Promecum valora la solicitud y cita al director de la escue-
la para indicarle la manera de elaborar un diagnóstico institucional y comunal, con el
propósito de evaluar a la escuela. Este diagnóstico es el componente más importan-
te en la selección de las escuelas y prevé cuatro variables principales:

1. Contexto social de la comunidad y la institución.
2. Infraestructura, materiales, equipo y mobiliario de la institución.
3. Personal docente y administrativo.
4. Grupos de apoyo del centro educativo.

Cada una de las variables plantea preguntas importantes que una comisión institucio-
nal dentro de la escuela debe responder. La función del diagnóstico es conocer la situa-
ción real de la escuela y la comunidad, cuáles son los problemas preponderantes de
carácter social, económico y educativo que presentan y de qué manera el Promecum
puede ayudar a resolverlos. Con los resultados del diagnóstico, la Asesoría Nacional del
Promecum formula un estudio social, tanto a escala de la escuela como de la comuni-
dad. Con base en ese estudio y en la capacidad de cupo que se apruebe para la exten-
sión del programa en cada año lectivo, se seleccionan las escuelas que formarán parte
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del programa. Aquellas escuelas que presenten, tanto en la institución como en la
comunidad, las condiciones más desfavorables entre todas las escuelas solicitantes, son
las que participarán en el Promecum el año lectivo siguiente. 

La capacitación docente de calidad ha significado uno de los retos más importan-
tes de los sistemas educativos latinoamericanos. Aunque se reconoce que la capaci-
tación pertinente y continua es necesaria para crear excelentes maestros, pocos
sistemas educativos han logrado instaurar programas que logren tenerla. Cuando un
maestro tiene capacitación esporádica termina por olvidar lo que aprendió y más aún
si no considera los contenidos de la misma relevantes para su actividad profesional
diaria. Mediante la tutoría docente, el Promecum ofrece una alternativa creativa e inno-
vadora a un viejo y común problema de capacitación profesional. 

Las tutorías docentes no suplen la capacitación para maestros del Ministerio, sino
que la complementan gracias a la auto y mutua capacitación basada en los conoci-
mientos, habilidades y experiencias que los docentes han acumulado a lo largo de su
carrera profesional. La función de las tutorías es de carácter preventivo, orientado a for-
talecer la capacidad técnica de los docentes. El tutor Promecum es el responsable de
organizar y estimular los procesos de auto y mutua capacitación del profesorado. No
se trata del capacitador tradicional, es un agente educativo de cambio que está en
constante comunicación con los maestros para apoyarlos en el mejoramiento de sus
prácticas docentes y creando condiciones favorables para el intercambio de ideas y la
colaboración entre maestros. Un tutor es maestro de su escuela con buen dominio
teórico y práctico de una de las cuatro materias básicas (español, matemáticas, cien-
cias y estudios sociales). Es una persona con espíritu de servicio y cooperación, con
habilidades para el trabajo en equipo, capacidad para investigar la realidad de la escue-
la y planificar acciones de capacitación dirigidas a satisfacer los requerimientos del per-
sonal docente. 

Los tutores trabajan dos horas y cuarenta minutos diarios en labores de capacita-
ción profesional. Existen cuatro tutores por escuela quienes tienen a cargo capacitar a
los maestros en las cuatro disciplinas académicas. Un maestro tutor recibe un sobre-
sueldo de 50% sobre el salario base como compensación por su trabajo, que está
condicionado a su buen desempeño. 

El director de la escuela propone a los maestros para tutores, pero para que éstos
sean seleccionados se les realiza una prueba diagnóstica. Una vez hecho el examen,
los asesores y jefes de desarrollo educativo de cada una de las regiones educativas
del país prepara una lista con los nombres de los docentes a los que se les aplicó la
prueba. Los resultados de la prueba y la lista son enviados a la Coordinación Nacional
del Promecum, la cual ratifica y asigna las posiciones. Es importante que los tutores se
capaciten de manera continua por medio de las capacitaciones del Ministerio. 

El tutor tiene a su cargo actividades específicas. La primera es realizar un diagnós-
tico institucional para detectar las necesidades de capacitación de la escuela. A conti-
nuación elabora un plan anual de trabajo que tiene como fundamento el diagnóstico
realizado. Debe desarrollar técnicas de trabajo pertinentes al contexto de su propia
escuela y apoyar a los profesores en cuanto a los contenidos y las mejores estrategias
para el logro de los aprendizajes de la asignatura. Debe crear materiales de aprendi-
zaje y utilizar de manera creativa los recursos didácticos de la escuela y coordinar el
trabajo en grupo mediante la realización de círculos de estudio o talleres. Debe pro-
mover acciones que, a partir de los objetivos de la asignatura, involucren a la comuni-
dad de la escuela. Además, un tutor no trabaja solo, cuenta con la ayuda de quienes
asesoran en las otras tres asignaturas y de los de su misma disciplina pero de otras
escuelas. Asimismo, debe asegurarse que las acciones que se promueven en la tuto-
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ría se ejecutan en la práctica pedagógica de los maestros y, por último, debe llevar a
cabo la investigación y el análisis del entorno escolar, en coordinación con la dirección
y el equipo interdisciplinario, con el fin de conocer la influencia de la tutoría en la bús-
queda de alternativas para mejorar la enseñanza de su disciplina.

Es recomendable que las tutorías sean flexibles, adecuadas a las condiciones y cir-
cunstancias de los docentes; oportunas, respondiendo a las necesidades e inquietu-
des de los maestros tan pronto como se requieran; permanentes, durante todo el
curso lectivo; y coherentes, basándose en los principios, técnicas y recursos apropia-
dos para el trabajo con alumnos adultos. En el cuadro III.12 se muestran las activida-
des que la Coordinación Nacional del Promecum sugiere a los tutores. 

Cuadro III.12: Actividades sugeridas para tutores

Acciones Promecum Frecuencia

Talleres de capacitación Una vez al mes

Círculos de estudio Una vez a la semana

Seguimiento Permanente

Desarrollo de técnicas y materiales Permanente

Servicio a la comunidad Una actividad al trimestre

Comité Institucional de Calidad de la Educación Permanente

Proyectos especiales Uno al año individual o integrado

Autocapacitación Permanente

Las tutorías pueden ser grupales o individuales. Dos ejemplos de tutorías grupales son
los talleres de capacitación y los círculos de estudio. Durante el taller de capacitación
se incorporan la teoría y la práctica y se facilita el aprendizaje del grupo de docentes
mediante el trabajo en equipo. Los círculos de estudio son grupos pequeños cuya fun-
ción es la de adelantar el examen de un tema que se tratará en el salón de clase. Los
docentes discuten, junto con el tutor, distintas actividades que mejoran la compren-
sión de los alumnos en temas particulares. 

Las tutorías facilitan y agilizan el conocimiento directo de los docentes, lo cual posi-
bilita adecuar de manera permanente el servicio a sus requerimientos específicos. Las
tutorías también estimulan el establecimiento de relaciones interpersonales efectivas
entre maestros y ofrecen un vehículo para la participación y la solidaridad. A través de
las tutorías se construye un proceso de refuerzo inmediato, ya que los tutores evalúan
la influencia de su trabajo en la calidad de enseñanza de los maestros. Las tutorías
están contextualizadas a la realidad de la escuela y a las necesidades específicas del
grupo docente por lo que son siempre pertinentes. 

Existen ciertas limitaciones de este sistema de tutorías, entre ellas, la falta de accio-
nes sistemáticas de capacitación por parte del Promecum debido a la insuficiencia de
recursos humanos y materiales, así como la carencia de un referente teórico práctico
en materia de desarrollo técnico pedagógico para orientar, asesorar y verificar las accio-
nes que desarrollan los tutores en las escuelas.64 Nada garantiza que el tutor no impar-

64. Eugenio Espinoza Prado y Gina Patricia Salas Fonseca, Políticas y lineamientos generales de las escuelas urbanas de
atención prioritaria: Promecum, San José, Ministerio de Educación Pública, 2004.
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ta clases a los docentes como en el sistema tradicional. Existen prácticas arraigadas en
los métodos de enseñanza de América Latina que obstaculizan la educación de calidad.
Si un maestro enseña por medio de la memorización sin un contexto significativo, por
ejemplo, cuando se vuelve tutor de su escuela, es muy probable que promueva esa
manera de enseñar también entre el resto de los maestros, preservando una práctica
que las capacitaciones docentes innovadoras intentan romper. Un capacitador docente
requiere de habilidades pedagógicas distintas a las de un maestro de primaria, pues la
enseñanza es con adultos no niños. Aún más, si el tutor no es respetuoso y humilde
puede crear conflictos en un sistema que entiende a la docencia como una actividad
individual, donde el maestro cierra la puerta de su salón de clases y se encuentra solo
frente a su grupo, lejos de cualquier ojo escudriñador. Esto se puede complicar cuan-
do no existe una relación jerárquica entre el tutor y el maestro, y donde los maestros
pueden asociar la tutoría como una evaluación de su desempeño. Otro problema
potencial de las tutorías es que sin un sistema de presión y compromiso, muchos
docentes no recurren a las tutorías. Aun así, las tutorías ofrecen una alternativa creativa
y eficaz de la capacitación docente regular. Utilizando recursos existentes (la experien-
cia de los docentes que están en la misma escuela) satisfacen dos necesidades bási-
cas de una capacitación docente de calidad: la pertinencia y la continuidad. 

En general un maestro atiende a un grupo regular de más de treinta niños de
modo que resulta casi imposible brindar ayuda individualizada a cada uno de sus
alumnos. Aun cuando los niños de un grado tienen la misma edad cronológica, no
quiere decir que tengan habilidades similares ya que provienen de familias diversas y
tienen estilos y ritmos de aprendizaje distintos. Al normalizar el proceso de enseñan-
za, las maestras tienen en mente un niño promedio y ajustan su ritmo de trabajo pens-
ando en ese niño. Sin embargo, existen niños que presentan mayores problemas que
otros en ajustarse al ritmo y estilo de sus compañeros; éste es el tipo de niños que
requiere del Prinn.

El Prinn es una estrategia del Promecum que incide en la prevención del fracaso
escolar en aquellos alumnos que presentan situaciones especiales de aprendizaje y
convivencia social. Mediante la recuperación, se intenta eliminar el concepto de fraca-
so dentro del sistema educativo y, por ende, la secuela de frustración que agobia a los
estudiantes cuando no han podido dominar los aprendizajes requeridos en el térmi-
no programado. El Prinn estimula procesos de enseñanza y aprendizaje activos e inno-
vadores ya que, gracias al trabajo individualizado, el docente de grado tiene un
acercamiento más directo a la realidad y las necesidades de sus estudiantes, por lo
que planifica y ejecuta una recuperación adaptada a sus requerimientos.

La atención correctiva oportuna contribuye de manera real y sustancial en la pre-
vención del bajo rendimiento, la repetición y la deserción escolar. Cuando no se brin-
da atención correctiva a los estudiantes en riesgo, sus deficiencias se acumulan y se
vuelven cada vez más complejas y difíciles de solucionar, obligándolos con el tiempo
a repetir año o a desertar de la escuela. Por ejemplo, si un niño de primer grado no
aprendió a leer bien y pasa de año con la calificación mínima, hay una gran posibili-
dad que esos conocimientos deficientes lo pongan en riesgo de reprobar el segundo
año. El conocimiento en la escuela es acumulativo, no está constituido por unidades
independientes sino por niveles que aumentan de dificultad y que construyen sus
bases a partir del conocimiento adquirido con anterioridad. Si un niño no entiende el
concepto de adición, es posible que no entienda después el de multiplicación y no
pueda realizar operaciones más complejas.

El Prinn brinda recuperación integral que contiene un componente afectivo
mediante la recuperación académica. La recuperación debe de ayudar al niño a ser
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consciente de sus propios sentimientos y de la expresión adecuada de los mismos.
Además, fomenta valores de empatía, solidaridad, ética y cooperación. 

Los docentes a cargo del Prinn atienden a diez niños como máximo y a ocho como
mínimo. Los diez u ocho niños son seleccionados para participar en el Prinn por medio
de un diagnóstico de aula, el cual está a cargo de cada docente de grupo. Los maes-
tros escogen a cinco o seis niños que consideren están en riesgo de repetir año o
necesiten ayuda individualizada. Los alumnos canalizados al Prinn se dividen en gru-
pos que pueden ser de uno solo, de dos o tres. En caso de que los estudiantes pre-
senten las mismas dificultades en las áreas sociales, afectivas, cognoscitivas y
psicomotoras participan juntos en la misma sesión, sino su clase será individualizada.
Cada niño en el Prinn recibe mínimo una sesión semanal de ochenta minutos. No se
incluyen en este proyecto estudiantes que presentan debilidades cognoscitivas y afec-
tivas severas y, por lo tanto, que requieren de atención más allá de la escuela.

La recuperación no tiene que ser para el mismo niño durante todo el año lectivo.
El servicio se brinda hasta que el estudiante lo requiera. Cuando un niño ya maneja
de manera satisfactoria los conocimientos requeridos por el currículo, su lugar es cedi-
do a otro niño que esté en riesgo. Esto implica que debe existir una evaluación per-
manente para detectar el nivel de avance de cada niño en forma periódica.

Al desarrollar la recuperación, el maestro planifica el trabajo con base en los obje-
tivos no logrados del año o trimestre anterior. El recuperador debe conocer las parti-
culares del desarrollo escolar del estudiante, las condiciones socio económicas de su
familia, su situación afectiva, su aprovechamiento escolar, sus aptitudes y habilidades,
así como sus debilidades y fortalezas en el ámbito escolar; también debe reconocer
su ritmo y manera de aprender. 

Es esencial que el maestro recuperador presente los temas con enfoques diferen-
tes a como se presentan en el aula regular. Y es prioritario que utilice la auto evalua-
ción y la evaluación formativa con el fin de que el estudiante observe su rendimiento
y se sienta estimulado a continuar progresando. Además, debe involucrar a la familia
en el proceso de recuperación. En este sentido, el primer paso es coordinar una reu-
nión inicial con los padres y las madres de los niños para explicarles el proyecto y cuál
será su responsabilidad en este proceso. 

Los docentes que participan como recuperadores deben tener sensibilidad social
ante la situación problemática de los niños y estar en continua capacitación, tanto asis-
tiendo a las capacitaciones del Ministerio de Educación Pública como a los círculos de
estudio y talleres coordinados por los docentes tutores. Los recuperadores reciben
25% adicional al salario base como compensación por su trabajo, condicionado a la
motivación, desempeño y compromiso del recuperador.

Después de diez años de existencia, el Prinn se ha legitimado como una estrate-
gia válida para prevenir y disminuir el fracaso escolar. Los docentes, padres de familia,
equipo interdisciplinario y directores que se han involucrado en él, han manifestado
su satisfacción por los resultados del programa.65

En 2004, 14 800 niños y 1 500 docentes participaron en el Prinn. Aunque no hay
datos disponibles sobre cuál es la influencia del proyecto en la disminución de la repi-
tencia y la deserción, las escuelas Promecum han reducido la deserción y la repiten-
cia de manera considerable. Las escuelas visitadas para esta investigación muestran
una deserción casi nula y una repitencia menor a 3%. Todos los directores se mostra-
ron satisfechos con el programa definiéndolo como una estrategia clave para comba-

65 Eugenio Espinoza Prado y Gina Patricia Salas Fonseca, op. cit.



III. Equidad y promoción social por medio de la escolaridad

297

tir el rezago en sus escuelas. Y los alumnos que participan en el Prinn comentaron que
los ha ayudado a mejorar su desempeño académico.66

El Prinn proporciona clases particulares gratuitas a niños de escasos recursos que
se encuentran en riesgo de repetir año. Utiliza los recursos escolares de una manera
creativa y reduce costos. Si esos diez niños por recuperador repitieran año, el costo
sería muchísimo mayor que el 25% de sobresueldo que se le da al maestro. 

Hay algunos aspectos susceptibles de ser perfeccionados en el programa. Por
ejemplo, no existe una capacitación especial para los recuperadores. El Prinn requiere
que los recuperadores enseñen a los niños de manera distinta a cómo se les enseña
en el aula, pero no ofrece capacitaciones especiales. Además, los recuperadores tra-
bajan con niños de bajo rendimiento, sin contar con pedagogías especiales para ense-
ñar a este grupo de niños.

Después de diez años de operación del programa, aún no se ha sistematizado la
ejecución. Por ejemplo, no existe material especial o técnicas específicas que los recu-
peradores puedan utilizar para realizar mejor su trabajo, tampoco tienen ningún tipo
de apoyo didáctico. En algunas escuelas se continúa trabajando con los mismos niños
durante todo el año escolar, sin que se evalúe si estos niños son los que más lo nece-
sitan. Además, en ocasiones, son más de cinco niños los que necesitan ayuda dentro
de un mismo salón de clases. 

El programa de equipos interdisciplinarios se inició en 1995 en 22 escuelas
Promecum, ubicadas en San José, Guanacaste, Limón, Alajuela, Puntarenas, Cartago y
Heredia. En 2005 el Promecum cuenta con 145 centros educativos, distribuidos en
todas las regiones educativas del país. El Promecum ha nombrado un total de 360
profesionales: 75 en orientación, 145 en psicología y 145 en el área social, beneficia-
do de manera directa a 88 800 estudiantes y 1 470 madres y padres de familia.67

La misión principal del equipo interdisciplinario es la de auxiliar a la comunidad
escolar con instrumentos para prevenir y combatir problemas sociales y de crear un
ambiente escolar en donde los actores educativos estén conscientes de la situación
psicosocial del alumnado. El equipo interdisciplinario no es un elemento de apoyo
externo o fuera del sistema escolar, sino un elemento integral que trabajando desde
la escuela busca generar experiencias, técnicas, procedimientos y recursos que asegu-
ren la personalización del proceso educativo.

El equipo interdisciplinario está integrado por tres profesionales, uno en psicología,
otro en el área social (trabajo social, sociología, planificación social) y otro más en
orientación educativa. Y sus funciones se dividen en cuatro áreas generales de inter-
vención:

1. Estudios diagnósticos e investigación.
2. Capacitación y asesoría a los docentes. 
3. Prevención integral.
4. Atención de situaciones psicosociales específicas.

Existe interdependencia entre las cuatro áreas generales de intervención y las accio-
nes desarrolladas en cualquiera de éstas tienen influencia sobre las demás. 

La primera área de intervención, “estudios diagnósticos e investigación”, compren-
de el diseño y ejecución de diagnósticos institucionales para identificar los problemas
de mayor relevancia en la escuela y comunidad. El diagnóstico, elaborado en coordi-
nación con la dirección de la escuela, se lleva a cabo por medio de entrevistas estruc-

66. Se visitaron cinco escuelas Promecum, cuatro en San José y una en el cantón de Pérez Zeledón. 
67. Karina Picado Vargas, Resumen analítico de la evaluación del programa Promecum Programa de mejoramiento de la

calidad de la educación en escuelas de atención prioritaria en su componente de equipos interdisciplinarios, San José,
Ministerio de Educación Pública, 2003. 
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turadas y profundas, hechas de manera individual o en grupo a los diferentes actores
de la comunidad, visitas a hogares, aplicación de instrumentos psicométricos, obser-
vación y análisis de información. Los resultados del diagnóstico constituyen el insumo
principal para diseñar las acciones que el equipo interdisciplinario pone en marcha en
la escuela y la comunidad.

La asesoría y capacitación a docentes comprende el fortalecimiento del compo-
nente psicosocial dentro del trabajo de aula. Dependiendo de las necesidades detec-
tadas en el diagnóstico institucional, esta estrategia puede estar dirigida a la
información, a la motivación, a la sensibilización o a la adquisición de compromisos
del personal docente. El maestro utiliza el apoyo del psicólogo del trabajador social y del
orientador para abordar las necesidades psicosociales y vocacionales de los alumnos.
También, mediante el trabajo del equipo interdisciplinario se incorporan técnicas, pro-
cedimientos e instrumentos que intentan asegurar que los estudiantes reciban apren-
dizajes de calidad integrales, que incluyan aspectos sociales y psicológicos.

Esta área de intervención es importante porque para instrumentar la educación
integral que propone el Promecum aunque el docente necesita de un compromiso
de las situaciones sociales o psicológicas que afectan a sus alumnos. Al informar al
docente sobre el hecho de que el rendimiento escolar de sus alumnos puede estar
afectado por factores extracurriculares y que existen técnicas para ayudar al alumno a
aligerar el peso de tal efecto en su desempeño académico se amplía el concepto de
la escuela y el papel del docente.

Para el Promecum el maestro tiene el potencial de ser un transformador social,
pero necesita de apoyo y capacitación para hacerlo realidad. Al advertir a los docentes
sobre el papel que los aspectos psicológicos y sociales juegan en la vida de sus alum-
nos, se les motiva a incluirlos en la educación que imparten. Ello mediante la incorpo-
ración de los temas transversales en la mediación docente, por lo tanto, haciéndola
integral y capaz de beneficiar a los alumnos más allá de la adquisición de conocimien-
tos académicos. 

El componente de prevención integral comprende el desarrollo de proyectos diri-
gidos a la prevención de factores de riesgo y a la promoción y fortalecimiento de ele-
mentos protectores de la población estudiantil y sus familias. Se tocan temas como la
drogadicción, la violencia intrafamiliar, el abuso y el trabajo infantil. Estos temas se
imparten en talleres con estudiantes, conferencias, la escuela para padres, actividades
culturales y comunitarias y talleres de capacitación a padres y líderes comunales. En
este componente se enfatiza el trabajo con los alumnos, quienes son las víctimas prin-
cipales de los problemas sociales que acosan a la comunidad. A los estudiantes se les
informa que en su escuela cuentan con un equipo de profesionales preocupados por
su bienestar integral y, además, se les provee información útil acerca del uso de dro-
gas, también los orienta sobre qué hacer en caso de violencia intrafamiliar y abuso
infantil. Los académicos al dar soporte a los estudiantes en aspectos psicológicos y
sociales, no sólo se les proporcionan herramientas para prevenir y combatir los pro-
blemas que acosan a sus comunidades, sino un espacio de resguardo y seguridad. La
escuela se convierte para muchos alumnos en un centro comunitario que les ofrece
ayuda en problemas mucho más serios que los escolares. 

El trabajo con los alumnos se hace en dos modalidades; los talleres grupales y la
atención individual, esta última en diagnóstico, seguimiento y tratamiento oportuno de
situaciones de “emergencia” que necesitan cuidado especial. El trabajo con padres y
con líderes comunales fortalece la tarea con alumnos y docentes dentro de la escue-
la. Es imposible lograr un cambio real si la escuela se aísla; de nada sirve si es un lugar
de resguardo y seguridad si en la calle el niño encuentra drogadicción y vagabundería
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y en su familia abuso y violencia. Por ese motivo los equipos interdisciplinarios parti-
cipan en la conformación de redes institucionales a escala local, comunal y regional,
con el fin de colaborar en acciones conjuntas entre los actores sociales responsables
de atender y combatir problemas de la comunidad.

La última de las áreas de intervención comprende el trabajo personalizado que el
equipo interdisciplinario realiza cuando aborda casos particulares. Cada uno de los
integrantes del equipo es especialista en una disciplina, está capacitado para diagnos-
ticar, dar seguimiento, referir a alumnos con problemas particulares o graves y tiene
también funciones específicas de acuerdo con su área de estudio. El orientador voca-
cional investiga sobre el desarrollo vocacional, el desenvolvimiento escolar, la deser-
ción y la repitencia; participa con el enfoque de su especialidad en la elaboración del
currículo; diseña estrategias para estimular el desarrollo vocacional del estudiante e
investiga por medio de diagnósticos, observaciones y pruebas pertinentes, la madurez
vocacional de los estudiantes. Es importante que el orientador vocacional realice accio-
nes que promuevan el liderazgo entre los estudiantes, maestros y padres de familia y
fomente estrategias para estimular los procesos de organización y participación estu-
diantil. Además, el orientador vocacional diagnostica, da seguimiento a estudiantes
que necesiten apoyo.

El psicólogo contribuye en la elaboración del currículo escolar en lo que respecta a
selección de contenidos, metodologías constructivistas, investigación, didáctica y siste-
mas de evaluaciones, de acuerdo con las etapas de desarrollo del estudiante. Además,
diseña y ejecuta investigaciones y proyectos de prevención integral, enfatizando el área
afectiva. El psicólogo detecta y atiende situaciones psicológicas relevantes que inciden
en el desarrollo integral de los estudiantes y de su aprovechamiento escolar. Asimismo,
diagnostica y da seguimiento a alumnos que son referidos por los maestros y que pre-
sentan problemas psicológicos que requieren de atención profesional.

El tercer integrante del equipo interdisciplinario es un profesional del área social,
puede ser un sociólogo, un planificador y promotor social o un trabajador social, quien
aporta visiones epistemológicas que permitan la comprensión y explicación de proce-
sos sociales de la escuela, la familia y la comunidad. Aplica técnicas como encuestas
y análisis de contenido, para identificar los sectores en condiciones más vulnerables y
diseña acciones tendientes a mejorar su calidad de vida. El profesional de esta área
analiza la dinámica social que acontece dentro del aula, la institución y la comunidad.
Es su responsabilidad recopilar, procesar, interpretar y sistematizar información para
obtener soluciones concretas a problemas sociales y económicos que influyen en el
aprovechamiento académico de los estudiantes y en el potencial de cambio de la
escuela. 

En una evaluación hecha por el Ministerio de Educación Pública costarricense a los
equipos interdisciplinarios del Promecum, se resaltó que la labor de los equipos inter-
disciplinarios era apreciada por los actores educativos, en especial por los alumnos. Sin
embargo, los docentes y familias desconocían sus funciones técnicas y su plan anual,
lo cual significa que falta promover cuáles son sus acciones a largo plazo y las funcio-
nes específicas de sus miembros.

El equipo interdisciplinario es un proyecto innovador. Pocas escuelas, aun siendo
privadas y contando con recursos, tienen un grupo de profesionales dedicados a mejo-
rar la calidad de vida resolviendo y previniendo los problemas sociales y afectivos de
los alumnos. En comunidades de alto riesgo social, donde la violencia, el consumo de
droga, los embarazos de adolescentes, entre otros problemas sociales, son comunes,
la labor del equipo interdisciplinario es relevante y pertinente. Es el equipo interdisci-
plinario la piedra angular de una educación integral de calidad. “Nosotros nos pregun-



Buenas prácticas de educación básica en América Latina.

300

tamos cómo estas escuelas podían sobrevivir antes sin un equipo interdisciplinario y
cómo le hacen otras escuelas que no son Promecum para lograr sacar adelante a sus
alumnos.”68

Un reto importante para el Promecum es sistematizar todas sus acciones para pre-
venir que actitudes negativas afecten en el éxito del programa. Su coordinador nacio-
nal señala que aunque el proyecto funciona en 145 escuelas de atención prioritaria,
siempre existen unas cuantas escuelas que no se comprometen, presentan actitudes
negativas y son renuentes al cambio. El programa debe tener bien definidas las fun-
ciones de cada uno de los actores y delinear las acciones que deben llevar a cabo para
prevenir, en lo posible, que las actitudes negativas entorpezcan la labor del programa.
Por ejemplo, dentro de una de las evaluaciones que el Ministerio de Educación Pública
hizo a los equipos interdisciplinarios, se apuntó que padres de familia, docentes y algu-
nos miembros de los equipos interdisciplinarios pedían que las funciones técnicas del
equipo interdisciplinario estuvieran mejor definidas. En el caso del Prinn, los recupera-
dores necesitan capacitación específica para adquirir habilidades que les permitan
tener enfoques innovadores y creativos de los temas que se dan en el aula. Además,
contar con material didáctico dirigido a la recuperación de los niños y niñas para apo-
yar su trabajo y prevenir que un recuperador sin motivación o capacidad creativa estro-
peé la oportunidad de los niños de tener atención individualizada.  

El Promecum es un programa exitoso que ha logrado incluir muchas iniciativas
para mejorar la calidad de vida y de educación de los alumnos de preescolar y prima-
ria de comunidades prioritarias. El mayor reto de un programa que ya ha sobrevivido
por más de diez años a través de distintas administraciones y voluntades políticas no
es su sustentabilidad, sino su capacidad para integrar más escuelas.69 El Promecum
trabaja con 145 de las 500 escuelas que hay en condiciones más o menos similares
en Costa Rica. La razón principal por la que éste es un reto importante radica en que
se trata de un programa bastante costoso. De los 330 mil millones de colones que el
Ministerio de Educación Pública tiene como presupuesto, el programa recibe diez mil
millones y trabaja sólo en 145 escuelas. En términos de costo efectividad, el progra-
ma no es oneroso, sino una práctica educativa innovadora que merece ser replicada
y también ampliada para incorporar más escuelas. El Promecum es uno de los pro-
gramas más novedosos en Latinoamérica, ya que incorpora varias prácticas a la vez,
dándole armas a la escuela para redefinir su papel como centro educativo integral y
transformador social. Ataca, además, uno de los problemas más importantes que hoy
en día afectan a la región como es el de la pobreza urbana. Un programa en pro de
la inclusión y en contra de la exclusión y discriminación en la educación, empeñado
en hacer realidad la educación para todos, como derecho universal y compromiso de
todos los estados.

68. Entrevista con Johnny Espinoza, el 3 de marzo de 2005.
69. Eugenio Espinoza Prado, citado.
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Programa de educación 
básica integral de Guatemala

Sofíaleticia Morales y Patricia Sánchez

Guatemala ofrece un buen ejemplo de concertación entre el sector privado y el
Ministerio de Educación para atacar el desafío de la desigualdad educativa desde hace
más de dos siglos, cuando la Asociación de Amigos del País, como institución privada
no lucrativa, comenzó sus trabajos. Fundada en 1794, esa Asociación se propuso apo-
yar el desarrollo de Guatemala bajo el lema: “Libertad, con dignidad e ilustración para
todos los guatemaltecos”. Disuelta cinco veces por razones políticas, la Asociación ha
sufrido cambios y transformaciones, pero sigue fiel a sus objetivos de fomentar estu-
dios enfocados a plantear alternativas de solución a los problemas sociales y econó-
micos del país.70

En 1885 se fundó el Programa de educación básica de Guatemala con la creación
de escuelas nocturnas y dominicales para artesanos. En 1944, al amparo del Comité
Nacional de Alfabetización, empezaron una serie de esfuerzos gubernamentales para
proveer educación a todos aquellos sectores marginados de los servicios educativos.
En 1967 la Asociación comenzó su sexta etapa de trabajo promovida por un entusias-
ta y preparado grupo de profesionales. A partir de esa fecha ha llevado a cabo activi-
dades orientadas a cumplir con sus objetivos institucionales, según lo establece su
acuerdo constitutivo, publicado en el Diario Oficial, el 15 de julio de 1967.

En 1975, mediante el Plan nacional de educación, ciencia y cultura, se institucio-
nalizó la Secretaría de Coordinación de la Junta Nacional de Educación Extraescolar
(SCJNEE), a la que le correspondería la ejecución del Proyecto Módulo básico de edu-
cación extraescolar; con esta acción se concretaron los esfuerzos de concertación y
corresponsabilidad entre las organizaciones de la sociedad civil y los compromisos
gubernamentales.

Es en este contexto, en 1986, cuando la Asociación Amigos del País, con el apoyo
de la Agencia Internacional para el Desarrollo de los  Estados Unidos (USAID), inició el
Proyecto de acción de apoyo al proceso de alfabetización, el cual se consolidó poste-
riormente como el Programa de Educación Básica Integral (PEBI).71

Se ha seleccionado el PEBI como una buena práctica educativa porque presenta
alternativas innovadoras en varios niveles, tales como:

1. La concertación de acciones en pro de la equidad: a) suma voluntades, tareas
y recursos entre instancias gubernamentales, no gubernamentales y comunita-
rias; b) pone en marcha una estrategia tripartita de participación entre la
Asociación Amigos del País, las instituciones ejecutoras y las instancias financie-
ras; c) se suma a programas y proyectos ya existentes; y d) parte de un diag-
nóstico participativo e incluyente con los miembros de la comunidad para que
el planteamiento curricular incida en formular estrategias tendientes a solucio-
nar problemas comunitarios.

2. La selección y capacitación de docentes: a) los docentes son propuestos por la
comunidad y elegidos con la participación de los grupos comunitarios; b) viven
en la comunidad; c) son supervisados y reciben asesoría técnica permanente;
d) se les proporciona una capacitación in situ y observación clínica; e) el pago
del maestro está en función del promedio de alumnos atendidos al mes; e) se

70. Asociación Amigos del País, Memoria de labores 2003, Guatemala, AAP, 2003.
71. Asociación Amigos del País, Programa de educación básica integral PEBI: Antecedentes y elementos básicos,

Guatemala, AAP, 2005.
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apoyan en los “monitores”, que son alumnos aventajados que ayudan a sus
compañeros.

3. La supervisión: a) el coordinador local o supervisor tiene a su cargo diez maes-
tros a los cuales les brinda asesoría permanente en función de sus necesida-
des en contenidos curriculares, metodologías y estrategias didácticas,
fomentando un trabajo colegiado; b) se lleva a cabo una visita de supervisión
a la semana, donde también se verifica el número de alumnos atendidos; c) se
aplica un modelo de supervisión cruzada mediante el cual dos técnicos rotan
de proyecto lo que les permite tener una visión más amplia y hacer propues-
tas y modificaciones.

4. La metodología: a) se utiliza una estrategia de atención multigrado y unidocen-
te apoyada con materiales especiales; b) el horario y el calendario de ejecución
se establece de común acuerdo con los educandos; c) recurre a la metodolo-
gía de reflexión-acción-reflexión, solución de problemas y aplicación de proyec-
tos; d) incorpora la ejecución de proyectos productivos y sociales de apoyo a
la comunidad, y para ello cuenta con la asistencia de un fondo semilla revol-
vente; e) utiliza centros de aprendizaje como espacios que les permiten traba-
jar conceptos, habilidades, conocimientos, actitudes y valores previstos en el
programa de estudios; f) es interdisciplinario en su concepción, ya que además
de satisfacer los requisitos de la educación básica busca mejorar el nivel de vida
de los participantes, en la salud, el medio ambiente social y natural, así como
ofrecer ciertas herramientas básicas para el trabajo; g) permite la acreditación
acelerada de hasta los seis grados de primaria mediante estrategias no forma-
les que toman en cuenta los saberes adquiridos a lo largo de la vida; h) inte-
gra dos modalidades: la presencial y el autoaprendizaje; i) para la lectura y la
escritura se usa el método de la palabra generadora.

5. Los materiales: a) la diversidad curricular se expresa en una variedad de mate-
riales que responden a los diferentes contextos; b) utiliza una modalidad de
préstamo y alquiler de materiales que le permite a los educandos utilizar el
material pagando una cuota simbólica y al finalizar el proceso devolverlo y obte-
ner el depósito inicial.

6. En el nivel de la evaluación de la calidad se rige por criterios pedagógicos para
medir los aprendizajes y por criterios empresariales para medir la calidad de los
insumos, los procesos, los productos y del impacto.

Historial

La Asociación de Amigos del País, recogiendo ideas del sector privado y con base en
los antecedentes y perspectivas de la educación extraescolar en Guatemala, dispuso
crear un programa dirigido a la educación de jóvenes y adultos. El programa comen-
zó con el diseño de la metodología y la elaboración de material para atender a adul-
tos en las fases de alfabetización y primera de postalfabetización (equivalentes a un
tercer grado de primaria). Durante sus primeros años se aplicó en fincas, donde pudo
atender a más de cinco mil trabajadores.

El PEBI marca el inicio de la educación modular en el país, al proporcionar educa-
ción a los sectores que no tenían acceso a los servicios educativos escolares. De este
modo, tiempo después, se incorporó al subsistema de educación formal mediante el
establecimiento de un mecanismo de acreditación.

A partir de 1988 el PEBI empezó a implantarse en algunas regiones del país
mediante una estrategia tripartita de la Asociación, la Fundación Pantaleón y el
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Ministerio de Educación. Con la Fundación Pantaleón acordó un financiamiento y con
el Ministerio estableció el compromiso de desarrollar el programa en sus espacios físi-
cos (escuelas oficiales rurales), acompañado de un programa de mejora en infraes-
tructura y mobiliario para su mejor funcionamiento. Por su parte, la Asociación capacita
a los educadores, provee materiales educativos y supervisa el trabajo. Además, el PEBI

cuenta con la participación de la comunidad y organizaciones comunitarias, quienes,
a su vez, facilitan espacios para impartir el programa. Los comités locales apoyan la
selección de docentes, el seguimiento y la supervisión de la asistencia de los estudian-
tes. A la fecha se ha logrado incorporar a más de 125 mil guatemaltecos en el siste-
ma de la educación básica no formal.

En 1991 la Asociación obtuvo el apoyo financiero de los clubes Rotarios de la
Ciudad de Guatemala para atender a 7 335 personas; en 1992, con el apoyo de la
Fundación Rotaria Internacional 3H, atendió a 12 872; en 1993 y en 1994, a 22 288,
con el financiamiento de Fundación Ramiro Castillo Love, ASINDES-ONG y la Embajada
del Japón. Actualmente, continúa el trabajo con grupos específicos apoyados por
empresas privadas e individuales, desarrollando proyectos para la Fundación Ramiro
Castillo Love, la Fundación Pantaleón, la Fundación Manuel y Concha Ralda, la
Fundación para el Desarrollo Integral (Fudi) y otras. Asimismo, se desarrollan proyec-
tos en el campo de servicios educativos para el Ministerio de Educación (Programa
Nacional de Autogestión para el Desarrollo Educativo (Pronade), juntas escolares,
capacitación de docentes y directores, Dirección General de Educación Bilingüe
Intercultural (DIGEBI), dotación de materiales educativos), para el Fondo de Inversión
Social (FIS)y otras instituciones nacionales e internacionales.

El Ministerio de Educación, mediante los acuerdos ministeriales del 28 de abril de
1994 (16 de noviembre 1994 y 26 de febrero de 1999), autorizó el funcionamiento
del PEBI, en la modalidad de educación no formal dependiendo de la Dirección de
Extraescolar. Esta autorización permite al programa tener su propio sistema de evalua-
ción y el desarrollo de un currículo flexible.

Características del PEBI

El PEBI es un programa de educación no formal dirigido a la población entre los 7 y los
45 años de edad, ubicada en las áreas rural y urbano marginal sin acceso a la educa-
ción formal. Se distingue por las formas diversas de entregar el paquete educativo, dise-
ñado con carácter holístico, con calendarios y horarios adecuados a los intereses y
demandas de la población atendida, en este caso, los propios de la producción agríco-
la. Constituye una alternativa viable al sistema educativo escolar y se convierte en una
herramienta útil que permite tanto el desarrollo individual como social de las personas
en sus comunidades. Existe el PEBI-niños, operado por la Fundación Ramiro Castillo
Love,72 y el PEBI para jóvenes y adultos, que es el que se detalla en este estudio. 

