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INTRODUCCION

NFOCAMOS la educacién desde
Eel dnguilo de la participacidn. Si-

tuamos el tema en la regién. Exa-
minamos un conjunto de experiencias
relevantes y buscamos situarlas e inter-
pretarlas en ¢l contexto del desarrollo
de la educacién en América Latina, No
tocamos el tema de la universidad.

E] enfoque es mds histérico que doc-
trinaric y normative, Existe, si, una po-
siciéon doctrinaria implicita que privile-
gia la dimensién social del hombre y
su destino trascendente; lo coloca como
sujeto y medida del desarrollo. Tam-
bién estd implicita la creencia que de-
mocracia y alguna forma de control so-
cial efectivo del proceso econdmico son
conceptos que se reclaman une al otro
en cualquier momento del desarrollo po-
litico; que la democracia o pretende ser
representativa, social, econémica y cul-
tural o no lo serd de ninguna manera.
Supone que se trata de una tarea larga
y c¢uesta arriba, de caracter ético y
aprendizaje lento. Implicita, por ultimo,
estd una concepcion dialéctica y teleo-
logica de la historia, historia que es His-
toria de Salvacién.

No se analizan experiencias en deta-
lle. Se ofrece una visidn de conjunto
de un fendmeno que, st bien no ha de
jado de estar ausente en las etapas his-
téricas anteriores, emerge hoy dia como
un nuevo paradigma educacional, Se
trata por lo general de esfuerzos fragi-
les, tentativos de signo ideoldgico va-
riado; sorprende, sin embargo, la crea-
tividad gque revisten, el valor humano
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que encierran y la creciente frecuencia
con que brotan a lo largo y ancho de
América,

Con ¢l objeto de identificar y desen-
trafiar el significade de esta realidad
que, a falta de otro nombre, llamamos
“educacién como participacion”, sefia-
laremos primero los paradigmas basicos
que caracterizan nuestro desarrcllo edu-
cativo; y, luego, las contradiccionés que
encierran la dindmica actual; y, por 1il-
timo, las experiencias concretas en que
esta nueva realidad intenta expresarse
y las constantes que en ella se dan.

En ningan caso se pretende dar to-
davia una nueva respuesta al proble.
ma global de la educacién en América
Latina. Se trata mds bien de una nue-
va preccupacidn, de una manera distin-
ta de pensar la educacién y de buscar-
le soluciones desde abajo, en forma
cooperativa. Un estilo distinto de apren.
der, organizarse y planificar. Se ha tor-
nado demasiado evidente que en térmi-
nos “macro” el problema de la educa-
cidén es el problema de la sociedad.

Una parte importante de este trabajo
estd en el Anexo., All{, de acuerdo a la
clasificacién utilizada en el cuerpo del
documento, se reseflan brevisimamente
80 experiencias participativas que dan
una idea concreta de la direccién en
que se mueve esta alternativa educa-
cional. Esto resulta posible gracias al
trabajo de 8 afios acumulados en Resit-
menes Analiticos en Educacicn, uno de
los instrumentos de REDUC1

1. La Red Latinoamericana de Documen-
tacién en Educacién (REDUC) e3 un
sistema cooperative de cireulacién de
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Para la interpretacién del desarrclle
de la educacidn en América Latina de-
bemos mucho al proyecto “Desarrollo y
Educacién en América Latina v e} Cari-
be” (DEALC), (Rama, 1978, passim), y
a los trabajos de Juan Eduardo Garcia
Huidobro, quien ademds ha colaborado
generosamente en este trabajo.

1. PARADIGMAS BASICOS EN EL
DESARROLLO DE LA EDUCACION
EN AMERICA LATINA

Si se trata de caracterizar un nuevo
paradigma en la educacion de América
Latina, resulta vilido relacionarlo con
otros tres que han ide surgiendo a lo
largo de la historia: el eclesidstico, el
liberal y el desarrollista o modernizante,

a. La educacion como evengelizacion

El paradigma eclesidstico presidié la
época colonial. La preocupacién cen-
tral es la evangelizacién, Sus raices
estin en la Espafia medieval y rena-
centista, adalid de la reforma de 1la
Iglesia y de la Contrarreforma. La edu-
cacién es de hecho una tarea de la Igle-
sia, entendida como parte del requeri-
miento evangélico de “Id y ensefiad a
todas las gentes” (Mt. 28, 19). También
es una tarea realizada bdésicamente por
una Iglesia ligada al Estado y a la so-
ciedad. Se trata de cristianizar e incor-
porar a la sociedad colonial, no nece-
sariamente de alfabetizar. La evangeli-
zacién se hace a través de la recita-
cion, la danza, el canto y las artes plas-
ticas. Las escuelas y universidades van
surgiendo de la necesidad de formar el
clero y funcionarios para el gobierno co-
lonial. El analfabetismo y el sistema es-
colar elitista son una manera de reedi-
tar la sociedad colonial. El pensamien-
to clisico entiende la bisqueda de la
verdad como el descubrimiento de re-
laciones inscritas en la maturaleza mis-

informacién escrita sobre Investiga-
clones e innovaclones en el campo de
la educacién en América Latina, El
sistema REDUC estd integrade por
diversos Centros de investigacidén edu-
cativa de la regién y es coordinade
por el Centro de Investigacién y De-
rrollo de 1a Educacién (CIDE) de San-
tiago, Chile.
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ma de las cosas, el orden social jerar-
quizado comeo correspondiente al orden
del mundo, como reflejo del plan de
Dios, y la ética, como acatamiento vo-
luntario a esas leyes. Este pensamien-
to informaba el ambiente intelectual y
la ideologia dominante. El curriculum,
constituido por la gramética y las len-
guas clasicas, la légica y un sistema
escolastico transplantado reforzaba natu-
ralmente la funcién reproductora de la
educacidn. Los jesuitas, en sus cole
gios, instrumentalizaron la cultura clési-
ca del Renacimiento para transmitir los
valores cristianos v renovaron la meto-
dologia medieval con técnicas activas,
mas el estilo de pensamiento permane-
cia firmemente enmarcade en la tradi-
cién,

Pero la educacién, si bien por natu-
raleza cumple siempre con una funcién
conservadora en la sociedad (Garcfa
Huidobro, 1980; 3), también resulta ser
inevitablemente un factor de cambio. El
espiritt humano mientras mas cultiva-
do es mds inquieto, pregunta, critica,
plantea nuevas preguntas. Para el mis-
mo Santo Toméds de Aquino es carac-
teristica de la inteligencia humana, “el
estar abierta a todo Ser” (Summa Theol.
I, Q. 14, Art. 1), ser capaz de asumir
todo lo que percibe como valioso. Es-
te constituye el eje de su aniropologia
que es, por otra parte, necesariamente
social. la persona humana es libertad
responsable y solidaria, histérica v tras-
cendente a la vez.

Esta concepcién del hombre, puesta
en lenguaje de la filosofia griega pro-
fundamente trabajada por los pensado-
res cristianos, en el sentido de la tras-
cendencia y dignidad inviolable de ca-
da hombre, concretamente de los mas
débiles, entré de hecho en conflicto con
el tipo de dominacién y los abusos co-
metidos en la persona de los indigenas
¥y su cultura, aun por el propio aparato
eclesiastico (ver: Dussel, 1979: 106). Es-
te factor se tradujo en un contratema
dentro del paradigma educacional do-
minante y se expresé en todo un es-
fuerzo por entregar una cierta “igual-
dad de oportunidades” a la poblacion
indigena a través de la entrega de res



ponsabilidades comunitarias, expansién
de la educacion y valoracién de su cul-
tura. E! caso notable, pero no entera-
mente aislado, fueron las conocidas “re-
ducciones” del Paraguay, discutido ex-
perimento de participacion y democra-
cia basado en la educacion y evangeli-
zacién. La experiencia fue combatida y
finslmente Hquidada.

Mientras tanto en Europa gesta la
Hustracién; esa revolucion intetectual v
politica, hija del Renacimiento y la Re-
forma y el desarrollo comercial de Ta
época. En América espafiola la brecha
la abren las ideas, vanguardia de la ex-
pansioén. econémica y politica de Ingla-
terra. La filosofia moderna y el pensa-
miento liberal logran salvar los resguar-
dos colonjales ¥y sembrar sus inguietu-
des. Los planteamientos educacionales
de los enciclopedistas, furiosamente cri-
ticos del curriculum cldsico, democrati-
zantes, llenos de esperanza en la cien-
cia y sus aplicaciones practicas, produ-
cen su efecto e informaran las propues-
tas ¥ ensayos educacionales de los pa-
dres de la patria. Se busca indepen-
dizarla intelectualmente de la fe y so-
cialmente de la Iglesia; basarla en los
adelantos de la ciencia y ponerla al al-
cance de todo el pueblo.

Desde la misma escolastica, Suarez y
Vitoria ponian los fundamentos del or-
den social nuevo.