72. Mediante PEBI-niños, la Fundación Ramiro Castillo Love ha llevado asistencia técnica y material a más de un centenar de
escuelas privadas a las que asisten niños cuyos padres trabajan en fincas cafetaleras y de otros cultivos. Como segui-
miento a este proyecto, que se ejecuta desde 1997, la Fundación continuó en 2003 su labor educativa en escuelas uni-
tarias privadas. A principios de año se descubrió que 34 escuelas a las que se había brindado asistencia fueron cerradas.
Sin duda, la niñez de Retalhuleu y Quezaltenango, así como de otros departamentos de la República, fue víctima silen-
ciosa de la crisis del café pues su educación fue suspendida con el cierre de las escuelas. Según la Fundación Ramiro
Castillo Love, es evidente que la alteración de toda actividad económica tiene repercusiones sociales que en este caso
particular son observables en la comunidad educativa. En la mayoría de los países donde se enfrenta la crisis del café
se ha hecho un llamado a la solidaridad de los Estados. Según esta Fundación, el soporte a las escuelas unitarias priva-
das es una forma de solidaridad con los niños y las familias que viven del cultivo del café. Este año, como seguimiento
a los esfuerzos de años anteriores, se brindará nuevamente asistencia material y técnica a escuelas unitarias privadas de
Quezaltenango y Retalhuleu, con el apoyo de padrinos y contribuyentes de la Fundación Castillo Love. A través de este
programa se espera beneficiar a 3 480 educandos de 110 escuelas, trece escuelas más que el año 2003.
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Para reforzar el aprendizaje en función de la vida, los contenidos se desarrollan de
acuerdo con los intereses y conocimientos previos de los alumnos mediante metodo-
logías participativas de discusión y de solución de casos; los educandos aprenden
cuanto necesitan aprender y se propicia la aplicación de conocimientos en la vida dia-
ria. El PEBI se propone contribuir a elevar la calidad de vida por medio de la educación
y ampliar las oportunidades de educación de la población guatemalteca. La población
rural en edad escolar, menor de 20 años, es cercana a 64%; de la población analfa-
beta, 77% se ubica en el área rural. El índice de analfabetismo es de 41.1% en la
población de 15 años y más, tal como lo reporta el Comité Nacional de Alfabetización
(ver cuadro III.13). El programa funciona en San Juan Sacatepéquez de la Región 1-
Metropolitana, el Departamento de Escuintla, Región 5-Central, y el Departamento de
El Quiché, Región 7-Noroccidente; esta última muestra el mayor índice de analfabe-
tismo y es, además, la región donde la guerrilla estuvo activa hasta 1996, cuando se
firmaron los acuerdos de paz.

Cuadro III.13: Analfabetismo por región 
(porcentajes de población de 15 años y más)

Región Departamento Índice de analfabetismo

1. Metropolitana 1. Guatemala 09.9%

2. Norte
2. Alta Verapaz
3. Baja Verapaz

44.4%

3. Nororiente

4. Chiquimula
5. El Progreso
6. Izabal
7. Zacapa

27.9%

4. Suroriente
8. Jalapa
9. Jutiapa
8. Santa Rosa

23.0%

8. Central
9. Chimaltenango
10. Escluinta
11. Sacatepéquez

17.6%

6. Suroccidente

14. Quetzaltenango
15. Retalhuleu
16. San Marcos
17. Sololá
18. Suchitepéquez
19. Totonacapán

29.3%

7. Noroccidente
20. Huehuetenango
21. Quiché

46.3%

8. Petén 22. Petén 24.7%

Fuente: Julio Piedra Santa Arandi y Patricia S. Peralta, Geografía visualizada de Guatemala, Guatemala, Editorial Piedra
Santa, 2005.

De manera permanente el PEBI emprende acciones para desarrollar las habilidades de
lecto escritura y matemática elemental, así como la destreza instrumental para que los
educandos, de forma sistemática, participativa y funcional, obtengan conocimientos
útiles, exploten capacidades técnicas y prácticas y alberguen anhelos de cambio posi-
tivo para su vida individual, familiar y comunal. Así, se busca conducir procesos de
aprendizaje pertinentes o vinculados con los problemas, los intereses y las necesida-
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des de los adultos. En ese sentido, los materiales y la metodología están pensados en
función de esas necesidades, además de que los docentes desarrollan propuestas
curriculares mediante la capacitación y orientación del coordinador local.

Los objetivos del PEBI se orientan a ubicar a jóvenes y adultos en mejores niveles
de vida, mediante el desarrollo de sus aptitudes, la comunicación en sus diversas for-
mas, el mantenimiento de la salud, la ampliación de sus conocimientos sobre el
medio social y la naturaleza, un desempeño más eficaz de sus competencias técnicas
y ocupacionales, así como una actitud positiva para vislumbrar y alcanzar metas suce-
sivas de participación en el desarrollo social y económico y el constante perfecciona-
miento de su esencia como ser humano. Los jóvenes y adultos que participan en el
programa adquieren las herramientas necesarias para continuar sus estudios, cuando
las posibilidades se lo permiten, ya que obtienen la certificación del nivel primario ava-
lada por el Ministerio de Educación; aquellos que por diversas razones no logran con-
seguir la certificación, a través del PEBI adquieren la lecto escritura y las matemáticas
básicas. Funciona en la escala comunitaria y da respuestas a sus demandas e intere-
ses: por una parte, es una opción educativa para quienes han abandonado la escue-
la y que, en su mayoría, están en edad productiva; por otra, ofrece salidas curriculares
a los egresados del programa de primaria.

El PEBI integra dos modalidades: la presencial y el autoaprendizaje por medio de
guías. El programa educativo se desarrolla en cinco etapas que cubren el nivel prima-
rio en forma acelerada como se observa en el cuadro III.14.

Cuadro III.14: Etapas de desarrollo del PEBI

Etapas Grados que cubre Duración de cada etapa

I y II 1a. 5 a 7 meses

III 2° y 3° 5 a 7 meses

IV 4° y 5° 5 a 7 meses

V 6° 5 a 7 meses

Fuente: Programa de Educación Básica Integral, Programa de nivelación: Manual para el coordinador local, Guatemala,
AAP, 2005.

Las etapas primera y segunda están destinadas a enseñar a leer, a escribir y a propor-
cionar conocimientos básicos en matemáticas a jóvenes de 14 años que por algún
motivo no asistieron a la escuela o la abandonaron en los grados iniciales; también se
proponen enseñar la lecto escritura y las matemáticas básicas a jóvenes mayores de
14 años. El programa de nivelación, impartido en las etapas tercera, cuarta y quinta,
tiene como propósito elevar el nivel educativo de los jóvenes de 14 años en adelan-
te y otorgar el diploma de sexto grado de primaria. El objetivo es proporcionarles edu-
cación integral para que logren la acreditación de la primaria completa. Al finalizar cada
etapa, los estudiantes reciben su certificado y diploma correspondiente, avalado por el
Ministerio de Educación.

Para ingresar a la primera y segunda etapas se requiere tener 14 años o más, no
saber leer ni escribir, presentar copia de fe de edad o copia de cédula de vecindad,
comprometerse a asistir puntualmente a las actividades educativas, cumplir sus obliga-
ciones como estudiante y mantener una conducta apropiada en el centro educativo.
Para estudiar en la fase de nivelación académica, es preciso cubrir los mismos requisi-
tos y, además, haber cursado el primer grado de primaria o saber leer y escribir.
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El programa de estudio

En cada una de las etapas se abordan contenidos correspondientes a las áreas de
matemáticas, estudios sociales, ciencias naturales y comunicación. Los contenidos se
presentan en forma secuencial y ordenada, ya que en el nivel siguiente se amplían y
profundizan los temas del anterior nivel. Los grupos son atendidos simultáneamente
una o un docente, lo que requiere una metodología que estimule un trabajo autóno-
mo y cooperativo, de modo que la modalidad presencial se complementa con la asig-
nación de trabajos dosificados para hacer en casa. El docente distribuye su tiempo de
tal manera que pueda proporcionar atención específica e individual a cada alumno en
cada uno de los diferentes grupos. 

Para llevar a cabo el aprendizaje de la lectura y la escritura se usa el método de la
palabra generadora. Se inicia la enseñanza con los dos tipos de letras: script o de
molde, cursiva o de carta. Es importante que los adultos aprendan a leer ambos tipos
de letras, pero deben iniciar el aprendizaje de la escritura con letras script o de molde.
Asimismo, el programa se propone desarrollar destrezas de lectura en las formas oral,
escrita y en la comprensión, para ello incita a los educandos a responder preguntas
directas, identificar la idea principal, predecir o pronosticar, dar significado por contex-
to, ampliar vocabulario, desarrollar destrezas de estudio, de interpretación y de infe-
rencia. La ejercitación y comprobación consisten en que los adultos y jóvenes
practiquen y apliquen cuanto van aprendiendo. En esta fase se espera que puedan
resolver las dificultades o dudas y fortalecer los aprendizajes. Los educandos cuentan
con un cuaderno de trabajo y un cuaderno de líneas para practicar la lecto escritura.
En el cuaderno de trabajo de aprestamiento y escritura aparecen ejercicios sin instruc-
ciones escritas, por lo tanto, corresponde al educador explicar a los educandos qué
deben hacer y motivarlos para que lo logren. Conforme avanza el proceso, los ejerci-
cios del cuaderno de trabajo de aprestamiento y escritura crecen en dificultad, de
modo que la ejercitación es importante. Para garantizar que han alcanzado el apren-
dizaje, es recomendable que resuelvan individualmente los ejercicios y el docente
revise y discuta las respuestas con ellos, se refuercen familias silábicas y se reafirmen
los aprendizajes con ejercicios.

La enseñanza de la segunda etapa se rige por los principios de partir de lo fácil a
lo difícil, de lo concreto a lo abstracto, de lo conocido a lo desconocido, pero en todos
los casos lo más importante es la comprensión de los conceptos y procesos. Para ello,
el docente impulsa actividades que parten de las experiencias de los educandos y
que, en la medida de lo posible, utilicen materiales concretos para resolver problemas
de la vida diaria al tiempo que ejercitan destrezas de lecto escritura y matemáticas. Las
actividades se dirigen a la comprensión de conceptos y procesos: el docente utiliza
dibujos y diagramas para explicar los temas que presenta, busca que los educandos
tengan la oportunidad de verbalizar lo que hacen o comprenden y formulen sus pro-
pios problemas. En todas las actividades se espera que el educando utilice sus senti-
dos para aprehender el mundo del conocimiento, o sea, que aprenda a escuchar para
aprender a comunicarse, a utilizar el tacto y la vista como elementos de aprendizaje y
comprensión de la realidad que lo circunda.

En la tercera, cuarta y quinta etapas la metodología de enseñanza integra dos moda-
lidades: el trabajo autónomo del estudiante y el dirigido por el docente; se debe lograr
un equilibrio entre el tiempo que el estudiante trabaja en forma autónoma, grupal o
individual. Una de las dificultades que enfrenta el docente en los centros educativos es
atender a todos los alumnos porque el ritmo y estilo de aprendizaje de cada uno es
diferente, además tienen diversos niveles de conocimientos y experiencias distintas.
Para facilitar el trabajo autónomo se emplean métodos y técnicas, entre los que están
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los centros de aprendizaje, los contratos, las guías de autoaprendizaje. Por su parte, el
docente puede auxiliarse con la colaboración de monitores, que son alumnos con un
buen rendimiento, el tiempo y la disposición de ayudar a sus compañeros; a los moni-
tores se les asigna la supervisión y el apoyo al trabajo de los otros alumnos.

Los centros de aprendizaje son espacios que ofrecen información y conceptos
sobre un tema determinando, así como un lugar donde los alumnos acuden para tra-
bajar tareas con las que desarrollarán conceptos, habilidades conocimientos, actitudes
y valores previstos en el programa de estudio. Los centros de aprendizaje realizan acti-
vidades organizadas –desempeñadas de manera individual, en parejas o en grupos
pequeños– que facilitan la atención individual de los educandos, de esta manera pue-
den avanzar a su propio ritmo, levar el control de su aprendizaje y trabajar de acuer-
do con sus posibilidades. Esto permite también que el maestro tenga más tiempo para
atender a los otros grupos, o bien, orientar, evaluar y ayudar a los estudiantes con
mayores dificultades. 

El programa considera distintas áreas de estudio. El área de idioma español com-
prende el desarrollo de destrezas y adquisición de conocimientos relacionados con la
capacidad para establecer una comunicación efectiva en diferentes circunstancias y
por diferentes medios; fortalece el uso correcto del idioma español y fomenta la lec-
tura. El área de matemáticas se propone despertar en el participante habilidades de
acción y de pensamiento lógico matemático que le permitan resolver problemas (indi-
viduales y comunitarios), analizar su ambiente y transformarlo con acciones coheren-
tes con lo que piensa y siente, buscando elevar la calidad de vida de su comunidad.
Las matemáticas aportan los elementos del análisis cuantitativo y lógico en la resolu-
ción de problemas, así como un lenguaje útil para recolectar, procesar, analizar y utili-
zar información; también inducen a la persona a conformar una visión cuantitativa y
cualitativa del mundo que le rodea, a expresarse y operar correctamente el sistema
decimal, entre otros. Por otra parte, el área de ciencias naturales estudia a los seres
vivos y no vivos, así como sus relaciones armoniosas como parte de la naturaleza,
pues de ellas y del respeto que le deben depende su existencia; en este sentido, el
área pretende desarrollar destrezas de pensamiento y habilidades científicas que capa-
citen a la persona para participar y promover acciones tendientes a mejorar su calidad
de vida, así como crear la conciencia de proteger y conservar los recursos naturales. El
área de civismo, sociedad y cooperación hace referencia al marco conceptual de nor-
mas jurídicas y morales dentro del cual el individuo funciona, con derechos y respon-
sabilidades, como integrante de una familia, una comunidad, una sociedad y del
mundo, incidiendo en su desarrollo económico, social y cultural; además toca aspec-
tos relacionados con el sentimiento de pertenencia a un país independiente, con lími-
tes territoriales y con una historia y una cultura específicas que lo identifican. En esta
área se abordan temas propios de la vida en democracia y la convivencia pacífica en
un país multicultural. Por último, en el área de productividad se refuerzan destrezas y
actitudes hacia el trabajo; se ofrece orientación vocacional e información sobre los
diferentes tipos de trabajos, las posibilidades de empleo y las habilidades necesarias
para ejecutarlos y, por otra parte, asesora acerca del proceso del desarrollo de empre-
sas, aspectos gerenciales y tecnología apropiada.73

El pensum de estudio se establece según las normas marcadas por el Ministerio de
Educación para el plan de estudios de los institutos de cultura general básica, que fun-
cionan en jornada nocturna, según el acuerdo del Ministerio del 28 de junio de 1978.74

73. Asociación Amigos del País, Programa de educación básica integral Lineamientos generales del modelo educativo,
Guatemala, AAP, 2005.

74. Asociación Amigos del País, Programa de educación básica integral PEBI: Ciclo básico, Guatemala, AAP, 2005.
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El PEBI utiliza la metodología de reflexión-acción-reflexión, solución de problemas y
ejecución de proyectos. Ha tenido buena recepción en los departamentos y munici-
pios donde se ha puesto en marcha: en las comunidades, los comités locales, las ins-
tituciones del sector privado, las dependencias gubernamentales y organizaciones no
gubernamentales.

La estructura orgánica del PEBI se compone de un coordinador general, un super-
visor general, un coordinador local y un docente por cada uno de los servicios educa-
tivos. La responsabilidad del coordinador general es revisar, analizar y proponer los
aspectos técnico pedagógicos de los contenidos curriculares, los materiales didácticos,
la evaluación y los documentos de apoyo, los cuales se han convertido en auxiliares
pedagógicos para modalidades del programa; así también, dentro de sus funciones se
considera la planeación para la capacitación y supervisión a escala nacional. El super-
visor general se encarga de transmitir los aspectos técnico pedagógicos, las propues-
tas de materiales y los planteamientos de evaluación, mediante asesoría y capacitación
mensual en las regiones donde se desarrolla el programa; hace visitas de campo y,
sobre todo, se vincula con el coordinador local. En cada región hay un coordinador
local, que tiene a su cargo diez docentes en cada uno de los centros educativos, a los
cuales visita al menos dos veces por semana; brinda orientación técnica, pedagógica
y administrativa, apoya al proceso educativo y recaba la información sobre las necesi-
dades de capacitación (ésta se lleva a cabo cada uno o dos meses). Por su parte, el
docente atiende en promedio un grupo de treinta alumnos en la modalidad de mul-
tigrado; en la medida de que los intereses y las necesidades de los estudiantes son
diversos, el docente dispone de metodología y técnicas de enseñanza a las que recu-
rre según el contexto del grupo.75

Los protagonistas más importantes son los estudiantes, jóvenes mayores de 14
años y adultos que interrumpieron sus estudios en los primeros años de educación
primaria y no adquirieron la lectura ni la escritura. Son alumnas y alumnos de las
comunidades que se interesan por una mejor calidad de vida. Están seguros, por los
resultados observados, que el programa es la mejor vía para lograrlo.76

Evaluación

El PEBI prevé, dentro de cada una de sus etapas, tres tipos de evaluación para los
aprendizajes de los alumnos: la evaluación diagnóstica, la evaluación de procesos o
formativa y la evaluación terminal o sumativa. 

La evaluación diagnóstica se realiza al inicio de una etapa y tiene como finalidad
conocer lo que los alumnos han aprendido antes, para detectar las habilidades, los

75. “Yo soy maestra y estudié en la Escuela Normal Rural de El Quiché, estoy trabajando en el PEBI desde hace cuatro años,
vivo en esta comunidad (El Cunén, Quiché) y hablo lengua quiché maya y el castellano. Me gusta hacer este trabajo
porque ayudo y apoyo a la población de mi propia comunidad y me siento orgullosa de pertenecer a un grupo que le
interesa superarse. Me sirve mucho pertenecer a la comunidad porque conozco cuáles son sus costumbres y cómo se
vive, nos ponemos de acuerdo con los horarios y con los tiempos de cosecha. Me gusta la forma como nos dan la
información de llevar a cabo los contenidos del programa, nos dan capacitación para conocer muchas metodologías y
poder enseñarle a mis alumnos que están en las diferentes etapas la forma de saber leer y escribir, aprender las mate-
máticas, conocer más la naturaleza y los valores. Ellos quieren tener una mejor calidad de vida y todos juntos vemos
cómo ayudarnos y colaborar con la comunidad apoyados por el programa.” Entrevista con María, maestra de la Escuela
Oficial Rural del Cunén, El Quiché, donde hay un grupo multigrado del PEBI, el 6 de julio de 2005.

76. Alumno de 19 años: “Me gusta estudiar porque así aprendo a leer y escribir y a hacer cuentas. Yo estudié hasta terce-
ro, pero me salí para trabajar y ayudar a mi papá en la siembra y cosecha. Yo vendo todo en la ciudad y me sirve para
leer bien cómo nos quieren comprar los productos y hacer las cuentas, así puedo saber cuánto ganamos. Yo trabajo
por las mañanas y aprendo con el programa en la tarde; sí me sirve y aprendo mucho.” Alumna de 35 años: “Yo no
sabía leer ni escribir, y supe del programa porque ha ayudado a muchos familiares y amigos del pueblo. Yo tengo tres
hijos y dos ya están en la escuela porque quiero que aprendan y yo estudio para ayudarlos en sus tareas, y aquí me
dicen cómo aprender y cómo ayudo a mis hijos.” Entrevistas realizadas a los alumnos y alumnas de la Escuela Oficial
Rural del Cunén, El Quiché, el 6 de julio de 2005.
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conocimientos necesarios y los contenidos que se enseñarán. Esta evaluación se rea-
liza mediante una investigación participativa, donde se aplican encuestas y entrevistas
a la comunidad, padres y familiares de los educandos, con la intención de identificar
los problemas más relevantes en la comunidad, los intereses y las necesidades bási-
cas de los alumnos inscritos. En este proceso se lleva a cabo un análisis de la situa-
ción y del contexto en que se desenvuelve el alumno y se determina dónde ubicarlo,
la etapa educativa que le corresponde, sus destrezas, sus habilidades y sus conoci-
mientos. El diagnóstico inicial le permite al maestro obtener información cualitativa útil
en la planeación del trabajo del grupo, identificar las necesidades e intereses de los
alumnos y proponer, a partir de éstas, los objetivos de cada etapa y las actividades
enfocadas a los estilos y ritmos de aprendizaje.

La evaluación formativa se lleva a cabo durante el proceso de enseñanza aprendi-
zaje. Su función es controlar constantemente los logros del aprendizaje y, a partir de
estos resultados, obtener información para reorientar los procesos. Verifica los objeti-
vos planteados en la planeación, identifica el logro de los mismos por los resultados
y apoya al maestro en el refuerzo y reorientación de las actividades para responder a
las necesidades reales de los alumnos. También en este proceso se evalúa el desem-
peño profesional del maestro mediante las visitas de supervisión y las actividades con
los comités comunales. A partir de los resultados obtenidos, se le sugiere al maestro
incorporar en la planeación un cambio de metodología o de materiales.

La evaluación terminal o sumativa se realiza al finalizar una etapa, una unidad o
una clase y tiene como función principal certificar el logro de los aprendizajes y ase-
gurar la promoción de cada módulo o término de etapa. Los exámenes son diseña-
dos en la coordinación general del programa, a partir de la información que los
coordinadores locales recaban sobre las necesidades del grupo. Por cada alumno
aprobado el docente recibe un bono extra que se suma a sus honorarios. El proyecto
incluye estrategias de medición de la calidad de los servicios aportadas por el sector
privado, para ello se utilizan indicadores de insumos, procesos, productos e impacto,
de los cuales ofrecemos a continuación una breve descripción. 

Insumos: la calidad de los insumos se relaciona con los elementos que se utilizan
y que son necesarios para desarrollar las actividades, tales como el nivel de prepara-
ción de los docentes, la cantidad y calidad de los textos, el espacio físico para desa-
rrollar las actividades. Proceso: la calidad de proceso se relaciona con las acciones y
procedimientos que se realizan para desarrollar el programa, tales como el uso de cen-
tros de aprendizaje, empleo de los textos, desempeño de los docentes. Productos: la
calidad del producto se relaciona con los logros obtenidos, por ejemplo, porcentajes
de aprobados y promedio del rendimiento. Impacto: la calidad de impacto se refiere
a los cambios permanentes operados en los grupos después de ejecutado el progra-
ma, como verificar si los participantes han obtenido un trabajo mejor remunerado al
egresar del programa educativo.

El programa tiene un sistema de evaluación permanente: por una parte, de mane-
ra mensual, se examinan los avances con el personal directamente relacionado con su
ejecución y, por otra, cada año se realiza la evaluación del cumplimiento del plan y los
logros obtenidos. Así también existe una evaluación externa al programa.



Buenas prácticas de educación básica en América Latina.

310

Resultados

El éxito del PEBI por más de una década queda demostrado por los resultados obteni-
dos. Regiones que no han sido beneficiadas con el programa, lo solicitan porque
conocen los efectos favorables que ha tenido en la comunidad de otras regiones.
Dentro de los logros más importantes alcanzados con el PEBI pueden mencionarse:

1. Aplicación de un efectivo esquema de trabajo apoyado por voluntarios y padres
y madres de familia, que permiten la participación directa de la comunidad y la
apropiación del programa. 

2. Empleo de un modelo de pago de honorarios a docentes y facilitadores en fun-
ción del número de estudiantes atendidos. Se establece una cuota por estu-
diante atendido y, con base en el promedio de asistencia mensual (el cual se
corrobora en visitas continuas de supervisión), se pagan los honorarios.
Asimismo, los docentes reciben un bono por estudiante aprobado. Las pruebas
finales de cada módulo son elaboradas por la coordinación del programa para
asegurar que los educandos han alcanzado las metas esperadas.

3. Utilización de un mecanismo de supervisión cruzada, es decir, en el que los téc-
nicos de la Asociación rotan de proyecto para tener una perspectiva distinta de
la ejecución, incorporar acciones que han demostrado ser exitosas en otras
áreas de trabajo, fortalecer procesos que arrojen buenos resultados, introducir
cambios y acciones correctivas.

4. Adopción de un modelo de capacitación orientado a fortalecer la formación de
facilitadores y docentes en el manejo metodológico, la aplicación del PEBI y sus
materiales y la adquisición de conocimientos en las distintas áreas de forma-
ción (matemáticas, comunicación y lenguaje, ciencias naturales). El modelo de
capacitación incluye guías de autoaprendizaje para docentes y facilitadores (con
un programa personalizado de seguimiento), sesiones de trabajo presenciales,
prácticas de microenseñanza del docente o facilitador con su grupo de estu-
diantes (el docente o facilitador es observado por el resto de facilitadores y
docentes para posteriormente comentar la actividad y dar sugerencias de tra-
bajo), capacitaciones in situ y observación clínica (proceso mediante el cual el
docente o facilitador toma conciencia de ciertas deficiencias de su práctica
pedagógica al analizar los formatos aplicados durante la observación de su des-
empeño: mapeo de interacción, tipo de comunicación, actividades desarrolla-
das, utilización del tiempo de clase). Los docentes o facilitadores son
propuestos por la comunidad y, en algunos casos, no cuentan con experiencia
suficiente por lo que el programa de capacitación les ha permitido adquirir
herramientas pedagógicas básicas y tener un adecuado desempeño. 

5. Aplicación de un modelo de trabajo interinstitucional para la acreditación de
estudiantes, donde la Asociación coordina sus programas con las instituciones
de apoyo financiero, la Dirección de Educación Extraescolar y el Ministerio de
Educación.

6. Consolidación de un programa de educación no formal, flexible en calenda-
rio y horarios, adecuado a las demandas y necesidades comunitarias. Dicho
programa ha sido aplicado exitosamente en distintas áreas lingüísticas de la
república.

7. Producción de material de apoyo (textos, periódicos murales, guías) como com-
plemento al material base del programa, con el propósito de contextualizar el
proceso educativo y consolidar acciones específicas de trabajo, de acuerdo con
las necesidades detectadas.
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8. Aplicación de un sistema de préstamo y alquiler de materiales por medio del
cual los beneficiarios utilizan el material pagando una cuota simbólica y, al fina-
lizar el proceso, pueden devolver los materiales y obtener de vuelta el depósi-
to inicial (este mecanismo ha permitido recuperar el material cuando ocurre la
deserción y ha estimulado a los estudiantes a valorar los materiales de trabajo).
El hecho de que a los alumnos les guste el material y prefieran no devolverlos,
lejos de ser considerado una pérdida, representa un avance, ya que los bene-
ficiaros aprenden a valorar la educación.

El PEBI brinda a los jóvenes y adultos que han abandonado la escuela una oportuni-
dad de certificar sus conocimientos y de adquirir herramientas para el trabajo produc-
tivo. Es también una alternativa para los niños que en algún momento dejaron la
escuela y desean reintegrarse en el sistema educativo.

La aplicación exitosa de propuestas orientadas a una formación laboral, como com-
plemento a la actividad educativa, ha dado buenos resultados en beneficio de la
comunidad. Para poner en marcha estos programas, es preciso contar con una aseso-
ría técnica específica que responda a los intereses de los educandos, por ejemplo,
acerca de una actividad productiva particular, como la elaboración embutidos, paste-
lería, crianza de pollo, entre otras. El programa provee acompañamiento, orientación y
un fondo semilla para el inicio de la actividad productiva, que posteriormente debe ser
reembolsado.

El aval del Ministerio de Educación para acreditar los estudios de los egresados ha
sido una buena alternativa para difundir los éxitos y fracasos del programa. Los certifi-
cados que reciben les permiten incorporarse en el sistema educativo formal y conti-
nuar sus estudios hasta el nivel superior (universitario): algunos jóvenes egresados de
primaria del PEBI actualmente han ingresado a la Universidad Nacional.

La Asociación Amigos del País concentra sus esfuerzos en la ejecución del progra-
ma. Cada año realiza una evaluación externa, la cual da a conocer a la comunidad en
informes y en la publicación de una memoria de labores. La memoria cumple dos pro-
pósitos fundamentales: dar a conocer los éxitos en el aspecto educativo y servir de
base para un proceso de contraloría social y rendición de cuentas del financiamiento
proporcionado.

Para realizar esta investigación se contó con los aportes 
y las reflexiones de Juan de Dios Simón y el apoyo en el trabajo 

de campo de Dalila Pérez Valle.
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Educatodos: Equidad y acceso 
a la educación básica en Honduras

Elena Quiroz Lima

El programa de Educación Básica para Todos (Educatodos) se ubica en el área de cali-
dad, equidad y flexibilidad. Se considera una buena práctica porque refiere a la equidad
como mandato principal para establecer un balance crítico que permita el más amplio
y democrático acceso de los individuos a los sistemas sociales.77 Desde 1995 el pro-
grama recurre a una metodología radial interactiva de amplia cobertura geográfica y con
horarios adecuados a las demandas de sus usuarios. Esto significa que se trabaja los
365 días del año, 16 horas al día (de 6:00 A.M. a 10:00 P.M.), en espacios acordados
por las comunidades, las autoridades educativas y los participantes del programa.78

Educatodos surgió de la necesidad de incorporar a más de un millón y medio de
jóvenes y adultos, entre los 12 y los 35 años de edad, que no han iniciado o comple-
tado la educación básica, algunos de ellos debido a los costos escolares o a la necesi-
dad de ingresar a la fuerza laboral como estrategia de supervivencia. Educatodos es una
modalidad alternativa de servicios educativos de calidad que el gobierno de Honduras
utiliza como una medida de inversión en capital humano para erradicar la pobreza.79

Es una oportunidad de inclusión social educativa a un costo muy bajo para el sistema
escolarizado que promueve la conciencia, la solidaridad y la movilización social.80

El programa tiene como objetivo dar respuesta efectiva a las demandas de univer-
salización de la educación básica formal en sus tres ciclos (de primero a noveno gra-
dos) a poblaciones étnicas, migratorias, privadas de la libertad, concentradas en
centros de trabajo, mujeres jefes de familia, adolescentes incorporados a las maras
(organizaciones criminales). Funciona en mercados, maquilas, centros penitenciarios,
regiones rurales, especialmente en época de cosecha y en donde lo soliciten.81

Cronología de Educatodos

Sus antecedentes se remontan a la declaración de la Conferencia Mundial sobre
Educación Básica para Todos realizada en Jomtien, Tailandia, en 1990. En ella se esta-
bleció el compromiso para que cada país, en el marco de su propia cultura, ofreciera
para el año 2000 oportunidades de educación básica, como un derecho universal de
toda persona. La finalidad es proporcionar a los individuos herramientas para que pue-
dan participar, trabajar y mejorar su calidad de vida, en un contexto de desarrollo
humano sostenible y equitativo.82 Esta concepción educativa admite que hay que
aprender a conocer, aprender a hacer, aprender a convivir juntos y aprender a ser.83

En el contexto nacional se reconoce que el Estado tiene la obligación de desarrollar la
educación básica del pueblo, creando para el efecto los organismos administrativos y
técnicos necesarios, dependientes directamente de la Secretaría de Estado en el
Despacho de Educación.84

77. Germán Escorcia, “Globalidad, conocimiento y tecnología: ¿Hay oportunidad para la infancia?”, en Ampliando el entor-
no educativo del niño, México, UAM, 2002. 

78. Entrevista con Patricia Osorio, directora de Relaciones Públicas de Educatodos, el 8 de septiembre de 2004.
79. Educación Básica para Todos, Informe de trabajo, Tegucigalpa, Educatodos, junio de de 2004.
80. Entrevista con Dina Eguigure, directora Ejecutiva de Educatodos, el 15 de octubre de 2004. 
81. Entrevista con Reyna Isabel Díaz, coordinadora Departamental de Educatodos, el 8 de septiembre de 2004.
82. Gobierno de Honduras/Secretaría de Educación, El currículo de tercer ciclo de Educación Básica de Educatodos, Serie

Pedagógica, núm. 1, Tegucigalpa, Educatodos, 2000.
83. Jacques Delors, La educación encierra un tesoro, Madrid, UNESCO/Santillana, 1996.
84. Artículo 153 de la Constitución de la República de Honduras, en Gobierno de Honduras/Secretaría de Educación, El

currículo, op. cit.
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El origen de la tecnología radial en Honduras data de 1992, cuando el Ministerio de
Educación a través de la Dirección General de Educación de Adultos patrocinó una serie
de lecciones por radio para jóvenes y adultos que no asistieron a la escuela. La
serie tuvo como fundamento los principios de la Instrucción Radial Interactiva (IRI) y
consistió en seis niveles, correspondientes a los seis grados de educación primaria.85

Cada nivel comprendió cien lecciones radiales con duración de treinta minutos, las
cuales se complementaron con material impreso.86

Como programa de la Secretaría de Educación (SE), Educatodos se fundó el 1 de
agosto de 1995 con la firma del convenio No. 522-0388, entre los gobiernos de
Honduras y Estados Unidos, mediante la Agencia para el Desarrollo Internacional
(USAID) y la Secretaría de Finanzas.87 Reconoce en la educación básica un delicado y cru-
cial proceso de formación de la personalidad, el cual comprende aspectos de evolución
afectiva, construcción cognoscitiva del mundo, operación de saberes fundamentales,
socialización e integración del entorno para transformarlo, inculcar e interiorizar de
valores positivos. 

En 2000 Educatodos se amplió para cubrir el tercer ciclo (séptimo a noveno gra-
dos) y de esta forma contribuir a la estrategia para reducir la pobreza, la cual tiene
como una de sus metas para 2015, lograr una cobertura neta de 70% en el tercer
ciclo de educación básica. Esta actividad se llevó a cabo con la asesoría técnica de
USAID a través del Proyecto Improving Educational Quality (IEQ II-Honduras). Se realiza-
ron distintos estudios de factibilidad y evaluación al programa, entre ellos, el realizado
por la Unidad Externa de Medición de la Calidad de la Educación (UMCE) de la
Universidad Pedagógica Nacional Francisco Morazán (UPNFM), para determinar los
conocimientos con los cuales iniciarían los participantes el séptimo grado. Los resulta-
dos sirvieron de referencia para que un equipo multidisciplinario de especialistas en
currículo, redactores, editores, guionistas, evaluadores, productores de audio y geren-
tes de programas de educación, diseñara los materiales de aprendizaje. Asimismo, se
inició la experiencia piloto capacitando al personal de operaciones de campo, coordi-
nadores, promotores municipales y facilitadores para utilizar los materiales de apren-
dizaje correspondientes al séptimo grado.88

La validación de los materiales impresos y de audio se llevó a cabo durante la mar-
cha en treinta centros conformados por egresados de sexto grado de Educatodos, con
edad promedio de 19 años, en comunidades de las zonas sur, centro y norte afecta-
das por el huracán Mitch, zonas urbano-marginales y diferentes centros de trabajo. Esta
misma estrategia se utilizó para elaborar los materiales de octavo y noveno grados.

Recursos del programa

La Secretaría de Finanzas cubre los sueldos del personal de campo, promotores y asis-
tentes que están en los departamentos. También aporta para la reproducción de tex-
tos en convenio con USAID, la cual se encarga de cubrir los costos de las radioemisoras
nacionales, el tiraje de los textos para los alumnos en cada asignatura y de cubrir el
pago de servicios de cierto personal técnico y especializado.89 Originalmente,
Educatodos otorgaba de manera gratuita todos los materiales a los participantes, pero

85. Algunos de los principios pedagógicos de la Instrucción Radial Interactiva (IRI) son: aprendizaje activo, pensamiento crí-
tico, integridad del currículum, práctica distribuida, evaluación formativa, investigación. 

86. Education Development Center, Learning Technologies for Basic Education Project. Washington, DC, EDC, 1992.
87. Educación Básica para Todos, Informe, op. cit.
88. Patricio Barriga, Estudio cualitativo de séptimo grado de Educatodos, Arlington, USA, Improving Educational Quality

Project, 2004.
89. Entrevista con Astrid Villeda, coordinadora Administrativa de USAID, el 8 de septiembre de 2004.
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a finales de 2001 se detectó que en la medida en que las comunidades sienten el
compromiso de aportar recursos, se apropian del programa. Fue entonces cuando se
formó una Red de Aliados para patrocinar grupos, mediante la contribución de mate-
riales y acondicionamiento de los establecimientos, ya que el programa dota de tex-
tos y audio casetes, pero no proporciona cuadernos de trabajo, lápices, pizarra y
mobiliario.90 La Red se integra por alcaldías municipales, proyectos de desarrollo
comunitario, organizaciones no gubernamentales, organizaciones de cooperación
externa, empresa privada e iglesias.

Algunos de los convenios financieros de cooperación educativa se han suscrito con
la Comisión Nacional de Educación Alternativa no Formal (Coneanfo), Electricidad de
Cortés S.A., Empresa Grupo Granjas Marinas, Instituto El Sembrador de Catacamas
Olancho, Proyecto Chaya, Plan Internacional, CARE Internacional de Honduras, Visión
Mundial Honduras. Todos ellos realizan aportaciones monetarias o en especie.91

Como se puede observar, Educatodos es responsabilidad no sólo de la Secretaría de
Educación sino de todos los sectores sociales, por eso obtiene buenos resultados.

Los recursos externos se utilizan para el pago de costos operacionales, como el
mantenimiento de vehículos, papelería, materiales educativos y gastos de viaje. Las
capacitaciones se cubren con el plan de incentivos a los facilitadores provenientes de
fondos externos. Educatodos realizó una estimación en 2000, en la cual señala que
cada participante de los grados de séptimo y octavo representa un costo de 1 088 lem-
piras por año. Menciona que desde sus inicios hasta junio de 2004, se han ejecutado
casi nueve millones de dólares de fondos de USAID y cerca de cuatro millones de dóla-
res de fondos del gobierno de Honduras y aportaciones locales.92 Más de 70% de los
esfuerzos financieros y técnicos del programa se concentran en el trabajo de campo.

Educatodos cuenta, cada año, con más de cuatro mil facilitadores voluntarios que
aportan su tiempo y no reciben un salario, lo cual facilita mantener una matrícula pro-
medio anual de cien mil participantes, que equivale a dos horas y media diarias de su
tiempo dedicadas a cada grupo. En 2001 el valor de la donación de tiempo por los
2 480 facilitadores económicamente activos del primero al sexto grados ascendió a
más de diez millones de lempiras (645 mil dólares) y se estima que el valor del tiem-
po donado por los facilitadores del primero al noveno grados llegará a los cuarenta
millones de lempiras (2 580 000 dólares) o más por año.93 Ésta es la razón por la
cual se le otorgó el Premio Presidencial al Voluntariado 2003. 

Estructura organizacional

Su estructura es de enfoque horizontal y se compone de una dirección ejecutiva y
cinco equipos gerenciales: 1) gerencia de desarrollo educativo, 2) operaciones de
campo, 3) investigación-información-evaluación, 4) planificación y alianzas estratégi-
cas, 5) organización y desempeño humano. La dirección ejecutiva conduce técnica y
administrativamente el programa, elabora el programa operativo anual, el presupues-
to y la gestión de recursos con los equipos gerenciales. Éstos se coordinan bajo un
enfoque polivalente que potencia las habilidades y competencias individuales y de
equipo. Sus funciones se centran en principios de eficiencia, calidad y servicios al clien-
te. De ellas dependen 17 coordinadores departamentales (uno por departamento),
quienes capacitan a 58 asistentes de coordinadores y, a su vez, éstos capacitan a los

90. Entrevista con José Rigoberto Rápalo, promotor municipal de Educatodos, el 8 de septiembre de 2004. 
91. Esta Red agrupa aproximadamente a 150 miembros que, en ocasiones, dan incentivos materiales a los facilitadores al

concluir un periodo educativo.
92. Educación Básica para Todos, Informe, op. cit.
93. Ned van Steenwyk, Los facilitadores voluntarios, Arlington, VA, USA, Improving Educational Quality Project, 2000. 
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promotores municipales y a los facilitadores voluntarios, que son quienes trabajan
directamente con los participantes del programa, como se denomina a los alumnos.

Educatodos tendió una red logística organizada para coordinar la matrícula por
departamento, municipio y grado, que sirve para asignar los textos y casetes. Además,
se coordina con 18 radioemisoras de cobertura nacional para transmitir las sesiones
en las zonas de bajos recursos donde no es posible contar con una grabadora. El tra-
bajo de campo, realizado por los coordinadores y promotores, consiste en establecer
contacto con las comunidades, acercarse a ellas para socializar y efectuar las acciones
requeridas a fin de instaurar el programa.