El sistema colonial estd agotado. EI
cuestionamiento surge en su interior.

b, La educacién como derecho humano

El wvalor central de estas propuestas
¢s la educacién como “derecho huma-
no” y fundamento de la vida republica-
na, el “eduquemos al gobernante” de
Domingo Faustine Sarmiento. Derecho
individual, sin otros limites que las ca-
vacidades del individuo. A la sociedad
le corresponde ofrecer la oportunidad,
al individuo, el aprovecharla; el produc-
to serd mérito del individuo. La educa-
cién le permitird participar en la vida
ciudadana, pues ella le habria entrega-
do los conocimientos necesarios para
comprenderla, valorarla y llegar a con-
senso respecto a la misma. Le permiti-

ra, asimismo, entrar a competir libremen-
te en la vida econdmica donde el mer-
cado regulard el ascenso de los mds
aptos. De aqui, eventualmente, los sis
ternas de enseflanza gratuita, obligatoria
¥ laica. Los sectores mdas dindmicos de
nuestras sociedades durante el siglo
XIX llevaron adelante su proyecto nacio-
nal sobre la base de esta ideologia bur-
guesa, liberal y revolucionaria, con rela-
citén al paradigma colonial. Este, de al-
gin modo, se continuaba en el proyec-
to conservador, Los sistemas educacio-
nales puablicos buscaban erosionar el se-
gundo y producir y reproducir el prime-
ro. Los sistemas nacionales de educa-
cion se desarrollaron en medio de con-
flictos que estimularon a su vez el de-
sarrollc de la ensefianza privada. Los
contrincantes no discutian la importan-
cia de la educacién ni la necesidad de
extenderla, el desacuerdo surgia a pro-
posito del cardcter y control! sobre ¢l
servicio educativo. Quizds en ningiin
otro ambito el proyecto burgués tuvo
tanto éxito como en introyectar, scbre
todo en los sectores medios y popula-
res emergentes, el valor de la escuela
como un bien en sf y de la educacidn
come “4brete sésamo” de la movilidad
social. Se ha negado el régimen capi-
talista, s¢ ha cuestionado la democracia
representativa, se ha discutido el dmbi-
to de las libertades ptblicas pero nadie
se ha levantado para decir que hay que
ponerle limites a la educacion. ¢Por qué?
Quizds porque se trata de un bien in-
discutible; pero, quizds también porgue
las esperanzas cifradas en la educacidn
resultan el premio de consuelo de las
grandes mayorifas que quedan margina-
das de los beneficios econdmicos del
provecto burgués,

El ritmo y caracteristicas del desarro-
llo varian tanto de pais a pafs y de mo-
mento a momento en Ia historia de ca-
da uno, que hoy dia podemos hablar
véalidamente de “estilos” de desarrcllo
educativo distintos en América Latina
{ver: Rama, 1977, passim). Sin embar-
go, para los efectos de este trabajo, nos
fijaremos sélo en algunos rasgos gene-
rales del proceso, pasando por encima
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de circunstancias de tiempo y lugar. El
riesgo es evidente,

El ritmmo y tiempos de expansion de
la educacién primaria en el Cone Sur
son diferentes del resto de América La-
tina, como lo es también el inicio de la
industrializacidén y urbanizacién v el sur-
gimiento de los sectores medios (Ra.
ma 1977: 14). De todos modos, en ca-
da pais, mientras se sientan las bases
de un sistema de educacidén primaria
que quiere llegar algin dia a toda la
poblacidn, se desarrolia también un es-
queleto, por lo menos, de educacién se-
cundaria y superior, siempre como res-
puesta’ a la educaciéon como derecho
humano. Lo que interesa es el sujeto
de la educacién, su derecho a partici-
par en términos de igualdad en la vi-
da social y politica.

La extensién de la cultura y el pro
grese del saber constituyen la ideologia
que inspira el desarrollo educative del
siglo X1X.

Siguiendo a salto de mata por la his-
toria de América, encontramos que de
nuevo, al interior del propic paradig-
ma, se va produciendo la crisis. Emer-
ge a comienzos de este siglo la con-
ciencia de que esta educacién por la
educacidn no responde a los regueri
mientos del desarrolle econdémico (En-
cina, 1955: 104), No basta educar, la
educacién debe tener una vinculacién
estrecha al aparato productive. La ca-
pacitacién artesanal no satisface las ne-
cesidades de la industria ni del aparato
estatal.

c. La educacion como recurso humano

La intuicién demord en formularse y
Negar a informar politicas concretas tan-
to cuanto demoré la generalizacion de
la industrializacién substitutiva de im-
portaciones y ¢l afincamiento del capi-
tal multinacional. El concepto moderno
de planificacion y especificamente la pla-
nificacién de los recursos humanos sur-
gid en la Unién Soviética y llegd a noso-
tros a través de UNESCO, la OECD, el
Banco Mundial y el movimiento de refor-
mas educativas propiciadas por la Alian-
za para ¢l Progreso. Llegd junto con
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la reforma tributaria, la reforma agra-
ria, el desarrollo de infraestructura y la
planificacion familiar; la expansién y me-
joramiento de los sistemas educativos
constituye uno de los pilares del pro-
ceso de modernizacion, Se busca res-
ponder asi al hecho de la industrializa-
cidn y urbanizacidn, se intenta sentar
las bases para un desarrollo econdmi-
co sostenido, para un cambio en la es
tructura social a través de modificacio-
nes en la estructura del empleo y la
redistribucién del ingreso. También hu-
bo iniciativas de tipo inmediatamente so-
ctal destinadas a estimular el desarrolle
comunitario y diversas formas de parti-
cipacién. La revolucién cubana da un
sentido de urgencia al proceso.

La Conferencia organizada por UNES-
€O en Santiago en abril de 1962, so-
bre Educacién y Desarrolio Econdmico
¥ Social, proporcioné el marco tedrico
para un proceso de expansién de los
sistemas educativos que no tiene paran-
g6n en la historia de la humanidad, El
supuesto bdsico es que la educacion
constituye una inversidén, ne un gasto,
y que las aspiraciones y demandas que
producird generardan presiones en el sen-
tide de una mejor distribucion y parti-
cipacién en ¢l producto. Se conside-
raba posible estimar las necesidades de
recursos humanos y planificar el siste-
ma de acuerdo a ellas con ¢l objeto de
maximizar su rendimiento en términos
de los objetivos dichos. No se trata de
ampliar por ampliar.

Las decisiones bésicas en materia
educacional pasan a manos del sector
econdémico. A los educadores les cues
ta percibir su funcién de una manera
distinta. Aprecian la nueva valoracién
de la educacién, pero no asimilan la
nueva racionalidad que la informa y que
sujeta tedricamente su expansion a las
necesidades ocupacionales. En esta pers-
pectiva ¢l individuo ya no es el sujeto
del desarrollo, sino su objeto. Al eco-
nomicismo, sea a través del libre mer-
cado o utilizando la planificacién centra-
lizada, lo que le interesa &s el creck
miento (y la distribucion) del proyecto.
La realizacién del sujeto, entiéndass és-



ta como se entienda, es una consecuen-
cia natural del bienestar econdmico.

Los educadores ven las nuevas ideas
como un refuerzo de su propia posi-
cién, aunque ahora la deban justificar
en términos de inversién econdémica.
Asi surgen las unidades de plancamien-
to en los Ministerios de Educacién, Su
efectividad dependerd de sus vinculacio-
nes conr el Ministerio de Hacienda. A
través de ellas se intenta dar una ma-
yor racionalidad administrativa a los sis-
temas.

De todes modos, el lenguaje de este
paradigma se fundié con el lenguaje de-
mocratico de la educacién como dere-
cho, articulando de esta manera el pro-
yecto desarrollista actualmente vigente.
Este modelo de desarrollo preside la in-
creible expansién educacional de los -
timos 30 afios. La expansidn no care-
ce de problemas. Es preciso resefiar
las dimensiones criticas de este creci-
miento para comprender de dénde emer-
ge el nuevo enfoque que hemos lla-
mado “educacién come participacion”
pues se trata, otra vez, de una reaccién
frente al paradigma dominante. Discuti-
remos brevemente este desarrollo re-
ciente,

La comparacién con el desarrollo edu-
cativo de Europa resulta ilustrativa des-
de un punto de vista social, que ¢s el
que nos interesa aqui. Allf, durante los
siglos XVIII y XIX la burguesia estuvo
en la punta de los cambios que confor-
man la edad moderna. Se trata de cons-
truir Jos estados vy sociedades naciona-
les ¢ naciones. La Reforma, con un én-
fasis en la lectura de la Biblia, ¥ la es-
trategia de la Contrarreforma, preparan
la alfabetizacién masiva de la primera
mitad del siglo XIX y crean la educa-
cién secundaria para los grupos dirigen-
tes. Sobre esas bases el genio napoleo-
nico organiza los sistemas nacionales
de educacién,

A través de ellos se unifica la len-
gua, se integra la sociedad y se forman
los recursos humanos para el desarro-
llo indusirial y agrario y los funciona-
rios que articulan el nuevo aparato de
Estado y Ia administracién colonial. La

creciente demanda social por educacién
se manejo separando la educacidn pri-
maria en urbana y rural, dificultando el
paso de la ensefianza primaria general
a la educacién secundaria, mantenien-
do un alto nivel de calidad en esta ul-
tima. La ensefianza técnica no daba ac-
ceso a la universidad. Sdélo después de
la Segunda Guerra se viene a masifi-
car la enseiianza secundaria ¥ a abrir
la universidad. Los “milagros europeos”
estaban ya en pleno auge. Podian sus
tentar econdmicamente y absorber la
demanda de empleo de los sistemas
educacionales ampliados.