Al principio, el promotor llevaba el programa a las comunidades y buscaba a los
facilitadores. Este hecho generaba confusión pues no se entendía del todo que se tra-
taba de un trabajo voluntario ya que no hay posibilidades de pagarlo. El proceso ha
mejorado y en los últimos años las comunidades son quienes se acercan a los coor-
dinadores para solicitar el programa y, si cumplen con los requisitos, para abrir un cen-
tro; las comunidades están dispuestas a asumir sus responsabilidades y Educatodos
hace el acompañamiento técnico.

Los facilitadores voluntarios son actores fundamentales del programa y se les
denomina de esta forma porque allanan el camino para que se dé el aprendizaje. Son
hombres y mujeres especiales considerados como el elemento clave del éxito de los
participantes en Educatodos. Motivados por el servicio a la comunidad, quienes acep-
tan el puesto se caracterizan por su alto grado de participación cívica y su liderazgo.
Este papel de facilitador puede desempeñarlo el gerente de producción o de recursos
humanos, la secretaria de las maquiladoras, un integrante del propio vecindario, algu-
nos docentes que se incorporan por las tardes o fines de semana. La formación de
estos voluntarios es de nivel bachillerato, peritos mercantiles o un título similar.

Educatodos no elige a los voluntarios, son seleccionados por la comunidad y los
grupos patrocinadores en asambleas, lo cual implica que el compromiso es con el
grupo social y con ellos mismos. Este proceso de selección ha servido para disminuir
la deserción, al tomar conciencia de que están ayudando a elevar el nivel escolar de
sus vecinos. En los centros educativos se encuentran voluntarios de nuevo ingreso o
con uno, dos, tres o más años de experiencia.94

Hasta hace un tiempo se suscitaban algunas dificultades con los voluntarios, pues
limitaban su participación a la bonificación económica (500 lempiras cada seis meses)
que algunas municipalidades les proporcionaba, sin tener conciencia del beneficio que
ellos aportaban a su comunidad. Esto ha cambiado gracias a la labor de conscientización
de los coordinadores departamentales y sus asistentes, así también se formó una comi-
sión de atención integrada al voluntariado para estimular y reconocer su labor, aunque
no precisamente de manera económica, pues sin ellos el programa no funcionaría. 

El currículum

El programa se nutre de la instrucción de radio interactiva (IRI), con textos y programas
de audio que incluyen un guión, favoreciendo la creación de ambientes dinámicos
requeridos en los espacios apropiados.95 La alianza texto-audio informa y analiza a la
vez que motiva y recrea. Así también, genera una percepción integral basada en una
comunicación de doble vía que conjuga el carácter visual del texto con la audición,
reforzando con ello la interacción en el aspecto cognoscitivo, motor y afectivo.96

94. Entrevista con facilitadora voluntaria, Centro Educatodos, zona semiurbana marginal, el 8 de septiembre de 2004. 
95. Patricio Barriga, Estudio, op. cit.
96. Gobierno de Honduras/Secretaría de Educación, El currículo, op. cit.



Buenas prácticas de educación básica en América Latina.

316

El currículum se organiza con base en la idea de conocimientos integrados en ejes
transversales, lo que Educatodos denomina ciencia integrada. Parte de una concep-
ción de aprendizaje constructivista y dinámica, en la que el participante fortalece las
capacidades de análisis y síntesis, los valores de la familia y de la comunidad. Para tal
efecto, se han elaborado una serie de guías para los nueve niveles correspondientes
a los grados escolares, cada una de ellas responde a un eje temático: población,
ambiente, salud, identidad nacional, ciudadanía y democracia, y se incorporan dosifi-
cadamente los contenidos de estudios sociales, ciencia y tecnología, matemáticas y
comunicación; para el tercer ciclo se incluye inglés. Con esta acción se pretende dejar
atrás la enseñanza dogmática y el aprendizaje memorista al incorporar la estrategia
socrática, la realidad de los participantes, su experiencia, el trabajo en pares y equipos
y favorecer la adquisición de destrezas en la solución de problemas. 

Las guías inician cada lección con una serie de cuestionamientos en torno a los
temas de la asignatura, continúan con la descripción del contenido y concluyen con
ejercicios que se realizan y revisan durante la sesión radial. La presentación de los con-
tenidos se relaciona de manera estrecha con el contexto y las acciones cotidianas de
los participantes, apoyados con imágenes en blanco y negro. La densidad y compleji-
dad del contenido de las guías es progresiva: el primer nivel enfatiza la adquisición de
la escritura; el segundo la consolidación de la lectura, la escritura y las cuatro opera-
ciones básicas de matemáticas; las guías del tercero y cuarto incluyen la siguiente
secuencia: “leo, contesto, escribo, leo en silencio, digo, observo, pienso, comento, leo
en voz alta, encuentro, escribo, completo aprendo, aprendo matemáticas”, cada lec-
ción cubre un eje, pero siempre se integran las matemáticas. En el quinto y sexto nive-
les la estructura se modifica al sustituir la lectura en voz alta por el subrayado de ideas
principales y resolución de problemas. En séptimo, octavo y noveno, los ejes de mate-
máticas y español se incorporan a los ejes de salud, identidad nacional y medio
ambiente. Para inglés se cubren tres guías lo que hace un total de siete guías por año. 

Se considera que las sesiones radiales funcionan bien con grupos grandes y por
eso de primero a sexto se emplean mucho, conforme se avanza en los grados las
sesiones radiales son menos necesarias. En séptimo se requiere de sesiones de 45
minutos, en octavo de treinta y en noveno de quince minutos de audio, esta distribu-
ción obedece a que se deja espacio a los trabajos en equipo, a los trabajos de inves-
tigación y a las gestiones en la comunidad con distintos profesionales. La intención de
este método de trabajo es que los participantes ingresen al sistema educativo y no
dependan del audio: ellos tienen que adaptarse a nuevas situaciones y el audio se
sostiene sólo como un auxiliar en aspectos determinantes en el desarrollo de los
temas.97

El proceso de enseñar y aprender

Los facilitadores voluntarios son los encargados de conducir el proceso enseñanza
aprendizaje una vez que han recibido la capacitación por parte de los coordinadores
y asistentes departamentales. Cada facilitador recibe los casetes correspondientes, los
cuales debe entregar al responsable del centro una vez que se concluye el eje. El
material de audio se acompaña de una guía de desarrollo personal y comunitario, ade-
más de los rendimientos básicos e los indicadores de evaluación para los seis prime-
ros grados. Para el tercer ciclo se agrega una guía general, una específica y el manual
de evaluación del aprendizaje. Estos materiales orientan las sesiones y la selección de

97. Entrevista con facilitadora voluntaria de formación pedagógica, Centro Educatodos auspiciado por ONG, zona rural, el
15 de octubre de 2004.
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estrategias educativas. Muchos de los facilitadores buscan especialistas para que los
asesoren en algunos temas y les amplíen el horizonte a los participantes.

El facilitador se reúne con su grupo de aprendizaje durante varias horas en el lugar,
día y tiempo convenidos. A lo largo de las sesiones se apoya en las emisiones radia-
les o en los casetes y los textos de los alumnos. Los programas en casetes se distri-
buyen sin costo para el grupo, la grabadora y las baterías se adquirieren según las
condiciones económicas de cada grupo y de su auspiciante, en caso de que lo haya.
De primero a sexto es factible trabajar con la radioemisora, de séptimo a noveno los
casetes y la grabadora son fundamentales.98

Las sesiones inician con un ejercicio de motivación para dar paso a la presentación
del estímulo auditivo. En este momento, el grupo se sumerge junto con el facilitador
(animador del aprendizaje), en la fase de profundización, llamada también la etapa de
desarrollo de contenidos, en la que el participante además de encontrase expuesto a
información nueva puede reflexionar sobre los datos que acaba de recibir y vincular-
los con su propia experiencia. Para propiciar esta actividad son necesarias las pregun-
tas y comentarios del facilitador, hacer un adecuado uso de los textos, conducir a los
participantes hacia la identificación de analogías y discrepancias entre nociones y datos
recibidos para relacionarlos con su propia vida, generar el intercambio de opiniones y
proporcionar retroalimentación. Es la etapa en la que el participante siente que abre
su mente y que el conocimiento es suyo, con lo cual elabora un plan mental para apli-
carlo en su vida personal, familiar y laboral. Todas las etapas del proceso se conside-
ran importantes, especialmente la de contenido, pero la práctica ha demostrado que
la motivación inicial es básica, porque es el medio para motivar el interés de los alum-
nos en su propia formación, alejándolos de la posibilidad de integrarse a las maras.
Cuando los facilitadores tienen dudas, acuden en busca de auxilio al facilitador de
mayor antigüedad, que no tiene un nombramiento oficial de coordinador, pero los
demás lo reconocen como líder. Entre ellos se reúnen cada vez que hay necesidad,
generalmente una vez por semana.

El compromiso de los participantes es revisar la guía de trabajo antes de llegar a
las sesiones, de lo contrario les llevaría más tiempo realizar las actividades en el grupo.
Deben asistir regularmente, con un máximo de tres inasistencias por curso, en tales
casos las actividades deben cumplirse de manera individual, pues las sesiones no se
repiten. Los participantes consideran que las clases son entretenidas y si no entien-
den, el facilitador les explica. De manera adicional se reúnen en círculos de estudio
cuando tienen que investigar sobre algún tema o hacer alguna tarea.99

Evaluación

Educatodos entiende la evaluación como un acto cotidiano aplicado a diferentes situa-
ciones de la vida. En la práctica educativa se utiliza para valorar el logro de las compe-
tencias alcanzadas por los participantes y tomar decisiones orientadas al mejoramiento
de la calidad. Implica distintos ámbitos, propósitos y momentos, por lo que se realiza
a nivel nacional e individual. Con ello se generan condiciones para reorientar las situa-
ciones de aprendizaje en las que los participantes pueden demostrar evidencias con-
cretas de aprendizaje.100

98. Entrevista con Ned van Steenwyk, coordinador técnico de USAID, el 8 de septiembre de 2004.
99. Entrevista con participantes de séptimo y octavo grado, Centro Educatodos, zona semiurbana marginal, el 8 de sep-

tiembre de 2004. 
100. Gobierno de Honduras/Secretaría de Educación, Manual de evaluación del aprendizaje tercer ciclo de educación

básica, Serie Pedagógica, núm. 3, Tegucigalpa, Educatodos, 2004.
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Los participantes son evaluados de forma continua, institucional, en proyectos y en
personalidad. El proceso de evaluación continua toma en cuenta: 1) la participación
activa en el transcurso y desarrollo del eje para el currículo integrado y de las unida-
des en el caso de inglés; 2) los resultados alcanzados en el desarrollo de las jornadas
de integración y evaluación al final de cada unidad y 3) los trabajos contenidos en la
carpeta del participante con sus informes, investigaciones y tareas. Al finalizar cada jor-
nada de aprendizaje el facilitador proporciona a los participantes la oportunidad de
recuperar las actividades o ejercicios que no realizaron o aquellos en los cuales su
aprovechamiento fue menor.

Los estándares para evaluar los aprendizajes de los participantes del primero al
sexto grado, son los rendimientos básicos establecidos por la SE. Éstos constituyen la
base de los contenidos programáticos que los maestros deben aplicar en la conduc-
ción y evaluación del aprendizaje en todas las escuelas primarias del país. Los rendi-
mientos se sustentan en la teoría del desarrollo evolutivo del niño, en las demandas
de la sociedad y en el marco filosófico del Estado. Se especifican para español, mate-
máticas, ciencias naturales, estudios sociales: en español se centran en cuatro destre-
zas del lenguaje, escuchar, hablar, leer y escribir; en matemáticas se orientan hacia el
cálculo mental. Los indicadores de evaluación se definen como pautas específicas que
describen el comportamiento, las condiciones de ejecución y la exigencia de rendi-
miento individual.101 Aunque los facilitadores evalúan carpetas, trabajos en grupo y
participación, quienes evalúan mensualmente son los coordinadores de Educatodos.
Previamente se entrega una guía a los participantes y se les informa la fecha de exa-
men. En estas pruebas se indaga sobre el contenido de cada eje mediante preguntas
de respuesta breve, de opción múltiple o para completar. 

La evaluación institucional se efectúa al final del año escolar, con el propósito de
verificar si los participantes logran los rendimientos básicos establecidos por la SE para
el grado correspondiente. Consiste en una prueba elaborada en la sede principal del
programa para determinar el dominio alcanzado por los participantes en la formación
de conceptos y su aplicación en la vida diaria. No interesa su capacidad de memori-
zar. Para garantizar la confiabilidad se elaboran dos pruebas (A y B) por cada eje y se
aplican en la misma fecha. El valor asignado a las evidencias y la prueba institucional
se observa en el cuadro III.15.

101. Gobierno de Honduras, Rendimientos básicos e indicadores de evaluación del nivel primario, Tegucigalpa, Secretaría
de Educación, 1993. 

Cuadro III.15: Puntaje asignado en la evaluación de Educatodos

1 Participación activa 20 puntos

2 Desarrollo de jornadas de integración y evaluación 20 puntos

3 Carpeta de trabajo 10 puntos

4 Prueba institucional 50 puntos

Fuente: Manual de evaluación del aprendizaje, Educatodos.

Para el tercer ciclo se incluye una evaluación del área de desarrollo personal y comu-
nitario que abarca conocimientos, habilidades y destrezas durante la planificación y
ejecución de proyectos productivos, culturales y ambientales, toma en cuenta, ade-
más, la educación física y los deportes. Cada participante desarrolla dos proyectos, ya
sea de manera individual o en equipo con un valor de cien puntos cada uno, siguien-
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do los siguientes criterios: planificación, desarrollo e informe. La nota final es el pro-
medio de los puntos obtenidos en ambos proyectos. La evaluación de la personalidad
no tiene una nota cuantitativa, solo cualitativa en la que se considera la puntualidad,
el espíritu de superación y el trabajo en equipo. 

En caso de reprobar un eje, los participantes tienen la oportunidad de recuperar.
Inicialmente se les permite recuperar los puntos de evaluación continua y si de esta
manera no obtienen por lo menos los sesenta puntos, el facilitador aplica una prueba
de recuperación con valor de veinte puntos. El resultado obtenido en esta prueba se
suma al puntaje de la evaluación continua, pero no al de la prueba institucional. Si aún
así no alcanza los sesenta puntos, el participante deberá repetir el eje. Para el currícu-
lo de inglés el procedimiento es similar, como se observa en el cuadro III.16.

Cuadro III.16: Puntaje por ejes en el currículo integrado 
y currículo de inglés

Ejes Evaluación continua Prueba institucional Nota final 

Población 50 puntos 50 puntos 100 puntos

Ambiente 50 puntos 50 puntos 100 puntos

Salud 50 puntos 50 puntos 100 puntos

Identidad nacional 50 puntos 50 puntos 100 puntos

Ciudadanía y democracia 50 puntos 50 puntos 100 puntos

Inglés 

En inglés hay cuatro unidades y se evalúa cada una
con 50 puntos en evaluación continua, más 50
puntos con la prueba institucional. La nota final de
inglés es el promedio de las cuatro notas. 

100 puntos

Área de desarrollo y
personal comunitario

Se desarrollan dos proyectos por grado. Cada
proyecto equivale a 100 puntos y la nota final es el
promedio de las calificaciones de los dos proyectos.

100 puntos

Fuente: Manual de evaluación del aprendizaje, Educatodos.

Resultados y productos

Los resultados del programa son de varios tipos. Destaca la cobertura con una matrí-
cula anual de más de cien mil participantes de primero a noveno grados. En prome-
dio se atiende 75% en la zona rural con mayoría en los grados de primero a sexto y
25% en la zona urbana con predominio de los grados de séptimo a noveno. Por otra
parte, se estima que el costo por participante es de alrededor de un tercio de lo que
cuesta un estudiante en la escuela tradicional, incluyendo el precio de la infraestruc-
tura física.

De gran relevancia es la inclusión femenina, a través del conocimiento de las leyes,
los derechos de la familia en su conjunto y los derechos específicos de la mujer y de
la niñez. Los participantes tanto hombres como mujeres han logrado establecer dis-
tancia de los roles socioculturales tradicionales, por lo que actualmente la participación
femenina es de 52%. Esta equidad de género ha permitido a las mujeres desarrollar
una capacidad crítica y de transformación en sus vidas (ver cuadro III.17).102

102. Rocío Tábora, El impacto de Educatodos en la vida de las mujeres, Arlington, USA, Improving Educational Quality
Project, 2004.
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La captación de recursos proviene de varias las instancias, aunque es reveladora la par-
ticipación de más de cuatro mil facilitadores, quienes aportan aproximadamente 900
mil horas anuales de servicio voluntario en los centros de aprendizaje. Además, los
facilitadores voluntarios se han ganado un estatus en la comunidad que los respeta y
les tiene agradecimiento. Participar en el programa les ha cambiado la vida y les ha
dado la oportunidad de aprender, reforzar conocimientos y ayudar.103

Los directores de segunda enseñanza y los directores departamentales de educa-
ción refieren que los egresados de Educatodos tienen un desempeño académico muy
bueno en los institutos. Esto significa que se está alcanzando rendimientos compara-
bles o superiores a los de los centros regulares (incluyendo matemáticas y habilida-
des en comunicación) si se considera, que se trabaja con facilitadores voluntarios en
lugar de docentes profesionales y remunerados, que no cuenta con instalaciones
especializadas para impartir clases y que, en general, sólo funciona tres horas al día,
en lugar de las cinco horas de los centros regulares.104

Aun cuando la misión de Educatodos abarca hasta el noveno grado, sus egresados
se sienten motivados para continuar los estudios de bachillerato, lo cual representa un
motivo de orgullo. En este sentido, se han buscado alianzas con otras experiencias que
ya existen para continuar apoyando el desarrollo del décimo al doceavo grados. 

El programa ha contribuido a erradicar el analfabetismo y a elevar los niveles de esco-
laridad de la población, cuidando siempre la calidad. Asimismo, contribuye a reducir la
pobreza, a contar con personal calificado en el país, consolida la familia y la comunidad
al contribuir a la formación de valores como el respeto, la solidaridad y la identidad nacio-
nal. Estos valores se observan en la transformación de las personas que rodean a los par-
ticipantes, pues para asistir a las sesiones necesitan del apoyo de los demás. 

Cuadro III.17: Productos de Educatodos

Año Producto 

1995 a junio 2004 Se ha atendido a 653 516 jóvenes y adultos inscritos en 15 departamentos.

1995 – 2003
Alfabetizó y otorgó certificados de primer grado a 74 356 jóvenes y adultos
(37 709 mujeres y 36 647 varones).

1995-2003
Egresaron 55 576 participantes de 6º grado (28 201 mujeres y 
27 375 varones). 

En 2003 Se atendió en sus tres ciclos a 108 339 participantes.

En 2001 Promovió a 11 196 participantes de 7º a 8º grado.

2003
Egresó la primera promoción de noveno con 1 066 jóvenes y adultos (587
mujeres y 479 varones).

1995-2003
Un total de 372 786 participantes de 1º a 9º ha recibido su certificado de estu-
dios para el grado inmediato superior.

Fuente: Manual de evaluación del aprendizaje, Educatodos.

103. Entrevista con facilitadora voluntaria, Centro Educatodos, zona semiurbana, el 12 de octubre de 2004.
104. Unidad Externa de Medición de la Calidad de la Educación, Logros académicos del séptimo grado de Educatodos,

Arlington, USA, Improving Educational Quality Project, 2004. 
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Más allá de los contenidos académicos, los alumnos adquieren una actitud de
logro: se interesan por su aprendizaje, por el desarrollo de su comunidad y reconocen
en la educación la posibilidad de tener movilidad social. Aspiran a tener mayor cono-
cimiento, mejores puestos de trabajo, cursar una licenciatura universitaria, crear sus
propias fuentes laborales y crear empleos para los demás.

El programa goza de una fuerte cohesión en su estructura organizativa gracias a la
permanencia de los coordinadores distritales, asistentes y promotores quienes han
hecho de Educatodos parte de su vida y de su forma de ser. Trabajan con entusiasmo
y dedicación durante largos periodos, con el mismo compromiso y espíritu de supe-
ración que promueven en los capacitadores y facilitadores voluntarios. Esto hace que
el programa tenga credibilidad y aceptación en el país.

Por su parte, las empresas perciben claramente que Educatodos resulta una alter-
nativa de educación viable para insertarse en los procesos de capacitación y forma-
ción, ya que la cadena productiva se ve altamente beneficiada en las empresas donde
funciona perfeccionando las capacidades y el desarrollo de destrezas en los emplea-
dos.105 De igual forma, los participantes que han completado uno o más grados en
estos programas son capaces de mejorar sus ingresos, ya sea en los empleos asala-
riados o en el autoempleo.

Necesidades

Debido a la dimensión alcanzada por el programa han surgido distintas necesidades,
entre ellas, allegarse recursos para adquirir medios de transporte que permitan a los
promotores municipales trasladarse a las comunidades de difícil acceso, y evitar situa-
ciones como la que viven en Santa Bárbara donde siete motocicletas son compartidas
por treinta promotores. Así también, existen deficiencias en la puntualidad de los pagos
a los promotores, pues llega a ocurrir que éstos demoren hasta seis meses, obligando
a varios de ellos a retirarse, lo cual provoca, a su vez, una pérdida de recursos por con-
cepto de capacitación. El retraso y la limitación de los recursos provenientes de la SE

impide el cumplimiento de algunas acciones programadas y aunque se realizan gestio-
nes con algunos patrocinadores no siempre se recibe la ayuda. El reconocimiento social
es una gran motivación, pero hace falta el estímulo económico para los coordinadores
y promotores que después de tres o más años no reciben un aumento salarial. 

Otras carencias se observan, por ejemplo, en los espacios educativos que deben
ser compartidos y resulta imposible mantener los materiales didácticos que sirven de
apoyo. Además, en el tercer ciclo la falta de laboratorios impide la experimentación, lo
cual propicia en aquellos participantes con expectativas de continuar el bachillerato
una percepción de que las clases de matemáticas, química, biología tienen un nivel
muy elemental, razón por la cual solicitan una tutoría especial.106 En síntesis, el creci-
miento del programa y los grupos pide cada vez más espacios adecuados.

Ventajas

Es significativo escuchar a los participantes decir que Educatodos es una gran oportuni-
dad y por lo tanto realizan su mejor esfuerzo para continuar en el programa. Tres aspec-
tos son recurrentes cuando se les pide señalar las ventajas del programa: 1) el horario,
2) el económico, 3) el acceso. A continuación algunos testimonios al respecto:

105. Adolfo del Cid, Impacto de Educatodos en la producción y en las condiciones de vida de los participantes, Arlington,
USA, Improving Educational Quality Project, 2004. 

106. Entrevista con participantes del tercer ciclo, Centro Educatodos, zona rural con patrocinio de ONG, el 15 de octubre
de 2004.
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–Como madre de familia no tengo suficientes ingresos ni la edad requerida para ingre-
sar a otro instituto.
–De más pequeño no tenía interés en los estudios y cuando quise matricularme de
nuevo, ya no me aceptaron por sobre edad.
–Al concluir el sexto grado mis padres no podían llevarme a los grados siguientes, empe-
cé a trabajar y con quince años ya no me aceptaron, por eso vine a Educatodos. 
–Aquí no se cobra para matricularse y los libros son gratis, sólo es que se quiera estu-
diar.
–Yo trabajo y ésta es la única opción para continuar mis estudios debido al horario de
clases. 

Reconocen que el programa tienen ventajas comparado con los colegios regulares a
los que asistieron, entre ellas: las guías –que califican como fáciles de estudiar y enten-
der–, las tareas no son por cada materia, el horario de entrada no es rígido y llegar
retrasado no ocasiona perder todo el día, se aprovecha mejor el tiempo aunque son
menos clases. La relación con el contexto nacional y de la región es otro aspecto que
encuentran favorable, así como la posibilidad de expresarse en la sesión.

–Me gusta porque nos hacen reflexionar sobre los problemas de nuestro país y de
Centro América. 
–Nos dejan expresar y no hay que grabarse todo tal como está escrito. 
–Somos adultos y me doy cuenta que lo que revisamos está relacionado con la reali-
dad de allá fuera.

Para los participantes de la maquiladora, los contenidos de inglés y matemáticas que
se revisan en Educatodos les sirven mucho para desempeñar sus actividades laborales. 

Conclusión

Gran parte del éxito del programa radica en el entusiasmo contagioso de sus actores
y en el convencimiento sobre su calidad, derivada de varios factores, entre ellos, la
incorporación del principio de globalidad, en donde lo más importante es que refiere
básicamente a lo cognoscitivo y no a lo disciplinar. El principio traduce el aprendizaje
en conexiones a partir de los conocimientos que ya se poseen y la interrelación entre
ellos; no se considera relevante la acumulación de datos por simple adición de nue-
vos elementos a la estructura cognoscitiva del alumno. Lo anterior requiere una acti-
tud de adaptabilidad del docente frente al descubrimiento de los conocimientos, que
van conformando en los alumnos la respuesta o las dudas ante los problemas plan-
teados.107 Tal actitud docente precisa de conocimiento y práctica, y aunque parece
fácil guiar la clase a partir de la radio, en realidad no lo es. Así, el facilitador debe tener
dominio de los contenidos para poder dar respuestas acertadas108 y la capacidad para
identificar cómo acoplar las preguntas de los alumnos con los contenidos educativos
marcados o no en las guías, principalmente en el tercer ciclo. La capacitación de los
facilitadores deberá enfocarse sobre este aspecto si se quiere generar un conocimien-
to sólido en los participantes.

Por otra parte, es conveniente que los participantes se acerquen a los textos litera-
rios, científicos, informativos y es el facilitador quien debe sugerirles los más apropiados. 

Finalmente, es importante seguir trabajando en tres líneas: continuar el proceso de
revisión y validación de los textos y la metodología para mantenerlos vigentes y actua-
lizados; fortalecer un plan de incentivos para los facilitadores que permita mantener
su motivación; mejorar el trabajo con la red de aliados para que cada vez haya más
movilización de recursos.

107. Fernando Hernández, Para enseñar no basta con saber la asignatura, México, Paidós, 1996. 
108. Entrevista con facilitadora voluntaria con formación profesional, Centro Educatodos, zona rural con patrocinio de ONG,

el 15 de octubre de 2004. 



Ataque a la pobreza y cursos 
comunitarios en México

Carlos Ornelas

En México, como en otros países, los programas oficiales de ataque a la pobreza
comenzaron en el ocaso del modelo de desarrollo hacia dentro, de economía cerra-
da y protegida. Los gobiernos y los organismos internacionales llegaron a la conclusión
de que el modelo no generaba –y menos distribuía– la riqueza esperada, no mejora-
ba los índices de prosperidad ni de desarrollo humano; tal vez lo contrario. La preocu-
pación por los pobres se manifestó en discursos, recursos y programas, casi siempre
experimentales y de bajo costo. En el centro de los planteamientos estaba la idea
–acaso correcta– de que la educación de los pobres era el mejor antídoto contra la
indigencia.

En los orígenes se pensaba en programas remediales o compensatorios, en ofer-
tas similares a la enseñanza formal, alfabetización acelerada y expansión de las opor-
tunidades, pero en el fondo eran alternativas de segunda clase, formalistas y de
escasas consecuencias. A lo largo de los años, con el advenimiento de la economía
abierta y la transición a la democracia, hay cierto progreso, tanto en la concepción
cuanto en los resultados. Los cursos comunitarios de México pueden ser un ejemplo
de cómo evolucionó la idea de igualdad de oportunidades formal a pensamientos de
inclusión social y, aunque los resultados no sean óptimos, responden a demandas rea-
les. La educación comunitaria no es el remedio definitivo contra la pobreza, pero tam-
poco es un mero paliativo; es una práctica con persistencia histórica.

En México los programas oficiales de ataque a la pobreza, a pesar de las pugnas
entre grupos burocráticos y las luchas por los recursos, se han planteado como estra-
tegias integrales, donde se espera –al menos en lo programático– la conjunción de
programas de educación, salud y abasto. A pesar de mudanzas en los gobiernos, de
cambios de nombre y de desarrollo en las concepciones filosóficas, las políticas en
educación han sido consecuentes, sobre todo a partir de los primeros años noventa.
La institución, el Consejo Nacional de Fomento Educativo (Conafe) y los actores prin-
cipales, los instructores comunitarios han acumulado conocimiento, experiencia y
mejorado su oferta.

Antecedentes

No obstante que la crítica de investigadores de la educación, docentes y otros actores
por la inequidad reinante en el sistema educativo era ya frecuente, la preocupación por
los pobres estaba presente en el discurso gubernamental, aunque se hacía poco para
remediar la pobreza. En los programas de la SEP de 1979 a 1982, el gobierno federal
reconoció que el rezago educativo, que se estimaba en 26 millones de personas
mayores de 15 años, era una deuda social de la Revolución mexicana. La estrategia
que se diseñó para reducir la desigualdad “significativamente” era de ocho años,
mediante la educación abierta: “Desde el punto de vista del educando –se argüía– los
sistemas abiertos responden a las necesidades individuales de tiempo, lugar y nivel de
estudios, ya que opera en toda la escala educacional; se pone así al alcance de todos
el acceso a la educación.”109
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109. Secretaría de Educación Pública, Programas y metas del sector educativo: 1979-1982, México, SEP, 1979, pp. 15-
16. La contabilidad era de seis millones de analfabetas, trece millones que no concluyeron la primaria y siete millo-
nes sin secundaria completa. Al igual que el Plan de 11 Años, que sólo duró cinco, aquel de ocho fue de cuatro y
se quedó corto en el cumplimiento de metas.
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En aquella propuesta, no obstante las intenciones de brindar igualdad de oportu-
nidades de acceso, no había ánimos de ir más a fondo, como ofrecer becas y mate-
riales a los alumnos, a pesar de la abundancia de recursos producto del auge de los
precios del petróleo. Aun así, ya se expresaba la necesidad de explorar medios para
que los niños pobres permanecieran más tiempo en la escuela. Predominó una con-
cepción formalista de atacar la desigualdad: la meta era poner las oportunidades al
alcance de todos y que los pobres las utilizaran, si querían o se enteraban de que exis-
tían. A pesar de los esfuerzos y recursos invertidos, los resultados no cumplieron con
las expectativas, entre otros factores, porque no se pretendía combatir las causas de
la desigualdad, por más que hubiera una estrategia de ataque a la pobreza por medio
del Coplamar.110 Aquellos programas consideraban sólo la oferta y cargaban con el
paternalismo del Estado corporativo.

En cambio, en el programa de gobierno del presidente Salinas de Gortari, la crítica
de la política educativa fue abierta y sin rodeos. Se hablaba de un rezago acumulado de
más de treinta millones de mexicanos mayores de 15 años que no concluyeron la
secundaria; se afirmó que cerca de 300 mil niños quedaban fuera de la escuela formal
cada año; que la deserción en primaria era cercana a los 900 mil niños por ciclo esco-
lar y, lo más grave, que más de un millón 700 mil niños entre los 6 y los 14 años no
estaban matriculados, lo que incrementaría el rezago en poco tiempo. La pobreza y el
rezago social y educativo iban de la mano. Además, aquel programa señalaba las dis-
paridades existentes entre las zonas urbanas y las rurales y entre los diferentes segmen-
tos sociales; afirmaba que las modalidades indígena y comunitaria eran las que sufrían
de más desamparo en cuanto a cobertura y calidad de servicios.111

A pesar de que el Programa de modernización educativa (PME) señalaba que
buena parte del problema se debía al crecimiento y dispersión de la población, a la
falta de vías de comunicación y a la marginación social, también reconocía las fallas
del sistema, la insuficiencia institucional, el burocratismo y el centralismo que impe-
dían acciones consecuentes. Por esa razón, el PME dedicó parte sustantiva de las pro-
puestas a la educación para los adultos y a la capacitación no formal para el trabajo,
aunado a la expansión de los servicios en la escuela regular. Más importante, plantea-
ba que la incorporación de los segmentos pobres al sistema formal por las vías tradi-
cionales, además de ineficaz, tomaría décadas. Por tal motivo, el gobierno propuso en
aquel programa que se diseñarían y ejecutarían estrategias específicas para afrontar el
“reto del rezago”, a lo largo del sexenio.

En términos programáticos, la cuestión de la igualdad educativa se planteaba más
allá de las oportunidades en el acceso y se esbozaban programas y líneas de acción
con el fin de retener a los niños y jóvenes dentro del sistema, ampliar las oportunida-
des de egreso y mejorar las tasas de transición de la primaria a la secundaria y de ésta
a la enseñanza media. Aunque todavía se ponía el énfasis en las cuestiones de proce-
dimiento se acentuaba una corriente “realista” con el fin de procurar beneficios para los
pobres. Sin que fuera una postura preponderante en ese documento –ya que predo-
minaba la teoría del capital humano y las referencias al sistema formal– se planteaba
la urgencia de ofrecer mayores oportunidades de ingreso y permanencia de niños y
jóvenes de regiones pobres y de transferirles mayores recursos y apoyos a las familias;
era ya, al menos en lo programático, la idea de compensar a los pobres por las fallas
del régimen en el pasado. Ése fue el fundamento programático de lo que después fue
el Programa para abatir el rezago educativo (PARE) y proyectos subsecuentes.

110. Coordinación General del Plan Nacional para Zonas Deprimidas y Grupos Marginados, Necesidades esenciales de
México: Situación actual y perspectivas al año 2000. Educación, México, Siglo Veintiuno/Coplamar, 1982.

111. Poder Ejecutivo Federal, Programa para la modernización educativa: 1989-1994, México, SEP, 1989, pp. 6-9.
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Aun antes de que se desvelara el PME, por medio del Programa nacional de solida-
ridad (Pronasol) ya se asignaban recursos extraordinarios a las escuelas en desventaja
(programas como Escuela digna y 100 Escuelas, por ejemplo) y a los infantes que
“menos tienen”, por medio del programa de Niños en Solidaridad. La idea fundamen-
tal de la estrategia para aligerar (no acabar con) la pobreza, era proporcionar medios a
los segmentos pobres y compensarlos por las condiciones de desigualdad que ellos
–por supuesto– no escogieron por su propia voluntad. Y por esa vía recuperar, al menos
en parte, legitimidad para el gobierno y el régimen. Pero la dinámica demográfica, la
dispersión de la población (más de 150 mil comunidades con menos de cien habitan-
tes), la incomunicación del territorio y la escasez de recursos económicos, aunados a
políticas erráticas, corrupción (burocrática y sindical), deficiencias en la planeación y un
centralismo agudo en la toma de decisiones, causaron que muchas de esas acciones
sólo tuvieran alcances parciales, bastantes veces por debajo de lo que se podía espe-
rar. El problema fue que Solidaridad se asoció a la persona del presidente Salinas de
Gortari y, junto con la conclusión de su gobierno, el Pronasol se disminuyó.112

Si bien los programas de Solidaridad cargaban con el desprestigio de su fundador
–y acaso el gobierno del presidente Zedillo abonaba a ese descrédito– no parecía ade-
cuado echarlos por la borda, dada su utilidad política y como estrategia de gobierno.
Sin abandonar sus bases de coordinación entre varias dependencias del gobierno
federal, los estados y los municipios, el Pronasol se transformó en el Programa nacio-
nal de salud, educación y abasto (Progresa). Junto con la mudanza en el nombre,
hubo virajes en la concepción y la filosofía. Se abandonó la estructura comunitaria
(organización de la demanda) y se focalizó en los individuos. De un programa con
visión política y arraigo, se transitó –y muy rápido– a otro de administración pública.113

Se levantaron encuestas, se elaboraron índices y perfiles de los beneficiarios poten-
ciales y se procedió a la entrega de servicios por los diferentes órganos de gobierno.
Por esa senda, la organización comunitaria se hizo más tenue. Con el arribo del gobier-
no del presidente Fox, se recurrió de nuevo al canje de nombre, Progresa mudó a
Contigo y Oportunidades. Los propósitos son los mismos: proveer servicios sociales y
elevar los índices de desarrollo humano. Contigo modificó la estructura y se organiza
en cuatro frentes para disminuir la pobreza: 1) ampliación de capacidades, incluye los
cursos comunitarios; 2) generación de oportunidades de ingreso; 3) protección social;
y 4) formación del patrimonio.114

El Conafe

El gobierno federal constituyó el Conafe a comienzos de los setenta con el fin de dise-
ñar y operar programas educativos fuera de la estructura formal –que tiene rutinas
estrictas y normas rígidas– y sin molestar a un sindicato poderoso y aliado del régi-
men. Si se pone atención a los escasos párrafos de la exposición de motivos del
decreto presidencial que lo fundó, la idea de igualdad de oportunidades formales pre-
valece: se buscaba que por vías alternas se organizaran escuelas comunitarias (unita-
rias y bidocentes) con el fin de posibilitar que los niños de comunidades pobres y

112. Carol Graham, “Mexico’s Solidarity Program in Comparative Context: Demand-based Poverty Alleviation Programs in
Latin America, Africa and Eastern Europe”, en Wayne A. Cornelius, Ann L. Craig y Jonatan Fox (comps.), Tranforming
State-Society Relations in Mexico: The National Solidarity Strategy, San Diego, UCS-San Diego-Center for U.S.-
Mexican Studies, 1994, pp. 309-327.

113. De una conferencia que ofreció Santiago Levy, director general del Instituto Mexicano del Seguro Social, en la sede
del Consejo Nacional de Población ante un grupo de académicos, en septiembre de 2001. Él fue el responsable de
Progresa durante el gobierno del presidente Zedillo.

114. Secretaría de Desarrollo Social, http://www.contigo.gob.mx/index.php?idseccion Consultada el 20 de julio de 2005.
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alejadas tuvieran acceso a la escolaridad formal. No obstante hoy parecería que se
creó con alcances limitados, para su tiempo fue una aventura que tuvo cierto éxito,
que se extiende hasta comienzos del nuevo siglo.

Vista con la perspectiva de más de treinta años, la idea de crear el Conafe resultó
una ventura; no se arguye que sea una institución modelo que escape por completo
a las reglas implícitas de funcionamiento del sector público mexicano: burocrático,
centralista, paternalista y corrupto. Aquél tiene una estructura diferente que le permi-
te evadir ciertas normas rígidas y establecidas con el fin de instaurar programas de
educación por rutas distintas a las formales, aunque siempre se persiga la incorpora-
ción de los niños a la “normalidad” escolar. En primer lugar, es un órgano descentra-
lizado del gobierno federal con personalidad jurídica y patrimonio propios, con ciertos
grados de autonomía (que en la práctica se alcanza o ejerce dependiendo de quié-
nes sean el secretario de Educación Pública y su director general en turno). Esta medi-
da significa que se pueden crear y cerrar programas sin tener que recurrir al
expediente de decretos, tiempos y ritmos del sector central que son lentos y, a veces,
tortuosos.

En segundo lugar, las rutinas que se establecieron sin ser una receta infalible con-
tra el burocratismo, le permiten más flexibilidad de operación. Por ejemplo, el perso-
nal de base del Conafe, incluyendo a los altos mandos, es de unos 1 500
trabajadores; el grueso de los educadores son becarios o prestadores de “servicio
social educativo”. Aunque ha habido intentos de sindicación de estos trabajadores
temporales, el hecho de que su contratación sea ad hoc, por tiempo y en lugares defi-
nidos, ha sido el obstáculo que los sindicalistas no pueden vencer. Se podrá criticar
que esta fórmula subvierte los derechos laborales de los instructores comunitarios y
otros agentes educativos contratados por esa vía, pero si por una parte se contrasta
con los logros educativos y, por la otra parte, con el personal sindicalizado que goza
de protección para faltar a sus deberes, hay un balance favorable a la institución y al
servicio educativo. Uno de ellos fue el tránsito silencioso de una idea de ofrecer igual-
dad de oportunidades formalista a una política “realista” de buscar la equidad en la
educación. Aunque sopesando los retos, apenas se ha subido el primer peldaño de
una escalera que parece no tener fin.