La educacién en Europa se distribu-
v6 en forma relativamente semejante al
poder politico y al acceso al mercado.
Aungue no faltaron los conflictos, la es-
tructura social ¥ la educacién resulta-
ron sumamente funcionales al desarro-
llo capitalista. No se quemaron etapas
dentro de su légica v estilo propios
(Rama, 1977: 5).

En América Latina, por el contrario,
la sociedad se integra culturalmente a
través de una evangelizacién no escri-
ta. Se niega valor social al lenguaje y
a la cultura indfgena. Se margina a la
poblacién rural de la escuela hasta 1a
mitad de este siglo. “En 1950, con ex-
cepcitn de Argentina, Costa Rica, Cuba,
Chile ¥ Uruguay, la tasa de analfabetis-
mo para la poblacién mayor de 15 afios
superaba el 30% en todos los paises de
América Latina, registrando porcentajes
del 50% en Brasil y ain mayores en
Ameérica Central (Rama, 1978: 6)".

Se trata de hacer funcionar la demo-
cracia representativa en sociedades se-
mi-analfabetas, La educacién fue una
accidn intencional vinculada a todo un
procese de modernizacién que llega pos-
teriormente. La alfabetizacién acompafia
el desarrollo industrial v la urbanizacion;
en Furopa lo precede.

Un estudio de las tendencias de la
expansion educativa de América Latina
durante la década del 60 nos muestra
un incremento del 11%, cifra extraordina-
ria si se consideran, por una parie las
altas tasas de natalidad, y por otra, el
hecho de que la situacidn educacional
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de los adultos no suele cambiar. Pero
miremos lo que sucede dentro de cada
tramo: “Si medimos el porcentaje de
crecimiento —o decrecimiento— regis-
trado en la década del 60 sobre bases
100, los resultados son los siguientes:
ninguna instruccién, —15%; primaria in-
ferior, —10.5%; primaria superior, +
27.8%; secundaria, + 56%; universitaria,
+ 73.2% (Filgueira, 1978b: 371}".

Liama la atencidon el crecimiento ex-
plosivo del nivel medio y superior y la
disminucién del porcentaje de crecimien-
to del nivel primario, cuhando en mu-
chos pafses las tasas de analfabetismo
en las regiones rurales siguen siendo
altas vy la educacién rural muy restrin-
gida, Al examinar las cifras por paises
resalta la heterogeneidad de siuacio-
nes dentro de la tendencia general
recién anotada., Salvo ¢n los paises de
expansion educacional acelerada (Chile,
Costa Rica, Panamd) donde sube signi-
ficativamente la desigualdad de acceso
a los diversos niveles educativos (en
Argentina y Uruguay se habian salvado
antes), en los demds las distancias en-
tre niveles se mantienen (Filgueira,
1978b: 375) vy la educacién secundaria
que crecié fue la bhumanistica, no la
técnico-profesional.

En América Latina en los afigs 60 la
educacion secundaria en algunos pai-
ses alcanza tasas de matricula semejan-
tes a los pafses de Europa Meridional
al comienzo de la misma década? Mien-
tras tanto una parte importante de la po-
blacién no llega a un grade funcional
de alfabetizacién. En Europa la educa-
cién secundaria y superior se extiende
cuande la masa de la poblacién com-
pletaba 6 u 8 afios de ensefianza pri-
maria. “Una caracterizacidn somera y
esquemdtica para la regién en su con-
junto permitirfa afirmar gue aproxima-
damente un tercio de la joven generacién
permanece en el analfabetismo y la es-
colarizacién incipiente y que otro tercio

2. Filgueira, 1978a, 106, citando a Tho-
mas Frejka, Anélisis de la Situacién
Educacional en América Latina, Se-
rie A, N® 122, CELADE, Santiago dé
Chile, 1974,
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adquiere la escolarizacién bésica; final-
mente, el 1ultimo tercio recibe una
educaciéon media prelongada y una edu-
cacion, superior” (Rama, 1978b: 12).

Apareniemente éstas son las tenden-
cias estructurales de la expansién eduw-
cacional reciente en América Latina.
Puesto que se la ha justificado con la
légica. de las necesidades de recursos
humanos, veamos qué sucede con [os
perfiles educativos de los diversos es-
tratos del empleo. En términos gene-
rales, y de acuerdo a los datos de que
disponemos, han subido los niveles edu-
cativos en todos los estratos pero es-
pecialmente en el estrato de las activi-
dades de servicio (sector terciario ba-
jo) y el de empleador, vendedores, per-
sonal subalterno. En el primero crece
significativamente el nlimero de perso-
nas de nivel secundario y en el se-
gundo de nivel secundario superior. El
resultado es: 1) que no se logra salvar
Ia desigualdad educacional: todos cre-
cen pero las distancias se mantienen
{la primaria crece més lentamente y el
analfabetismo se mantiene); 2) los ni-
veles ocupacionales mds altos no lo-
gran absorber a todas las personas de
nivel medio y superior y se produce un
fenémeno de “sobrecalificacién relati-
va"; 3) surgen dudas sobre la teorda del
“capita] humano” como explicacién pa-
ra €l desarrollo de la educacién ya que
“se hace dificil justificar que el desa-
rrollo tecnolégico o econdmico determi-
ne niveles secundarios para ¢l desem-
peiio de puestos en el servicio domésti-
co, personal de limpieza, porteria, con-
serjeria y afines, o niveles universitarios
para oficinistas, mecandgrafas, carteros,
cobradores, mensajeros, etc,” (Filgueira,
1978: 381)., 8i bien estas situaciones
se dan en los paises que ya han teni-
do un alto desarrollo educacional o han
avanzado mucho hacia él, en los demas
la tendencia es la misma. Y esto es lo
que importa.

La explicacién de este fendmeno, se-
gun las fuentes que tratamos de refle
jar, no es econdémica sino social, La
modernizacién, a través de la urbaniza-
cién creciente, los medios de comunica-
¢idn y, en algiin caso, de la reforma



agraria, genera una bisqueda generali-
zada de sfatus social que, al no poder
alcanzarse a través del empleo y ¢l au-
mento de los ingresos, se lo busca a
través de la educacién. La economia
pesa en forma indirecta, es decir, al no
ser capaz de satisfacer ella misma el ac-
ceso al status a través del ingreso o la
ocupacion, lo ofrece a través de un ca-
mino mucho menos costose: la educa-
cion. Educacion que el proyecto liberal
habia acufado durante un siglo y me-
dio como sfmbolo de status y camino
rcal de mowilidad ascendente en la so-
ciedad igualitaria.

Pero éste resulta ser un alivio tem-
poral a la presién social ascendente, El
remedio mas a largo plazo resulta ser la
degradacién de valor de la educacidén.
Y esto a través de dos mecanismos.
Uno, la baja general de la calidad de
la educacidn al extenderla en forma ra-
pida ¥ masiva; dos, la politica de Jos
sectores dominantes de alzar los requi-
sitos educacionales (“acreditaciéon”) pa-
ra los puestos de trabajo sin que cam-
bien significativamente las caracteristi-
cas de éstos (GOmez, 197%: 77). Asi,
se exige ensefianza secundaria donde
s¢ requeria primaria, post-grado donde
bastaba la licencia y se discrimina de
acuerdo al prestigio de Ia institucién en
que se estudié. Mientras la educacion
se pone al alcance de sectores mas nu-
merosos se le resta valor en términos
de ocupacion ¢ ingreso y las diferen-
cias entre los grupos sociales se man-
tienen. Perco come la presion por el em-
pleo sigue, se expande el sector tercia-
rio que exige un minimo de inversion.
Esto sucede principalmente a través del
desarrollo de los servicios piblicos.

Mientras tanto se mantiene lo. apa-
riencia de una educacién gratuita, abier-
ta a todos, igualitaria e igualadora, que
abre acceso a todos los niveles ocupa-
cionales con la sola limitacién de la pro-
pia capacidad y el propio esfuerzo.

La expansion reciente de la educa-
cién en América Latina, por lo tanto, si
bien responde de alglin modo a la ne-
cesidad de recursos humanos, v a la
socializacion necesaria para participar

del proceso de modernizacion, incluida
la vida politica, mantiene con todo la
estratificacidn social al esconder la de-
stgnaldad de oportunidades entre clases
sociales y tiende a inflar la economia
con ocupaciones de baja productividad
(Carnoy, 1979: 3).

El resultadc entre los jovenes es la
frustracién, el escepticismo, que se tra-
ducen con frecuencia en posturas poli-
ticas extremas. No parece ser coinci-
dencia que el extremismo de uno y olro
signo se haya dado principalmente en
paises con las tasas de escolaridad
mds altas en los niveles medio y supe-
rior y aparecen como sub-producto de
la modernizacién y las reformas. A la
polarizacién sigue la represién y a ésta,
la congelacidn polftica. El corolaric es
la congelacion del sistema de educa-
cién, particularmente en sus estratos si-
periores.

Miremos esto desde el punto de vis-
ta de la participacién. El hombre resul-
ta un recurso bésico para gue funcio-
ne la economia. Hay que invertir en ¢l
para que produzca y consuma de acuer-
do a las necesidades del crecimiento
econdmico. El valor de su educacién
se controla de acuerde a los intereses
dominantes, La participacion en este es-
quema tiene un sentido bien preciso: es
tomar parte en la produccién y el con-
sumo del bienestar de acuerdo a nor-
mas hechas por otros. El ejercicio de
la politica, del voto, de alguna forma
de democracia, no e3 més gque un dis-
positivo sin contenido ético que permite
gobernar este conjunto de objetos y sal-
varlog del caos?

Hasta aqui llega la “participacion”, es
participacién en cosas, en el consumo.
En algiin caso, para hacer mds eficien-
te la produccién y el consumo serd con-
veniente invertir en la dimensién “suje-
to”. De allf las “relaciones humanas”
en las organizaciones, la “personaliza-
cion” del consumo, La participacién en-
tonces no es ¢l fin, sélo un medic mais.

3. Ver Cristi, 1880, 402, criticando los
planteamientos de Friedrich A. von
Hayek, The Constitution of Liberty,
{Gateway: South Bend, 1972, p. 103).
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Un medio para maximizar la produccion
y el consumo a través del cual se re-
quiere integrar la sociedad. No es el
“ser” méas lo gue interesa sino el “te.
ner” mds.

En ¢l case de la educacién se habla
de “participacién” en la escuela, de
“personalizacién” de la ensefianza, de
“opciones” a nivel de la escuela se-
cundaria, de “orientacién” y “eleccidn
de carreras”. Pero no cambia el para-
digma bdsico ni cambia tampoco la es-
tructura de poder en la sociedad, pues
los grupos dominantes buscan los me-
canismos necesarios para que el siste-
ma educacional reproduzca y afiance,
deniro de un mercado cada vez mas
amplio, su posicién hegemodnica.

Tedricamente este paradigma admite
amplios criterios de redistribucion, de
igualacién de oportunidades educativas
¥ opera tanto en economias de merca-
do abierto como de mercado dirigido.
No se distingue de otros por la propie-
dad de los medios de produccién, De
hecho, las oportunidades se distribuirdn
de acuerdo a la légica de los grupos
dominantes o como concesién a presio-
nes sociales o influencias internaciona-
les. Las oportunidades se expresarin en
términos de aumento de cupos escola-
res, capacitacion de maestros, mejor
tecnologia, apovos al rendimiento esco-
lar, adecuacion al mercado ocupacio-
nzl. Su resultado se medird con crite-
rio de costo/efectividad, de la relacién
entre la inversién hecha y su rendimien.
to en términos de las necesidades del
aparato productive y sus aspiraciones
de status y de consumo.

Las “reformas educacionales” se hi-
cieron en el supuesto de que ¢l desa-
rrollo de los “recursos humanos” seria
un elemento fundamental para cambiar
Ia estructura social y econdmica y as{
hacer de la democracia formal, demo-
cracia real, El éxito ha sido limitade.
Los sistemas educativos estdn sirvien-
do para mantener la situacién estructu-
ral. Cumplen con su funcién reproduc.
tora de la sociedad a nivel nacional e
internacional. “De este modo, la educa-
cion reproduce el modelo de desarrollo
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definido como concentracién-marginali-
dad, consoliddndolo a lo largo de la vida
de una generacidn, Las funciones re-
productivas de la educacién y sus co
nexiones con el sistema de clases so-
ciales, adquieren umpa relevancia muy
considerable porgue van més alla de lo
que un sistema de clases como tal re-
queriria. Muestran, mds bien, la perma-
nencia del modelo oligorquico de ex-
clusion v de control social mediante el
aislamiento forzado de ciertos grupos.
Asf, la exclusién corrompe los alcan-
ces democratizadores gque pueda reves-
tir la expansién educativa de los nive-
les medio y superior, que se funda en
una adscripcién educativa inicial” (Ra-
ma, 1978b: 12).

Desde el punto de vista cultural los
sistemas educativos modernos resultan
para algunos el medio normal de inte-
gracidén personal, de expresién y socia-
lizacion en un mundo que le és pro-
pio; para las grandes mayorias del sec.
tor suburbano y rural, represenian una
dura introduceidn a un mundo exiranje-
ro, en el cual no les es fAcil permane-
cer y progresar. Le quedan vedados los
caminos de la creacién cultural y la ex-
presién propia o simplemente del éxito
escolar, mientras no aprenda ese nuevo
lenguaje y llegue a identificarse con in-
tereses objetivamente distintos de los
suyos. Salvo que se acceda a un alto
gradoe de conciencia que permita utili-
zar el nuevo lenguaje para luchar por
un proyecto social diferente, el grupo
dominante habrd Jogrado domesticar a
la poblacién y “neutralizar el acceso al
poder en nombre de la cultura” (Rama,
1978a: 21).

La contradiccion basica del proyecto
social que sustenta este paradigma edu-
cativo reside en el hecho que, si bien
comiénza como un intento prometeico
de sentar las condiciones sociales pa-
ra que el hombre se desarrolle como
sujeto a través del ejercicio sin corta-
pisas de su libertad, sin embargo, ter-
mina haciéndolo un objeto, una pieza de
un sistema manejado por los centros
de poder de la sociedad que lo admi-
nistra, de modo que los beneficios gue
produce se reparten conforme a sus in-



tereses. Esta administracion se hara
guardando formas democriticas, o a tra-
vés de sistemas centralmente planifica-
dos y controlados. Hace falta un con-
cepto solidario, responsable de libertad
que informe el proyecto social en sus
diversos niveles. No la libertad indivi-
dualista gue concibe al hombre como
un Atomo independiente sin més limite
que la fuerza, el chogque con la liber-
tad de otros en la libre competencia,
sino una libertad que asume como pro-
pio el bienestar de todos y concibe el
desarrollo y el uso de los recursos de
la sociedad como responsabilidad com-
partida, como tarea a afrontar solidaria-
mentes -

Especfficamente, en el campo de la
educacién busca superar la contradic-
cién entre la educacién como derecho
individual ilimitado y los recursos y ne-
cesidades econdmicas limitadas que aflo-
ra de manera tan manifiesta en el de-
sarrollo desigual e ineficiente de nuoes-
tros sistemas. La desigualdad social lla-
ma la atencién a nivel béasico y la ine-
ficiencia econdmica, a nivel medio y su-
perior. Es mnecesaria una éfica y una
ideologia y practica social distintas que
sustenten modelos de planeamiento ade-
cuados para afrontar solidariamente es-
tos problernas.

Lo que hemos dicho de las limitacio-
nes de la expansién y modernizacién
de la educacién en América Latina du-
rante los ultimos 30 afios, de sus rai-
ces profundas en el modelo de desarro-
llo que suele llamarse de “concenira-
cién-marginalidad” y la ideologia que Ia
sustenta, no significa dejar de valorar
el enorme significado humano y social
de este esfuerzo que, entre oiras cosas,
indudablemente planteara al sistema po-
litico demandas cualitativamente distin-
tas.

Nos hemeos fijado en sus problemas
estructurales de calidad y orientacion
porque ellos explican, a nuestro modo
de ver, el surgir de tanta experiencia
educativa alternativa al sistema vigente
y toda una manera de plantearse fren-
te a lo educativo que hemos denomina-
do “educacién como participacién”, Vea-
mos en forma breve y concreta, ¢émo

se¢ presenta, La educacién, si bien re-
produce, cumple inevitablemente con
una funcién critica.

2. UN PARADIGMA EMERGENTE: LA
EDUCACION COMO PARTICIPACION

No se trata ya de meras experiencias
pedagégicas. Tampoco se trata de no-
vedades absolutas. Lo que nos paré¢ce
discernir en el horizonte educacional de
América Latina, scbre todo fuera del sis-
tema educative, y principalmente en las
dreas rurales mds alejadas de la mano
de Dios {del dios del desarrolio, por su-
puesto) es todo un ctimulo de progra-
mas educativos que se interesan dere-
chamente en el cambio social, en su
dimensién cultural y politica en un sen-
tido amplio. El andlisis y la preocupa-
¢idn por lo econdmico estidn presenies,
pero mas en términos del cambio di-
cho que del crecimiento y la producti-
vidad. Interesa la calidad de la vida,
el crecimiento integrado y solidario, la
dimension humana de la actividad pro-
ductiva, una nueva manera de relacio-
narse entre los hombres; la cultura y
los valores del pueblo, en fin —aunque
en términos muchas veces vagos ¢ am-
biguos— un desarrolle diferente, un pro-
yecto altermative de sociedad, no una
adaptacion a las preccupaciones e inte-
reses de los sectores dominantes, a ni-
vel nacional e internacional, que respal-
dan el paradigma vigente y que acaba-
mos de analizar someramente en su di-
mension educacional.