En tercer lugar, las responsabilidades (no nada más los derechos) de los actores
principales están definidas, tanto en la norma, cuanto por las rutinas ya establecidas,
reglas no escritas de comportamiento, que funcionan mejor para la prestación del ser-
vicio educativo en condiciones de marginación y lejanía que en el sector central. Quizá
por esas razones, el Conafe puede presumir de logros que de otra manera no se
hubieran alcanzado. El lauro principal fue haberlo sacado de las redes del poder sin-
dical. Cuando se fundó el Conafe, el grupo dirigente en el SNTE, el de Robles Martínez,
no era desplazado todavía por la Vanguardia Revolucionaria del Magisterio de
Jonguitud Barrios, pero sus prácticas gansteriles y tendencias monopólicas ya estaban
arraigadas en el Sindicato.115 Además de la educación comunitaria, el Conafe se hace
cargo de los programas compensatorios en educación desde 1995.

Con base en investigaciones educativas, en 1995 el Conafe elaboró un diagnósti-
co de la marginación social y las desigualdades educativas con el fin de organizar sus
programas. Los efectos de la marginación social en la educación se mostraban en dos
direcciones complementarias. Primera, la baja calidad de la oferta educativa para los
grupos pobres –y para toda la sociedad, se podría agregar– que, además, influía en:

115. Un análisis del SNTE, sus prácticas e historia, en María Eulalia Benavides y Guillermo Velazco (coords.), Sindicato
magisterial en México, México, Instituto de Proposiciones Estratégicas, 1993.
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1) las escuelas rurales competían en desventaja con las urbanas por los recursos; 2)
deterioro de las condiciones del servicio en áreas rurales y marginadas; y 3) rezagos
en la construcción de infraestructura, equipamiento, materiales escolares y didácticos
y, lo más grave, atrasos en la capacitación de los maestros. Segunda, débil perfil de la
demanda educativa, que se mostraba en: 1) estándares de satisfacción bajos, aunque
no hubo referencia a exámenes o pruebas estandarizadas; 2) énfasis en la cobertura
y la certificación en detrimento de los aprendizajes significativos; 3) altos costos de
oportunidad; y 4) baja autoestima y estimulación cognoscitiva precaria de los niños en
condiciones de pobreza y marginación.116 En aquel diagnóstico estaba implícito que
la ampliación de la oferta serviría para dar cause a una demanda existente, mas des-
articulada; sin voz, pero latente y real.

La educación comunitaria 

Los programas de educación comunitaria comenzaron en 1973. Su propósito princi-
pal desde entonces es ampliar las oportunidades educativas a los habitantes de las
zonas más alejadas y dispersas, en particular a quienes viven en comunidades de
menos de cien habitantes.117 Persigue incorporar a los niños a las escuelas, trata
de evitar las desventajas de origen y su enfoque principal es brindar la oportunidad de
acceso a la escuela a quienes, por la dispersión geográfica y las condiciones de pobre-
za, no ingresan al sistema regular.

El modelo educativo para la escuela primaria que desarrolló el Conafe al comien-
zo de su existencia tomó como base los programas nacionales de educación primaria
y los libros de texto gratuitos. Con la asesoría de investigadores del Departamento de
Estudios Educativos (DIE) del Cinvestav, en poco tiempo el Conafe reorganizó los seis
grados en una nueva estructura constituida por tres niveles. Los contenidos se adap-
taron y dosificaron con el fin de ofrecer un currículo multigrado que diera cabida a
niños y jóvenes de diferentes edades. Esa adaptación facilitó el trabajo de los instruc-
tores con grupos que integraban alumnos con diversos niveles de avance educativo.
La experiencia mostró la necesidad de que los instructores provinieran de la misma
región en la que prestaban sus servicios.118 Propósito que no se ha alcanzado hasta
la fecha, pero no ha sido un obstáculo para el desarrollo del programa.

Los beneficiarios principales de la educación comunitaria viven en rancherías, en
zonas alejadas de vías de comunicación, de difícil entrada (algunas sólo se llega a
lomo de mula o a pie), en casas con piso de tierra, precarias, de uno o dos cuartos,
en localidades donde –con excepción de unas cuantas– no hay luz eléctrica, ni agua
potable, menos drenaje u otros servicios urbanos. Si acaso se escucha la radio, pero
no hay teléfono ni televisión. En esas zonas abundan las enfermedades gastrointesti-
nales y otras exclusivas de la pobreza y –hasta fechas recientes– no había forma de
combatir esos males.119 Cuando ocurren accidentes, la gente puede morir por la falta
de auxilio médico oportuno y servicios hospitalarios. 

116. Consejo Nacional de Fomento Educativo, Programa de desarrollo educativo del Conafe: 1995-2000, México,
Conafe, 1995.

117. El Conafe también ofrece educación preescolar en comunidades de 100 a 500 habitantes, pero el foco de este tra-
bajo es la escuela primaria.

118. Consejo Nacional de Fomento Educativo, Programa institucional de mediano plazo: 2002-2006, México, Conafe,
2002, p. 17.

119. Con el Paquete de servicios básicos de salud (hoy seguro popular) se cubre buena parte del territorio con lo funda-
mental de la medicina de primer nivel, por medio de promotores de salud. Cf. Carlos Ornelas, “El proceso de des-
centralización de los servicios de salud a la población abierta en México”, Santiago de Chile, Comisión Económica
para la América Latina y el Caribe, 1997, mimeografiado.
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Muchas de esas poblaciones se ubican en zonas inhóspitas, ya desérticas, ya mon-
tañosas. Un porcentaje, alrededor de 6%, son comunidades indígenas que no alcan-
zan a cubrir los servicios de educación indígena. A partir de 1989, también se prestan
servicios a los trabajadores migrantes pobres de Oaxaca y Guerrero que trabajan por
estaciones en Sinaloa, Sonora y Baja California y otros estados.

Las actividades económicas principales de esas comunidades son la agricultura y
la ganadería en pequeña escala, casi de subsistencia, en tierras de mala calidad, sin
apoyo ni asesoría técnica y, menos aun, crédito. También hay trabajo asalariado, pero
es eventual, en las escalas más bajas del mercado de trabajo y en ocasiones bajo con-
diciones de explotación extrema. No hay un abasto regular de productos alimenticios
de fuera de la región ni de uso diario, como jabón, pasta de dientes y otros objetos
necesarios para la vida moderna, aunque se consiguen refrescos, algunos alimentos
chatarra y cerveza, aunque todos a precios elevados. La mayoría de la población adul-
ta de esas congregaciones es analfabeta, con escasos estímulos para aprender a leer
y escribir (y pocas oportunidades de usar esas habilidades, en caso de que las
posean), con una organización colectiva rala, en lucha constante por la supervivencia
en circunstancias desventajosas. 

En algunas de esas localidades, los varones trabajan unos 75 días al año en activi-
dades del campo, las mujeres lo hacen todos los días en labores domésticas y, en
esencia, subordinadas, en especial las niñas. Las tasas de natalidad son altas, pero
también las de mortalidad infantil, desnutrición y abunda el alcoholismo, a veces
desde la temprana edad. La secuela es que su esperanza de vida es de las más bajas
del país. En consecuencia, no es atractivo vivir en esas comunidades. No hay un
ambiente cultural mínimo, escasean los satisfactores, aun los más comunes y necesa-
rios y, hasta fechas recientes –tal vez hasta finales de los setenta– no había una
demanda efectiva por escolaridad. Cuando se planteó la expansión hacia esas zonas,
pocos maestros titulados estaban dispuestos a ir a prestar servicios porque, entre otras
razones, no había qué comer.120 Ahí viven los pobres entre los pobres, alrededor de
diez millones de personas en 2005. Es la población objetivo de la educación comu-
nitaria.

En la educación comunitaria, al igual que en otros de los programas de la SEP, se
busca compensar a los pobres con paquetes de útiles y otros insumos para aliviar sus
condiciones. Los componentes destinados a los beneficiarios parece que tienen el
mayor efecto positivo en esos programas. En primer lugar, están los libros de texto
que, si no fueran gratuitos, estarían fuera del alcance de estos segmentos. En segun-
do lugar, libros de texto bilingües para los niños indígenas monolingües, como estra-
tegia para la castellanización posterior, también se distribuyen gratis. En tercer lugar,
los paquetes de materiales didácticos que se listan en el cuadro III.18. En cuarto lugar, los
materiales para las familias de los infantes, como libros, guías para las madres y cua-
dernos. Esas aportaciones acaso evitan que muchos niños deserten de las escuelas
porque sus familias no tienen cursos para comprar esos materiales que pueden signi-
ficar una semana del ingreso familiar o más.

120. Este diagnóstico lo resumo de dos fuentes: Consejo Nacional de Fomento Educativo, Educación comunitaria rural:
Una experiencia mexicana, México, Conafe, 1996, pp. 41-45; y de una conferencia de Rosa María Ruvalcaba, del
Consejo Nacional de Población, “La pobreza, la exclusión y las estrategias de desarrollo”, en el Centro Tepoztlán, el
27 de febrero de 1999.



III. Equidad y promoción social por medio de la escolaridad

329

El programa de educación comunitaria fue pionero en muchos aspectos. Por medio
de programas alternativos y flexibles (mas no los suficientes) pero ligados a la escola-
ridad formal, provee servicios a grupos de menos de veinte niños por comunidad en
escuelas unitarias o multigrado en zonas rurales, con una cobertura que ha sufrido alti-
bajos. La matrícula de los cursos comunitarios creció a ritmos importantes entre 1974
y 1982; luego diminuyó durante los años de la crisis y se recuperó a partir de 1989.
Las inscripciones siguieron creciendo hasta los primeros años del nuevo siglo, pero ya
muestra una tendencia clara a disminuir, en parte por los efectos del “bono democrá-
tico”. El cuadro III.19 muestra las cifras significativas en años selectos. Si bien es cier-
to que en 1981 las inscripciones alcanzaron su tope máximo histórico, también fue el
año en que la relación de alumnos por maestro fue la más alta, 18; promedio que
diminuyó a trece en 1988, a menos de diez en 1998 y menos de nueve en 2004.

Cuadro III.18: Paquetes de útiles escolares de la educación comunitaria

Cuadro III.19: Matrícula de los cursos comunitarios

Nota: El material de los paquetes A y C se destina a los alumnos de primero a tercero de primaria, los B y D, a los alumnos
de cuarto a sexto. Los primeros se distribuyen a niños en condiciones de marginación extrema y los C y D a los alumnos de
marginación media.
Fuente: Secretaría de Educación Pública, Perfil de la educación en México, México, SEP, 1999, p. 46.

Fuentes: Consejo Nacional de Fomento Educativo, Programa de Desarrollo Educativo del Conafe: 1995-2000, México,
Conafe, 1995; Secretaría de Educación Pública, Informe de labores: 2003-2004, México, SEP, 2004.

Materiales Paquetes

A B C D

Lápiz (piezas) 4 4 4 4

Bolígrafo (piezas) 0 2 0 2

Lápices de colores (caja) 1 1 1 0

Crayolas (caja) 1 0 1 0

Goma blanca (piezas) 3 3 1 1

Cuaderno de cuadros grandes forma italiana (unidades) 2 2 1 1

Cuaderno de cuadros chicos forma italiana (unidades) 2 2 1 1

Cuaderno blanco forma italiana (unidades) 2 2 1 1

Cuaderno rayado forma italiana (unidades) 2 2 1 1

Juego de geometría 0 1 0 1

1974 1981 1988 1992 1998 2004

Alumnos 3 873 253 200 76 300 84 200 148 800 135 700

Maestros n. d. 13 860 5 800 6 694 15 500 15 485

Escuelas n. d. 13 860 5 800 6 694 14 400 13 556

La calidad de la educación en México deja mucho que desear, como lo muestran las
comparaciones internacionales. En los exámenes de estándares nacionales (disponibles
en varias páginas web, de la SEP, el Conafe, el INEE) la educación comunitaria, junto con
la indígena, alcanzan los resultados más bajos. Pero si se tomara en cuenta el valor
agregado que este tipo de educación otorga a niños y jóvenes –y por extensión a las
comunidades– su peso relativo es mayor que, por ejemplo, la enseñanza en zonas
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urbanas marginales. De cualquier manera, la instrucción comunitaria no está a la altura
de las necesidades que se pretenden satisfacer, ni en calidad ni en cobertura. Informes
confiables reseñan que cerca de 50% de los niños de estos cursos ha repetido al
menos un grado. Pero la causa no es la escuela, sino la pobreza; los niños reprueban
porque desertan a lo largo del año escolar. Es ahí donde se localiza el problema. 

el hecho de que la deserción no se registre con mayor frecuencia entre un curso y el
siguiente significa, en primer término, que ella no es atribuible a la escasez de cupo en las
escuelas, o que éstas sean incompletas; en segundo término, ello significa que los niños de
menor rendimiento académico toman la decisión de retirarse de la escuela aun antes de
presentar los exámenes finales –muy probablemente porque prevén que no podrán apro-
barlos– y, en tercer lugar, ese dato es también compatible con la hipótesis de que una parte
de la deserción es generada por fenómenos extra-académicos (relacionados predominan-
temente con la dinámica familiar y con las precarias condiciones de vida de los niños).121

Además, el hecho de que el número de instructores comunitarios supere en más de
mil al número de escuelas, implica que ya hay algunas que son bidocentes con lo que
mejoran las posibilidades de una atención más apropiada a los niños. También indica,
en sentido contrario, que algunos docentes no tienen donde ofrecer sus servicios; lo
hacen en locales prestados –quienes se ocupan de la enseñanza a niños migrantes–
o a las sombras de los árboles, mientras se construye un aula.

A pesar de que el número de maestros y escuelas creció en casi tres veces de 1988
a 2004, la matrícula no se duplicó. El antecedente favorable es que en los años ante-
riores el número de alumnos disminuyó debido a un factor que se podría denominar
de progreso. Cuando la población de algunas localidades deja de ser de menos de cien
habitantes y hay más de treinta niños, se abre una escuela bidocente o unitaria, pero
ya dentro del sistema regular, con maestros sindicalizados, lo que a veces no represen-
ta ventajas adicionales; sino, tal vez, lo contrario. La referencia negativa es que todavía
hay más de cien mil comunidades, muchas de ellas con menos de cincuenta habitan-
tes de las regiones más apartadas, que no alcanzan siquiera esta cobertura. 

El problema de los niños migrantes es más complejo que el de los estudiantes
sedentarios. No es que falte voluntad o escaseen los recursos (que cuentan en el
panorama), sino de obstáculos más graves: no hay conocimiento preciso acerca de
las rutas migratorias; a veces en un campamento coexisten niños de diferentes len-
guas indias; el bilingüismo es exiguo; tampoco se sabe de antemano cuándo arriba-
rán los trabajadores, de cuántas semanas o meses será su estadía y cuándo concluirá
su labor, lo cual dificulta la prestación del servicio. Aquí la entrega de libros y materia-
les y el trabajo de los instructores es insuficiente, puede ser el punto de partida, mas
los desafíos son mayores. De ese tamaño sigue siendo el rezago educativo entre los
más pobres, que no disfrutan de oportunidades, menos de igualdad.

El programa de instrucción comunitaria, como se le designó en un principio, se
suponía que sería de corta duración, sólo para atender a los pobres mientras el siste-
ma formal llegaba a las localidades; pero la contingencia ya es permanente. El Conafe
es, quizá, la única alternativa viable para llevar educación primaria, preescolar y pospri-
maria a esas comunidades de menos de cien habitantes.

Se podría argüir que las condiciones de vida de esas comunidades, son producto
de la misma pobreza, de la ignorancia, pero lo son también de la desatención en que
las mantuvo el Estado corporativo a donde rara vez llegó a prestar servicios de educa-
ción y salud, a pesar de que pregonaba la igualdad de oportunidades. Los gobiernos
de corte neoliberal, de los presidentes Carlos Salinas de Gortari a Vicente Fox, han ata-

121. Carlos Muñoz Izquierdo et al., “Evaluación del impacto y efectividad de costos del Programa para Abatir el Rezago
Educativo (PARE)”, Síntesis ejecutiva, Tercer informe, México, Centro de Estudios Educativos, 1996, p. 10.
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cado con programas más preciso a la pobreza. Son insuficientes para abatir las desi-
gualdades, pero alivian algunos los efectos más visibles de la miseria.

Esas condiciones se agravaron con las crisis de la deuda externa y, aun cuando el
gasto social del gobierno ha crecido desde 1989 (con excepción de 1995 y 1996),
aumentó el número de personas en condiciones de pobreza extrema hasta la transac-
ción al nuevo siglo, debido a la dinámica demográfica y, tal vez –como pregonaron los
impulsores del Progresa– por la asignación de subsidios universales, en lugar de foca-
lizar los recursos en grupos y regiones pobres. También por las prioridades en la asig-
nación del gasto: pago de la deuda, rescates bancario y carretero, capitalización del
IMSS, entre otros.

Los resultados del paquete de programas, Contigo, del gobierno del presidente
Fox, parecen alentadores. Un comité técnico para la medición de la pobreza, compues-
to por académicos, al trabajar los datos dados a conocer por el programa de desarro-
llo humano de las Naciones Unidas para México, afirmó que: “Tres millones y medio
de personas superaron sus condiciones de pobreza entre 2000 y 2004 [...] en este
lapso 6.9% de mexicanos –equivalentes a 5.6 millones de personas–, superaron la
línea de pobreza alimentaria; 7.3% la de capacidades y 6.7% la de patrimonio”.122

El instructor comunitario 

Si las posturas acerca de la justicia distributiva en la educación son correctas, enton-
ces se supone que para los cursos comunitarios se deberían destinar a los mejores
maestros, los más competentes, con capacitación específica para trabajar en las con-
diciones descritas; que, además, tuvieran la madurez intelectual y profesional suficien-
te para ser “guías de la comunidad”. Asimismo, que expresaran y mantuvieran su
voluntad de permanecer al menos dos años en su escuela y, de ser posible, arraigar-
se en la localidad. Sin embargo, la postura oficial es la contraria. No porque la SEP no
lo desee o el gobierno se oponga. El problema es más complejo y tiene que ver con
el rechazo de los maestros normalistas de atender las áreas rurales alejadas. Negativa
que se refuerza por las prácticas del SNTE. Este punto se agravó más en 1988 cuando
egresaron de las normales los primeros licenciados, debido al cambio de programa en
1984. El Estado vio hacia atrás y, como en los tiempos de Vasconcelos, los de la
escuela rural y los de la educación socialista, había que improvisar maestros. 

En lugar de contratar maestros para los cursos comunitarios, que sí se intentó en
los setenta, la SEP instauró la figura del instructor comunitario. Al igual que en los años
de Vasconcelos, cuando había escasez de maestros y los ya formados se negaban a
salir de las ciudades, se improvisó a los misioneros culturales; en los setenta y ochen-
ta, sin la mística cultural y civilizadora del primer secretario, surgieron los nuevos
docentes. No se les llama maestros porque el título está reservado para los egresados
de las escuelas normales, mas en sus comunidades se les reconoce mérito igual.123

Los actores principales de esta modalidad son docentes que carecen de entrenamien-
to formal y se les denomina instructores comunitarios. En su ejercicio cotidiano, méto-
dos de trabajo y las relaciones que establecen con las comunidades a las que sirven,
radica la buena práctica de educación.

122. Reforma, 15 de junio de 2005. Aunque periodistas e intelectuales mostraron escepticismo, las cifras son creíbles
dado el reconocimiento académico de los miembros de ese comité técnico: Fernando Cortés (El Colegio de México),
Rodolfo de la Torre y Graciela Teruel (Universidad Iberoamericana), Luis Felipe López Calva (Tecnológico de
Monterrey), Luis Ruvalcaba y John Scott (Centro de Investigación y Docencia Económicas) y Enrique Hernández Laos
(Universidad Autónoma Metropolitana).

123. Sylvia Schmelkes, “Hacia la equidad: Innovaciones educativas en el medio rural en América latina”, en Consejo
Nacional de Fomento Educativo, Encuentro latinoamericano de innovaciones educativas en el medio rural: Memoria,
México, Conafe, 1996, pp. 23-41.
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Las competencias profesionales de los instructores comunitarios son cortas, al
menos al principio de su labor: la mayoría de ellos egresan de secundaria o de bachi-
llerato, acaso algunos tengan semestres de licenciatura. No se educaron para trabajar
con niños, menos con infantes que sean de diferentes edades; y no saben qué ni
cómo enseñar. Mas, en el lado de los haberes, están dispuestos a ir a zonas pobres,
saben de los sacrificios que les espera y, como muchos de ellos provienen de esas
mismas comunidades o fueron alumnos de cursos comunitarios, no tienen una expec-
tativa fatalista. Tal vez algunos de esos instructores en realidad posean o adquieran los
atributos que les suponen las autoridades: diligencia, comprensión de los problemas
locales y dedicación al trabajo, con el fin de contribuir con su interés, entusiasmo y
esfuerzo a propiciar con su acción mejores niveles de vida de la población rural.

Pero las pruebas a las que se enfrentarán no se cubren nada más con entusiasmo.
Si los docentes de las ciudades pasan por al menos cuatro años de escolaridad des-
pués del bachillerato, los instructores comunitarios reciben un curso intenso de dos
semanas. Es de dudar que en ese lapso obtengan adiestramiento adecuado acerca de
cómo proporcionar instrucción, cómo manejar los libros de texto y los materiales
de apoyo; menos aún se les entrena para trabajar con grupos multigrado, con niños
que padecen deficiencias físicas que no se detectan con facilidad (miopía, por ejem-
plo), que están mal alimentados, con poca ayuda para hacer sus tareas y sin estímu-
los intelectuales en sus casas. Incluso, en algunas comunidades tendrán que enfrentar
el rechazo cultural de que las niñas asistan a la escuela. 

A pesar de ello, el sistema funciona, con múltiples deficiencias, pero logra buena
parte de su cometido, como lo indican las cifras citadas. Quizá se necesite estudiar
más a fondo cómo el entusiasmo puede ser sustituto (temporal, por supuesto) del
entrenamiento formal prolongado. Sin embargo, no es la solución óptima. Los rasgos
de profesionalismo y adscripción a la tarea docente no se adquieren en poco tiempo;
quizá los contratos de dos años sean cortos, pero también es preciso entender que
un sacrificio de más tiempo implicaría otras recompensas, además de las becas que
se les otorga para que después continúen sus estudios, que muchos de los instructo-
res comunitarios proseguirán en escuelas normales.

Buena práctica

Si se contrata a jóvenes entre los 14 y los 22 años y su compromiso dura dos, es de
dudarse que adquieran el juicio necesario para conducir el aprendizaje de sus alum-
nos. No abundan investigaciones que indiquen cuáles son los problemas más comu-
nes que enfrentan los instructores comunitarios, aunque sí hay relatos que informan
que las reuniones periódicas, el apoyo de los capacitadores tutores (instructores
comunitarios veteranos que continúan en el servicio), que la misma práctica les inyec-
ta ánimos y conocimiento, al grado de liderar en algunas comunidades.124 Pero no
hay certeza de que su breve experiencia les permita apoderarse de la técnica pedagó-
gica, de resolver problemas comunes y de que en realidad adquieran hábitos docen-
tes. No obstante, si se mira desde la perspectiva de más de treinta años de tradición,
tal vez la solución de los instructores comunitarios fue una mejor opción que contra-
tar a docentes formados (que no había en abundancia, por otra parte) ya que “aguan-
tan más”, son menos exigentes con sus necesidades materiales, su beca ya significa
para ellos un ingreso mejor que el de sus padres y es una vía (lenta, pero real) de

124. Testimonios de Irma Ovando, “Cadena educativa: Antecedentes académicos y docentes”, y de Juan Ramón Castro
Ramírez, “La educación comunitaria y mi labor como docente”, en Conafe, Educación..., op. cit., pp. 27-33.
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movilidad social, sobre todo cuando la beca les cubre hasta cinco años de estudios
(antes tres) posteriores a su desempeño como instructores comunitarios, en bachille-
rato o licenciatura.

Más allá de los atributos profesionales y personales que en buena medida adquie-
ren los instructores comunitarios, los testimonios recabados en diversas charlas con
funcionarios y colegas (a falta de evaluaciones rigurosas) informan que los instructo-
res comunitarios tienden a ser más trabajadores, que su absentismo es menor al regis-
trado en escuelas rurales pero de organización completa, que guardan respeto por los
miembros de la localidad, que no están “llenos de soberbia” y cuando terminan su
periodo en alguna ranchería –al menos en algunos casos– la comunidad los despide
con tristeza y agradecimiento. Lo cual es significativo, principalmente para los más
jóvenes que acaso sea la primera vez que vivieron ausentes de sus familias. Cuando
salen de ese tramo, los instructores comunitarios, no son maestros todavía pero ya
tienen en su haber un ejercicio trascendente y quizá un compromiso interno más allá
de ese tiempo. El programa mismo proscribe el arraigo de esos mentores, el contrato
es por dos años, porque se busca que los instructores comunitarios prosigan sus estu-
dios. También porque las autoridades sospechan que si se ofrecen puestos definitivos
se reproducirían los vicios del sistema formal (absentismo, corrupción y corporativis-
mo), sin copiar sus virtudes.

México es ya un país democrático y tiene un sistema de economía abierta, pero
persiste la deuda social con los pobres, aunque se haya terminado el régimen de la
Revolución mexicana. En términos abstractos, los principios de la justicia distributiva,
es decir, de compensar a los pobres con los mejores recursos intelectuales, los maes-
tros más aptos y más recursos de toda naturaleza no se cumplen. Los programas ofi-
ciales siguen siendo de segunda clase. Pero, si se hace caso a lo que un filósofo fuera
de moda denominó “el principio de realidad”, es decir, ejecutar lo que se pueda en
las condiciones imperantes, es mejor que no hacer nada porque no existen todas las
ventajas.125 Tal vez ese sea el camino correcto, pero falta mucho por recorrer.

125. En este pasaje John Dewey no se refiere a un proyecto de educación (de lo cual habló y escribió mucho y notable),
sino a hacer el bien para derrotar al mal. Cf. “Etics", en Jo Ann Boudston (ed.), John Dewey, The Middle Works: 1899-
1924, Londres, Feffer & Simons, 1977, pp. 44-45.



Preescolares comunitarios: 
Un ejemplo de trabajo voluntario en Nicaragua

Rosario Freixas

El programa se ubica en el área de la promoción de la equidad y calidad en el servi-
cio, el financiamiento de la educación y la formación y actualización docente. Se con-
sidera una buena práctica porque promueve la equidad en el sector menos favorecido
y con mayor rezago dentro del sistema educativo nicaragüense. La administración es
adecuada porque busca hacer uso de recursos propios de la comunidad, y de otras
organizaciones. Si bien las educadoras o figuras docentes no cuentan necesariamen-
te con la preparación profesional formal, existe un intento permanente por capacitar-
las, tanto de parte del MECD, como de otras organizaciones no gubernamentales.

El proyecto Aprende, creado para administrar un financiamiento otorgado por el
Banco Mundial, se propuso contribuir con el MECD al desarrollo integral de los niños y
niñas nicaragüenses de los sectores más pobres del país, consolidando el modelo de
los Preescolares Comunitarios. Este modelo se ha desarrollado través de procesos de
capacitación a docentes; adecuación, elaboración y reproducción de documentos
curriculares; apoyo con material didáctico a los centros y, sobre todo, con la entrega
de incentivos a sus educadores. Esto contribuyó a la ampliación de la cobertura del
preescolar. El procedimiento ha dado iniciativa a las comunidades rurales para que
éstas soliciten al MECD la apertura de un preescolar cuando la comunidad cubre un
número de requisitos, entre los más importantes, el número de niños que pueden ser
usuarios. El Ministerio, a través de la Dirección de Preescolar, ha respondido positiva-
mente a todas aquellas comunidades rurales y urbanas marginales que lograron orga-
nizarse y canalizar su solicitud cumpliendo lo establecido en las normas de la
institución. Su papel ha consistido en asegurar capacitación y asesoría, materiales edu-
cativos y didácticos e incentivos para educadores.

Antecedentes del preescolar en Nicaragua

Nicaragua vive enormes rezagos educativos, las tasas de deserción y repitencia en el
primer grado de primaria es considerable y una hipótesis para explicar este fenóme-
no es la escasa cobertura del nivel anterior.126 La educación preescolar tiene la cober-
tura más baja de todo el sistema educativo, alcanzando 26% en 2003. Los niños que
cursan preescolar provienen de los sectores más favorecidos, reflejando un serio pro-
blema de equidad.127

El nivel se insertó en la estructura formal de manera tardía. Hasta antes de 1970,
su desarrollo había sido muy lento en el contexto del sistema educativo y fue hasta
1976 que el MECD tomó la decisión de crear la Dirección de Educación Preescolar, lo
cual constituyó el primer intento institucional para su articulación y expansión. Un año
después surgió un programa de estudios de carácter nacional basado en las capaci-
dades del niño y se dio la expansión en modalidades formal y no formal. Esta última,
a través de los preescolares comunales, que contribuyeron a ampliar la cobertura de
manera considerable y a complementar la calidad de la educación mediante progra-
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126. El 28.6% de los niños matriculados en primaria ha cursado preescolar.
127. Según la Encuesta Nacional de Hogares sobre la Medición del Nivel de Vida (1998), dentro de las principales razo-

nes para no asistencia a clases entre los niños de 3 a 6 años, están los problemas económicos, que representan
51.5%, seguidos de la falta de escuela, con 18.9%, y la edad, con 13.4%. Al analizar de manera general, se tiene
que 45.9% de los niños no asisten por alguna causa relacionada a la falta de oferta educativa, como la ausencia de
profesores, escuela, cupo y la no existencia de grado o nivel.
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mas nutricionales y de atención preventiva en salud. Pese a estos esfuerzos, la matrí-
cula no era suficiente para atender la demanda, por lo que mediante un importante
financiamiento del Banco Mundial, se diseñó el proyecto de Preescolares
Comunitarios, que inició operaciones en 1995. Con este modelo, el MECD encontró
una alternativa para asegurar el ingreso a los niños de los estratos más pobres del país,
localizados en las áreas rurales y urbanas marginales. El modelo se basa en la partici-
pación activa de la comunidad en donde se ofrece el servicio educativo en locales
comunitarios y a través de educadoras voluntarias de la propia comunidad. A partir de
su inicio de operaciones, el crecimiento de la matrícula se vio favorecido de manera
significativa, lo cual ha propiciado un crecimiento de 38% en los últimos siete años.128

Los preescolares comunitarios son la modalidad que atiende la mayor parte de la
población dentro del nivel. En el cuadro III.20 se observa la matrícula atendida por las
diferentes modalidades de preescolar.

128. Para 1995, al inicio del programa, se matricularon 24 057 niños. Actualmente, la modalidad atiende a 112 281, 56%
del total de la matrícula de preescolar.

Cuadro III.20: Matrícula de preescolar (2003)

Dependencia Matrícula %

Estatal no autónoma 18 282 9.95

Privado sin subvención 20 529 11.17

Privado con subvención 9 193 5.00

Autónomo 33 325 18.14

Municipal no autónomo 268 0.15

CIGO-ONG 1 248 0.68

Comunal no autónomo 100 864 54.90

Total 183 709 100.00

Fuente: MECD en cifras, Estadísticas educativas.

La expansión en la modalidad es sorprendente. Según reportes del Banco Mundial,
para 2002, los Preescolares Comunitarios alcanzaron las cifras que se aprecian el cua-
dro III.21. La población inscrita pasó de poco más de 59 mil en 1999 a 115 mil en
2002.
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Financiamiento

Con el fin de contribuir a mejorar la eficacia y eficiencia del sistema educativo en
Nicaragua, en septiembre de 1994 el gobierno nicaragüense recibió un importante
financiamiento del Banco Mundial que ascendió a quince millones de dólares sin inte-
reses, con un periodo de reembolso de cuarenta años y diez más de gracia. Para apli-
car este recurso, se creó el proyecto Aprende. Posteriormente, el crédito fue reforzado
con una donación de siete millones de dólares, provenientes del Fondo Catalítico de
la Iniciativa “Fast Track” (vía rápida) del proyecto Educación para todos (EFA), que tam-
bién busca aumentar los niveles de educación primaria completa en Nicaragua.129

El proyecto Aprende se diseñó para atender cuatro áreas principales: mejoramien-
to de la infraestructura en educación primaria, elaboración de libros de texto gratuitos,
apoyo a la descentralización educativa, evaluación y preescolares comunitarios. A este
último le ha correspondido una asignación presupuestal aproximada de 2.8 millones
de dólares anuales, empleados en su mayor parte para cubrir los incentivos a las edu-
cadoras, dotar a los preescolares de material consumible y durable y para la capacita-
ción y el seguimiento.

Cuadro III.21: Componentes de educación preescolar

Unidad 1995 1996 1997 1998 1999 2000 2001 2002

Niños matricula-
dos

personas 24 057 45 000 59 142 68 744 86 000 93 000 97 000
115
000

Educadores 
comunitarios

persona/año 1 230 2016 2 654 3 159 4 218 4 540 4 792 5 782

Centros 
comunitarios

centros 900 1 648 2 200 2 543 3  710 4 130 4 358 5 478

Capacitación 
a personal

eventos 29 96 285 356 344 570 481 492

Guías 
y manuales

unidad 1 323 42 891 87 068 87 870 4 954 29 350 293 555

Material 
consumible

paquetes 1 361 5 000 7 000 8 000 8 400 11 704

Material durable juegos 1 361 2 560 4 200 1 200

Mobiliario juegos 2 226 1 140 5 360

Mesas unidad 4 452 2 280 5 360

Sillas unidad 26 712 13 680 32 160

Incentivos 

Educadores
comunitarios

personas 1 230 2 016 2 654 3 159 4 218 4 540 4 792 5 782

Técnicos personas 85 116 132 136 139 136 142 145

Capacitadotes
itinerantes

personas 115 134 162 194 210 214

Fuente: Proyecto Aprende, http://www.aprende.org.ni/COMPONENTES/PDF/grafico%20preescolar.pdf

129. Banco Mundial, Proyecto Aprende, Informe 2002, en www.worldbank.org/ni 
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Objetivos

El proyecto se ha propuesto contribuir al desarrollo integral de los niños nicaragüen-
ses de 3 a 6 años de los sectores más pobres del país, para lo cual se ha planteado
los siguientes objetivos específicos:

1. Fortalecer la calidad del proceso enseñanza aprendizaje en los preescolares
comunitarios para contribuir a la permanencia y mejorar el rendimiento de los
niños en el sistema escolar.

2. Contribuir a la ampliación de la cobertura de atención de preescolar a la niñez
de 3 a 6 años de los sectores prioritarios con la participación de la comunidad
y otros organismos gubernamentales y no gubernamentales.

3. Fortalecer la capacidad del MECD para administrar y ejecutar programas no for-
males y participativos de atención a la niñez.130

Descripción del programa y sus componentes

El programa fue concebido haciendo énfasis en el desarrollo integral de la niñez, en
su dimensión física, psico-social, socio-afectiva y cognoscitiva con la participación de la
familia y la comunidad en el proceso educativo. Su fundamento es la integración con
el hogar y la comunidad, así como el uso de los recursos disponibles. La participación
de los padres en los procesos educativos de sus hijos, en el centro y en el hogar, es
una dimensión importante de la modalidad. Se hace hincapié en la articulación con
instituciones que trabajan en otras áreas del desarrollo, tales como salud, nutrición y
otras que permitan avanzar gradualmente en la atención integral al niño. Se inspira en
experiencias exitosas no formales ejecutadas por el Ministerio y otros organismos no
gubernamentales que brindan apoyo al modelo en áreas urbano marginales y rurales
del país.

El énfasis está en el tercer nivel, para niños de 5 y 6 años, considerando la impor-
tancia de insertarlos en la educación primaria, así como la necesidad de incluir los fun-
damentos de la lecto escritura. Para ellos se ha diseñado un cuaderno de
aprestamiento con ejercicios gráficos para el desarrollo de destrezas.

Los servicios que se ofrecen en los centros, conforme a los que se ha articulado el
currículum son:

A los niños:
1. Educación adecuada para su desarrollo integral.
2. Ambiente propicio para el desarrollo de su autoestima, valores y actitudes de

respeto y responsabilidad.
3. Entorno estimulante del lenguaje, la creatividad, el desarrollo artístico y la expre-

sión de la cultura.
4. Espacio para la recreación.
5. Preparación y desarrollo de habilidades para la vida.
6. Seguridad.

A los padres de familia:
1. Conocimientos básicos respecto del desarrollo de sus hijos.
2. Posibilidad de compartir experiencias en torno a su problemática.
3. Tranquilidad y tiempo para organizar tareas fuera del hogar.

En la práctica, con frecuencia estos servicios son rebasados y se incluyen otros más,
como higiene, nutrición y salud, proporcionados por organizaciones gubernamentales

130. Proyecto Aprende, Preescolares Comunitarios, Capítulo 3: Guías operativas, Managua, s.f.
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o no. Entre ellas se pudieron encontrar Soy Nica, el Ministerio de la Familia (Mifamilia),
el Ministerio de Salud (Minsa) y Capri.131

Como ejemplo de lo anterior, en el cuadro III.22 se pueden apreciar los apoyos
obtenidos en el Preescolar Comunitario “Los Cariñositos”, provenientes de diferentes
instituciones.

131. Soy Nica en una institución que se especializa en nutrición infantil promoviendo la alimentación a base de soya y el
uso de extractos foliares como complementos vitamínicos. Capri (Centro de apoyo a programas y proyectos) Centro
de Educación y Capacitación que se especializa en zonas marginales. 

132. Para mayor amplitud ver Vanessa Castro, “Evaluación del impacto del Programa de Preescolares Comunitarios”, cuar-
ta fase, documento de trabajo, Managua, 2001.

Cuadro III.22: Apoyos obtenidos en el preescolar “Los Cariñositos”

Área de apoyo MECD/Aprende Soy Nica Capri Funarte F. F. Nic

Incentivo X X X

Materiales X X

Capacitación X X X X X

Alimento X X

Salud X

Mantenimiento X

Infraestructura X

Mobiliario X

Otro X

Fuente: entrevista con Martha Zúñiga, directora del Preescolar “Los Cariñositos”, el 21 de septiembre de 2004.

En muchos de los preescolares comunitarios se ofrece alimentación a los niños, ya sea
en forma de almuerzo o de refrigerio altamente nutritivo. La preocupación por la nutri-
ción y la salud tiene que ver con que gran parte de los niños y niñas provienen de
hogares pobres y no tienen una alimentación adecuada, lo que trae consigo conse-
cuencias de anemia y otras enfermedades. La obtención de estos y otros apoyos com-
plementarios depende, en gran medida, del liderazgo y capacidad de gestión de la
directora o responsable del centro.

Las educadoras y directoras de los preescolares visitados consideran que debido a
las características socio-económicas de estos niños, son más propensos a repetir y
desertar en primer grado, por lo tanto, le conceden gran importancia a prepararlos
bien. Las desventajas que estos niños traen consigo: desnutrición, analfabetismo en el
seno familiar, carencia de estimulación temprana o violencia intrafamiliar, generan un
gran riesgo de fracaso. Un estudio local longitudinal muestra cómo este aprestamien-
to –a pesar de darse en condiciones poco favorables– contribuye a disminuir la deser-
ción y repetición y aumenta el rendimiento académico de estos estudiantes en los dos
primeros grados.132 

Esto se confirmó en el caso de “Los Cariñositos”. Capri, con el apoyo de las educa-
doras y padres de familia voluntarios, monitoreó el rendimiento de los egresados del
preescolar a inicios de primer grado y encontró resultados positivos, los cuales se
deben a que las educadoras hacen un esfuerzo extra y cumplen con empeño el pro-
grama que exige el MECD. 
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Un ejemplo que ilustra lo anterior es la experiencia del Preescolar Aldea Celeste.
La directora, al ver que los niños que egresaban de preescolar no eran matriculados
en la escuela, tomó la iniciativa de ofrecer primer grado a partir de este año. El moti-
vo por el cual las madres no inscribían a sus hijos en primaria era el horario en la
escuela vecina. Las clases concluyen a medio día y las madres vendedoras del mer-
cado trabajan jornada completa, de modo que no había quien cuidara a sus hijos al
final de la jornada escolar, por lo que optaban por llevarlos consigo.133 Ante esta situa-
ción se propuso al MECD ofrecer un primer grado con atención de ocho de la mañana
a cuatro de la tarde. Al aprobarse esta propuesta, inició el servicio, aun cuando, el cen-
tro no recibe ningún apoyo institucional para este esfuerzo. El liderazgo y el compro-
miso de la directora han sido los factores determinantes para retener a los niños en
el sistema.

Los veinte niños matriculados en primer grado, al igual que los preescolares, reciben
almuerzo, y éste es otro factor importante de atracción para las madres. La directora es
quien imparte las clases como voluntaria. Esta iniciativa se mantiene con la cuota de 3.5
dólares que se cobran mensualmente a los padres por alumno. “El niño que no va al
colegio y es expuesto a la vida del mercado es un niño que está en riesgo”.134

Para la apertura de un Preescolar Comunitario, el MECD exige que se cumplan cier-
tos requisitos, entre los que destacan: 1) que exista una comunidad organizada y dis-
puesta a asumir las responsabilidades que implica un centro, representada por una
asociación de padres de familia, así como una solicitud del servicio, al menos para
quince niños; 2) seleccionar a una persona para que funja de educador, al menos tres
horas diarias, cinco días a la semana; 3) contar con un local que reúna las condicio-
nes necesarias para el trabajo con los niños.

Los locales son designados y gestionados por la comunidad. Normalmente se trata
de mercados, iglesias, casas, aulas ociosas y otros que cubran los requisitos impues-
tos por el MECD para garantizar la integridad y el desarrollo de los niños. También se
ha favorecido la construcción de 200 aulas con objeto de fortalecer la descentraliza-
ción en comunidades organizadas que demanden el servicio, pero que no cuenten
con un local que reúna las condiciones necesarias básicas para garantizar su funciona-
miento. Para identificar estos casos, se cuenta con el apoyo de las Delegaciones
Municipales.

Los criterios para la apertura de un local han sido definidos por el proyecto
Aprende y, entre otras, las condiciones mínimas que deben garantizarse son: área
techada, espacios verdes, servicio de agua, sanitarios y condiciones de seguridad.

Los educadores

El educador es considerado el pilar del modelo. Seleccionados por la comunidad, rea-
lizan un trabajo voluntario y su quehacer trasciende las labores en el aula, pues entre
otras actividades, mantienen un estrecho contacto con los padres de familia y la comu-
nidad, a quienes orientan sobre aspectos del desarrollo de los niños en los comités
de padres y otro tipo de encuentros. En ocasiones, visitan los hogares a fin de corro-
borar las causas de inasistencia o realizar invitaciones a sumarse a las actividades del
centro. A cambio de la labor que realizan, reciben una compensación de aproximada-
mente veinte dólares, aunque en ocasiones estos montos son entregados con retra-
sos hasta de tres meses.

133. El Preescolar Aldea Celeste está ubicado contiguo al mercado de Ciudad Sandino, donde la mayoría de las madres
son mercaderas.

134. Entrevista con Gioconda García, directora Preescolar Comunitario Aldea Azul, el 27 de septiembre de 2004.
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Para desempeñarse como educador comunitario se requiere cubrir requisitos míni-
mos, como haber sido designado por la comunidad y tener arraigo en ella, además de
contar con la educación primaria terminada y disponer de, al menos, tres horas dia-
rias, de lunes a viernes. En la práctica, muchas educadoras rebasan este perfil míni-
mo, pues entre ellas se encuentran estudiantes de licenciatura que dedican hasta
ocho horas diarias, ya que una vez terminado el horario de clases, permanecen en el
centro desarrollando su planificación didáctica y el seguimiento de los niños, más allá
de las cuestiones escolares, como aspectos nutricionales, trabajo con padres de fami-
lia, visitas a los hogares, entre otras.

“Los Cariñositos” está a cargo de Martha Zúñiga, madre voluntaria que ha sido res-
ponsable del preescolar durante los últimos cuatro años. Hay cuatro educadoras, dos
en el tercer nivel, una en el primero y una última en el segundo. Tres de ellas tienen
título de bachiller y una ha completado hasta noveno grado. Patricia Cano está finali-
zando su licenciatura en psicología y también se desempeña como responsable aca-
démica del preescolar. Estas educadoras reciben un incentivo mensual de
aproximadamente trece dólares que canaliza el MECD de fondos provenientes del pro-
yecto Aprende. Adicionalmente Soy Nica les otorga un incentivo de quince dólares con
lo que acumulan 27 dólares mensuales aproximadamente.135

Los padres de familia y los comités de padres

Los padres son los primeros educadores de los hijos y es menester que trabajen junto
con el educador en las tareas del centro. Para su funcionamiento se exige la confor-
mación de un Comité de Padres constituido por un mínimo de cinco integrantes, que
se reúna periódicamente a fin de discutir los avances del programa, planear las activi-
dades y apoyar al educador en sus labores.

Si bien estas funciones se llevan a cabo en los centros, la participación de los
padres no es, necesariamente, homogénea. Existen serias dificultades para trabajar
con algunos de ellos que no envían a sus hijos al centro y los educadores tienen que
luchar contra el absentismo escolar y otros problemas como la violencia intrafamiliar
y la necesidad de enviar a los niños al terreno laboral a temprana edad. Por otra parte,
existen padres muy entusiastas que animan la vida escolar con actividades comple-
mentarias, de salud, recreativas o mantenimiento.

Tenemos una Junta Directiva conformada por representantes de grupos (padres y
madres de familia), el administrador y mi persona. El Consejo de dirección está confor-
mado por los empelados y las educadoras. Un 60% de los padres participan. Este año
no se han integrado mucho; es por la situación económica. Con los padres organizamos
charlas sobre higiene, crianza y cuidado.136

Para la apertura del centro se lleva a cabo una dotación de mobiliario consistente en
mesas y sillas para los niños. También la Dirección de Preescolares, con respaldo del
proyecto Aprende, distribuye paquetes de material durable y material consumible, mis-
mos que son entregados a cada educador. El material durable se entrega una sola vez
y consta de: bloques multiformes, serie de diez cuentos infantiles, rotafolio para el tra-
bajo con padres, quince guías ilustradas, unas tijeras para educador y diez tijeras de
seguridad para niños, una cuerda de quince metros de nylon y una cuerda para sal-
tar. El material consumible se entrega cada año, y el paquete está integrado por: mar-
cadores, cinta adhesiva, seis bolígrafos, dos cuadernos universitarios, 24 pinzas para
ropa, pegamento, papel bond, diez unidades de cartulinas de colores, 25 unidades de

135. Nota de la bitácora.
136. Entrevista con Gioconda García, directora del preescolar Aldea Celeste, citada.
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papel lustrillo, 200 lápices de cera, cuatro cajas de plastilina, 24 lápices de grafito y
seis gomas de borrar.

Los centros preescolares visitados valoran mucho estos materiales, aunque consi-
deran que no son suficientes y en ocasiones tienen que enfrentar pérdidas o robos,
lo cual ha hecho que se queden sin material o tengan que reponerlo de alguna otra
manera. Estos materiales se complementan con los que donan algunas otras asocia-
ciones y personas filantrópicas. No es raro que los responsables de los centros gestio-
nen donativos para los niños, entre ellos, mochilas, anteojos, sillas de ruedas o
muletas, juguetes, zapatos, camisetas, uniformes.

Respecto del mobiliario asignado a los preescolares, se ha definido la entrega de
tres juegos de una mesa y seis sillas. Éstas son adquiridas mediante licitaciones públi-
cas y la entrega se lleva a cabo a través de las delegaciones municipales y por medio
de actas de entrega se compromete a los educadores y a la comunidad a recibirlos y
hacer buen uso de ellos. En ocasiones, estos juegos no resultan suficientes, ya sea
porque la población atendida rebasa el número de sillitas, o bien porque sufren robos
y deterioros. El mobiliario se entrega en una única ocasión y queda bajo la responsa-
bilidad del centro su sustitución o mantenimiento.

Por su parte, los educadores cuentan con un complejo curricular de fácil uso que
sirve para guiar y enriquecer su trabajo con niños, padres y comunidad. Los conteni-
dos fueron elaborados por el Ministerio con la participación de Save the Children,
Noruega y UNICEF.137

Consta de:
1. Manual de los educadores para el trabajo con los niños.
2. Manual de los educadores para el trabajo con padres.
3. Manual del capacitador.
4. Cuaderno de registro y evaluación.
5. Cuadernos de trabajo para niños de I, II y III nivel, traducidas a mayagna, mis-

kito y creol. 
6. Cuaderno de iniciación a la lectura y la escritura para niños de 5 a 6 años.
7. Cuaderno de trabajo para niños del primer nivel.
8. Cuaderno de trabajo para niños del segundo nivel.
9. Manual del promotor.

10. Guías para padres.
11. Guía multinivel para educadores que trabajan con los tres grados.
12. Módulos de capacitación.
13. Rotafolios que ilustran el manual para el trabajo con padres.

Existe un cúmulo de formatos de seguimiento que cada educador debe llenar, cada
institución patrocinadora cuenta con los propios, lo cual se convierte en una carga adi-
cional para el educador, quien dedica una buena parte de su tiempo al cumplimiento
de estas actividades, en ocasiones repetitivas.

El proyecto Aprende describe la capacitación como un proceso dinámico, partici-
pativo y vivencial. Las capacitaciones juegan un papel clave dentro de las actividades
de los preescolares, ya que las educadoras, en su mayoría, no tienen formación
docente. Éste es uno de los apoyos más importantes que el Ministerio brinda con cola-
boración de Aprende para mejorar la calidad de la oferta educativa en dichos centros.

137. Save the children es una organización no gubernamental sin fines de lucro integrada por 26 países que trabaja en
los derechos de la niñez. La coordinadora regional para América Latina ha expresado que Nicaragua, en momentos,
ha sido el programa más grande de largo plazo, primero trabajando por el desarrollo y ahora por los derechos de la
niñez. Ver www.angel.org.ni/2003-68/temaCentralEsp2-68.htm para mayor información. Refrendado en la entrevis-
ta a Ligia Callejas, responsable de Preescolares Comunitarios en el Proyecto Aprende, el 11 de agosto de 2004.
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Las educadoras reconocen que el proceso sostenido de capacitación les ha permitido
manejar ahora un currículum.

Para llevar a cabo la capacitación, el Ministerio se apoya en los capacitadores itine-
rantes, quienes desempeñan la función de promotores del modelo. Se trata de edu-
cadores comunitarios con experiencia y que se han destacado por su liderazgo. Su
trabajo es voluntario y además de capacitar, ejercen funciones de supervisión y sopor-
te. Para realizar su trabajo voluntario se les otorgan algunos viáticos y están asignados
a las delegaciones departamentales. También existe un técnico pedagógico en cada
delegación, un técnico de sede y un técnico de capacitación.

El Plan de Capacitación desarrollado por el MECD para 2000-2002, es el que se
describe en el cuadro III.23.

Cuadro III.23: Programa de capacitación del MECD (2000-2002)

Tema Año Duración Personal a capacitar

Seminario Taller :
l Importancia de la educación preescolar.
l Características del niño de 3 a 6 años.
l Adaptación del niño al preescolar.
l Manual del educador para el trabajo con

niños.
l Importancia de la participación de los

padres.

2000-2002 cuatro días educadores nuevos

Seminario Taller:
l Organización de la sala de preescolar.
l Planificación y evaluación didáctica.

2000- 2002
2000

tres días
dos días

educadores nuevos
educadores antiguos

Reuniones:
l Planificación del trabajo con educadores y

orientaciones para el periodo.
l Evaluación del trabajo realizado durante el

primer semestre.
l Evaluación del trabajo realizado durante el

año.

2000-2002

2000-2002

2000-2002

dos días

un día

un día

Capacitadores itinerantes y
técnicos nuevos y antiguos
Capacitadores itinerantes y
técnicos nuevos
Capacitadores itinerantes y
técnicos nuevos

Cinco reuniones en el año (temas de
acuerdo a las necesidades):
l Importancia del desarrollo del lenguaje.
l Metodología del juego.
l Metodología de la educación musical.
l Desarrollo lógico matemático.
l Grafismo
l Artes plásticas

2000-2002 un día Educadores

Fuente: Proyecto Aprende, Guías operativas, citado.

En los datos del cuadro anterior se aprecia un fuerte interés del MECD por atender las
necesidades formativas de las diferentes figuras que conforman el programa, más aún
considerando las dimensiones de la plantilla (más de seis mil educadores, 214 capa-
citadores itinerantes y 145 técnicos). Sin embargo, este ejercicio resulta insuficiente
por la fuerte demanda de capacitación que se aprecia entre las figuras docentes, aun
cuando no cuentan con estudios formales en esta materia.

En el trabajo de campo esta inquietud fue manifestada; existe un mayor reconoci-
miento por la capacitación otorgada por otras instituciones, en cuanto a la frecuencia
y la calidad de los contenidos, pues las educadoras expresaron que los cursos que
ofrece el Ministerio les parecen repetitivos.
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El MECD nos da tres talleres al año de un día entero. Esto ayuda a reforzar el periodo de
instrucción, los planes de clase, el plan mensual. El trabajo que exige el MECD es bas-
tante engorroso […] El Capri nos capacita a las educadoras, madres facilitadoras una vez
al mes. Como las educadoras son personas sin experiencia, las capacitaciones son muy
importantes […] Yo, como responsable, he recibido capacitación en lactancia materna,
en trabajo con el comité, psicología y violencia.138

La insuficiente capacitación ofrecida por el MECD se apoya en otros organismos que tra-
bajan, de manera coordinada, con los preescolares. De acuerdo con la información pro-
porcionada durante el trabajo de campo, se obtuvieron los datos respecto de los eventos
de capacitación que regularmente se ofrecen. Éstos se resumen en el cuadro III.24.

138. Entrevista con Martha Zúñiga, responsable del preescolar “Los Cariñositos”, el 21 de septiembre de 2004.
139. Entrevista con Patricia Cano, educadora del tercer nivel, Centro “Los Cariñositos”, el 21 de septiembre de 2004.

Cuadro III.24: Capacitación recibida en el preescolar “Los Cariñositos”

Promotor Tópicos Frecuencia Duración

Soy Nica
Nutrición, violencia intrafamiliar,
comportamiento y conducta.

tres al mes medio día

Capri Derechos de los niños. una al mes todo el día

Funarte
Talleres de pintura libre a las edu-
cadoras y madres del vecindario.

una al mes todo el día

MECD

Capacitación diferenciada para edu-
cadoras en servicio y nuevas edu-
cadoras sobre temas relacionados
con el mejoramiento de la práctica
pedagógica.

tres al año todo el día

Fuente: entrevista a Patricia Cano, educadora del tercer nivel, el 12 de septiembre de 2004.

En cuanto al apoyo, recibimos ayuda de Funarte, quien hace cuatro meses nos brinda
capacitación a nosotras las educadoras y a las madres del barrio. Hay 28 preescolares
con los que trabajan, divididos en seis núcleos de cinco a seis preescolares por núcleo.
Va una educadora por núcleo, un líder comunitario y una madre. Ellos nos capacitan en
pintura libre, planes de reproducción del taller […]. Con Soy Nica recibimos talleres cons-
tantemente en salud y nutrición y otros temas. Soy Nica viene dos veces a la semana.
Con ellas revisamos los planes y las hojas de vida de los niños.139

Resultados del programa

El mayor acierto del programa es haber logrado una expansión significativa en regio-
nes donde esta modalidad es la única opción. Los Preescolares Comunitarios han
dado una respuesta a los problemas de equidad en este nivel. Si bien la totalidad de
la población potencial aún no ha sido atendida, se ha avanzado significativamente en
la reducción de los niños que no asisten a preescolar.

Destaca la incorporación de docentes que no cuentan con educación formal en
este terreno, pero que han podido compensar esta carencia a través de los procesos
de capacitación a los que están expuestos.
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Por otra parte, ha existido un interés permanente en la evaluación sistemática del
aprendizaje de los niños expuestos a esta modalidad, por lo que se cuenta con resul-
tados del efecto que ha tenido sobre la población que ingresa a la educación prima-
ria. El interés por evaluar se debe, posiblemente, a una exigencia del Banco Mundial.
El proyecto Aprende tiene un importante componente de evaluación.

Estos resultados son favorables, pues se pudo comprobar que “la participación de
los estudiantes en un programa de educación temprana influyó positivamente en las
tasas de aprobación y retención en educación primaria”.140 Respecto de la incidencia
de la educación preescolar en el rendimiento académico, se observó que en prome-
dio, los alumnos que asistieron a preescolar obtuvieron mejores resultados en espa-
ñol y matemáticas que los que no lo hicieron. El puntaje promedio de los alumnos
con educación preescolar fue diez puntos superior al promedio obtenido por los que
no obtuvieron ese tipo de educación.141

La evaluación se ha venido desarrollando desde 1998, a través de estudios longi-
tudinales encargados por el proyecto Aprende, pero de gran utilidad para el Ministerio
de Educación.142

Sin embargo, los resultados de la evaluación no han tenido una amplia difusión,
las educadoras comentan que no se les considera para la toma de decisiones. Nora
Mayorga, responsable de la evaluación en el proyecto Aprende, ha expresado que:

respecto a cómo mejorar el diálogo y la articulación entre la evaluación y otros actores
e instancias involucradas en la educación, lo primero deberá ser crear una estrategia
general de difusión de resultados. Se deberá crear un mecanismo especial de acuerdo
a las realidades de los diferentes países. Es necesario buscar opiniones de diferentes
sectores para mejorar las futuras acciones de evaluación.143

140. Vanessa Castro, “Evaluación del impacto de los preescolares comunitarios”, Informe del trabajo de campo, segunda
fase, documento interno de trabajo, Proyecto Aprende, 1999.

141. Ministerio de Educación, Cultura y Deportes, Estado del sistema de educación básica y media, Managua, febrero,
2004.

142. Los estudios a los que se tuvo acceso son: Evaluación del impacto de los preescolares comunitarios. Informe del
trabajo de campo, primera fase (1998), Evaluación del impacto de los preescolares comunitarios. Informe del tra-
bajo de campo, segunda fase (1999), Evaluación de los preescolares comunitarios. Informe sobre el estudio cua-
litativo realizado en mayo y julio para evaluar preescolares comunitarios (1998) y Evaluación del impacto del
programa de Preescolares Comunitarios, fase 2001 (2001), todos ellos realizados por Vanessa Castro.

143. Nora Mayorga, Aportes a la segunda ronda del foro de discusión sobre “las políticas de evaluación de los logros del
aprendizaje en los sistemas educativos de América Latina, en www.preal.d/GTEE/pdf/mayorgaw2.pdf Consultada el
10 de septiembre de 2004.
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Certificación de la educación 
general básica en Paraguay

Isabel Camarena Vallejo

Sumando es una organización de la sociedad civil con personalidad jurídica, constitui-
da el 25 de junio de 1993. Sus objetivos se enmarcan dentro del contexto global del
desarrollo humano y sustentable de la sociedad paraguaya, su visión es la de un
Paraguay democrático, donde sus habitantes, nativos y extranjeros, sin distinciones de
credo, raza, posición social o económica, tengan igualdad de oportunidades para for-
jarse una mejor calidad de vida, sustentada en valores firmes y principios éticos. Su
misión es apoyar la democratización del país, mediante la creación de un ámbito coor-
dinador de esfuerzos de organizaciones y programas que tiendan a ese fin, mediante
la educación. Sus objetivos generales son:

1. Fomentar la capacidad del ser humano como principal factor de desarrollo.
2. Promover una mayor participación ciudadana en la toma de decisiones en esca-

la comunitaria, departamental, nacional y regional.
3. Motivar la inserción de la mujer en el proceso de desarrollo global del país, faci-

litando el aprovechamiento de su potencial productivo y su incidencia en el
ámbito familiar y comunitario.

4. Fortalecer la eficiencia de la gestión municipal mediante programas de asisten-
cia técnica en todas sus áreas de competencia.

5. Coadyuvar al desarrollo de marcos legislativos adecuados al proceso de demo-
cratización política, social y económica.

6. Patrocinar, ejecutar y promover programas de desarrollo económico y social,
públicos o privados, dando prioridad a aquellos que beneficien a los sectores
más necesitados.

7. Facilitar la ejecución de políticas públicas.
Sumando ha puesto especial énfasis en que todos sus colaboradores introyecten
como principios fundamentales la importancia de una administración transparente y
de la rendición de cuentas, así como de la innovación y la búsqueda permanente de
nuevas metodologías de cooperación y desarrollo. Sus colaboradores asumen el rol
activo de apoyo a la educación, convencidos de que el nuevo Paraguay ha de ser
construido por los nuevos ciudadanos. En todos los programas que Sumando opera
la evaluación y el seguimiento se constituyen en elementos imprescindibles, no sólo
para cumplir con el deber sino para aprender de los errores. Busca coordinar acciones
con otras organizaciones del sector privado o público. La experiencia obtenida en el
diseño de nuevos programas, su puesta en marcha y las dificultades técnicas, admi-
nistrativas y operativas que Sumando ha tenido que superar ha fortalecido a la orga-
nización: “Buscamos lo bueno, pero no nos paralizan las imperfecciones; lo perfecto
es enemigo de lo bueno”.144

La estructura organizativa de Sumando está conformada por un Consejo integrado
por un presidente, un vicepresidente, quince miembros y dos síndicos; y la dirección
ejecutiva, integrada por: una directora y una vicedirectora ejecutivas.

144. Entrevista con Yole de Mojoli, vicedirectora ejecutiva y coordinadora general del Programa de Educación a distancia
de Sumando, el 27 de mayo de 2005. 



Buenas prácticas de educación básica en América Latina.

346

Sumando opera sus proyectos y programas mediante cuatro áreas fundamentales:
1. Educación abierta y a distancia (que es el área dentro de la cual se inserta el

programa objeto de la presente reseña).145

2. Banco paraguayo de voluntarios.
3. Investigación y tecnología.
4. Participación comunitaria.146

En julio de 2001, por resolución del Ministerio de Educación y Cultura, se autorizó
a Sumando la apertura y funcionamiento del plan piloto del Bachillerato técnico en
administración de negocios (Batan), correspondiente a la enseñanza media, depen-
diente de la Dirección General de Educación Permanente (DGEP). Es así que Sumando
convoca a inscripciones. En esta etapa se comprueba que una amplia franja de la
población no tenía concluida la educación escolar básica (EEB), por lo cual la DGEP pro-
pone a Sumando elaborar un proyecto que ofrezca una alternativa viable a estas per-
sonas. En respuesta a la propuesta, se diseñó un plan piloto con una malla curricular
que consideraba las directrices del MEC.147 Posteriormente, con el asesoramiento del
equipo técnico de la DGEP, el programa se reestructuró para responder al currículo ofi-
cial de la educación escolar básica de jóvenes y adultos. Se creó así el Programa alter-
nativo a distancia para jóvenes y adultos, fundamentado en los principios del currículo
oficial de la educación básica bilingüe para jóvenes y adultos, que posibilita la
Certificación de la educación general básica (CEGB).

La Certificación en educación general básica equivalente al séptimo, octavo y nove-
no grados de la EEB se seleccionó como una buena práctica de educación básica de
la región, porque “garantiza calidad dentro de una gestión pedagógica innovadora,
generando procesos eficaces de enseñanza aprendizaje basados en soportes tecnoló-
gicos y pedagógicos que contribuyen a la equidad educativa en el país”.148

Se eligió este programa para el análisis porque pueden participar en él hombres y
mujeres paraguayos y extranjeros, de 16 años y más, sin distinción de raza, religión,
posición económica o inclinación política, que deseen reanudar sus estudios. Se selec-
cionó, asimismo, porque es el primer programa en la región que ha posibilitado que
casi 300 personas (que en otro momento se sintieron excluidas del sistema educati-
vo por muchas razones), concluyan y se certifiquen en el nivel básico mediante un
sistema abierto y a distancia y, por ende, eleven su autoestima, puedan incorporarse
a otros niveles educativos y, en fin, descubran un mundo de oportunidades al que
anteriormente no podían acceder.149

Los objetivos de la CEGB son:
1. Ofrecer a hombres y mujeres paraguayos y extranjeros de 16 años y más, que

no culminaron sus estudios de EEB, un plan de estudios basado en la experien-
cia de vida del adulto-participante, que les dé la posibilidad de obtener la
Certificación en educación general básica.

2. Posibilitar a la población paraguaya de 16 años y más una opción académica
innovadora que, mediante una metodología de estudio independiente y autóno-
mo, les permita insertarse sin dificultad dentro del sistema educativo nacional.

145. La Educación a distancia es un proyecto apoyado por la fundación suiza Avina. Esta Fundación surgió por iniciativa
del empresario Stephan Schmidtheiny, quien, mediante asociaciones con líderes en diferentes campos, fomenta que
las inversiones fortalezcan el desarrollo sustentable de las sociedades, en particular en América Latina.

146. Sumando, “Tríptico de información”, Asunción, s.f. 
147. Por resolución ministerial del 1 de agosto de 2002, se autorizó a Sumando a poner en marcha un Plan experimen-

tal para preparar a las personas de 16 años y más que no hubieran concluido la EEB, con el fin de darles acceso a
los exámenes de suficiencia con la supervisión del MEC.

148.  Sumando, “Diseño curricular: Plan alternativo a distancia para la certificación en educación general básica”, Asunción,
2003, p. 1, mimeografiado.

149. 60% de la población entre los 15 y los 29 años forma parte del rezago educativo en el país.
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3. Utilizar adecuadamente las destrezas del lenguaje oral y escrito como medio
para el crecimiento personal y el desarrollo del proceso de aprendizaje.

4. Aplicar el cálculo operativo en el planteo y resolución de problemas de la vida
cotidiana.

5. Contribuir al mantenimiento de los valores culturales de la nacionalidad para-
guaya.

6. Fomentar la adquisición de habilidades y destrezas que contribuyen a la reali-
zación del trabajo socialmente útil que posibilite mejorar su calidad de vida.

7. Valorar la importancia de la utilización racional de los recursos del medio
ambiente.

8. Fomentar la práctica de hábitos higiénicos que posibiliten mejorar la salud físi-
ca y mental de la persona, de su familia y de su entorno.

9. Propiciar y compartir relaciones de equidad y complementariedad de género en
el desenvolvimiento de la vida cotidiana.150

La mayoría de los jóvenes y adultos que se ha incorporado al programa oscila entre
los 18 y los 30 años. Para comprender algunos de los factores que pudieron influir en
que no concluyeran la educación básica, se presenta un recuento del estado de la
educación en el país durante los albores de la reforma educativa.151

En 1991 se matricularon en la escuela primaria 720 983 alumnos. De ellos, 44%
se inscribió en escuelas en áreas urbanas, y 85% en escuelas oficiales. Mientras que
sólo 38% de las escuelas oficiales se encuentra en zonas urbanas, la mayoría (83%)
de las escuelas privadas está en zonas urbanas.152 Del total de alumnos que entran
al primer grado, 70% completa la primaria. 48% de los matriculados eran niñas, lo
que sugiere que las niñas y niños no tienen iguales oportunidades educativas. Este
sesgo aumenta en zonas rurales donde 47% del alumnado es femenino. La matrícu-
la total de primaria se distribuía así: 23% en primer grado, 20% en segundo grado,
18% en tercer grado, 15% en cuarto grado, 12% en quinto grado y 10% en sexto
grado. De estos alumnos matriculados no se presentaron a los exámenes finales 4%,
los que se consideran desertores durante el año escolar.153

Las escuelas varían en tamaño entre unas que tienen menos de cincuenta alumnos
y otras más de 900; en promedio, las escuelas tienen 273 alumnos. El 10% tiene
menos de 135 alumnos y otro 10%, más de 450. El tamaño de las escuelas varía de
distrito a distrito, hay distritos como Bella Vista, Capitán Meza y Antidia Matiauda en
Itapúa que suman menos de cien alumnos en promedio por escuela, mientras que los
Distritos Mariano Roque, Ñemby e Ypané en el Departamento Central, Tobatí en
Cordillera y Ayolas en Misiones tienen escuelas con más de 400 alumnos en prome-
dio. El Distrito de Nueva Italia en el Departamento Central reúne más de 800 alumnos,
en promedio, por escuela. Las escuelas en zonas urbanas son un poco más grandes
(277 alumnos en promedio) que las escuelas rurales (242 alumnos). Las escuelas pri-
vadas son más grandes que las escuelas públicas. 12% de las escuelas son privadas,
la mayoría en las ciudades. Hay más escuelas incompletas entre las escuelas privadas
(46%) que entre las oficiales (26%), aunque 13% son preescolares.

150. Sumando, “Educación abierta y a distancia: Certificación en educación general básica”, folleto de divulgación,
Asunción, Sumando, 2003.

151. En esos años –principios de los noventa–, la ahora EEB (está compuesta por tres ciclos escolares de tres años cada
uno) incluía la primaria de seis años y la secundaria de tres años.

152. Las cifras utilizadas en este capítulo provienen de Ministerio de Educación y Cultura, Anuario Estadístico 1991,
Asunción, 1992. Asimismo, de tabulaciones preparadas a partir de datos brutos recogidos para la elaboración del
anuario.

153. Ernesto Schiefelbein y Samuel Heikkinen, “Paraguay. Acceso, permanencia, repetición y eficiencia de la educación
básica”, Santiago, UNESCO/OREALC, 1992, mimeografiado.
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En 1991 la enseñanza primaria se impartió en 4 649 escuelas, la mayoría de las
cuales funcionaba en dos turnos, a cada uno de los cuales asistía un grupo diferente
de niños durante cuatro horas cada día por unos 179 días de clase al año. No todas
las escuelas ofrecen todos los grados de primaria, 30% de las escuelas no llega al
sexto grado, 5% ofrece sólo hasta quinto, 8% hasta cuarto, 8% hasta tercero y el resto
segundo o primero, y 3% son preescolares.

Las escuelas urbanas y rurales que visitamos se encontraban en relativa buena
condición física. En todos los casos la comunidad había contribuido a ampliar la escue-
la con una o varias aulas. Las escuelas en mejor condición son las escuelas-centro.

Con base en los datos anteriores puede apreciarse que la oferta educativa, su
infraestructura y su organización no eran suficientes en calidad y cantidad como para
propiciar que los niños incorporados al primer grado concluyeran la educación prima-
ria en los seis años establecidos; aunado a las condiciones sociales y económicas de
la mayor parte de la población del país, originaron un rezago educativo serio, que orga-
nizaciones como Sumando enfrentan por medio de programas como CEGB.

El cuadro III.25 muestra el número de años promedio de educación de la fuerza
de trabajo en algunos países de la región, evidencia de la desventaja de Paraguay con
respecto a los otros.

Cuadro III.25: Número de años promedio 
de educación de la fuerza de trabajo

Promedio Año

Bolivia 6.3 1976

Brasil 5.6 1980

Chile 8.1 1981

Colombia 4.8 1978

Paraguay 4.3 1972

Perú 7.0 1981

Venezuela 6.2 1979

Fuente: UNESCO, Educational Indicators, París, 1991.

Los fundamentos del currículum de CEGB aportan la información necesaria para preci-
sar las intenciones y el plan acción en la educación de adultos. Esta información esta-
blece los objetivos y los contenidos para elaborar la estructura curricular más adecuada
a las características y a las necesidades de los participantes. El currículum para la
Educación básica bilingüe de jóvenes y adultos fue el orientador de esta propuesta.

Fundamentos filosóficos. Sumando, por medio del Programa de educación a dis-
tancia, se incorpora al proceso de democratización de la educación en el Paraguay. Las
características del nuevo milenio parten de las premisas basadas en la integración
regional y mundial, lo cual exige competitividad y capacitación continua. Por otro lado,
se trata de combatir la masificación sin caer en un individualismo excesivo, promovien-
do la integración del participante a distancia mediante tutorías y trabajos en grupo. Los
valores positivos para esta época se orientan a la revalorización del ser humano, su
individualidad, necesidades y características únicas, respetando, valorando y ofrecien-
do desde el rol de educador, la oportunidad de su desarrollo social y económico que
le permita a todos los paraguayos y paraguayas a vivir con dignidad.
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Fundamentos psicológicos. El currículum para la Certificación escolar básica tiene
un sentido humanista, e introduce de manera transversal los valores democráticos, de
respeto a los seres vivos y a la naturaleza. Está orientado a que el participante “apren-
da a aprender”, “aprenda a ser”, “aprenda a hacer” y “aprenda a compartir con los
demás”. El programa de educación a distancia de Sumando está dirigido a personas
mayores de 16 años y, con el fin de que obtengan el máximo provecho, el programa
está centrado en la metodología y pedagogía del adulto y sus características. Los adul-
tos interesados en concluir sus estudios son generalmente personas con muchas res-
ponsabilidades, que disponen de poco tiempo, otros muestran baja autoestima y,
unas más, son muy susceptibles, por lo tanto evitan sentirse en ridículo y temen el fra-
caso o aquellas experiencias que le produzcan dolor. Generalmente el adulto estudia
con un fin preciso y urgente para obtener un mejor trabajo, mejorar su nivel de vida
y el de su familia y ganar el reconocimiento de su entorno. Asimismo, el cúmulo de
experiencias previas y los conocimientos adquiridos en un sistema formal e informal
son la base para la adquisición de los nuevos conocimientos; en el caso del adulto
este bagaje se amplía con las experiencias de la vida laboral y social. Sin embargo, aun
con la experiencia previa, un adulto suele estar más concentrado en sus problemas y
no sólo en las asignaturas, como sería el caso de los jóvenes, quienes son más des-
preocupados y pueden orientar su vida en torno al estudio. Todos estos aspectos están
considerados en los materiales didácticos y en el sistema de tutoría de Sumando. El
programa da seguimiento y evalúa no sólo el avance académico del participante, sino
también el material didáctico y la metodología de enseñanza.

Fundamentos sociológicos. Los programas educativos parten de la realidad paragua-
ya e incorporan ejemplos, ejercicios y reflexiones centradas en las situaciones cotidianas
de los participantes. De igual manera, Sumando valora la cultura nacional enfatizando la
lectura de los autores y autoras paraguayas y la valoración de la lengua guaraní.

En las áreas relacionadas a la economía, administración y ciencias se motiva el
conocimiento científico como punto de partida para la comprensión de la realidad. En
las áreas relacionadas con las humanidades se promueve el deseo de aprender y valo-
rar el esfuerzo de tantos paraguayos que en generaciones pasadas han ofrecido sus
vidas por la patria. Los medios de comunicación son analizados con el fin de que los
participantes puedan hacer una lectura crítica de los mensajes y al mismo tiempo
reconocer su papel y poder para colaborar en la educación y conscientización de la
sociedad. La visión general de la educación para Sumando abarca diariamente –y a lo
largo de todo el currículo– la promoción de valores patrióticos, de honradez y respe-
to por uno mismo y por los demás.

Fundamentos andragógicos. La educación a distancia de Sumando reconoce la
importancia de la renovación y búsqueda constante de nuevos métodos e instrumen-
tos para la enseñanza. Por ello seleccionó la metodología a distancia como un instru-
mento que mira al futuro. Esta modalidad entiende a la educación como un proceso
centrado en el participante y en su autoaprendizaje constante, ofreciéndole la oportu-
nidad de aprender a aprender mediante una metodología comprobada en otros países.

Desde un enfoque social, constructivista y humanista, Sumando considera las dife-
rencias individuales y estilos de aprendizaje centrados en experiencias previas, interés
y expectativas. La metodología es activa, participativa, independiente y flexible. El len-
guaje utilizado en los materiales didácticos es sencillo, cotidiano e incorpora una gran
variedad de ejercicios para realizarlos de manera individual o con el grupo, enrique-
ciendo el vocabulario con la incorporación del glosario.154

154. Ministerio de Educación y Cultura, Diseño curricular nacional: El cambio en nuestras comunidades, Asunción,
Educación Básica Bilingüe de Jóvenes y Adultos, 2002, pp. 28-34.
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Para elaborar el modelo pedagógico para la CGEB mediante el programa de educa-
ción a distancia, Sumando consideró el diseño de un plan específico y obligatorio que
los participantes deben aprobar totalmente. El programa de estudios está basado en
competencias y organizado en áreas que incluyen conocimientos, actitudes, destrezas
y valores, ofreciendo al participante una formación integral, promoviendo su acceso a
la cultura, también provee a los alumnos de insumos, prácticas y habilidades necesa-
rias para resolver problemas de su vida cotidiana. Las características del modelo se
incluyen en el cuadro III.26.

Cuadro III.26: Características del modelo de atención

Independiente
y flexible

No sólo pretende la acumulación de conocimientos, sino capacitar al participante en
aprender a aprender y aprender a hacer, pero en forma flexible, forjando en el participan-
te la autonomía en cuanto a tiempo, estilo, ritmo y método de aprendizaje, al permitir la
toma de conciencia de sus propias capacidades y posibilidades para su formación. La fle-
xibilidad se destaca dentro de esta modalidad educativa, pues el participante regula y
administra el tiempo de su aprendizaje según su ritmo y posibilidades de avanzar.

Utiliza medios
y tecnologías
educativas.

El sistema multimedia utilizado integra textos interactivos, imágenes, sonidos y movi-
mientos tales como material impreso, teléfono, programas de radio, fax, correo electró-
nico, videocasetes, página Web, chateo, teleconferencias, etcétera, que se constituyen
en soportes pedagógicos de los procesos de aprendizaje y responden a las exigencias
del mundo actual.

Abierto

Incluye a todas las clases sociales y responde a la necesidad y derecho que todas las
personas tienen de educarse.
Permite al estudiante la posibilidad de organizar su propia actividad educativa y a dise-
ñar, según su estilo de aprendizaje, la planificación de las asignaturas que va a cursar.

Innovador 

Los participantes tienen acceso a mejores niveles educativos y a una actualización per-
manente debido a la calidad de los materiales y estrategias diseñados exclusivamente
para la modalidad:
- Modularidad: que permite que los destinatarios del programa administren su forma-

ción, diseñen su propio recorrido curricular, pudiendo ingresar al sistema en cualquie-
ra de los módulos.

- Tutorías (grupales o individuales) atención presencial o a distancia que reciben los
alumnos de parte de uno o varios profesionales especializados en la facilitación,
monitoreo y evaluación del proceso enseñanza-aprendizaje. El espacio en que se rea-
liza esta interrelación puede ser real o virtual.

- Multifuncionalidad: utilización de un único curso en distintos programas a través de la
estructura modular.

- Autoevaluación: estimula al desarrollo de la capacidad autoevaluativa del participante,
además de propiciar una retroalimentación que permite el perfeccionamiento del sis-
tema a través de la comunicación bi y pluridireccional de los participantes entre sí y
con los tutores.