Durante los afios sesenta empiezan a
emerger estas experiencias. Se carac
terizan por producir situaciones (a) que
tornen ¢l proceso educacional significa-
tivo e inteligible para todos los partici-
pantes de tal modo que haga posible
decisiones méas libres, responsables y
solidarias ¥ (b) que estimulen la diver-
sidad y riqueza de los individuos y
grupos culturales. Se busca de hecho
la transparencia v expresividad sociales
con el objeto de permitir el desarrollo
de la libertad, pero como un bien so
cial.

“La confluencia de estos dos proce-
sos asegura el respeto de la libertad,
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pero de una libertad que no se piensa
en forma individualista y desligada de
otros, sino como una determinacion per-
sonal que debe ser socialmente vivida.
Una libertad consciente de que cada
uno crece en la medida en que cons-
truye un crecimiento colectivo y solida-
rio. Una libertad cficiente y capaz de
definir esa eficiencia al servicio de to-
do el hombre y de todos los hombres”
{Garcia-Huidobro, 1980; 35).

En otras palabras, se trata de expe
riencias orientadas a una nueva mane-
ra de ensefiar y aprender, de concebir
y organizar los programas educativos en
que la participacién es una nota c¢a-
racteristica, Por esta razdn nos atreve-
mos a hablar de un paradigma educa-
tive diferente y lo llamamos “educacion
como participacion”.

Loz contraponemos al paradigma vi-
gente por un doble motivo. Primero,
porque aquél considera de hecho al
hombre como objeto del desarrollo edu-
cacional y éste como sujeto; segundo,
porgue en cuanto lo considera sujeto
(supervivencia de! paradigma liberal), lo
hace en forma individual, Al encontra-
mos la fuente de sus contradicciones
pricticas y la razén de su fracaso des-
de un punto de vista doctrinario, El pa-
radigma que nos parece ver emerger
enfatiza al hombre como sujeto de los
cambios, pero sujeto solidario con su
grupo social.

Desde un punto de vista mas prac
tico se contrapone en el sentido de que
tiende a poner la participacién al cen-
tro de la relacidon pedagégica (metodo-
logia participativa) ¥ en el centro de Ia
organizacién e investigacién educacional
{administracién e investigacién participa-
tivas). Esie enfoque deberfa llevar 16gi-
camente a un estilo enteramente dife-
rente de pensar, ¥y hacer educacién even-
tualmente a un sistema educacional dis-
tinto desde el punte de vista estructu-

ral. Por lo menos alli estan las semi- |

las; su crecimiento dependerd de las
condiciones histdricas.

En verdad, lo que se puede mostrar
actualmente no son sino semillas. A ni-
vel de la estructura de crecimiento del
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sistema, que fue el punto que escogi-
mos en ¢l capitulo anterior para demos-
trar las contradicciones internas del pa-
radigma vigente, es poco lo gue hay
gue sefialar. La excepcion podria ser el
tipo de expansién que ha tenide lugar
en Cuba, con énfasis primero en los ni-
veles bajos y el sector rural (Cuba,
1977), del crecimiento sistemAatico y bas-
tante igualitario en Chile antes de 1974
(Filgueira, 1980: 375) y Ja campaila de
alfabetizacién de Nicaragua. lLos apor-
tes son mas bien de orden tedrico (Car-
noy, 1979; McGion, 1979; Morales-Go-
mez; Labarca y otros, 1977; Schiefel
bein, 1979).

Con el objeto de apreciar el signi-
ficado del conjunto de experiencias que
englocbamos bajo este paradigma, vamos
a distinguir y revisar dos tipos; las no-
formales y las formales, para luego es-
tablecer algunas constantes que permi-
tan precisar la caracterizacidén general
gue acabamos de hacer,

a. Tipos de experiencia*

Casi por definicién estas experiencias
se dan en el campo de la educacion
no-formal, y participan en ellas campe-
gsinos y pobladores aduitos de los su-
burbios de nuesiras grandes ciudades,
pero surgen también en forma limitada
al interior del sistema escolar.

4, Lag referencias que hacemos en esta
seecion son al Anexo titulado “Biblio-
grafia anotada de expetiencias parti-
cipativas en el campo de la educacién
no-formal y formal* (p. 145), El Ane-
x0 contlene referencias bibliograficas
a 44 experiencias participativas de tl-
po no-formal (NF) y a 29 de tipo for-
mal (F), Cada referencia bibliografi-
¢a va seguida de una breve descrip-
cién de lz experiencia, Las referen-
cias que hacemos en el texto a las
experieneias descritas en ese Anexo
indican el tipo de experiencia (NF o
F), (segdn sea el caso} y el nimere
correspondiente dentro del tipo. Las
referencias a la Bibliografia General
se hacen de la manera acostumbrada,
Esta clasificacién tiene la limitacién
de basarse solamente en el examen
de documnentos escritos, Sd6le en algu~
nos casos €]l autor ha tenide contacto
directo con las experiencias.



» En el primer caso se traia de progra-
mas por su naturaleza participativos y
gue clasificaremos de acuerdo a sus ob-
detivos generales; en ¢l segundo, de ex-
periencias en que se busca especifica-
nmente una dimensién de participacién y
lIas ordenaremos de acuerdo a las di-
‘mensiones del sistema escolar en que
®llas se realizan.

i, Programas participativos de tipo
no-formal

En educacion nunca es [acil distin-
guir la formacion general del aprendi-
¥aje especifico. En este caso la divisién
que hacerhos entre programas de edu-
cacion de base y programas de capa-
citacién es atin mas borrosa atendida
la variedad de propdsitos que persiguen.
Bajo el rubro educacidn de base colo-
camos una serie de programas desii-
nados a movilizar grupos para que en-
frenten sus problemas familiares, educa-
tionates, laborales o sociales.

- Dentro de esta categoria caben pro-
gramas que responden a dos vertien-
fes ideoldgicas diferentes. En realidad
cualquier iniciativa educacional de ti-
po participativo suele ser representati-
va de una de ellas. Podriamos Hamar
a una enfoque “integrador” y a la otra,
*liberador”. En el primer caso se trata
de ampliar la participacién dentro del
orden existente; en el segundo, de des-
pertar una conciencia y una voluntad
de transformnacion critica frente a las
estructuras familiares, econémicas, so-
ciales. En el caso de la educacidén de
base, y para referirnos a nuestra bi-
bliografia, no es lo misme hablar de ini-
ciativas como el Proyecto de Educacidn
Basica de Aldeas Campesinas (Guate-
mala) (NF 18), preocupado con el de-
sarrollo econémico y social, que repre-
sentaria el enfoque "integrador”, que del
Provecto Educacién No-Formal (Ecua-
dor) (NF 1, NF 10, NF 15), mas directa-
mente educativo, que caeria dentro del
segundo. Del mismo modo podrfa ubi-
carse la practica de las escuelas radio-
fénicas. En todo caso el hecho de que
los programas no lleguen a cuestionar
las estructuras no significa que la par-

ticipacion que inducen no pueda te-
ner eventualmente consecuencias politi-
cas en sentide amplio, ni que los que
sf andan tras una transformacién social
profunda dejen por eso de cumplir ob-
jetivos sociales y econdémicos mas in-
mediatos y especificos. Naturalmente, el
enfoque “liberador” se inspira explicita-
mente en la obra de Paulo Freire cuya
trascendencia en este estilo de educa-
cidn es dificil de exagerar.

Otra manera de expresar la distincidon
que hemos querido hacer —y mas ade.
cuada— es decir que en el primer ca-
s0 se integra a un proyecto cultural,
mientras que en el segundo se aspira
a generar un proyecto cultural propio
en los sectores dominados. Esta mane-
ra de hacer la distincién deja mas en
claro la desviacidn del pensamienio de
Freire que significa utilizar su metodolo-
gla como una forma de adoctrinamiento
politico en vez de desarrollar una con-
ciencia critica; creadora.

Dentro del rubro educacion de base,
ademds de los proyecios grandes en zo-
nas rurales (NF 1, NF 5, NF &, NF 16,
NF 15, NF 20, NF 41), hay una multitud
de proyectos que enfrentan un varfado
nimerce de problemas como la organi-
zaci6n de base (NF 23); la educacién,
produccién y comercializacién en el
campo (NF 7, NF 1), NF 21}; la salud
{NF 29), lactancia materna (NF 29), edu-
cacidn sexual (NF 13), amenazas am-
bientales {NF 14), nifios en situacién
irregular (NF 2). Un informe da cuenta
de un encuentro en Chile en que se dis-
cutieron 30 proyectos de este tipo (NF
23). Las numerosas experiencias en las
“comunidades de base” de la Iglesia en
Brasil estdn ausentes de nuestra biblic-
grafia. Hay poco escrito sobre estas y
otras de cardcter semejante en la Re-
gidn Andina y Centroamérica.