- Organización de apoyo: coordina y provee a los beneficiarios de los materiales exclu-
sivamente diseñados para esta modalidad, capacita al personal que implementa el
programa; él monitorea y la evalúa el proceso.

- Círculos de aprendizaje: Son grupos de formación autogestivos que fomentan el
aprendizaje colaborativo, fortaleciendo la práctica de la educación en valores.

Propicia el
aprendizaje
significativo.

Que los conocimientos tengan repercusión inmediata en la vida de los participantes y
una transferencia de la teoría a la práctica. El participante es un sujeto activo en su
aprendizaje, vinculando los conocimientos nuevos con las experiencias y conocimientos
previos que posee.
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Los componentes de los estudios a distancia son los materiales didácticos y los tuto-
res y las tutorías, que encuentran su equivalente en la educación presencial en: libros,
profesores y clases. El programa de estudios está organizado en asignaturas que inclu-
yen conocimientos, actitudes, destrezas y valores, con el que se brinda al participante
joven y al adulto, una formación integral. Se pone énfasis en el proceso educativo y
en los conocimientos que tengan repercusión inmediata en la vida de los participan-
tes y una transferencia de la teoría a la práctica.

La estructura curricular propuesta por la Dirección General de Educación
Permanente, está integrada por cinco áreas:

1. Técnica de estudio a distancia.
2. Comunicación básica.
3. Matemáticas básicas.
4. Ciencias naturales y salud.
5. Ciencias sociales (historia, geografía y civismo).

Al concluir sus estudios, Sumando espera que los egresados muestren una buena
parte de los rasgos de un perfil ideal. Se espera que egresen hombres y mujeres:

1. Competentes en la metodología a distancia y aptos para aprender a aprender;
aprender a ser; aprender a hacer y aprender a compartir, según promueve la
reforma educativa.

2. Formados en competencias que les permitan continuar sus estudios en el nivel
medio para tener acceso a una mejor calidad de vida por medio de la educa-
ción.

3. Constructores de su identidad y proyecto de vida personal, social y espiritual.
4. Aptos para desarrollar actitudes valorativas de respeto por la propia vida y por

la de los demás, y por su medio ambiente, para afrontar diferentes situaciones
de la vida familiar y social.

5. Aptos para utilizar el pensamiento lógico para la resolución de problemas en
su vida cotidiana que les permita tomar decisiones acertadas.

6. Asiduos a la tecnología como herramienta en su ámbito laboral y de estudio.
7. Autónomos, capaces de autogestión para la vida laboral dependiente o inde-

pendiente.155

Sumando comenzó la instalación de la infraestructura y capacitación del personal
docente en julio de 2001. Hoy cuenta con dos centros tutoriales en el departamento
central, funcionando en las ciudades de Fernando de la Mora y Lambaré. Los centros
tutoriales se administran y supervisan desde un centro coordinador y un equipo téc-
nico pedagógico, integrado por dirección ejecutiva, dirección académica, coordinación
académica, evaluadora educacional, secretaria ejecutiva y secretaria académica. Los
centros tutoriales cuentan con tutores para la atención de los participantes. El área de
producción de materiales constituye uno de los pilares en la elaboración de los impre-
sos de autoinstrucción y audiovisuales: casetes, videos y software educativo.

Retos que han enfrentado

El currículum propuesto inicialmente era el mismo de la educación presencial, que
resultó inadecuado y poco significativo para los beneficiarios debido al excesivo núme-
ro de materias. Por ello se elaboró un currículum con base en un nuevo modelo peda-
gógico.

Para ofrecer a los usuarios un sistema abierto y flexible se cambió la estructura
semestral de las asignaturas por un sistema de exámenes parciales por unidad, per-

155. Sumando, “Diseño…”, op. cit.
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mitiendo al estudiante avanzar a su ritmo de aprendizaje. El proceso de revisar y pre-
ver ajustes, modificar la presentación de los materiales impresos, la optimización de
recursos, ampliación de la oferta educativa e incorporación de nuevas metodologías
expresan la capacidad pro activa de un equipo comprometido.

La metodología a distancia, por ser nueva en este nivel, necesitó un tiempo razo-
nable para su posicionamiento. Al principio hubo poco apoyo de los medios de comu-
nicación, que no cumplieron con sus compromisos de difundir el proyecto. El pago de
matrículas y compras de materiales de las distintas asignaturas del programa estaba
fuera de las posibilidades de los alumnos potenciales. Hoy los alumnos pueden adqui-
rir el material de apoyo por unidades de aprendizaje a costos acordes con sus posibi-
lidades económicas.

La reestructuración del proyecto abarcó varios aspectos expresados en el cuadro
III.27.

Cuadro III.27: Innovaciones incorporadas al modelo pedagógico actual

1999 2002

Paquete semestral de cinco a siete módulos y libros
de diferentes materias.

Exámenes parciales por unidad, que conforman los
diferentes módulos (materias). 

El estudiante debe terminar el paquete instructor
en seis meses.

El participante avanza estudiando las unidades de
los módulos según su ritmo de aprendizaje, tiempo
y sus posibilidades económicas.

Exámenes semestrales o anuales.
Exámenes finales cada tres meses.
El alumno rinde cuando está preparado.

Dos periodos de inscripción en el año. Inscripción abierta todo el año.

Pago de matrícula de 120 mil. 
No se paga matrícula, sólo se adquieren las unida-
des de los materiales didácticos.

El aprendizaje de los participantes se evalúa mediante pruebas parciales y la global por
unidad, pruebas de suficiencia y exámenes de recuperación; también la autoevalua-
ción, la coevaluación y la evaluación unidireccional. La asistencia a las tutorías grupa-
les se adecua al ritmo de aprendizaje de los participantes en función de los contenidos
programáticos.

Por tratarse de la modalidad a distancia, la participación incluye:
1. Cumplimiento de las entrevistas personales, trabajos grupales, tutorías telefóni-

cas y cualquier otro tipo de contacto que el estudiante realice con su tutor
según lo establecido para cada área.

2. Se considera como participación no al mero acto de presencia del estudiante
en el centro tutorial, sino la participación activa en las actividades programadas
(pruebas parciales, tutorías grupales, entrega de trabajos por unidad, consultas
telefónicas, participación en actos comunitarios).

3. Atendiendo a su condición de enseñanza a distancia y las características de los
participantes muy dispersos y sin relación personal directa y continua con el
tutor, se han fijado los siguientes tipos de evaluación:
l Las pruebas a distancia.
l Ejercicios de autocomprobación.
l Pruebas presenciales.
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4. Durante el proceso se evalúan las unidades componentes de cada módulo por
medio de pruebas:
l Formativas, parciales por unidad, trabajos prácticos individuales y grupales,

y global del módulo.
l Global final de suficiencia en cada una de las cinco áreas.

La evaluación de las actitudes y valores es fundamental para la formación integral de
los participantes. Tiene carácter eminentemente formativo durante el proceso ense-
ñanza-aprendizaje. Los rasgos personales se evalúan por medio de indicadores bási-
cos de integración y responsabilidad.

Los resultados de los cursos son comunicados al Ministerio de Educación y Cultura,
a la Dirección General de Educación Permanente, que trabaja en forma conjunta con
Sumando en la ejecución del proyecto. Los datos estadísticos enviados a esa dirección
forman parte de los informes anuales de esa institución. Los informes de los resulta-
dos se envían también a la Fundación Avina, patrocinadora del programa.

El programa CEGB, en su corta vida, da cuenta de los siguientes productos:
l Elaboración del diseño curricular de la CEGB (agosto de 2002).
l Diseño y elaboración de materiales impresos de apoyo de las cinco áreas

(cuadernillos por unidad de aprendizaje) y materiales de apoyo como
audiovisuales, casetes y programas de radio.

l Diseño y elaboración de la capacitación para tutores del programa.
l Conversión del plan piloto de CEGB en programa alternativo para jóvenes y

adultos.
l Elaboración y aprobación del documento de evaluación para CEGB.

El programa ha beneficiado a 284 personas que culminaron su educación general con
un promedio de rendimiento de 95%. La población beneficiada con este programa
alternativo la constituyen 58% de mujeres y 42% varones, cuyas edades oscilan entre
los 16 y los 56 años, como se observa en el cuadro III.28. De las 284 personas que
lograron certificarse en EEB, 198 (70%) están matriculados en el bachillerato a distan-
cia que ofrece Sumando. En 2005 la matrícula suma casi 600 personas.

Cuadro III.28: Egresados de CGEB por año y sexo

Año Hombres % Mujeres % Total %

2002 16 47.06 18 52.94 34 11.97

2003 28 20.59 108 79.41 136 47.89

2004 15 18.29 67 81.71 82 28.87

2005 16 50 16 50 32 11.27

Total 75 26.41 209 73.59 284 100

El programa aporta a los alumnos los siguientes beneficios:
1. Los alumnos adquieren la metodología de estudio a distancia.
2. Se fomenta la investigación en los alumnos participantes.
3. Se desarrollan destrezas para el uso de la tecnología.
4. Mejoramiento de la calidad de vida.
5. La estructura curricular permite comprobar los mejores resultados de los apren-

dizajes por el alto porcentaje de alumnos que aprueban el curso.
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6. La modalidad a distancia trasciende las fronteras geográficas porque los partici-
pantes proceden de distintos lugares del país.

7. El estudiante, mediante su dedicación y perseverancia, va progresando y desa-
rrollando la capacidad del autoaprendizaje que le abre las puertas a la capaci-
tación continua que el mundo de la comunicación actual le permite.

8. Es una ágil respuesta a la democratización de la educación, pues promueve la
igualdad de oportunidades mediante el acceso a un mayor número de perso-
nas de diferentes zonas geográficas, niveles económicos, edades, sexo y ocu-
paciones.

9. Más allá de los datos estadísticos, lo más relevante es el aspecto relacionado
con la autoestima de los participantes, que demostraron estar motivados para
continuar dentro del sistema cursando el bachillerato en la misma modalidad.

El testimonio siguiente muestra un ejemplo relevante, que además resume la filoso-
fía de Sumando. Se trata de la maestra Lucila. Ella es la fotografía viva de esta buena
práctica educativa.

El caso de la maestra Lucila

Lucila es madre de cuatro hijos. Trabaja desde hace más de diez años como docente
sin el título que la habilite, en una escuela ubicada en Puerto Pinasco, en la Región
Occidental o Chaco Paraguayo, a la cual sólo se puede entrar por vía fluvial. Su instruc-
ción correspondía al tercer ciclo de la educación escolar básica (sin concluir) y ella fue
la única que decidió asumir este rol en su comunidad, en el afán de dar la oportunidad
a los niños de ejercer su derecho a la educación.
La historia de esta maestra y sus alumnos cambió el día en que ella formó parte del
grupo de alumnos a distancia de Sumando, destacándose la perseverancia y sacrificio
que demostró al trasladarse hasta Asunción mensualmente para llevar sus materiales
de autoaprendizaje y cumplir con las evaluaciones requeridas por el curso. Lucila es el
caso de una alumna que realizó realmente el curso a distancia sin haber recibido el
apoyo tutorial presencial, como la mayoría de los alumnos, debido a la distancia de su
residencia.
Esta historia es uno de los casos que constituyen un orgullo para Sumando, porque en
un tiempo no mayor a dos años, Lucila logró certificarse en EEB y, además, culminó su
bachillerato a distancia con excelentes calificaciones. Hoy es alumna regular de la
Universidad en una localidad cercana a su lugar de origen, donde cursa la carrera de
ciencias de la educación para cumplir con el sueño de tener el título pedagógico habili-
tante.
Historia relatada por alumnas del programa, en entrevista, el 27 de mayo de 2005.

Agradezco la colaboración de Elvira Visconte, en el trabajo de campo 



Educación preescolar y participación 
comunitaria en la República Dominicana

Olga Grijalva Martínez

La investigación muestra que los niños que han participado en un programa preesco-
lar de calidad tienen mayor preparación para la escuela que quienes no han cursado
ese nivel, pues logran permanecer en el sistema educativo por más tiempo, obtienen
mejores calificaciones y repiten menos.156 Estas ventajas ayudan a reducir la ineficien-
cia de los sistemas escolares y permiten que el costo de la educación inicial se recu-
pere con creces.157 En la medida en que la educación temprana sea asumida como
una medida para prevenir problemas, sus beneficios podrán traducirse en términos
sociales y económicos, pues resultan más caras las políticas correctivas que las pre-
ventivas.

A pesar del interés que ha surgido por la educación inicial en la República
Dominicana, su expansión, cobertura y calidad siguen siendo deficientes. De 558 880
niños que demandan educación inicial, sólo la reciben 219 553, poco menos de 40%,
en el ciclo 2000-2001. En el mismo periodo la matrícula de la zona urbana fue de
70.9%, mientras que la de la zona rural fue de 29.09%. Los datos de la Secretaría de
Educación muestran que el porcentaje de matrícula atendida por el sector público fue
de alrededor de 60%, la del semioficial de 2.3% y la del privado cerca de 35%. Los
datos indican que la cobertura apenas se ha incrementado. Entre la estadística legal
de 1996-1997, que fue de 189 085, y la de 2001-2002, de 194 256, existe una dife-
rencia de sólo 5 171 alumnos (ver cuadro III.29).158
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156. UNESCO, Participación de las familias en la educación infantil latinoamericana, Santiago, Oficina Regional de
Educación para América Latina y el Caribe, 2004, pp. 18 y 20.

157. Robert Myers, La educación preescolar en América Latina: El estado de la práctica, Programa de Promoción de la
Reforma Educativa en América Latina y el Caribe, 1995, p. 8.

158. Secretaría de Estado de Educación, Plan estratégico de desarrollo de la educación dominicana 2003-2012:
Situación de la educación dominicana al año 2002, Santo Domingo, SEE, 2003, vol. 1, pp. 22-23.

159. El nivel inicial en República Dominicana es el primero de los tres fundamentales que integran el sistema educativo
dominicano. Está dirigido a la población infantil hasta los 6 años. El último año es obligatorio y se inicia a los 5 años.

160. Comisión Económica para América Latina y el Caribe, Panorama social de América Latina: 2000-2001, en
http://www.eclac.cl/publicaciones/DesarrolloSocial/8/.pdf Consultada el 29 de junio de 2005, p. 148.

161. Flacso, Familia y jefatura de hogar, en http://www.eurosur.org/FLACSO/mujeres/rdominicana/demo-7.htm
Consultada el 29 de junio de 2005, p. 1.

Cuadro III.29: Matrícula del nivel inicial (3-5 años) de 1996-1997 al 2001-2002

96-97 97-98 98-99 99-00 00-01 01-02

189 085 190 541 195 346 207 994 219 553 194 256

La tasa bruta de cobertura para niños de 3 a 5 años en el mismo ciclo, fue de 39.3%,
y para los niños de cinco años, la tasa bruta fue de 79.2%. Aunque el nivel inicial se
ha desarrollado, aún está lejos de incluir a la mayoría de la población del rango de
edad mencionado, pues su cobertura sigue siendo baja respecto a la de los niños y
las niñas de 5 años. Esta situación se debe a la obligatoriedad del último año.159

La Comisión Económica para América Latina (CEPAL) reporta que las familias de la
región se han enfrentado a cambios muy importantes, entre los más notables están
las transformaciones demográficas, el aumento de los hogares con jefatura femenina
y la creciente participación de las mujeres en el mercado laboral.160 Estos factores han
contribuido elevar la demanda por servicios de educación inicial.161
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En la República Dominicana los cambios señalados se hacen evidentes, pues
28.7% de los hogares está dirigido por una mujer.162 En Santo Domingo más de 30%
de los hogares está encabezado por mujeres, y la tendencia es mayor en los estratos
socioeconómicos más bajos. Muchas mujeres no pueden incorporarse al sector labo-
ral por carecer de servicios de atención y cuidado de niños y niñas en edad preesco-
lar, lo que contribuye a acentuar la pobreza y la marginación que afecta a más de la
mitad de los hogares.

Los hijos de las familias más pobres en América Latina proporcionalmente tienen
menos acceso a los programas de educación inicial. Un factor que interviene en el
envío de niños entre los 3 y los 4 años a los jardines infantiles es la educación de las
madres, aquellas con educación terciaria envían más a sus hijos que quienes tienen
primaria incompleta.

Uno de los problemas que enfrenta la educación inicial es que los profesores care-
cen de la preparación y acreditación suficiente. El nivel inicial, en 2002, contaba con
3 004 maestros, de los cuales, 51.9% tenía nivel de profesorado, 30.7% alcanzaba la
licenciatura, 9.6% era normalista, 7.1% bachiller, sólo 0.6% tenía un posgrado y 0.1%
una maestría.

El gasto por alumno en educación inicial fue de 71 pesos (en moneda de la República
Dominicana) en 2000-2001, lo cual representa una cantidad baja en comparación con el
gasto por alumno en educación básica, que fue de 2 874 pesos en el mismo año.163

El Plan Estratégico de Desarrollo de la Educación Dominicana establece que se
extenderá la educación inicial para niños y niñas de 3 a 5 años mediante distintas ini-
ciativas en espacios formales y no formales, con énfasis en la población más vulnera-
ble. Esto se planea mediante alianzas estratégicas de la SEE con las organizaciones
comunitarias y organizaciones no gubernamentales que puedan atender a los infan-
tes con mayores niveles de pobreza y exclusión. Otro de los retos planteados es lograr
que 70% de los docentes y administradores del nivel inicial alcance la licenciatura y
adquiera las competencias requeridas para el trabajo en este nivel.

A raíz de los problemas de cobertura, en 1970 surgieron en varios países de
América Latina los programas de preescolar no formales, los cuales tuvieron un incre-
mento en cantidad y cobertura en la década de los ochenta. Aunque estos progra-
mas tienen una metodología y un contenido parecidos a las escuelas preescolares,
son denominados “no formales” porque sus profesores son integrantes de la comu-
nidad, no están acreditados y no tienen contrato del gobierno. A medida que los pro-
gramas no formales han avanzado y los gobiernos han asumido la responsabilidad
de proporcionar modestas remuneraciones a los instructores, han comenzado a ser
incluidos en los recuentos de los niños inscritos en educación preescolar.

La organización no lucrativa denominada Acción por la Educación Básica (Educa),
reconocida por su empeño en mejorar la educación básica, impulsó el proyecto de los
preescolares no formales Listos para Aprender. Sus objetivos están dirigidos a atender
las necesidades de educación inicial en comunidades urbanas periféricas, mediante la
conscientización del papel de los padres y de la comunidad en el desarrollo del pre-
escolar. Este programa surgió en 1996 y se dirige a niños entre los 3 y 5 años en
Haina y Los Alcarrizos.

La educación inicial debe ser prioritaria, por esta razón no resulta conveniente redu-
cir ni apoyar exclusivamente modalidades escolarizadas.164 Es necesario considerar
opciones adicionales, con el propósito de consolidar y generalizar la educación inicial
e introducir una mejora en todo el sistema educativo.

162. Banco Central de la República Dominicana, Encuesta nacional de gastos e ingresos de los hogares, octubre 1997-
septiembre 1998, Tomo III, Indicadores sociales, Santo Domingo, 1999, p. 21.

163. El equivalente en dólares es de 2.53 por alumno para educación inicial y de 102.64 por alumno para educación bási-
ca. Roberto E. Liz y Enrique Ogando B., “Análisis económico de la educación en la República Dominicana”, Cuadernos
de educación básica para todos, Santo Domingo, UNESCO/SEE/Flacso, 2003, p. 46.

164. José Rivero, “Políticas educativas de equidad e igualdad de oportunidades”, III Seminario para altos directivos de las
administraciones educativas de los países iberoamericanos, La Habana, Cuba, 1999, p. 12.
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Origen de la experiencia

En 1988 la fundación educativa privada, Acción Pro Educación y Cultura (APEC), con-
formada por un grupo de empresarios y educadores dominicanos, consideró urgente
atender los problemas que enfrentaba el sistema de educación básica. Con este
cometido nombró una comisión para que profundizara en el tema e hiciera recomen-
daciones al gobierno de la república. En 1989 dicha comisión se constituyó formal-
mente en una organización sin fines de lucro, Educa, cuya meta es afrontar los
problemas de financiamiento y calidad de la educación básica en la República
Dominicana.165

Las cuatro áreas fundamentales de la educación básica que Educa ha atendido
desde su creación, son: 1) conscientización sobre la importancia de la educación bási-
ca; 2) promoción de la reforma educativa y participación en la elaboración del Plan
Decenal; 3) prestación de servicios a escuelas de bajos ingresos en Santo Domingo,
con atención en capacitación, diseño de libros de texto, apadrinamiento de escuelas
y la implantación de un sistema de información; 4) fomento de la participación de los
padres y las comunidades en las escuelas.

En 1996 Educa inició junto con los voluntarios del Cuerpo de Paz y la Secretaría
de Estado de Educación (SEE) un programa de educación preescolar no formal.
Actualmente se cuenta con 27 centros de atención preescolar, atendidos por 30 faci-
litadoras y 25 asistentes que brindan educación inicial a 800 niños y niñas.166 Se trata
de un proyecto intersectorial en el que Educa ha promovido la participación de los
empresarios de la zona, voluntarios del Cuerpo de Paz y voluntarios de Japón, la SEE

y representantes de la comunidad. Educa considera que el aspecto principal que atien-
de el proyecto es lograr el acceso a los servicios de educación inicial no formal de la
población infantil en las comunidades Haina y Los Alcarrizos. El programa de los pre-
escolares no formales de Educa inició en Haina y Los Alcarrizos debido al alto núme-
ro de niños sin educación preescolar y a los índices de pobreza en estas comunidades.
En estos lugares Educa ya había realizado trabajo comunitario y conocía la necesidad
de muchas madres trabajadoras que no contaban con servicios de atención preesco-
lar para enviar a sus hijos entre 3 y 5 años.

Desde que surgió en 1989, Educa se fijó la meta de contribuir a mejorar la edu-
cación básica con la clara conciencia de que ésta se inicia desde el nivel preescolar.
Después de haberse establecido un año de obligatoriedad en el nivel inicial, la
Secretaría de Estado de Educación no ha podido dar cobertura al total de la población
que lo demanda. Aunque la situación ha ido mejorando, todavía hay una gran canti-
dad de niños y niñas menores de 5 años que no recibe ninguna atención por parte
del Estado, y las familias no están en condiciones de pagar los altos costos de la edu-
cación preescolar privada. El problema es aún grave porque persiste la carencia de
ofertas públicas y de iniciativas de la sociedad civil y las empresas. En fechas recien-
tes se han desarrollado algunas iniciativas comunitarias y empresariales que intentan
subsanar una parte del problema.167

Con este proyecto se intenta ofrecer un escenario en el que conjuntamente, los
actores comunitarios, empresariales, las organizaciones no gubernamentales, las auto-

165. Marcia Bernbaum y Uli Locher, Educa: Líderes empresariales promueven la educación básica y la reforma educati-
va en la República Dominicana, USAID, 1998.

166. Entrevista con Aída Consuelo Hernández, directora ejecutiva de Educa, el 15 de marzo de 2005.
167. Soportel L. y L., S. A., “Sistematización: Modelo de atención preescolar de Educa”, Informe final, Santo Domingo,

2000, mimeografiado.
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ridades del sector educativo público y de los ayuntamientos, busquen soluciones al
problema. La iniciativa que promueve Educa considera importante: incrementar el
acceso, proporcionar mayores oportunidades a las madres jefas de hogar para ingre-
sar al sector laboral, promover la responsabilidad social comunitaria, fomentar la soli-
daridad entre diferentes sectores económicos y sociales y desarrollar un modelo de
atención sostenido localmente, con recursos públicos, privados y comunitarios.

El personal de Educa está conformado por una directora ejecutiva, una gerente de pro-
yecto y un grupo de diez personas que incluye a tres promotoras, quienes brindan el acom-
pañamiento a los centros preescolares localizados en las dos comunidades mencionadas.

Educa opera con la orientación de una junta directiva compuesta por empresarios
conscientes de la importancia que tiene la educación en el desarrollo del país. Los
miembros de la junta se reúnen mensualmente; se encargan de recaudar fondos y de
representar a la institución en foros fundamentales. Educa cuenta además con un
grupo de asesores destacados en el ámbito de la educación, los medios de comuni-
cación y la sociedad civil, entre ellos se cuenta a dos rectores de universidades, un
decano y una ex secretaria de educación.

El programa de educación preescolar y participación intersectorial comunitaria,
denominado también Listos para Aprender tiene tres objetivos principales:

1. Consolidar la experiencia de prestación de servicios comunitarios de educación
inicial no formal.

2. Desarrollar un modelo de atención de las necesidades de educación inicial en
las comunidades urbanas marginales.

3. Establecer alianzas entre las comunidades locales, el sector empresarial, los
ayuntamientos, la SEE y las ONG. 

Para alcanzar estos objetivos se requiere del trabajo de los actores sociales en tres
niveles: inmediato, local y externo (ver cuadro III.30).

168. Entrevista realizada a Francisca Severino Vázquez, promotora comunitaria de Educa en Haina, el 4 de mayo de 2005.

Cuadro III.30: Niveles de participación de los actores

Inmediato Local Externo

Las familias de los niños y niñas
Las facilitadoras
Los comités de apoyo
Juntas de vecinos

Técnicos del distrito de la SEE

Educa y el Cuerpo de Paz
Ayuntamientos de Haina y del
Distrito Nacional
Empresas privadas, comercio
local e iglesias

Organismos internacionales

Los comités de apoyo están conformados por la facilitadora, las madres y algunos
padres y líderes comunitarios de juntas de vecinos. Entre sus funciones está cobras las
cuotas y colaborar en la organización de actividades escolares. La elección de los
miembros del comité se realiza en las reuniones de padres y madres.168 En 2000 los
voluntarios del Cuerpo de Paz participaban en el programa, contribuían en el acompa-
ñamiento a las facilitadoras, en la solución de problemas prácticos de los centros y en
la integración de la comunidad.

El apoyo que reciben los preescolares de la SEE es insuficiente en Los Alcarrizos y
nulo en Haina. El de las iglesias ha sido mayor en la comunidad de Haina destaca la
ayuda que presta la Unión de Juventud Ecuménica Dominicana (Ujedo) en el trabajo

Fuente: Soporte L. y L., S. A., 2000.
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realizado con los padres y las madres de familia para involucrarlos en la educación de
sus niños y niñas.169 Tanto Educa como los miembros de la comunidad (familias,
comités, juntas de vecinos) tienen diferentes tareas y responsabilidades que asumir
en la aplicación del programa (ver cuadro III.31).

169. Ujedo trabaja desde 1941 en favor de la juventud y la niñez dominicana con la intención de lograr mejores niveles
de desarrollo comunitario y de bienestar familiar. Desde 1978 desempeña en Haina una labor ininterrumpida que
cubre seis áreas: educación infantil, salud y prevención, medio ambiente, formación profesional, animación sociocul-
tural y fortalecimiento institucional. Unión de Juventud Ecuménica Dominicana, “Estrategia curricular para madres y
padres de niños y niñas de educación inicial”, documento interno, Municipio de Haina, Ujedo, 2004, mimeografiado.

Cuadro III.31: Tareas de los actores en el programa

Educa Comunidad

Administración del proyecto
Planificación y seguimiento de entrenamientos
Supervisión de actividades de voluntarias y
promotores comunitarios
Sistematización de la experiencia

Organización de comités de apoyo
Aporte del lugar físico para los centros
Selección de las facilitadoras
Programación de actividades de soporte y
recaudación de fondos para la gestión de los centros

Fuente: Datos obtenidos del tríptico que anuncia el programa de preescolar.

Cuadro III.32: Gasto anual del programa preescolares no formales

Conceptos* Educa % Padres Facilitadoras

Sueldos y beneficios de las facilitadoras 10 947 51 34

Sueldos de las facilitadoras 10 000 00

Sueldos de las supervisoras s/d

Capacitación o entrenamiento 4 659 81 15

Material didáctico 2 402 06 7

Transporte 2 080 03 6

Renta, agua y energía de los centros 5 333 50

Renta, agua y energía oficina de Educa 1 477 46 5

Mobiliario

Sueldos del personal de oficina 9 118 36 28

Otros (teléfonos y gastos de copiadoras y computadoras) 1 437 11 4

Subtotal 32 122 33 100 10 000 00 5 333 50

Total 47 455 83

* Las cantidades están calculadas en dólares.
Fuente: Datos proporcionados por el departamento de contabilidad de Educa.

Las familias que se integran al programa Listos para Aprender son consideradas en la
toma de decisiones, en el sostenimiento y cuidado del centro y son responsables,
junto con la facilitadora y la comunidad en general, de velar por el desarrollo del cen-
tro. Educa aporta el soporte financiero y la capacitación de la facilitadora; la otra parte
de los recursos humanos lo proporciona la comunidad donde se realiza el proyecto.
Educa obtiene el financiamiento de empresas privadas y de donantes externos. Los
gastos anuales que genera el programa se describen en el cuadro III.32.
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El papel que cumplen las promotoras y las facilitadoras en el programa es básico
para lograr la inserción adecuada del centro en la comunidad. Tres promotoras con
nivel de licenciatura desempeñan labores de coordinación y acompañamiento a los
centros preescolares; una de ellas atiende siete preescolares en Los Alcarrizos y las
otras dos promotoras atienden diez centros cada una, en las zonas norte y central de
Haina. Las funciones y tareas de las promotoras están relacionadas con aspectos bási-
cos que orientan la puesta en marcha del programa en el centro educativo y la comu-
nidad. Algunos de estos aspectos abarcan actividades propias del proceso de
enseñanza y aprendizaje, por ejemplo: dar seguimiento a las propuestas didácticas
hechas por las facilitadoras; identificar los recursos necesarios para realizar las activida-
des educativas; evaluar la utilidad y aprovechamiento de los recursos y materiales
didácticos; observar las actividades educativas; organizar reuniones con las facilitado-
ras para reflexionar sobre los aspectos observados y las estrategias de mejora; obser-
var en las carpetas de trabajo de los niños y las niñas.170 Las promotoras también se
encargan de evaluar las necesidades de capacitación y acompañamiento de las facili-
tadoras; organizan y planifican las actividades de capacitación y formación continua
junto con ellas, lo cual propicia un mecanismo de reflexión-acción sobre el proceso de
desarrollo de los niños y las niñas; diseñan y organizan los talleres y reuniones de las
facilitadoras con los niños y las niñas; proponen personal para conducir la actividad;
evalúan las actividades con las facilitadoras de los centros; presentan un informe a la
coordinación de Educa sobre las actividades ejecutadas, acuerdos con las facilitadoras
y sugerencias de mejora para el proceso.

Todas las facilitadoras son mujeres, muchas de las cuales eran amas de casa con
estudios de bachiller cuando se iniciaron como maestras. Para 2005 la mayoría estu-
dia el nivel técnico o licenciatura en el área educativa. Algunas facilitadoras y ayudantes
son jóvenes estudiantes de bachillerato, profesorado técnico o licenciatura. La escolari-
dad de las facilitadoras muestra la siguiente tendencia: 35% tiene grado de licenciatu-
ra, 34% está cursando la licenciatura, 9% tiene estudios técnicos, 17% cuenta con el
título de bachiller y 5% cursa el bachillerato. El perfil que se busca en una facilitadora
es contar con disposición para realizar el trabajo con los niños y niñas, ser reconocida
en la comunidad y tener como formación mínima la secundaria (enseñanza media).
Todas las facilitadoras habitan en la comunidad en que se instala el preescolar; algunas
son originarias del lugar, otras viven allí desde hace muchos años. El hecho de que sean
residentes locales es un aspecto importante en opinión de las promotoras, ya que tiene
una doble ventaja, por una parte, les facilita establecer relaciones con las madres y los
padres de familia y con los distintos grupos y organizaciones sociales; por otra, los
miembros de la comunidad pueden elegir a alguien que reconocen como parte de
ésta. Educa también reconoce la importancia de que las facilitadoras sean residentes
porque esto propicia una mayor permanencia en el proyecto, pues ya no necesitan
transportarse de un lugar a otro y no le genera gastos adicionales.

Educa cuenta con un programa de capacitación continua dirigido a las facilitado-
ras y asistentes, enfocado a temas relacionados con su práctica en el aula y conteni-
dos relativos a los distintos momentos del proceso enseñanza-aprendizaje (planeación
didáctica, estrategias de enseñanza-aprendizaje y evaluación del aprendizaje).

170. Acción por la Educación Básica, Educación preescolar y participación intersectorial comunitaria, Programa Listos para
Aprender: Acompañamiento y seguimiento a los centros escolares, Santo Domingo, Educa, 2004, mimeografiado.
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Características del modelo de educación inicial no formal

El programa Listos para Aprender opera con estrategias de acompañamiento y segui-
miento que permiten apoyar y orientar a los centros preescolares. El proceso de acom-
pañamiento que se brinda a los centros es sistemático, continuo, planificado e
individual. 

Entre los propósitos que persigue el acompañamiento se encuentran:
1. Visitar regularmente los centros para apoyar a las facilitadoras en las actividades

y procesos que llevan a cabo con los niños y las niñas del centro (dos veces al
mes por lo menos).

2. Planificar y organizar actividades de capacitación para formar permanente a las
facilitadoras.

3. Planificar y organizar junto a las facilitadoras estrategias y actividades de integra-
ción y apoyo de la comunidad al centro preescolar como medio para garanti-
zar la sustentabilidad del proyecto.

4. Vigilar el cumplimiento de los propósitos del centro como espacio de desarro-
llo para niños y niñas en edad preescolar.

El acompañamiento se desarrolla mediante dos estrategias: la formación continua,
que se proporciona a las promotoras y facilitadoras en los talleres de formación y
actualización, y el seguimiento que se realiza al trabajo de las facilitadoras por medio
de la observación de las actividades educativas, las reuniones de reflexión para mejo-
rar la práctica y la revisión de los avances de los niños y niñas.

Educa determinó que para consolidar el preescolar en la comunidad era necesa-
rio que los padres y las madres participaran en la labor de los centros preescolares. En
principio, Educa inició el trabajo con las madres y los padres de familia mediante algu-
nos talleres, pero esto rebasó el trabajo de las promotoras y de las facilitadoras cau-
sando que se descuidaran otra áreas como la capacitación de las maestras. De modo
que fue preciso pensar en conseguir apoyo de otras organizaciones.

En un encuentro sobre el tema de educación inicial, que se llevó a cabo en Santo
Domingo, Educa y Ujedo tras coincidir en sus preocupaciones acerca de la educación
inicial, decidieron unir esfuerzos para afianzar el programa Listos para Aprender. Educa
juzgó que la experiencia de Ujedo en el trabajo comunitario y con las familias de la
zona sería una buena plataforma para emprender el trabajo con los padres y las
madres.171 Así, a partir de 2004 Educa y Ujedo pusieron en marcha un programa de
formación para los padres y las madres de los niños y niñas que asisten a los prees-
colares no formales del proyecto, cuyo propósito es estimular el desarrollo de los niños
y niñas y lograr una mejor calidad de vida para ellos. El trabajo con las familias impli-
ca diversas actividades, tales como:

1. Diálogos reflexivos que toman en cuenta sus saberes previos sobre el papel de
la familia en el cuidado de los hijos y su propia experiencia como padres.
Cuando es necesario se recurre a algún especialista.

2. Talleres de entrenamiento sobre las características de los niños de 0 a 5 años,
el manejo de la disciplina, la nutrición adecuada para su desarrollo, las relacio-
nes saludables en las familias y otros temas que ellos mismos sugieran duran-
te el proceso.

3. Reuniones de seguimiento para discutir algunos problemas y necesidades de
los niños y niñas y, en general, sobre los procesos familiares. La frecuencia de
las reuniones las determina el grupo de padres, madres o tutores.

171. Entrevista con Rafael Campusano, coordinador de programas comunitarios en Ujedo, el 4 de mayo de 2005.
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4. Reuniones de convivencia: se organizan según las necesidades del programa
como una forma de integrar la comunidad y las familias, bajo un ambiente
recreativo y de formación.172

El programa Listos para Aprender considera importante la organización del espacio y del
ambiente para el desarrollo integral de los niños y las niñas. El tiempo y su aprovecha-
miento es otro de los recursos esenciales, su organización y administración contribuyen
a la eficacia y al cumplimiento de los propósitos planteados. El tiempo se reparte en
diferentes actividades que permiten integrar tres grandes dimensiones: socio emocio-
nal, cognitiva y expresión y comunicación. Por su parte, el espacio se distribuye en áreas
o mesas de juego que buscan el desarrollo de ciertas habilidades y conceptos en los
niños y niñas. La descripción de las áreas se presenta en el cuadro III.33.

172. Acción por la Educación Básica, Educación preescolar y participación intersectorial comunitaria, Programa Listos para
Aprender: Manual de gestión de centros, Santo Domingo, Educa, s.f., mimeografiado.

Cuadro III.33: Áreas de trabajo y habilidades desarrolladas

Área o mesa Aprendizajes Materiales

Bloques o
construcción

Lógico-matemático: peso, tamaño,
longitud, forma y equilibrio
Trabajo en equipo

Bloques (madera, plásticos, cartón)
Figuras diversas
Cajas y envases de diferentes tamaños

La casa o
dramatización

Asimilar normas y valores sociales
Imitar situaciones que se dan en el
hogar y en la vida

Materiales y objetos diversos de uso
cotidiano en la casa y en diversos sitios
que les permita representar los papeles
Muñecos y juguetes variados

Arte Expresión de sentimientos e
inquietudes
Habilidad motora fina: recortado,
pegado, modelado y escritura
Desarrollo de la creatividad

Papel de reuso, pintura, lápices de colores,
pinceles, plastilina, pegamento y tijeras
Cualquier material del entorno que
niños y niñas puedan manipular
Todos los tipos de juegos educativos.

Juegos de mesa Asociación y clasificación
Asociar, agrupar, diferenciar y clasificar
objetos
Desarrollo de la atención y la
concentración
Socialización, orden

Libros de cuentos y otros temas

Fuente: Educa, Programa “Listos para aprender”, 2004.

Los contenidos parten de los intereses de los niños y de las etapas de desarrollo, con-
tribuyen a la construcción de aprendizajes en un ambiente dinámico y en contacto con
su medio social y cultural. La selección e integración de los contenidos se hace a par-
tir las necesidades del grupo, tomando como base sus aprendizajes previos.

El programa Listos para Aprender emplea una estrategia denominada “Listos para
jugar”, basada en la educación no formal, que a través del juego permite satisfacer
necesidades vitales de los niños y las niñas. La estructura de esta estrategia sigue cua-
tro fases: planificación, organización, recuento y evaluación. En la planificación los
niños y niñas dicen con qué quieren jugar, qué quieren hacer y cómo. Esta primera
fase les permite desarrollar habilidades para anticipar y organizar sus ideas y produc-
ciones. Durante el desarrollo cada niño realiza el juego elegido. La norma del juego es
no cambiar a cada momento, sin embargo, a los niños de 2 a 3 años, que suelen cam-
biar con facilidad lo que quieren jugar y aún no pueden anticipar planes, se les con-
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cede, dentro de las normas del juego, escoger otro material u otra actividad. En la fase
de recuento cada niño o niña dice qué hizo, cómo lo hizo, cuáles dificultades enfren-
tó y por qué. En la fase de evaluación la facilitadora debe ayudar al niño a valorar su
trabajo con preguntas que le permitan ver el proceso de su juego.