Llama la atencién la formacién en te-
rreno que se da a los monitores de la
comunidad (NF 32, NF 37), la creativi-
dad en la produccién de materiales y
la vinculacién entre el proceso educa-
cional y las realidades econtémicas ¥y
sociales (NF 42).
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Algunos proyectos enfrentan derecha-
mente el problema indigena (NF 12, NF
4, NF 11), otros son parte de escuelas
radiofénicas (NF 4, NF 7, NF 11, NF 19,
NF 42) o integran la accién pastoral de
Ia Iglesia, inspirandose en las Conferen-
cias del Episcopado Latinoamericano en
Medellin y Puebla.

La mayoria son de tipo rural, pero
las hay también con trabajadores de
Area urbana (NF 3) y en barrios margi-
nales (NF 7).

Dos proyectos multinacionales de OEA
promueven este tipo de educacién en
la mayoria de los paises de la region
(NF 21, Rodriguez, 1976).

Los programas de capacitacidn que
hemos encontrado van desde la estimu-
lacién precoz hasta la formaciéon de
responsables de empresas de autoges-
tibn. Llama la atencién el numerc de
programas destinados a la capacitacién
de la familia para que apoye el desa-
rrollo de los hijos durante los dos pri-
meros afios de vida, como es el caso
de una iniciativa de FEDEC/CEDEN en
Colombia (NF 22) o en Ia etapa prees-
colar, como el proyecto Padres e Hijos
que se desarrolla actualmente en 48 co-
munidades rurales con apoyo de una
escuela radiofénica en Osorng, Chile
(NF 42); o bien cuando comienzan los
problemas de aprendizaje-escolar (NF
38). Un sentido semejante tienen las
Escuelas de Barrio ¥ otros en Panama
(NF 30, NF 28) y el Proyecto Portage
en Perl que contempla una amplia ga-
ma de acciones educativas en el hogar
(NF 27). Todos estos programas apun-
tan a un cambio general de actitudes
en el grupo familiar ¥y a la movilizacién
de la comunidad para enfrentar proble-
mas comunes. El proyecto Familia Ru-
ral en Chile es un ejemplo. Después de
despertar la conciencia critica en las fa-
milias ¥ permitirles experimentar su ca-
pacidad de autoeducarse, abre un aba-
nico de direcciones en que los partici-
pantes pueden moverse (NF 43), El pro-
grama Padres e Hijos busca el mismo
tipo de movilizacién a partir de temas
elegidos de antemano: estimulacién psi-
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comotora y afectiva, nutricidén, educa-
cion sexual, alcoholismo (NF 36, NF 42).
Hay también algunos programas de ca-
pacitacién para la gestién cooperativa
y autogestionaria (NF 24, NF 25, NF 26)
v capacitacidon agricola (NF 39, NF 41).

La naturaleza de los programas par-
ticipativos, los objetivos que persiguen
v los planteamientos tedricos en que
se sustentan han conducide a un cues-
tionamiento radical de los métodos de
investigacidn, planificacion y evaluacion.
El solo hecho de que los objetivos que-
den en manos de los participantes y
que los puedan modificar durante el
programa ya cbliga a un cambio coper-
nicano en el pensamiento sobre evalua-
cién (NF 48).

Asf, surgen enfoques como la inves-
tigacién participante (NF 46) y la inves-
tigacidn-accién (Rigal, 1980: 104. NF
49} que plantea la vinculacién de la in-
vestigacidén a la misma accidn, o mejor,
Ia accién como una investigacidén por
parte de las mismas personas que rea-
lizan la accidn, transformando asi la ac-
cién en un proceso educative y la in-
vestigacién en un compromise social
(NF 50). Se han analizado las posibi-
lidades y limitaciones de enfoques de
esta naturaleza y es posible decir que
va constituyen un paradigma legitimo
entre los investigadores de la educa-
cién en América Latina (Seminario ‘80,
1980;: 37-47). Se trata, sin embargo,
de un campo de exploracién, donde los
esfuerzos tedricos a ¢l ligados son los
que van dando coherencia interna e in-
dividualidad propia a las diversas ver
tientes del nuevo paradigma. '

La revision de las experiencias deja
un .sabor a algo fragil, balbuceante, se-
minal, de incierto futuro en este picaro
mundo. La teorfa y la investigacion, sin
embargo, muestran que c¢stas biisque-
das estdn estrechamente ligadas a las
nuevas fronteras del saber en Europa
y USA en los campos de la antropolo
gia, lingiiistica, sociologia del conoci-

miento, nuevos enfoques al saber y
las ciencias sociales (Seminario ‘80,
ibid.).



" & Experiencias participativas en el
', sistema escolar
"En el primer capitulo discutimos el
. efecto reproductor de la estructura so-
cial que tiene 2] particular modo de ex-
sibn de los sistemas educatives en
érica Latina. Desde el punio de vis-
-fa de la calidad y orientacién el pro-
Mema se replantea a nivel escuela y sa-
- Bn de clase. Fremte a €l surgen una
_ variedad de experiencias educativas.

, Reaccionan contra uma escuela pasi-
¥a, burocrdtica, pseudocientifica, autori-
. faria; con poca capacidad de corregir
- los desniveles de rendimiento, vincula-
dos férreamente, por otra parie, al ni-
. vel socialecondmico de los padres
{Schiefelbein y Farrel, 1978); desvincu-
del trabajo, la comunidad y la cul-
tura popular. Su lenguaje ritualizado, su
éstilo y sus exigencias resultan tan aje-
fios al mundo de las grandes mayorias
furales como de las que rodean nues-
grandes ciudades. No logra esta-
Mecer todavia en América Latina un ¢6
‘ligo comiin que permita una auténtica
icipacién democritica’® Sin embar-
, €8 profundamente deseada y obvia-
sente necesaria. Sin ella y sus certifi-
‘¢ados no hay movilidad social en la si-
Auacién actual; es mas, si no se obtie
‘#¢ un nivel educacional mas alto que
dos padres, no se podrd siquiera man-
‘fener el nivel de ingreso que ellos lo-
‘graron obtener (Filgueira, 1978a). La cri-
#i8 escolar tiene caracteristicas distin-
a5 de acuerdo a las historias y mode-
s de desarrollo de los pafses; pero
‘#ay un punto universalmente critico, la
jeducacion rural y en ella la educacién
ﬁe la mujer (France, Llona, Arriagada,
t1978: 1357).

* En estas circunstancias no es facil
e no sélo la estructura sino el esti-
‘lo del sistema escolar reproduzcan la
-#ociedad. Tampoco es facil cambiar,
skos maestros suelen tener posturas so-
‘tialmente progresistas, pero éstas no se

5. Los problemas de la escuela resultan
tan llamativos que algunos han lle-
gado a identificar la funcién de do-
minacién de 1a escuela con el sistema
mismo (Ilich, 1968},
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traducen en su priactica pedagodgica (Ve-
ra, 1977). Su situacién es generalmen-
te desmedrada. No suelen tener los
medios ¥ el liderazgo intelectual nece-
sario para ejercer su profesion. Mas di-
ficil adn es hablar de participacién y
de la nueva funcidn del maestro que
ella implica. Participacién significa ne-
cesariamente més tiempo, mas energias,
nuevas preocupaciones, vencer la iner-
cia del ritual tradicional.

Con todo se estdn haciendo esfuer-
zos por varios lados para lograr una
mayor participacién e integracidn tanto
en materia de curriculum como de or-
ganizacién escolar.

En materia de disefio curricular el sis-
tema de Tyler y Bloom ya es un ade-
lanto en el sentido que si bien mantie-
ne un enfoque de tipe funcionalista pa-
ra. el alumno, sin embargo, pone herra-
mientas de creatividad en manos del
maestro (Leyton, 1969, passim)., Hay
otros esfuerzos de personalizacton (Gu-
tiérrez, 1969) y de adaptacién a la si-
tuacion cultural de los nifios (F 1, F 4).
Hay programas que logran una situa-
cién de clase en que el maestro pasa
a ser un asesor; los alumnos trabajan
en grupo, con posibilidad de ritmos de
aprendizaje distintos; hay autoevalua-
cidn y altos niveles de satisfaccién de
aprendizaje en tema dificil como las
matemdticas (F 5, F 6}, Los nuevos tex-
tos oficiales de ciencias naturales pro-
ducidos en México resultan tan ntiles
para el alumno de primaria que para su
familia (F 29, tanto en el hogar como
en las faenas agricolas.