Evaluación y resultados

En 2000 Educa realizó la evaluación del programa Listos para Aprender. El proceso
estuvo a cargo de la empresa privada Soportel, L. y L., que evaluó la gestión docente
y administrativa, los beneficios recibidos en la comunidad y la participación comunita-
ria. La evaluación se llevó a cabo en diez centros de atención preescolar de Haina y
Los Alcarrizos. Se realizaron entrevistas con las facilitadoras, el personal técnico de los
distritos escolares, los líderes de organizaciones comunitarias, los empresarios y los
funcionarios de los ayuntamientos del Distrito Nacional y de Haina. Se efectuaron tres
talleres de evaluación grupal de los componentes del programa, dos en Haina y uno
en Los Alcarrizos, donde participaron las facilitadoras, los padres y madres de familia,
los representantes de los comités de apoyo y de organizaciones comunitarias, algunos
miembros de Educa y los técnicos de la SEE. También se dio seguimiento a dos talle-
res de capacitación de las facilitadoras.173

Acerca de las facilitadoras, los resultados de la evaluación demostraron que en
general se les percibe con una gran disposición de atender a los niños y las niñas y
de desempeñar mejor su trabajo en comparación con las facilitadoras de los preesco-
lares formales de la SEE. A pesar del bajo nivel de escolaridad de algunas de ellas, es
admirable su empeño en el cuidado de los niños y las niñas y la dedicación que invier-
ten en las actividades relacionadas con el preescolar. Reciben una remuneración baja,
pero ésa no es la razón por la que permanecen en los centros, sino porque valoran el
trabajo que realizan pues saben que benefician a los niños y niñas de la comunidad.
En este sentido, una de las contribuciones más importantes del proyecto fue propor-
cionar a las facilitadoras un estímulo para continuar sus estudios y la oportunidad de
realizarse profesionalmente. Por otra parte, las facilitadoras resuelven bien asuntos
prácticos cotidianos en la conducción del preescolar, aunque tienen problemas con el
dominio de conceptos pedagógicos y con la ortografía. Se detectó que 30% de las
entrevistadas no aplica ninguna estrategia en particular para el desarrollo de su traba-
jo; en este punto vale considerar que cuando se llevó a cabo la evaluación, en 2000,
40% de las entrevistadas sólo tenía educación secundaria. Las facilitadoras con un
buen manejo de la metodología de enseñanza ya empezaban a notar la importancia
de la planeación didáctica para organizar su trabajo.

La Secretaría estableció mecanismos para que los niños y las niñas que egresan
de los preescolares no formales fueran aceptados en las escuelas públicas. En Haina
destacó la buena disposición de los directores de escuela y los maestros al trabajo que
realizan los preescolares no formales con los niños y las niñas. Las maestras de pri-
mer grado de escuela básica piensan que la preparación de los niños y las niñas de
estos preescolares les facilita la labor en el aula. Se ha comprobado que los egresa-
dos de los preescolares no formales de Educa tienen mejor rendimiento en la escue-
la básica. En consecuencia, el hecho de que el programa de los preescolares no
formales Listos para Aprender tenga un nivel de calidad más alto que otros preesco-
lares demanda de la escuela primaria una mayor calidad educativa.

173. Como parte de la investigación se visitaron algunos centros preescolares en Haina el 18 de marzo y el 4 de mayo
de 2005, ahí conversé con las facilitadoras y las madres de familia, sus apreciaciones sobre el programa coinciden
con los resultados de aquella evaluación.
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El programa enfrenta serios problemas de infraestructura. Por ejemplo, los locales
donde funcionan los preescolares tienen condiciones inadecuadas, es frecuente ver
que los niños y las niñas carecen de espacio suficiente para moverse, así como de los
servicios básicos de agua potable y energía eléctrica. Algunos centros funcionan en
casas en construcción y con piso de tierra. En la mayoría de los casos los centros fun-
cionan en las casas de las facilitadoras, algunos en locales rentados y otros en locales
prestados por la iglesia o el municipio. En general, los centros cuentan con pocos
materiales didácticos y recursos materiales necesarios para la enseñanza.

El proyecto goza de una imagen favorable en la comunidad y la de confianza de
los padres y las madres, porque consideran que la educación impartida en los centros
preescolares de Educa es mejor que en las escuelas particulares de la zona. Gracias a
la calidad de su trabajo con los niños y niñas las facilitadoras lograron hacer ver a
muchas familias pobres la importancia de la educación inicial. 

Al considerar a las facilitadoras como educadoras y líderes de su comunidad, el
programa requiere introducir en los talleres de capacitación aspectos relacionados con
el trabajo de grupo, la animación sociocultural, la organización comunitaria y la preven-
ción de la violencia intrafamiliar. Algunos padres y madres de los niños y las niñas
comienzan a integrarse al proyecto y a valorar la importancia de la educación inicial;
sin embargo, su apoyo es aún limitado. Las madres se muestran más interesadas en
participar en las fiestas de graduación celebradas al finalizar el año escolar, que en for-
mar parte de los comités de apoyo y asumir responsabilidades en ellos. En los casos
en que existe el comité de apoyo la participación en la gestión de los centros es débil.
Excepcionalmente algunos líderes comunitarios o madres de familia negocian con las
empresas la donación de recursos; otros más organizan actividades que generan
ingresos. 

También ocurre que algunos padres, madres y miembros de la comunidad vean
a los centros como si fueran negocios de las facilitadoras o del proyecto de Educa. Por
otra parte, el pago de las cuotas escolares es irregular y de ello depende el salario de
las facilitadoras y esto se debe a diversas razones, entre ellas, a que muchos de los
padres y madres son vendedores ambulantes con dificultades para pagar el costo
mensual que oscila entre cincuenta y cien pesos; en otros casos son padres y madres
inconscientes del valor de la educación que reciben sus hijos e hijas y no entienden
la importancia de pagar. Los barrios donde operan los centros, particularmente en Los
Alcarrizos, evidencian graves índices de pobreza y de analfabetismo.

Asimismo, son pocos los líderes comunitarios que están apoyando a los centros;
los que sí participan estimulan a las comunidades a apropiarse del proyecto e invitan
a sus miembros a colaborar en la gestión de los centros preescolares. La injerencia del
ayuntamiento es escasa o nula: en Haina su papel se reduce al préstamo de locales
para reuniones y talleres. Se espera que el ayuntamiento aporte al pago del personal
(facilitadoras y promotoras) y estimule la participación comunitaria. Por su parte, algu-
nos empresarios han brindado apoyos específicos para realizar los campamentos y las
tareas de capacitación de las facilitadoras, aunque de ellos se esperan recursos para
la compra de materiales, mobiliario y equipo y para el desarrollo de actividades extra-
curriculares.

Educa tiene la convicción de que sumando el esfuerzo de todos los actores se
asegurará la subsistencia del proyecto. Sin embargo, algunos de ellos no se involucran
según el plan original, éstos son: los ayuntamientos, la SEE, las empresas privadas y el
comercio local. Para consolidar el modelo de atención preescolar es necesario lograr
la participación activa de los actores sociales.
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Una buena práctica educativa

Entre los logros del proyecto destaca la capacitación de 48 facilitadoras, quienes, pese
a su nivel medio de escolaridad y deficiencias en la formación, han adquirido los cono-
cimientos y las destrezas necesarias para desempeñar su trabajo en los centros pre-
escolares. La dedicación de las facilitadoras en el trabajo que realizan con los niños,
sus deseos de superación y la voluntad para lograr buenos resultados en condiciones
precarias son valorados y reconocidos por todos. El programa ofrece a las facilitadoras
la oportunidad de tener un liderazgo en la comunidad y de continuar su formación
escolar. A las mujeres jóvenes y adultas de esas comunidades les abre un espacio para
su desarrollo profesional y personal. La instalación de los centros ha creado oportuni-
dades de socialización y de acceso a una educación de calidad para los niños y las
niñas que no tenían cabida en el sistema formal por falta de espacio y de maestras.

No obstante los éxitos alcanzados, el estado de pobreza de los barrios de Haina
y de Los Alcarrizos, la incapacidad o falta de voluntad de pago de los padres y madres
de los niños, la falta de un compromiso serio por parte de los ayuntamientos y el sec-
tor empresarial y el débil apoyo de la SEE, son factores que ponen en peligro la super-
vivencia del proyecto.

Con el desarrollo del programa de los preescolares no formales, Listos para
Aprender, Educa contribuye a establecer un modelo de atención preescolar basado en
uno de los paradigmas de la reforma educativa y de la democratización de las socie-
dades latinoamericanas: la participación comunitaria.
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Instituto de educación popular 
El Abrojo de Uruguay

Inge Ploennig

El Abrojo es una organización no gubernamental, sin fines de lucro, constituida en
Montevideo, Uruguay, en 1988 por un grupo de sociólogos egresados de la
Universidad de la República. Su objetivo principal es fortalecer la equidad social y mejo-
rar la calidad de la educación mediante el programa Tejiendo redes: familia, escuela y
comunidad. El proyecto busca la alfabetización de niños y niñas desertores y/o repeti-
dores del sistema educativo uruguayo en zonas de pobreza urbana, por medio de la
participación de madres e hijos en el proceso y desde sus propios hogares.

En 1990 la Comisión Económica para América Latina y el Caribe (CEPAL) realizó,
por encargo del Consejo Directivo Central (Codicen), varias experiencias de evaluación
y estudios diagnósticos a nivel primaria, los cuales arrojaron resultados empíricos
importantes sobre problemas educativos del país, entre otros: altas tasas de deserción
y repetición, así como inequidad y falta de calidad en la educación.174 El alto índice
de repetición fue una realidad en el Uruguay durante la década de los noventa y pro-
dujo efectos negativos en su sistema educativo. A pesar de los esfuerzos del gobier-
no central uruguayo por atender las necesidades y los problemas estructurales de la
educación, los altos grados de deserción y repetición en primer año escolar continua-
ron. En el periodo 1991-2001, la repetición en el primer año en las escuelas públicas
de contexto muy desfavorable osciló entre 14%, mientras que en las escuelas públi-
cas de contextos muy favorables se ubicó en 4%.175 En Montevideo la repetición
escolar se concentra en los cinturones de pobreza situados en la periferia de la capi-
tal uruguaya donde el promedio asciende a 35%.

En este contexto, El Abrojo se constituyó como un grupo de reflexión y análisis de
la problemática social del Uruguay a principios de la década de los noventa. De acuer-
do con Adriana Briozzo, directora de planeación de El Abrojo, algunos años después
de terminada la dictadura en 1984, existían necesidades y demandas de grupos en
zonas críticas y de extrema pobreza que no encontraban eco ni respuesta en la demo-
cracia recién reconstituida. 

En esa época, las ONG eran vistas como organizaciones que atendían solamente los
espacios recreativos de la educación: deportes o actividades extra-curriculares. El discur-
so de la sociedad civil era totalmente de izquierda, donde la escuela era vista como res-
ponsable de la reproducción de la pobreza; la escuela no aceptaba a niños de zonas
críticas sino los rechazaba y expulsaba. La escuela no era la solución, era precisamente
de donde salían expulsados sin ninguna otra opción. Nuestra iniciativa nace como una
respuesta a estos grupos necesitados, con el enfoque de la educación popular. Nosotros
sentíamos el deber de movernos y hacer algo por nuestra parte.176

Once años después de su creación, la experiencia de El Abrojo comenzó a destacar-
se por sus logros en alfabetización de madres e hijos en comunidades con una ele-
vada tasa de analfabetismo; por promover el trabajo directo con unidades familiares
en un marco no formal (en sus propias casas) proporcionando a las familias los mate-
riales de instrucción apropiados; por incorporar el hábito de la lectura y la escritura y

174. El Consejo Directivo Central es el órgano rector de conducción de la Administración Nacional de Educación Pública
(ANEP), ente autónomo descentralizado con capacidad de diseño de políticas y formulación de presupuesto.

175. Adriana Briozzo, En las fronteras de la escuela: La alfabetización a ciclo abierto y el trabajo de la maestra comuni-
taria en contextos de pobreza urbana, Montevideo, Síntesis Frontera, 2002, p. 164.

176. Entrevista con Gustavo Leal, sociólogo de El Abrojo, el 27 de abril del 2005.
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por sus logros en cuanto a modificar el enfoque de padres e hijos respecto de la edu-
cación en la comunidad. El Abrojo comenzó entonces a ser visto como una organiza-
ción no gubernamental relevante y respetada.

Origen del programa

El Abrojo inició en 1992, desarrollando espacios de recreación para niños y adoles-
centes en el Hogar Uruguayaza, en la zona de Paso Molino, ubicado al oeste de
Montevideo. Trabajaron con mil habitantes, quienes vivían en una fábrica textil aban-
donada (Hogar Uruguayaza). Esta población enfrentaba necesidades básicas insatisfe-
chas y manifestaba una estructura de fracaso interiorizada, carente de una cultura del
trabajo.

El gobierno nacional reubicó a la comunidad del Hogar Uruguayaza a la zona de
Casavalle en 1994, donde se construyeron viviendas para albergar a grupos desaloja-
dos de sus antiguas viviendas. La cuenca de Casavalle, ubicada al norte de
Montevideo, tiene una población de noventa mil personas aproximadamente. Es el
barrio con 

menor capital humano, menor capital social y mayores indicadores asociados a compor-
tamientos de riesgo. [Casavalle] sufre de un déficit de servicios de salud, educación y
vivienda en función de su crecimiento poblacional. Siete de cada 10 niños nacen bajo
la línea de pobreza y la repetición escolar alcanzó en la década de los 90 el 38% en
escuelas públicas. El 49% de los hogares tiene necesidades básicas insatisfechas,
situándose entre las 10 localidades del Uruguay donde este indicador se encuentra en
más del 40% de la población. La familia nuclear estructurada no existe como tal, los
roles familiares son difusos observándose una traslación de responsabilidades hacia los
niños ya que el sustento económico de la familia es una responsabilidad colectiva, mas
allá de las edades. La maternidad temprana se ubica en promedio en las mujeres entre
los 14 y los 17 años. Alrededor del 40% de las madres cuyos niños van a las ocho
escuelas de la zona no culminaron la educación primaria. Estas escuelas tienen un por-
centaje de repetición igual o superior al 40% en primer año. El analfabetismo supera el
45% en los jefes de hogar.177

La conformación urbana de esta zona era un reflejo de la vulnerabilidad a la que esta-
ba expuesta la comunidad proveniente del Hogar Uruguayaza.

El rápido crecimiento poblacional en Casavalle tampoco tuvo eco en el crecimien-
to de establecimientos educativos. “En 1991 existían siete escuelas públicas con un
total de 125 maestros mientras que en el año 2002 habían 14 escuelas donde traba-
jaban 183 maestros. El volumen de maestros creció tan sólo un 46%, situando la rela-
ción maestro-alumno para primer año en 28 alumnos por maestro y en 32 alumnos
por maestro para sexto año en el 2002”.178

Aunque en un inicio los miembros de El Abrojo fungieron sólo como agentes de
acompañamiento a la inserción social de esta comunidad a su nuevo entorno, la inter-
acción constante y directa con los habitantes de zonas en Casavalle les permitió iden-
tificar, tanto el creciente fracaso escolar de los niños y niñas en las escuelas donde
concurrían, como el alto índice de conflictos socio-culturales.

El Abrojo identificó características comunes en las once escuelas públicas ubicadas
en Casavalle:

1. Perfil homogéneo de población en cuanto a necesidades básicas insatisfechas.
2. Escasa y/o nula participación de las familias de los niños en los bordes escue-

la-comunidad.

177. Ruben Kaztman, “Activos y estructuras de oportunidades: estudio sobre las raíces de la vulnerabilidad en Uruguay”,
en Adriana Briozzo, op. cit., p. 25.

178. Entrevista con la maestra Adriana Briozzo, directora de planeación de El Abrojo, el 25 de mayo de 2005.
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3. Escaso conocimiento y nula circulación, salvo casos excepcionales, de los maes-
tros de las escuelas por las comunidades de referencia de los niños.

4. Frustración de los docentes que sienten que su rol de educadores se desplazó
al de asistentes sociales.

5. Recriminación permanente de la comunidad y familia hacia la escuela y desde
la escuela hacia la familia.179

Hasta ese momento, El Abrojo alfabetizaba –en pequeña escala– a niños desertores
de primero y segundo años del sistema educativo, en conjunto con sus madres anal-
fabetas o referentes parentales, en sus propios hogares por medio de maestras comu-
nitarias. Esta primera iniciativa de exploración e instalación fue posible gracias al apoyo
financiero de Terre des Hommes, organización no gubernamental con sede en
Ginebra, Suiza. El programa logró fomentar la disminución de exclusión del sistema
educativo formal, evitando así la deserción temprana y el fracaso escolar.

A pesar de su breve existencia y su trabajo en pequeña escala, la iniciativa de El
Abrojo incidió en la política educativa del Uruguay. Los logros de El Abrojo llamaron la
atención del gobierno central, por lo que el Consejo de Educación Primaria (CEP) y la
Gerencia de Programas Especial y Experimentales del Codicen suscribieron, en 1996,
un convenio de apoyo para capacitación en la metodología de la maestra comunitaria
y para la instalación de esta figura en 250 escuelas públicas con alto índice de repe-
tición en contexto crítico. El Abrojo buscó la manera de poner en marcha el operativo
de capacitación y generar una coordinación con otros actores educativos sin perder su
esencia principal. Los dirigentes de El Abrojo no querían desviar su misión y convertir-
se en prestadores de servicios al sector público. Por ello, reiteraron su misión y obje-
tivo institucionales de incorporar a la agenda de la política social el fenómeno de la
alfabetización a ciclo abierto en contextos de pobreza urbana, y así incidir en el dise-
ño de políticas educativas.

Por otro lado, hubo resistencia por parte de la Federación uruguaya del Magisterio.
Esa resistencia se debió, según Teresita Capurro, presidenta de la Federación
Uruguaya del Magisterio, a que: “El sindicato respeta los esfuerzos y la creación de el
concepto de maestra comunitaria porque sí ha dado resultados objetivos, pero no
aceptamos la idea de que una organización no gubernamental sea el proveedor de
la capacitación y formación de nuestros maestros. Que se adopte el modelo, pero
que la capacitación venga de nuestros mismos recursos”.180 A pesar de estas resis-
tencias, El Abrojo logró coordinar esfuerzos de capacitación en el modelo de maes-
tra comunitaria con el CEP desde 1993 hasta 1998. Bajo el mandato del presidente
Tabaré Fernández (2005), ha surgido la iniciativa de volver a instalar la figura de
maestra comunitaria en 250 escuelas con 500 maestros en contextos desfavorables
y con alto índice de repetición.

El Abrojo también fue reconocido por la comunidad internacional. La UNESCO le
otorgó el Premio Internacional de Alfabetización “Noma” en 1998, en particular por la
creación del concepto “maestra comunitaria”. Como resultado del premio Internacional
de Alfabetización, los esfuerzos de El Abrojo empezaron a divulgarse, lo cual incidió en
otras fuentes de financiamiento por parte de organizaciones de cooperación interna-
cional. Gracias al apoyo financiero local e internacional, El Abrojo consolidó su presen-
cia y amplió la cobertura de su iniciativa a toda la zona de Casavalle. Es así como, en
1998, los sociólogos de El Abrojo constituyeron el programa de alfabetización Tejiendo
redes.

179. Juan Eduardo García-Huidobro (ed.), Escuelas de calidad en condiciones de pobreza, Chile, UNESCO/BID, 2001.
180. Entrevista con Teresita Capurro, presidenta de la Federación Uruguaya del Magisterio, el 24 de mayo de 2005.
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El Abrojo está gobernado por una asamblea de socios, quienes definen las normas
y reglas de operación del instituto. Su operación está a cargo de la comisión directiva
formada por tres sociólogos de planta, más colaboradores alternos según los proyec-
tos en curso, como se observa en el diagrama III.1.

Diagrama III.1: Organigrama El Abrojo
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Fuente: www.elabrojo.org.uy
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El financiamiento de El Abrojo proviene tanto de recursos públicos por parte de
Codicen-ANEP y el Programa de Seguridad Ciudadana (Ministerio del Interior-BID), así
como de apoyo de organismos de cooperación internacional como UNESCO, la
Embajada Británica, Cooperación Suiza y el Fondo de las Américas, como se explica
en el cuadro III.34.

181. Entrevista con Bambina, madre de familia participante del programa Tejiendo Redes, el 26 de mayo de 2005.

Cuadro III.34: Financiamiento El Abrojo periodo 1998-2002

Año Donatario Monto (dólares)

1998 UNESCO 15 000

2000 Ministerio del Interior-BID 48 900

2001 Fondo de las Américas 58 000

2003 Organización Ashoka 13 565

Fuente: www.elabrojo.org.uy

Según Adriana Briozzo, “Es posible identificar dos etapas desde la creación de El
Abrojo; una que se podría identificar como la etapa de apertura del programa (1999-
2000), y la segunda (2000-2002) de fortalecimiento y desarrollo del programa”.

En la primera etapa, el instituto estaba constituido por tres maestras, dos recrea-
dores, una socióloga, un asesor pedagógico y una maestra, quien fungió como coor-
dinadora del proyecto. El programa se instaló en cuatro comunidades; se procuró
mantener a las principales escuelas públicas, líderes de grupo, instituciones y organi-
zaciones informadas acerca del proyecto y sus objetivos. Se procuró detallar la meto-
dología y articulación utilizada con la finalidad de familiarizar a los diferentes actores
con el programa. Durante esa etapa se creó una demanda y se incubó la idea entre
la comunidad, al iniciar el proyecto con unos cuantos alumnos, los cuales “corrían la
voz” entre sus allegados.

Yo no sabía cómo ayudarle a mi hijo, entonces cada vez que tenía que explicarle algo,
me ponía nerviosa y terminaba pegándole duro, era caótico para él tener que aprender
y para mí tener que enseñarle. Un día conocí a una de las maestras, le pregunté qué
estaba haciendo, la muchacha se sentaba acá abajo siempre [la entrevistada señala un
lugar enfrente al domicilio de la entrevista], y me dijo que era maestra y que estaba ayu-
dando a los niños de barrio. Así que le comenté mi problema y la maestra comenzó a
ir a casa y yo tenía que estar también allí. A mí también me empezó a enseñar.181

Durante la segunda etapa, el programa contó tanto con el financiamiento del gobier-
no central como con el de organizaciones de cooperación internacional, lo cual coad-
yuvó a la consolidación y expansión del programa en la zona de Casavalle. Asimismo,
se fortaleció la estructura orgánica del programa al incorporar a una maestra, una tra-
bajadora social y un encargado de talleres.

El proyecto Tejiendo redes se diseñó como una estrategia de alfabetización den-
tro del ámbito familiar, mediante la presencia de una maestra externa que se enfoca
en dos áreas principales: alfabetización del niño y su madre, y la construcción de un
espacio educativo en el entorno familiar. El proyecto Tejiendo redes trabaja dentro de
un novedoso escenario pedagógico, el cual articula “tres dimensiones ineludibles en
la socialización primaria de los niños: familia, comunidad y escuela”.
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El trabajo en la frontera de la escuela permitió abordar la dimensión familiar de
manera directa, al promover un clima de aprendizaje en el marco de la vida cotidiana
de las familias. 

Esta propuesta de alfabetización en los hogares aborda el vínculo madre-hijo en el
mismo lugar donde ellos se relacionan habitualmente, en su propio hogar. Esta inter-
vención busca generar un contexto educativo o situación de aprendizaje, que altera la
relación existente hasta dicha intervención, legitimando, explicitando y visualizando el
rol de la madre como enseñante. Es por ello que la alfabetización de la madre es clave
en este proceso, ya que es ella quien al final del proyecto continúa reproduciendo un
clima de aprendizaje dentro del hogar y pasa a ser un referente de enseñanza-apren-
dizaje del niño.

La dimensión comunitaria se abordó por medio de la intervención socio-educativa
a medio abierto, que se define por recuperar los espacios de la vida cotidiana de estas
comunidades transformando el potencial educativo de las situaciones vividas como
habituales o rutinarias en lugares como la casa, la calle, la plaza, ver televisión. La cons-
trucción de espacios educativos en contextos primarios de socialización –comunidad,
familia– permite la generación de identidad por parte del niño y pertenencia a un
grupo.
En la dimensión escolar se promovió la creación de espacios des-institucionalizados
de cooperación entre la escuela y la comunidad. Se buscó disminuir la brecha entre
las expectativas escolares y la realidad social que vivían los niños en contextos desfa-
vorables, como en el caso de Casavalle. Los esfuerzos de El Abrojo lograron crear
espacios simbólicos de interacción entre la comunidad, con la participación de la fami-
lia en el ámbito escolar, los cuales fomentaron la permanencia de los niños en el sis-
tema escolar formal. 

Para mí lo que fue más significativo de esta experiencia, fue el compromiso asumido por
los padres. [Antes del proyecto de El Abrojo] Yo no conocía a nadie de la familia de los
nenes, nadie se preocupaba por ellos, llamaba a su casa y nadie venía a reunirse con-
migo. En niños de primer año es de esperarse que alguien los acompañe, pero eso aquí
(en Casavalle) no pasaba.182

Otro componente innovador y esencial en este novedoso contexto educativo es el
concepto de maestra comunitaria, quien trabaja en la frontera de la escuela, dentro de
los hogares de los niños en un contexto de cotidianidad familiar. La maestra comuni-
taria se creó como un nuevo actor educativo, que funge como articulador de la fami-
lia, comunidad y escuela. Las jornadas de trabajo de la maestra comunitaria eran de
25 horas a la semana, de las cuales invertía cuatro horas en reuniones de equipo, cua-
tro en actividades comunitarias, tres en trabajo de colaboración con escuelas de la
zona y catorce dedicadas a la alfabetización en los hogares.

El perfil de la maestra comunitaria juega un papel esencial en el proyecto Tejiendo
redes. Se reclutaron maestras comunitarias con una capacidad y temple para enfren-
tarse a una población en pobreza extrema y con problemas socio-culturales. El Abrojo
sólo contrató a maestros egresados del Instituto Magisterial, profesionales capaces de
posicionarse como figuras de autoridad ante la comunidad, con un perfil de empatía
y humildad que se tradujera en acciones prácticas y creatividad didáctica.

Las responsabilidades y funciones principales de la maestra comunitaria eran:
1. Colaborar en el diseño, puesta en marcha y evaluación del proyecto. La maes-

tra era responsable de asistir a las reuniones semanales de trabajo y de discu-
sión acerca del análisis conceptual del proyecto.

182. Entrevista con Roxana, maestra de la escuela número 319 de Casavalle, el 25 de mayo de 2005.
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2. Coordinar instituciones y organizaciones de la zona. Responsable de identificar
y crear una red entre las instituciones y organizaciones locales, a las cuales sen-
sibiliza e informa acerca del proyecto, con el objeto de crear una cooperación
educativa en la comunidad.

3. Coordinar en forma permanente con las escuelas de la zona asignada. La maes-
tra se reunía cada quince días con el director de la escuela en la zona, y man-
tenía contacto permanente con las maestras correspondientes a los niños
asignados.

4. Alfabetizar en los hogares con los niños y madres. La maestra comunitaria coor-
dinaba las reuniones necesarias entre madre y maestra/directora de la escue-
la, facilitando así la reinserción de los niños a la escuela. Lleva a cabo un
diagnóstico, tanto del nivel educativo de los niños como del contexto y situa-
ción familiar. Con base en este diagnostico, el equipo de psicólogos, sociólogos
y pedagogos definieron un plan educativo adaptado a cada niño en específico.
Después de haber definido el plan de acción individualizado, la maestra comu-
nitaria trabajaba en cada hogar dos veces por semana durante una hora de tres
a cuatro meses. El equipo interdisciplinario de El Abrojo también diseñó el
material didáctico pertinente a las necesidades del niño, adaptado al nivel cog-
noscitivo y de comprensión de la madre con la finalidad de concretar y siste-
matizar la tarea de alfabetización en el contexto familiar.

5. Promover y coordinar en la comunidad espacios de participación. La maestra
trabajó a nivel comunitario, facilitando espacios de comunicación y colaboración
entre los diversos grupos de la comunidad, como escuelas, bibliotecas, grupos
de madres, personas de edad avanzada y centros escolares.

El trabajador social de El Abrojo laboró de forma paralela con el maestro comunitario,
pero éste se enfocaba en: primero, el aspecto familiar: apoyaba en áreas de interac-
ción social, como roles familiares, relación vínculo afectivo, normas familiares, comu-
nicación y género. Segundo, el aspecto local: guiaba y asesoraba en el uso y
apropiación de los servicios locales, promovía espacios de participación en la comuni-
dad y fomentaba redes sociales y colaboración con las escuelas. Tercero, guiaba y ase-
soraba en todo lo referente a la autogestión del sujeto.

La selección de familias candidatas a participar en el proyecto Tejiendo redes se
hizo por medio de referencias o sugerencias de directores de escuelas, maestros y
líderes comunitarios, quienes informaban a las maestras comunitarias de los posibles
casos de niños desertores. Los requisitos básicos establecidos por El Abrojo para par-
ticipar en el proyecto era que los alumnos hubieran desertado del sistema escolariza-
do formal o que fueran desertores potenciales o repetidores de primero y segundo
año de primaria.

El proceso de alfabetización en la frontera de la escuela comprendió tres ciclos: ins-
talación y apertura; desarrollo del proceso de alfabetización; y cierre, seguimiento y
apertura a la participación comunitaria (ver diagrama III.2).
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El objetivo de la primera etapa fue informar a la madre y al hijo acerca de los objeti-
vos generales del proyecto y la metodología utilizada durante el proceso de alfabeti-
zación. Se llevaron a cabo de tres a cinco visitas al hogar del niño, donde la maestra
comunitaria diagnosticó la situación familiar al recabar información acerca del nivel
escolar del niño, características del entorno familiar, vivienda, y usos y costumbres. Esta
información se integró a una carpeta de alfabetización familiar para ser analizada por
el equipo técnico de El Abrojo. Con esta información se diseñó una ficha de planifica-
ción de alfabetización; plan de acción que describía los objetivos educativos y de alfa-
betización de la madre e hijo, las expectativas de aprendizaje, así como las estrategias
requeridas para cumplir con los objetivos.

Posterior a las sesiones informativas, se procedió a realizar un contrato de actua-
ción pedagógica de alfabetización, por medio del cual se estructuró la intervención
educativa. Por medio del contrato, madre, hijo y maestra comunitaria se comprome-
tieron a trabajar en equipo bajo los siguientes lineamientos:

1. Participación permanente y activa en la situación educativa de la madre o per-
sona adulta referente.

2. Acuerdo de frecuencia y horario de intervención.
3. El espacio de trabajo será el propio hogar.
4. Compromiso mutuo en el cumplimiento de lo acordado.

Durante esta primera etapa paulatinamente se creó un clima de apertura y confian-
za entre los participantes, elemento esencial para el proceso de alfabetización. Por
medio de la interacción de la maestra comunitaria con la familia, se aceptó y legiti-
mó el rol de la maestra comunitaria, lo que facilitó crear un vínculo entre el niño,
madre y maestra. “Desde un principio yo estuve allí al lado de la maestra también
aprendiendo. Nos explicó desde el principio muy bien todo, también nos explicó
dónde necesitaba mi hijo más ayuda y cómo lo íbamos a lograr juntas…Había una
especie de juego en el que participábamos los tres juntos”.183

El proceso de alfabetización requirió de doce a quince visitas. La maestra comuni-
taria trabajó dentro del propio entorno familiar, en el desarrollo y mejoramiento de las
habilidades de lectura y escritura de la madre e hijo. Por medio de esta interacción tri-
partita también se promovió la participación de madre e hijo.

183. Entrevista con Claudia, madre de Casavalle, el 22 de mayo de 2005.

Diagrama III.2: Momentos de la intervención educativa de El Abrojo
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Fuente: www.elabrojo.org.uy
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Las sesiones de alfabetización en el entorno familiar tuvieron una planeación estra-
tégica, con etapas definidas para cada intervención. Los encuentros iniciaron con una
actividad recreativa o un juego que implicaba alguna actividad de lectura o escritura,
que funcionaba como un modelo relacional de cooperación que resulta distinto a la
forma de relacionarse cotidianamente entre los integrantes de la familia”.184

“La maestra venía y realizábamos primero juegos o hablábamos de cosas que al nene le
servían para la escuela y yo miraba y participaba y así podía aprender a enseñarle los
deberes cuando ella no estaba. Me sirvió mucho para aprender a tener más paciencia y
ver cómo es que debo de ayudar a mi nene. Yo eso nunca lo vi en mi casa y menos en
la escuela porque yo no estudié.185

Después de la actividad lúdica, se prosiguió con el proceso de alfabetización guiada
por la ficha de alfabetización. El trabajo se enfocó en las áreas débiles del niño pre-
viamente identificadas. La maestra comunitaria proponía un proyecto educativo acer-
ca de diferentes temas como historia de vida de algún personaje famoso, álbum
familiar, descripción de animales, construcción de juegos, cancioneros, recetarios, o
desarrollo de una huerta en la casa. Este método pedagógico reflejó lo que Emilio
Tenti sostiene como esencial en el proceso enseñanza–aprendizaje, ya que

es necesario priorizar el uso y la familiarización [del aprendizaje] antes que la concep-
tualización y la teorización; más que ordenar el aprendizaje de definiciones y conceptos,
hay que despertar la curiosidad. Un buen método pedagógico aconseja a partir de la
experiencia y el saber inmediato del aprendiz, de sus intereses, estados naturales y pre-
ocupaciones cotidianas.186

Las sesiones de alfabetización diaria concluyen con una lectura relacionada a la activi-
dad lúdica previa. La maestra comunitaria leía un cuento, donde desde un inicio la
madre participaba. Cada una de estas tres etapas de alfabetización contó con el apoyo
de material didáctico específicamente elaborado para las necesidades de cada niño
en particular.

De forma gradual, la maestra comunitaria inició el relevo de sus funciones de refe-
rente-guía a la madre, quien por moldeamiento aprendió las habilidades para en un
futuro poder reproducirlas de forma individual. 

Como madres aprendemos a compartir un espacio con nuestros hijos que nos cuesta
mucho. Aquí [en Casavalle] unos no fueron nunca a la escuela, otros fueron hasta
segundo año de la escuela. Uno no sabe cómo enseñarle a los niños, entonces le pegas
y es una tortura para todos […] a mí me proporcionó un espacio lindo que vos vivís y
compartís con tu hijo. Eso para mí fue lo fundamental de esta experiencia.187

Durante estas etapas las maestras comunitarias estuvieron en coordinación con las
escuelas de los niños, así como otros integrantes de la familia y, en su caso, exper-
tos en psicología o trabajo social de El Abrojo. Se mantuvo una comunicación cons-
tante, en especial con las maestras, con el objeto de monitorear y asegurar el avance
en los aprendizajes de los niños. “Los maestros comunitarios pasaban por la escue-
la casi cada semana, veían cómo iba el niño, si estaba faltando, en qué temas esta-
ba la maestra trabajando, para hacer cosas similares. Si había alguna dificultad se
hablaba, si estaban faltando se citaba a las madres, había mucha coordinación”.188

184. Adriana Briozzo, citada.
185. Entrevista con Rosario, madre de Casavalle, el 25 de mayo de 2005.
186. Emilio Tenti, “Prologo”, en José Rivero, Educación y exclusión en América Latina, Buenos Aires, Miño & Dávila, 1999,

p. 282.
187. Entrevista con Soledad, madre de Casavalle, el 27 de mayo de 2005.
188. Entrevista con Rosario Martínez, maestra de la escuela no. 319 en Casavalle, el 26 de mayo de 2005.
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En la etapa de seguimiento y apertura a la participación comunitaria el objetivo
principal fue consolidar la intervención de alfabetización por medio del desarrollo de
habilidades de lectura y escritura, así como de crear una capacidad de interacción y
participación comunitaria. El cierre del proceso de alfabetización se lleva a cabo de tres
a cinco visitas.

En la etapa de cierre del proceso de alfabetización fue fundamental la valoración y
el diagnóstico por parte de la maestra comunitaria del avance de aprendizaje del niño
y la madre. Cuando la maestra consideraba que se habían cumplido las metas y obje-
tivos establecidos en el contrato de actuación pedagógica de alfabetización, se daba
por terminado el proceso de alfabetización en los hogares, y se daba inicio a la etapa
de seguimiento. La maestra comunitaria también era responsable de evaluar los posi-
bles cambios de hábitos y actitudes en el vínculo niño y madre. La continuidad de la
intervención de alfabetización, así como la integración de nuevos hábitos en el siste-
ma familiar, se monitoreaban al establecer un plan de visitas periódicas con las
madres.

Durante esta última etapa de intervención se buscó fomentar la apertura de las
madres a la intervención y cooperación comunitaria. Con esta finalidad, El Abrojo orga-
nizó el proyecto Trapitos al sol, en 1999. Se conformaron grupos de madres de la
comunidad de Casavalle, a quienes se les ofreció un espacio, para el intercambio de
ideas e impresiones acerca de la experiencia de alfabetización. La intervención de la
maestra comunitaria en esta etapa del proyecto fue aceptada como un referente de
confianza y asesora en diversos temas de su comunidad, gracias al involucramiento
previo con sus familias y la comunidad. La maestra como facilitadora, apoyó a las
madres en situaciones y contextos desconocidos para ellas, al orientarlas en la adop-
ción de una visión crítica y responsable ante la solución de problemas de su vida coti-
diana.

El proyecto Trapitos al sol desarrolló en las madres de familia competencias orales,
de escritura y lectura, habilidades que se vieron reflejadas en una mejor comunicación
efectiva entre el grupo, en la habilidad de enfrentar una jornada de trabajo regular con
actitud de compromiso y responsabilidad social.189

189. Para una descripción detallada de las competencias orales, de escritura y lectura, ver cuadros números 
III. 34, III. 35 y III. 36
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El desarrollo del proyecto Trapitos al sol permitió detectar a los profesionales de El
Abrojo, la falta de actualización de documentación y trámites legales, tanto personales
como del resto de los integrantes de las familias en Casavalle (cartilla, actas de naci-
miento, cédula de identidad, registro de estado civil). Como respuesta a estas necesi-
dades básicas no satisfechas, El Abrojo diseñó el grupo de monitores comunitarios,
cuya finalidad fue formar referentes capaces de apoyar a otros integrantes de la pobla-
ción de Casavalle. El Abrojo coordinó a trabajadores sociales, escuelas, e instituciones
para organizar y orientar a las madres en la gestión, tanto de su documentación oficial
como de cualquier necesidad básica no satisfecha. Estas madres, a su vez, transmitían
y apoyaban a otros miembros de su comunidad. 

Hablar para comunicar una opinión

Metas de aprendizaje
- Exponer y dialogar con lucidez y claridad.
- Ampliar vocabulario.
- Desarrollar la técnica de la narración.
- Escuchar para comparar opiniones.

Metas de ejecución
- Transmitir y acordar distintas estrategias para

lograr un fin.
- Comentar acontecimientos y sucesos de la

cotidianeidad desde su subjetividad.
- Participar de la red comunitaria.
- Evaluaciones de distintas actividades.

Hablar para explicar

Metas de aprendizaje
- Exponer y justificar con claridad y fluidez.
- Desarrollar la capacidad de síntesis al exponer.
- Desarrollar la técnica de la descripción.
- Usar vocabulario formal.
- Escuchar para entender

Metas de ejecución
- Reuniones con distintos agentes comunitarios

para contar su experiencia.
- Entrevistas dentro y fuera de la comunidad para

dar a conocer objetivos y proyectos del grupo.

Hablar para argumentar

Metas de aprendizaje
- Ejercitar la búsqueda de los porqué en las

opiniones personales.
- Explicar los fundamentos para solicitudes.
- Ejercitar la búsqueda de motivos validos para

persuadir.
- Escuchar para lograr acuerdos.

Metas de ejecución
- Diálogos y debates sobre las temáticas del

momento.
- Resolución de conflictos.
- Entrevistas para la obtención de distintos bienes

y servicios para el grupo y/o comunidad.

Hablar para expresar sentimientos

Metas de aprendizaje
- Exponer los sentimientos, en forma, tiempo y

espacio adecuados.
- Escuchar para reconocer y comprender al otro.

Metas de ejecución
- Resolución de conflictos a la interna del grupo.
- Resolución de conflictos en otros espacios.

Hablar para saber

Metas de aprendizaje
- Habilitar el espacio de la duda.
- Ejercitar el derecho a saber.
- Crear un clima de confianza que posibilite

pregunta.
- Escuchar para entender.

Metas de ejecución
- Invitación a diferentes técnicos a impartir talleres

de formación.
- Participación en cursos dentro y fuera de la

comunidad.

Cuadro III.35: Competencias a desarrollar en la habilidad oral

Fuente: www.elabrojo.org.uy
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Nos impulsaron a conocernos más entre vecinos y a hacer cosas por el barrio. A raíz del
día que ellas nos invitaron a compartir juegos con nuestros hijos y con las otras mamás,
empezamos a ver qué cosas se necesitaban para el barrio, por ejemplo nuestros hijos
iban al liceo y la calle estaba muy oscura a las siete de la mañana. Bueno, dijimos, hay
que pedir la luz, ellas nos contactaron con gente de la intendencia, enviábamos las car-
tas y las llevábamos a la intendencia y finalmente nos pusieron luz.

Escribir para organizar información

Metas de aprendizaje
- Conocer y usar distintos portadores.
- Buscar variables pertinentes a cada situación.
- Secuenciar y sintetizar actividades y vivencias

para historiar.

Metas de ejecución
- Planificación de actividades.
- Realización de registros con distintos objetivos:

fichas de datos, actas, reglamentos.
- Relatos con distintos fines.

Escribir para argumentar

Metas de aprendizaje
- Conocer características del lenguaje escrito

posibilitando explicar de forma clara y precisa
una idea.

- Visualizar las diferencias entre el lenguaje oral y
escrito.

- Elaborar cartas formales.

Metas de ejecución
- Solicitudes de bienes y servicios para el grupo y

para la comunidad.
- Redacción de textos para defender una idea.

Escribir para difundir

Metas de aprendizaje
- Conocer y analizar los elementos formales que

hacen a cada portador (forma, tamaño, color).

Metas de ejecución
- Elaboración de volantes, comunicados, cartas.

Cuadro III.36: Competencias a desarrollar en la escritura

Fuente: www.elabrojo.org.uy

Como resultado del trabajo continuo con familias de Casavalle, surgió en el 2000 el
programa de Alfabetización y acreditación del aprendizaje. Por medio de Tejiendo
redes, se detectó la gran población de adolescentes analfabetos, quienes desertaron
de primero o segundo años del sistema educativo formal. En el programa de
Alfabetización y acreditación del aprendizaje, se trabajó con las mismas madres y
niños participantes del programa Tejiendo redes, grupos a los cuales se integraron los
adolescentes y jóvenes que no pudieron completar su ciclo escolar. El programa faci-
litó no sólo la alfabetización y actualización de los adolescentes desertores, sino tam-
bién la capacitación y preparación para la Prueba oficial de acreditación de
aprendizajes.

Desde la puesta en marcha del proyecto Tejiendo redes en 1999 hasta el 2002,
El Abrojo construyó un novedoso escenario pedagógico, en zonas donde la margina-
ción y carencias básicas se viven día con día. El proyecto motivó la participación de
260 madres y/o adultos referentes, 784 niños y niñas de manera directa y un esti-
mado de mil 200 niños de forma indirecta. Durante este mismo periodo se logró la
promoción escolar de 83% de los niños participantes en el proyecto, siendo la mayo-
ría de los niños repetidores o desertores al momento del inicio de la intervención
socioeducativa. Asimismo, se capacitó a 500 maestros del sector educativo y se faci-
litaron talleres dirigidos a 250 estudiantes de magisterio.
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Por medio del programa de Alfabetización y acreditación del aprendizaje, se con-
formaron dos grupos comunitarios, los cuales lograron la participación de 92 perso-
nas, la acreditación de aprendizajes de 48 personas y la instrucción de habilidades de
lectura y escritura en 36 participantes.

Cuadro III.37: Competencias a desarrollar en la lectura

Leer para informarse

Metas de aprendizaje
- Buscar soluciones a problemas significativos.

Metas de ejecución
- Manejo de los posibles lugares donde encontrar

información deseada.
- Discusión e interpretación de leyes y proyectos.
- Ejercitación del manejo de actas que ordenan

las temáticas del día.

Leer para recrearse

Metas de aprendizaje
- Ejercitar la comunicación de visiones personales,

la subjetividad que puedan inspirar los
diferentes textos.

- Respetar las diferentes visiones que provocan
un mismo texto.

Metas de ejecución
- Creación de una biblioteca comunitaria.
- Lectura de textos motivadores para trabajar lo

grupal.

Fuente: www.elabrojo.org.uy

El alto impacto del programa de alfabetización de El Abrojo marcó beneficios observa-
bles no sólo en el desarrollo cognoscitivo de los participantes, sino también en cam-
bios de actitud en los miembros de la comunidad de Casavalle. Logró promover una
actitud pro-activa hacia el aprendizaje, tanto en el ámbito familiar como a escala comu-
nitaria en uno de los sectores más excluidos del Uruguay.

Conclusiones

Una iniciativa que empezó como un proyecto de acompañamiento para la comunidad
de los habitantes del Hogar Uruguayaza, resultó en beneficios observables para toda
la comunidad de Casavalle. En diferentes escalas de análisis, el programa Tejiendo
redes El Abrojo tuvo implicaciones positivas. La articulación e intervención en tres dis-
tintas dimensiones (familia, escuela y comunidad) tuvo implicaciones favorables en
las áreas de actitudes, cognitivo y social de la población de Casavalle. El enfoque
metodológico abarcó no sólo la pedagogía y capacitación de las madres en el proce-
so de enseñanza-aprendizaje, sino que modificó las estructuras simbólicas presentes
en la reproducción intergeneracional de la pobreza.

Por medio de una metodología eficaz de alfabetización y equidad, logró contribuir
a la solución de un problema social en una comunidad donde la norma es la exclu-
sión social y fragmentación económica. El eje de esta buena práctica educativa fue la
participación social y la consideración del contexto sociocultural como un modelo de
construcción de espacios educativos. “Jamás acepté que la práctica educativa debía
limitarse sólo a la lectura de las palabras, a la lectura del texto, sino que debía incluir
la lectura del contexto”.190

La intervención en la frontera de la escuela, como escenario innovador pedagógi-
co, permitió trabajar en el contexto de la cotidianidad de los participantes, en sus pro-

190. Paulo Freire, “Pedagogía del oprimido”, citado por Adriana Briozzo, op. cit., p. 120.
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pios espacios simbólicos y con temáticas de su interés. La propuesta no fue sustituir
al sistema escolar oficial, sino instalar un espacio de aprendizaje des-institucionalizado
que involucrara el escenario sociocultural de los niños en lo cotidiano-familiar. A través
de este nuevo modelo de socialización, los participantes interiorizaron, por medio de
imitación o moldeamiento, nuevos patrones de conducta y de pensamiento promoto-
res de mejores condiciones de aprendizaje. La interacción entre madre-hijo y maestra
comunitaria por medio de la escritura/lectura estableció un proceso de resignificación
y modificación del vínculo madre-hijo, usualmente ausente en estas comunidades.

El Abrojo también fue capaz de identificar y atender a una población vulnerable de
adolescentes desertores y repetidores, privados de espacios de socialización, lo que
generalmente contribuye a interiorizar un estigma de fracaso que se reproduce por
generaciones. En esta población, El Abrojo logró la reinserción y mejoría en el aprove-
chamiento escolar, así como su reinserción al ámbito comunitario. En el ámbito de
género, El Abrojo fomentó la renovación del rol de la mujer, al promover el crecimien-
to y la emancipación de su concepto dentro de su comunidad.

La experiencia del proyecto Tejiendo redes, ha sido una estrategia eficaz con resul-
tados tangibles. La puesta en marcha de prácticas socioeducativas pertinentes a un
sector de la población en situaciones de exclusión social y pobreza, incidió en la pau-
latina transformación de hábitos y comportamientos de la comunidad de Casavalle.
Esta experiencia ejemplifica la necesidad de abordar el ámbito educativo (formal, infor-
mal, pública o privada) de forma integral, donde la participación de la dimensión
comunitaria y familiar es esencial para crear espacios educativos que habiliten la par-
ticipación y circulación social. El programa Tejiendo redes logró ofrecer a una pobla-
ción tradicionalmente segregada un espacio para confirmar que ellos también poseen
capacidad y potencial. Sin embargo, se requiere de alguien que les ofrezca precisa-
mente esa valiosa oportunidad.
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Programa Fe y Alegría de Venezuela

Javier Loredo Enríquez y Mariano Herrera

El programa educativo Fe y Alegría es una red internacional con fines educativos que
abarcan la educación formal, no formal o educación alternativa, incluyendo alfabetiza-
ción. Fe y Alegría tiene sedes en varios países de América Latina y aunque pueda
haber coincidencias con otros programas, el presente estudio describe las característi-
cas de esta asociación en torno a la educación formal venezolana en escuelas prepri-
marias, primarias, secundaria inicial y educación media.

El trabajo se realizó consultando diversos estudios que ya se han realizado sobre
Fe y Alegría y mediante observaciones, entrevistas y documentación actualizada oficial
de la red. Para las comparaciones con el sistema educativo público, de nivel nacional
o regional, se utilizaron fuentes oficiales tales como las memorias del Ministerio
Venezolanode Educación y Deportes.191

La organización Fe y Alegría

Fe y Alegría es una organización educativa fundada por un sacerdote jesuita, en
Venezuela, en 1955. Se define como “un movimiento de educación popular integral
y promoción social, cuya acción se dirige a sectores empobrecidos y excluidos para
potenciar su desarrollo personal y participación social.”192 Hoy es una organización
internacional activa en varios países de América Latina. Abarca la educación formal con
una red de escuelas privadas que atienden poblaciones económicamente desfavore-
cidas, pero su alcance incluye educación no formal y hasta educación superior. La his-
toria de la fundación destaca el hecho de que el primer local utilizado como escuela
en un sector deprimido del oeste de Caracas, fue donado por un albañil que vivía allí.
La escuela tomó el nombre del albañil y aún lo conserva, “Abraham Reyes”. Hoy, la
escuela ha crecido y sus instalaciones son mucho más grandes y adecuadas al uso
escolar. Abraham Reyes aún vive y mantiene el contacto con la escuela y con la orga-
nización.

El movimiento se extendió a Ecuador (1964), Panamá (1965), Perú (1966),
Bolivia (1966), El Salvador (1969), Colombia (1971), Nicaragua (1974), Guatemala
(1976), Brasil (1980), República Dominicana (1990), Paraguay (1992), Argentina
(1995), Honduras (2000) y Chile (2005). En 1985 se estableció Fe y Alegría en
España como una plataforma de apoyo a los países latinoamericanos y de difusión del
trabajo del movimiento en Europa. Desde 1999 se redefinió su misión para asumir
nuevos retos en el campo de la cooperación y el desarrollo, con el nombre de
Fundación Entreculturas Fe y Alegría. 

Actualmente suman 16 los países donde operan organizaciones nacionales de Fe
y Alegría asociadas como Federación Internacional. Además, en Italia tiene una exten-
sión del Instituto Radiofónico de Ecuador. En 2005 la fundación está en marcha  en
Haití. 

En Venezuela Fe y Alegría está estructurada en cinco sectores programáticos:
1. Educación formal
2. Educación radiofónica formal
3. Educación alternativa y no formal
4. Formación de docentes
5. Servicios asistenciales y desarrollo comunitario

191. Agradecemos a los autores por habernos permitido utilizarlos para este estudio. 
192. http://www.feyalegria.org.ve Consultada el 18 de diciembre de 2004.
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A través de esos sectores programáticos se trazaron las siguientes líneas de acción:
1. Centros de educación formal por medio de la red de escuelas ubicadas en

zonas urbanas-marginales, rurales e indígenas con programas de educación
preescolar, básica y media. 

2. Educación a distancia a través del Instituto Radiofónico Fe y Alegría (IRFA): alfa-
betización, educación básica, media y especial, capacitación en oficios y orien-
tación ciudadana. 

3. Capacitación a jóvenes excluidos del sistema educativo en los centros de capa-
citación laboral (Cecal) que combinan la formación en un oficio y el sistema
educativo.

4. Educación superior en electricidad, electrónica, informática, contaduría, educa-
ción integral y educación preescolar (Instituto Universitario Jesús Obrero) y la
licenciatura en educación (convenio con la Universidad Simón Rodríguez). 

5. Formación permanente de docentes y programa de publicaciones. 
6. Educación comunitaria con apoyo a grupos organizados en la formulación y eje-

cución de proyectos locales de desarrollo social y físicourbano. 
7. Apoyo a la educación oficial en la formación de maestros y “complejos educa-

tivos”. 
8. Salud con atención médica primaria y alimentación en algunos de los centros.

El foco de este estudio es la educación formal constituida en 2004 por 148 planteles.
Fe y Alegría está organizada en siete zonas geográficas en las que atiende a 96 748
alumnos. La mayoría de la matrícula se encuentra en Caracas y la zona de menor
cobertura es los Andes.

El cuadro III.38 permite ver que la matrícula de Fe y Alegría es 1.83% del total en
la primaria de las escuelas oficiales y 2.62% de la matrícula de secundaria inicial. Es
notorio que la proporción de la matrícula en Fe y Alegría aumenta considerablemen-
te en educación media técnica. Los alumnos de ese nivel que estudian en planteles
de Fe y Alegría representan 16.59% de la matrícula oficial total y 63.82% de la matrí-
cula privada. Estos datos indican la prioridad que concede la institución a los estudios
polivalentes, es decir, aquellos que ofrecen a los alumnos la oportunidad de egresar
con una formación técnica especializada y, si les interesa, también pueden continuar
estudios superiores.

Cuadro III.38: Comparación de la matrícula de Fe y Alegría 
con las escuelas oficiales y privadas de Venezuela

Nivel y dependencia de las escuelas
Fe y

Alegría
Oficiales

(1)
Privados

(2)
% de (1) % de (2)

Preprimaria 10 208 789 392 159 162 1.29% 6.41%

Primaria (1º a 6º grados de educación
básica)

54 898 3 000 606 506 174 1.83% 10.85%

Secundaria inicial (7º a 9º grados de
educación básica)

26 104 995 376 316 045 2.62% 8.26%

Media académica 330 305 376 140 708 0.11% 0.23%

Media técnica 7 060 42 560 11 062 16.59% 63.82%

Fuente: Estadísticas de Fe y Alegría 2001 y Memoria y Cuenta del Ministerio de Educación y Deportes, 2002. Cálculos
propios.
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El financiamiento

El financiamiento de Fe y Alegría se sustenta en un convenio del Ministerio de
Educación y Deportes de Venezuela con la Asociación Venezolana de Educación
Católica (AVEC), a la que pertenece Fe y Alegría. El Convenio MED/AVEC se basa en un
decreto gubernamental de 1990, que consiste en un Reglamento sobre el otorga-
miento de subvenciones a los planteles privados inscritos en el Ministerio de
Educación. El convenio condiciona los subsidios a planteles de: 

1. Educación gratuita
2. Especial interés público
3. Pensión insuficiente

Antes de este decreto la subvención se negociaba anualmente y el subsidio podía ser
indirecto. No forzosamente se otorgaban fondos financieros a las escuelas sino que se
asignaban docentes pagados por el Ministerio a planteles de la AVEC, en particular a los
de Fe y Alegría. El convenio de 1990 eliminó esa modalidad y desde entonces se asig-
nan los fondos en dinero y no en recursos humanos, hecho que favoreció considera-
blemente la gestión porque el personal docente y administrativo es contratado y
actualizado por las instituciones y, además, está bajo su responsabilidad directa. En
este punto se marca una diferencia concreta con las escuelas oficiales en las que el
personal es asignado por instancias de autoridad superiores y externas a la escuela. 

Por otra parte, los insumos presupuestarios se les entregan anualmente a los direc-
tores de las escuelas de Fe y Alegría, con un cierto nivel de autonomía. Los recursos
destinados a personal y a las prestaciones sociales de ley son casi inflexibles, pero exis-
te cierta libertad de iniciativa para elaborar presupuestos enfocados a mejorar las ins-
talaciones o la biblioteca. Si bien muchas veces el presupuesto aprobado por el MED
y la AVEC es insuficiente, los directores disponen de autonomía para llevar a cabo ini-
ciativas de recolección de fondos, además de la rifa anual. En efecto, además de los
presupuestos asignados con fondos públicos a través de la AVEC, Fe y Alegría organiza
cada año una rifa nacional, de las ganancias 10% es para cada una de las escuelas,
que lo utilizan en función de sus necesidades y sus proyectos.

El convenio MED-AVEC funciona de la siguiente manera:
1. La AVEC produce y entrega un instructivo detallado, así como unos formatos para

elaborar los presupuestos.
2. Siguiendo las pautas y los formatos, cada escuela de Fe y Alegría prepara su

proyecto de presupuesto y lo envía a la AVEC.
3. La AVEC revisa y hace observaciones, sugiriendo cambios o aceptando los for-

matos tal y como lleguen, según el caso. Una vez corregido por la escuela, si
es el caso, se aceptan los ajustes.

4. Todos los presupuestos agregados son a su vez enviados al MED. Éste aprueba
con o sin observaciones y, una vez cumplidos los pasos legales y administrati-
vos, transfieren los fondos a la AVEC.

5. La AVEC transfiere a las escuelas cada uno de los presupuestos aprobados una
vez al año.

6. Durante el año, la AVEC realiza auditorías administrativas rigurosas en una mues-
tra de escuelas o en aquellas que soliciten apoyo o tengan dudas por cambios
eventuales.

No existe una diferencia muy marcada entre los docentes de Fe y Alegría y los de las
escuelas públicas en cuanto a tipo de formación y años de experiencia. Muchos
docentes de Fe y Alegría trabajan también en escuelas oficiales en su turno alterno,
de modo que en cuanto a recursos humanos no hay grandes diferencias. Un estudio
hecho en 1996, comparando Fe y Alegría del estado Mérida con escuelas regionales
y nacionales del mismo estado, confirma esta aseveración.
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Cuadro III.39: Años de experiencia y calificación 
de los docentes por tipo de escuela

Con estudios
universitarios

Con escuela
normal

Total % universitario
Años 

de experiencia
promedio

Regional 18 27 45 40.00 10.85

Nacional 34 40 74 45.95 13.10

Fe y Alegría 26 18 44 59.09 13.65

Total 78 85 163

Fuente: Juan Carlos Navarro y Rafael de la Cruz, “Escuelas federales y sin fines de lucro en Venezuela”, en William Davedoff
(coord.), La organización marca la diferencia, Washington, D.C., BID, 1998.

Los maestros de las escuelas oficiales, nacionales y regionales tienen mayor número
de años de experiencia; en cambio, la proporción de maestros con estudios universi-
tarios es considerablemente mayor en Fe y Alegría (estos datos son exclusivamente
del estado de Mérida, donde hay pocas escuelas de Fe y Alegría y podrían no ser
representativos de la totalidad de maestros de la red193). El hecho de que cuenten
con menos años de servicio significa que tal vez son maestros más jóvenes y, por lo
tanto, entraron a la profesión cuando ya se habían cerrado las escuelas normales y era
obligatorio cursar estudios universitarios para poder ejercer como docente. 

En la organización Fe y Alegría cada participante tiene un nombramiento y sabe
claramente cuáles son sus funciones. El cuadro III.40 permite apreciar la distribución
de personal por zonas, según sus funciones y su condición ya sean laicos o religiosos.
En las escuelas de Fe y Alegría existen más del doble de directores que planteles. Esto
indica la importancia que la red otorga a la función del director y resulta, además, una
diferencia significativa con las escuelas oficiales. Estudios recientes señalan que al
menos cerca de 50% de los centros educativos del sector público operan sin director.

193. Juan C. Navarro y Rafael de la Cruz, “Escuelas federales y sin fines de lucro en Venezuela”, en William Davedoff
(coord.), La organización marca la diferencia, Washington, D.C., BID, 1998.

Cuadro III.40: Distribución del personal por funciones y condición

Áreas

Funciones Condición

Toral 

general
Directores Docentes

Profesionales

técnicos

Auxiliares

administra-

tivos

Auxiliares de

servicio
Laicos

Religiosos

(incluye

jesuitas)

Andes 444 18 273 1 54 98 422 22

Caracas 1 885 55 1 180 237 174 239 1 801 84

Central 1 007 83 697 6 78 143 978 29

Guayana 998 49 723 6 78 143 978 29

Lara
Llanos

781 41 562 11 54 113 764 17

Oriente 678 35 504 16 40 83 657 21

Zulia 699 32 505 3 52 107 684 15

Oficinas 32 4 1 13 10 4 29 3

Total
general

6 524 317 4 445 293 540 930 6 313 220

Fuente: Estadísticas de Fe y Alegría, en http://feyalegria.org.ve 
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Fe y Alegría ha diseñado una estructura que separa el trabajo administrativo de la
faena educativa. Ha concedido a la organización pedagógica un papel profesional que
puede apoyarse en otras instancias para gestionar proyectos, evaluaciones, financia-
miento y asesorías diversas.

La dirección general de escuelas ostenta rango de subdirección general y genera o
coordina todo el apoyo técnico y pedagógico a las zonas regionales y a las escuelas.
Las zonas a su vez tienen capacidad administrativa y libertad de iniciativa para diseñar
y poner en marcha programas de capacitación, de dotación, de evaluación y de plani-
ficación. Para entender mejor las responsabilidades de cada nivel, el cuadro III.41
expone las funciones de los directivos y centros educativos en cuanto a los procesos
de planeación, operación y promoción.194

194. Rosa González, “Fe y Alegría: Luz al final del túnel”, en Herry Gómez et al., Gerencia exitosa con sello latinoameri-
cano, Caracas, Galas y Venezuela Competitiva, 1998. 

Cuadro III.41: Funciones por cargo en la planeación, 
organización y promoción

Procesos Dirección general Direcciones zonales Centros educativos

Planificación

Establece lineamientos
generales a seguir en
todo el país y las
orientaciones para
llevarlos a la práctica.

Interpretan y transmiten
los lineamientos
nacionales para su
adaptación e
implantación.

Formulan un proyecto
educativo propio de cada
centro.

Operación

Prestan apoyo a las
escuelas en la
coordinación y ejecución
de actividades.

Ponen en marcha los
proyectos educativos y
otros programas sociales.

Promoción

Proyección de una
imagen institucional en
los medios de
comunicación.
Campañas nacionales de
obtención de fondos.

Proyección de imagen
institucional a nivel
regional.
Manejo de relaciones
institucionales con otras
instancias públicas y
privadas regionales.
Promoción de campañas
regionales de obtención
de fondos.

Manejo de las relaciones
con la comunidad.
Campañas comunitarias
de obtención de fondos.

Tomado de: Rosa A. González, “Fe y Alegría Luz al final del túnel”, en Henry Gómez, Carole Leal, Leonardo Vivas y Patricia
Márquez, Gerencia exitosa con sello latinoamericano, Caracas, Galas y Venezuela Competitiva, 1998.

Además de esta organización, Fe y Alegría cuenta con instancias de formación como el
Centro “Padre Joaquín”, en y el Instituto Universitario “Jesús Obrero” (IUJO), en Caracas.
El primero organiza programas de actualización y de seguimiento y el segundo posee
una carrera de tres años llamada educación integral, cuyos egresados serán los docen-
tes seleccionados para trabajar de primero a sexto grados en las escuelas de Fe y Alegría.

Los trabajos realizados sobre el tema coinciden en señalar que no existe diferen-
cia entre el costo anual por alumno en las escuelas de Fe y Alegría y el de escue-
las oficiales. Se estima que el monto es de 32 dólares anuales por alumno en
escuelas oficiales y de 31 en las de Fe y Alegría. Dado que éstas cobran una men-
sualidad mínima a los alumnos, el estudio calcula que esos aportes familiares no
pasan de tres dólares anuales por alumno.
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El proceso

¿Cuáles son entonces las claves para el éxito? ¿Qué diferencia a Fe y Alegría de las
escuelas oficiales? Si se trata de escuelas parecidas que atienden a alumnos muy
semejantes, con maestros provenientes de la misma formación y con la misma expe-
riencia, si el costo por alumno es también equivalente, ¿por qué funciona mejor?

Existe en el mundo de la investigación educativa una extensa bibliografía acerca de
las escuelas eficaces. Se entiende por “escuela eficaz” aquella que tiene mejores resul-
tados que el promedio del resto de las escuelas equivalentes en términos de la pobla-
ción atendida. No son las mejores escuelas en términos absolutos, sino aquellas que
producen mejor rendimiento en una población determinada. Las investigaciones plan-
tean que los factores que inciden en el rendimiento escolar son de dos tipos: los exter-
nos o no controlables por la escuela y los internos o dependientes de la acción de sus
actores. Entre los factores externos destacan el origen social de la familia del alumno
y los insumos y recursos de que dispone cada escuela. Los factores internos son las
formas de organización y de funcionamiento de las escuelas

Las escuelas eficaces han sido cuidadosamente estudiadas y han surgido listas de
factores internos asociados a la eficacia administrativa. En Venezuela el estudio se hizo
en escuelas que obtuvieron resultados superiores al promedio nacional, entre las que
se contaban oficiales y de Fe y Alegría.195 Algunos factores que se refieren a las escue-
las eficaces son:

1. El liderazgo del director.
2. El clima institucional.
3. Autonomía e iniciativa en la gestión.
4. El trabajo en equipo.
5. El énfasis en los aspectos pedagógicos.
6. El aprovechamiento del tiempo.
7. Claridad en las metas y en los objetivos.
8. Monitoreo de procesos y evaluación de resultados
9. Buenas relaciones con la comunidad

¿Están presentes estos factores en las escuelas de Fe y Alegría? La respuesta disponi-
ble en los estudios citados y en las observaciones propias es afirmativa. Según los
estudios consultados, visitas, observaciones y entrevistas hechas especialmente para
este estudio, las escuelas de Fe y Alegría:

1. Disponen de mayor autonomía y mejor liderazgo, no sólo porque los directo-
res tiene poder administrativo para contratar y sancionar al personal, sino por-
que poseen cierta legitimidad por la forma en que se organizan los
nombramientos, a través de ascensos por méritos reconocidos por toda la
comunidad. 

2. Tienen al frente a directores que son apreciados por docentes, alumnos y fami-
lias, así como por toda la comunidad educativa. Se trata de un liderazgo tanto
en lo pedagógico como en aspectos sociales y comunitarios.

3. Tienen capacidad para contratar y recomendar la desincorporación de los
docentes. Esto marca una gran diferencia respecto de las escuelas públicas,
pues su capacidad de acción y de iniciativa se rige por severas limitaciones
administrativas y de organización. A esto debe sumarse que muchas escuelas
públicas carecen de director.

195. Mariano Herrera y Marielsa López, La eficacia escolar, Caracas, Cinterplan/OEA/CICE, 1996.
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4. Establecen con claridad en los objetivos y las orientaciones. El estudio citado
de Herrera López también plantea la claridad en los objetivos y metas que se
expresa en el proyecto educativo de cada escuela. Allí se establecen los prin-
cipales problemas, las prioridades por solucionar y las maneras de alcanzar los
objetivos.

5. Cuentan con un proyecto de escuela que se lleva adelante mediante una orga-
nización del trabajo individual y la constitución de equipos de trabajo es inde-
pendiente en lo pedagógico del formato de presupuesto que exige la AVEC. Los
medios para alcanzar los objetivos sí tienen su solicitud de recursos adiciona-
les en el presupuesto en el caso de que así se requiera. 

6. Aprovechan el tiempo de manera más eficiente. Las escuelas de Fe y Alegría
confirman la acerca de que las escuelas privadas sacan mejor partido del tiem-
po que las oficiales. En ellas se aprovechan todos los días laborables, los
docentes no faltan sino en eventualidades justificadas y el tiempo de trabajo
pedagógico es también mayor. 

7. Fomentan el trabajo en equipo, la coordinación entre docentes de aula y
bibliotecarios, psicopedagogos y personal de coordinación y dirección. El tra-
bajo en equipo se logra de manera paulatina y empieza cada año con la ela-
boración del proyecto de la escuela. La participación de todo el personal, la
toma de decisiones sobre prioridades y la asignación de responsabilidades
individuales y colectivas son parte del proceso de elaboración del proyecto.
Una vez que éste ha sido aprobado, su puesta en marcha demanda la colabo-
ración y el cumplimiento de compromisos de trabajo que, en muchos casos,
son interdependientes.

8. Propician un clima de trabajo agradable, pero al mismo tiempo exigente, y se
aplican las reglas mínimas de funcionamiento: puntualidad, cumplimiento del
horario, planificación, trabajo en equipo, énfasis pedagógico, limpieza, orden y
disciplina.

9. En los niños se nota alegría y confianza en los adultos, así como respeto por
las reglas y las exigencias escolares. 

10. Mantienen un ambiente físico limpio y ordenado. 
11. No producen ambientes ruidosos y situaciones sin control. Por el contrario, los

grupos de alumnos, solos en el patio, en salones y en laboratorios, intercam-
bian sin ruidos molestos y de manera educada.

12. Los maestros se expresan bien de sus alumnos y se observa un trato de res-
peto mutuo y de comunicación.

13. Existe una política de puertas abiertas a la comunidad; la información y la
comunicación es fluida. Es frecuente ver representantes trabajando voluntaria-
mente en tareas específicas como ayudar en la biblioteca, en los recreos o en
las aulas. Los directores demuestran conocer bien a los niños y a sus familias
y también a menudo se ocupan de asuntos estrictamente familiares, en caso
de algún tipo de crisis o emergencia.

Es curioso comprobar que muchos maestros que trabajan en Fe y Alegría lo hacen
también en planteles oficiales. Sin embargo, el clima en aquellos planteles es muy
diferente: es como si existiera una “cultura” propia de Fe y Alegría, que probablemen-
te sea producto de normas institucionales claras, seguimiento, apoyo y supervisión
constantes, así como un contrato que estimula el desempeño profesional y satisface
al personal.

El tipo de contrato entre las partes en Fe y Alegría es quizá un factor crucial para
explicar algunas de las diferencias entre el desempeño institucional de sus escuelas y
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el de las escuelas públicas. Se trata de escuelas privadas, con alto grado de autono-
mía administrativa pero, al mismo tiempo, se rige por con un conjunto de normas rigu-
rosas para el manejo financiero y del personal, que impone la AVEC en sus auditorías
y sus manuales operativos.

Resultados

Fe y Alegría se ha ganado la reputación de ser una institución seria, responsable y con
excelente servicio educativo para los más pobres. Sus efectos son considerados mucho
mejores que el de las escuelas públicas, en función de su óptimo aprovechamiento del
tiempo (en las escuelas de Fe y Alegría hay clases todos los días y los profesores faltan
muy poco a su trabajo), los alumnos pasan de grado y ascienden en el sistema educa-
tivo, la deserción es nula y la calidad es satisfactoria. Varios sondeos confirman que las
solicitudes de cupo para inscribir a sus hijos en escuelas de la red son numerosas y las
familias luchan por mantenerlos ahí, una vez aceptados e inscritos.

No obstante, hasta hace poco tiempo, no se sabía a ciencia cierta si la percepción
positiva del trabajo de las escuelas de Fe y Alegría efectivamente coincidía con datos
objetivos de indicadores de rendimiento y calidad educativa. Al respecto, hay dos estu-
dios donde se compara el rendimiento de los alumnos de escuelas de Fe y Alegría
con el de los alumnos de escuelas oficiales que atienden poblaciones semejantes. El
primero de ellos se realizó en 1993 y el segundo, en 1996. La evaluación realizada
por el Centro de Investigaciones Culturales y Educativas, en 1993, seleccionó una
muestra de escuelas de Fe y Alegría y aplicó pruebas de comprensión lectora y de
matemática.196 Para hacer la comparación, se aplicaron los mismos instrumentos en
las escuelas oficiales más cercanas a los planteles de la red, con la intención de que
la población atendida por ambos tipos de escuela fuese lo más similar posible.

El estudio arrojó los siguientes resultados:
1. La prueba de competencias en matemáticas fue bastante pareja y los resulta-

dos de todas las escuelas tuvieron promedios similares (Fe y Alegría, 5.16,
escuelas nacionales, 5.23, escuelas municipales, 5.41). Pero de los 27 alum-
nos que aprobaron la prueba (de más de mil que participaron) 24 (89%) per-
tenece a Fe y Alegría.

2. En la prueba de comprensión lectora sí se evidenciaron resultados favorables a
Fe y Alegría, cuyos alumnos obtuvieron una puntuación promedio de 10.41
contra 8.4 de las nacionales y 6.38 de las municipales.

3. La repitencia mostró resultados desfavorables a Fe y Alegría con un 25.5% de
alumnos repetidores versus 16.4% de las nacionales y 23.9% de las municipa-
les. Tal deficiencia quizá puede explicarse porque los niveles de exigencia son
más elevados en las escuelas Fe y Alegría.

El otro estudio, realizado en 1996, comparó escuelas de Fe y Alegría con escuelas ofi-
ciales sólo en el estado de Mérida.197 Se compararon escuelas regionales, nacionales
y de Fe y Alegría. Los resultados se exponen en el cuadro III.42.

196. Mariano Herrera y Jesús Díaz, “Gestión y uso de recursos de la red escolar Fe y Alegría”, en Innovaciones en la ges-
tión educativa, Santiago, UNESCO/ORELAC, 1995.

197. Juan Carlos Navarro y Rafael de la Cruz, “Escuelas federales y sin fines de lucro en Venezuela “, en William Davedof
(coord.), La organización marca la diferencia, Washington, D.C., BID, 1998.
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Los resultados de ambos estudios parecen indicar que las escuelas de Fe y Alegría
logran mejor rendimiento académico que las escuelas oficiales. Sin embargo, cabe
hacer notar que ninguno de los dos estudios logró aislar rigurosamente la variable ori-
gen social de la familia de los alumnos. Es probable que, aun cuando todos los alum-
nos de Fe y Alegría son de origen humilde, los más pobres asistan sólo a las escuelas
oficiales. Esto no va en detrimento del modelo de Fe y Alegría, sólo hace suponer que
el hecho de seleccionar a Fe y Alegría para sus hijos y luchar por obtener cupo en ellas
quizá indique un nivel educativo y de información algo más elevado en las familias
que son sus beneficiarias.

Si bien las evaluaciones indican resultados aparentemente favorables a Fe y
Alegría, los logros no son demasiado alentadores ni homogéneos. Los resultados,
según las escuelas, oscilan entre buenos, medios e insatisfactorios. La institución eva-
lúa periódicamente el rendimiento de sus alumnos, pero la información es de uso
interno exclusivamente. 

Fe y Alegría está consciente de que debe esforzarse por elevar el nivel de calidad
de sus escuelas y por ello ha puesto en marcha planes de mejora en dos dimensio-
nes básicas: apoyo y formación al personal directivo y docente, y apoyo a la gestión
escolar como tal.

Para la formación del personal existe el Centro de Formación “Padre Joaquín” en
la ciudad de Maracaibo, que planifica, organiza y realiza cursos de actualización para
todos los docentes, en coordinación con cada una de las zonas. Además, se fundó el
Instituto Universitario Tecnológico “Jesús Obrero” (IUTJO), que imparte la carrera de
educación integral con una duración de tres años y cuyos egresados son generalmen-
te reclutados para trabajar en las escuelas. Con la carrera de educación del IUTJO, Fe y
Alegría controla la calidad de la formación inicial de sus futuros docentes.

Para el apoyo y el fortalecimiento escolar se diseñó el proyecto: “Construir la
escuela necesaria”. Se trata de un propuesta integral de apoyo a las escuelas para
mejorar la calidad de la educación, haciendo énfasis ocho ejes complementarios:

1. Por una pastoral significativa en los centros educativos.
2. La pedagogía de la educación popular en Fe y Alegría.
3. La gestión educativa al servicio de la innovación.
4. Escuela y comunidad.
5. El aprendizaje y la enseñanza de la lectura y la escritura.
6. La educación en valores desde la escuela.
7. El desarrollo del pensamiento lógico matemático.
8. La formación para el trabajo en Fe y Alegría.

Cuadro III.42: Comparación de resultados por adscripción y disciplina

Regionales Nacionales Fe y Alegría

Matemática 34.11 35.67 53.03

Lectura 60.45 54.46 66.79

Expresión escrita 23.94 26.77 39.63

Fuente: Juan Carlos Navarro y Rafael de la Cruz, “Escuelas federales y sin fines de lucro en Venezuela”, en William Davedof
(coord.), La organización marca la diferencia, Washington, D.C., BID, 1998. Navarro y otros, 1996.

 



III. Equidad y promoción social por medio de la escolaridad

389

Cada uno de tales ejes temáticos es un programa de acción que cada escuela
debe poner en práctica, para lo cual cuenta con ayuda y seguimiento técnico de las
instancias de acompañamiento de niveles zonales y del nivel nacional así como del
Centro de Formación “Padre Joaquín”. Igualmente, Fe y Alegría pone la disposición de
sus escuelas y del personal docente ocho folletos orientadores sobre la aplicación de
los programas de mejora de la calidad del proyecto “Construir la escuela necesaria”.

Producto

Fe y Alegría es una red de escuelas privadas con financiamiento esencialmente públi-
co que atiende poblaciones pobres en todo el país. Si bien su cobertura es de poco
más de 1% de la matrícula nacional, puede afirmarse que los más de cien mil alum-
nos que estudian en la red se benefician de escuelas con procesos y resultados de
mejor calidad que los de las escuelas oficiales.

Se trata pues de una red educativa exitosa cuyos insumos y contexto de trabajo no
se diferencia demasiado de escuelas con resultados menos satisfactorios, como es el
caso de las escuelas oficiales. De modo que si el contexto y los insumos son aproxi-
madamente los mismos, ¿qué marca la diferencia y explica el éxito de la red? Los estu-
dios realizados sobre el tema y las comparaciones basados en la investigación
establecen que la diferencia radica en la organización y el funcionamiento de la escue-
la. El esquema administrativo con mayor autonomía y responsabilidad en cada escue-
la sumado a un modelo institucional con orientaciones claras parecen ser las causas
del éxito escolar de los planteles de Fe y Alegría. 

En el capítulo sobre los procesos que caracterizan la institución se enumeran los
factores asociados a la eficacia a unos resultados académicos más favorables. Entre
ellos, destaca el liderazgo del director, el clima institucional, el trabajo en equipo y las
relaciones con la comunidad. Pareciera también que la organización de la red hubie-
ra logrado un equilibrio entre centralización y descentralización, entre autonomía y res-
ponsabilidad y entre seguimiento y supervisión.

El “producto” de Fe y Alegría goza de gran prestigio y aprecio por parte de toda la
sociedad venezolana. No obstante, los resultados rigurosamente observados también
muestran que es preciso elevar el nivel de calidad. Justamente aspectos cualitativos
no medibles atraen a muchas familias hacia sus escuelas y generan una demanda
superior a la capacidad instalada, lo cual implica que la calidad no se reduce a logros
académicos. La proporción es importante.

Si el costo es el mismo y los resultados son satisfactorios, podría pensarse que una
solución para la educación venezolana, y quizá de otros países de la región, sería
“entregarle” muchas escuelas públicas a la red. Pero ello no tiene viabilidad política ni
factibilidad de organización. 

En cambio, sí es posible destacar los factores de éxito e intentar programas de
mejora escolar para planteles públicos que adapten esos factores a sus esquemas
actuales de funcionamiento.
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