También frente al silencio, patente en
la educacion secundaria, en materia de
andlisis social ¥ econémico, surgen hoy
inicitivas interesantes de formacidn so-
cial,

Mias patente en términos de una al-
ternativa educacional es la participacion
en la gestion escolar tanto de padres,
maestros y hasta alumnos, como de Ia
comunidad. Dos reformas educativas
han insistido en ellos, la de Perii en
términos de “nuclearizacién educativa®,
que en algin caso dio frutos promete-
dores (F 17, F 200 y la de Panama, con
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escuelas vinculadas al trabajo y la co-
munidad (F 10, F 11). En Chile, desde
1968 en adelante se hizo una experien-
cia que fue tomada con bastanie serie-
dad por unos 40 colegios secundarios
vinculados a la Iglesia en el sentido de
Consejos formados por directivos, maes-
tros, padres y alumnos con diverso gra-
do de ingerencia en la marcha de los
establecimientos. Con los cambios poli-
ticos el movimiento perdié impulso, pero
en muchos colegios quedaron forrnas
de participacion (F 9, F 13). Ya hay
suficientes experiencias de participa-
cién comunitaria en las escuelas pri-
marias como para permitir deducir cier-
tas conclusiones generales (F 15, F
14, F 19), En Brasil el Instituto Lati-
noamericano de Ciencias Agricolas co
labora con varjos Estados en un pro-
grama destinado a vincular a la escue-
Ia rural {y ahora suburbana) con la co-
munidad y aprovechar estos vinculos
para el desarrollo de los adultos (F 24).

En cuanto a formacién de maestros
existi6 una experiencia notable en Bo-
Hvia (F 19). Mieniras los mnaestros no
tengan una experiencia de participacién
en su propia formacidn diffcilmente ac-
tuaran participativamente en la escuela
por las razones dichas mas arriba,

Por 1ltimo hemos encontrado también
algunas experiencias cooperativas en
materia de planificacidn, por lo menos a
nivel local (F 25, F 27, F 28) y de eva-
luacidn de colegios secundarios en Ve
nezuela realizadas por el Ceniro de Re-
flexién y. Planificacion Educativa (CER-
PE). En Centroamérica el Proyecto RED,
llevade adelante por la UNESCO, ha
ensayado formas novedosas de partici-
pacién de la poblacién en la determina-
cién de necesidades y planificacién edu-
cativas (F 26, NF 45).

En materia de planeamiento de la edu-
cacién hay propuestas, no realizaciones,

b, Constantes en la educacion
pariicipativa

Sefialar constantes significa caracte-
rizar, moverse entre la descripcién y la
definicién de un fenémeno, No es una
tarea facil en este caso cuando hemos
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pretendido ser generosos y comprensi-
vos al sefialar los limites. Mids ain,
cuando se trata de un fendmeno social,
histérico, con origenes y manifestacio-
nes diversas en situaciones culturales y
modelos de desarrollo igualmente distin-
tos, frdgil y muchas veces ambiguo.

Mis arriba lo delineamos en contra-
distincién con los paradigmas anterio-
res, que, por lo demds, no solo estin
vigentes sino tienen caridcter hegemoni-
co. Aqui nos fijaremos en las experien-
cias mismas tal como se van dando en
América Latina con el objeto de resca-
tar lo que estimamos son sus lineas de
fuerza internas y sus apoyos intelectua-
Ies ¥ sociales.

Ante todo, en general, estas experien-
cias y programas buscan partir de la
realidad de los participantes, su situa-
ci6n concreta, histérica, Esta puede re-
ferirse a su situacién de aprendizaje, a
las condiciones de vida y de trabajo,
cultura y valores propios, intereses y
problemas basicos de indole personal,
social 0 econdmica, al coniexto geogré-
fico, a las relaciones de poder con otros
grupos en la sociedad, Se busca una
alternativa a los tratamientos uniformes,
preparados centralmente, sin atencién a
la heterogeneidad de toda indole gue
caracteriza a nuestros paises. Hay una
preocupacion creciente por el cardcter
invasor, domesticador, alienante, des-
personalizador de los programas educa-
tivos convencionales y los modelos cul-
turales difundidos masivamente. Se va-
lora la cultura popular e indigena, sus
conocimientos y experiencias, los mo-
dos originales de enfrentar el entormo
natural y social, la necesidad de replan-
tearse continuamente las metas de acuer-
do a los cambios que se van produ-
ciendo.

La forma de proceder e¢s normalmen-
te grupal, cooperativa, comunitaria, or-
ganizada democriticamente. Se busca
el crecimientd personal a través de la
relacién con otros, la actividad y res-
ponsabilidad colectiva en la investiga-
cién tematica, Ja organizacién del pro-
ceso y desarrollo de materiales educa-
tivos, la fijacion de objetivos, la plani-



ficacién v la evaluaciéon y la gestidn de
" Ia escuela o el programa.

~En general se tiende a una relacidn pe-
. 'dapdgica horizonial, a disminuir Ia ine-
" yitable distancia, entre educador y edu.
“eando a través del didlogo en el que
& gue educa aprende y el educando
enseiia, y aprende con sus compafieros.
Bl maestro cumple més bien con la fun-

. ¢ifn de orientador, monitor de un pro-

ceso en que el grupo tiende a una au-
tppomia cada vez mayor. Se habla de
atoaprendizaje, autodisciplina, autoeva-
luacién, autogestion; siempre em senti-
do grupal, buscando que el proceso sea
transparente a todos y el control ¥ res-

: ponsabilidad sean reales y solidarios.

-La educacién estd estrechamente [li-
gida a la accidn. Si parte de la reali-

* dad, también trata de volver a ella y

modificarla; esto resulta mas factible en

. 2t caso de los adultos donde la educa-
. cén se da en medio de las responsa-
 bilidades familiares, sociales y de tra-
 Bajo. Un objetivo central es la organi-
. gacion de la base. En este sentido el

enfoque es inevitablemente politico o

. fiene implicaciones politicas en el sen-
. Hido general del término.

. =Se manifiesta un claro esfuerzo por
. itegrar no s6lo el aprendizaje v la ac-
. ¢i6n sino también la segmentacién que
" 4 educacién suele introducir entre tra-
- ¥ajo manual e intelectual, formacién ge-

feral y capacitacin, adultos y jévenes,
especialistas de diverso tipo y funcio-
nes no-intercambiables. En mayor o me-

_ mor grado encontramos una fuerte reac-

gon conira las tendencias bésicas de

" Ip tecnocracia, burccracia y el creden-
" gialismo en favor de una relacién mas

‘directa, personal ¥ cercana a la base y

" upa integracién de la educacidén al pro-
. ¢eso productivo y social, a la vida fa-

. ‘miliar y de la comunidad local., De alli

. Ios programas vinculados a salud, nu-
© {ricion, estimulacién, vivienda, gestion
- gampresarial, capacitacién laboral, desa-
:‘mrollo comunitario,

- Estas constantes corresponden a ex-

periencias que, por brecarias y utdpicas
dque parezcan, no se dan en forma ais

. lada ni en el aire. Tienen su historia

intelectual v social, poblaciones que le
son mAas propias y apovos instituciona-
les que les permiten ir adquiriendo una
consistencia, rentabilidad cada vez ma-
vor. Se van desarrollando redes infor-
males, hay reuniones y algunos medios
de intercambiar experiencias y son ob-
jeto creciente de estudio (nota, Ed. Hoy,
etc.). Evaluaciones y elaboracion tedri-
ca por parte (nota) mo sélo de educa-
dores sino de cientistas sociales que
comienzan a interesarse por sus impli-
caciones a nivel macrosocial (nota).

Intelectualmente su originalidad regio-
nal radica mas bien en la aplicacicn
de elementos tedricos v técnicas de ori-
gen, europec o norteamericang a una
problemdtica muy nuestra que en una
invencion propiamente latinoamericana
(ver Seminario ‘80: 34). En este sen-
tido, en la practica constante con los
sectores populares y Juchande por so-
brevivir a las presiones del sisterna es-
colar es que se ha dado una creativi-
dad significativa.

La poblacién que participa en estos pro-
gramas es principalmente adulia, mar-
ginada, rural; son familias generalmen-
te pabres. En parte porque su situa-
cion, su estilo y sus necesidades y los
fracasos de los enfoques convenciona-
les han dado origen a estos programas,
en parte porque los intereses de los
educadores y las instituciones gue los
patrocinan los han llevado a trabajar
en ese medio v de esa manera {ver Se.
minario '80: 63).

La base institucional de estos progra-
mas es principalmente privada, institu-
ciones priblicas en convenio con orga-
nismos internacionales y algunos minis-
terios de educacién. Son muy pocos
los casos en que lleguen a ser autén-
ticamente un movimiento de base auto-
financiado. El financiamiente es nor
malmente externo, a través de agencias
de iglesias, u organismos internaciona-
les 0 de ayuda bilateral (Ochoa y Gar-
cia-Huidobro, 1980; 40). La excepcién
es cuando estas innovaciones han lo-
grado entrar en el sistema educativo a
través de las reformas, pero alli no han
logrado marcar todavia un nuevo esti-

143



lo educacional {Chile, Pert, El Salva-
dor, Panama, México). La falta de ba-
se institucional y de financiamiento sé-
lidos constituyen la mayor debilidad de
todo este enfoque a la educacién en
América Latina.

CONCLUSIONES

1. La preocupacién por la participa-
cién es un elemento suficientemente im-
portante y generalizado en las innova-
ciones educativas actualmente en cur-
so en América Latina como para permi-
tirmos hablar de un nueve paradigma
educativo, de la “educacién como par-
ticipacion”, Si bien éste fue el criterio
para seleccionar las experiencias, el
proceso resulté lo suficientemente ficil
como para justificar la afirmacién ante-
rior.

2. La afirmacién parece indudable pa-
ra el caso de las experiencias no-for-
males, donde resulta dificil encontrar-
las de tipo no-participative. En el ca-
so de la educacién formal las innova-
ciones tienden a tener cardcter partici-
pativo cuando buscan cambiar la cali-
dad de las relaciones sociales; no, cuan-
do se trata sélo de aumentar la cober-
tura o la eficiencia del sistema escolar.

3. Las experiencias tanto formales co-
mo noformales se ubican generalmen-
te en los niveles sociceconémicos mas
bajos de la poblacién. Alll, en particu-
lar en las 4reas rurales y mds especial-
mente entre las mujeres es donde pa
recen tener mayor éxito. Las razones
que se pueden considerar para explicar
esos resultados son multiples. Van des-
de planteamientos de corte estructural,
pasandc por las opciones de los edu-
cadores, hasta las “modas” correspon-
dientes en los organismos de ayuda al
desarrolio.

4, En la educacién formal llama la
atencién la falta de experiencias de ti-
po curricular; siendo existentes més bien
las de tipo organizativo. Especialmen-
te notorias, desde el punto de vista de
este trabajo, ¢s la ausencia de innova-
ciones en la ensefianza de las ciencias
sociales, particularmente a nivel secun-
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dario, edad en que se¢ forman los cri-
terios y valores sociales basicos,

5, Siempre a nivel del sistema esco-
lar, si bien las innovaciones de que ha-
blamos dificilmente se generalizan y
més dificilmente ain, se perduran en
el tiempo, es notable sin embarge la te-
nacidad con que educadores inguietos
las producen o reproducen sin descan-
80, en espera de un cambio mds signi-
ficativo.

6. Los programas noformales son
una combinacién extraordinaria de crea-
tividad y de debilidad tedrica, financiera
e institucional. Los planteamientos ted-
ricos son mds propiamente ideoldgicos
que pedagdgicos. Se sustentan en mo-
tivaciones sociales, politicas y/o religio-
sas y ¢n intereses de organismos de
ayuda al desarrollo que los financian
en gran parte. Son excepcionales las
situaciones donde este tipo de expe-
riencias lleguen a constituir movimien-
tos de envergadura, autosustentados y
autofinanciados. Los pocos ejemplos se
cuentan en el campo de la educacion
religiosa.

7. Es notoria la falta de experiencias
educativas de tipo participativo a nivel
propiamente obrero ¢ sindical. Las en-
contramos en el campo o a nivel barrio
marginal, Parece que hubo mayor crea-
tividad en los inicios del movimiento
obrero, a comienzos de siglo, cuando
se produjeron experiencias difusas, muy
informales, pero particularmente efecti-
vas desde el punto de vista de la or
ganizacién.

8 Son varias las explicaciones que
pueden pensarse para justificar estas
diferencias. Las hay de tipo cultural en
el sentido de que no se habria refle
xionado la forma como la vida indus-
rial modifica la conciencia de los tra-
bajadores latinoamericanos, como Frei-
re lo ha hecho en el caso de la “cul-
tura del silencio” {Garcia-Huidobro, 1976:
219). También podria deberse al hecho
de que a este nivel una educacién par-
ticipativa podrfa tener efectos politicos
macrosociales que no se producen cuan-
do se permite o estimula este estilo
educativo en el campo.
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9. Se plantean dudas respecto al im-
pacto macrosocial de este camulo de
experiencias. Lo gue es mds claro es
¢l sentido que tiemen para los que par-

" ticipan, tanto por algunos resultados ex-

ternos a la experiencia, como y princi-
palmente, por la valorizacién de la pro-
pia cultura y ¢l propio mundo frente a
la cultura dominante.

También es posible mirar estas expe-
riencias como una alternativa de cam-
bio. Normalmente en educacién el cain-
bio se piensa teniendo al Estado como
interlocutor. Sélo desde el Estado se
puede hacer los cambios, Sea esto des-
de una ' perspectiva conservadora en
que se entiende la sociedad como en
conjunto prefijado de funciones y don-
de ¢l cambio significa aumentar su efec-
tividad; o bien, desde una perspectiva
innovadora que mira la sociedad como
un desafio ¥y considera la cultura como
modificable, Pero es posible pensar no

en ¢l Estado como interlocutor sino en

griupos capaces de organizarse y mover-
se hacia una nueva concepcidén de las
relaciones humanas, del mundo, de la
manera de solucionar los problemas, Al
g0 mas integral, menos racional y ver-
bal. Nace quizds de una cierta desilu.
sién con los modelos bisicos de desa-
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rrollo, uno que es capaz de “recupe-
rar” todo infento serio de cambio, otro
que busca imponer un cambio de las
estructuras ¢condmicas y sociales para
que se alcance posteriormente un cam-
bio propiamente cultural.

En la altermativa que sugerimos las
experiencias concretas cobran particular
importancia, lo mismo que su manera
de estudiarlas y difundirlas, En esta
perspectiva “la alternativa comienza
hoy”. Es necesario vivir el cambio. La
imaginacion social del future no es sé-
lo cuestién de ideas sino de prictica
social. En este sentido estd intimamen-
te ligada a la creatividad cultural,

Esta alternativa coloca mas énfasis
en el cambio de las personas, pero en
un sentido distinto del moralismo, que
lo concibe como cambio individual. Se
trata, aqui, de un cambio en las rela-
ciones sociales, en la comunidad. Ni
cambio estructural primero y conversion
después; tampoco al revés. Ambos si-
multineamente,

Hemos reencontrado de algin modo
el primero de los paradigmas, ahora en
el plano secular, como “evangelizacién
liberadora” (Puebla: 487).

ANEXO

BIBLIOGRAFIA ANOTADA DE EXPE-

RIENCIAS PARTICIPATIVAS EN EL

CAMPO DE LA EDUCACION FORMAL
Y NO-FORMAL*

1. PROGRAMAS PARTICIPATIVOS DE
. TIPQ NO-FORMAL (NF)

Proyectos educacicn de base:

NF 1 BARRIGA, Patricio. “Educacién
no formal y participacién comunitaria.
La experiencia del Educador" en Car-

* Los trabajos citados en esta bibliografia se
encuentran resumidos en  forma més  extensa
en la publicacion semestral Resfumenes Analf-
ticos en Educaclén {RAE), editada por el CI-
DE. Los textos completos de los docmmentos
resumides en los RAB pueden ser adquiridos
en fotocopias o microfichas, $olicitdndolos al
CIDE: Casilla 13608, Santiago 1, Chile.

nets de Uenfance, N* 44, UNICEF, Gi-
nebra, Qct-Dic. 1978, pp. 671-78,

Articulo que describe las caracteristi-
cas del programa de educacién no for-
mal del Ministeric de Educacién del
Ecuador. Este programa se ha llevado
adelante en seis provincias y enfatiza
la solidaridad, la autogestidn y el res-
peto de la cultura lecal. Se emplean
materiales a través de los cuales se
propician actividades de aprendizaje so-
cializado que permiten al poblador -
ral crecer simultdneamente en el nivel
cognoscitive y en el campo de la so
ciabilidad. (RAE 1480).

NF 2 BELLO DIAZ, Gilberto, “Un ensa-
yo de autoeducacién de nitos margina-
dos: ‘Gamines’” en Educacion Hoy, Afio
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1I1, N* 18, noviembre-diciembre 1973, Bo-
gota, 19 pg. mis anexos.

Informe del estudio de caso correspon-
diente al programa “Bosconia — La
Florida”, dentro del Proyecto de Inves-
tigacion sobre la Educacién no-formal
en Colombia. El programa estudiado
atiende a nifios vagos conocidos en
Colombia como “gamines” (RAE 233),

NF 3 CENTRO DE EDUCACION POPU-
LAR. La pratique d'un centre d'éduca-
tion populaire au Mexique. Instituto Ca-
nadiense de Educacién Popular, Mon-
treal 1978, 56 pp. mds anexos.

Informe sobre la experiencia de equi-
pos de educacién popular en su vincu-
lacién con grupos de trabajadores y de
pobladores urbanos de México, con vis-
tas a su concientizacién y a la cousti-
tucién de sindicatos y de organizacio-
nes vecinales independientes. El relato
se complementa con una descripcién
del contexto histérico y social en que
se desarrolla el proyecto educativo
(RAE 1647).

NF 4 CONSEDUC. (Consultorfa Educa-
tiva). Provecto general de teleducacion:
Plan de ejecucion. Escuelas Radioféni-
c¢as Populares del Ecuador, Quito 1975,
132 pp.

Documnento que presenta el plan de eje-
cucion de un proyecto de teleducacidn
desescolarizado, de nivel bédsico, para
poblaciones adultas marginales del Ecua-
dor. El plan —que debe ser ejecuta-
do por Escuelas Radiofdnicas Popula-
res, ERP.E. incluye una fundamenta-
cién doctrinal, principios y fines norma-
tivos, descrdpcidn general del sistema
(estructura, funcionamiento y evalua-
cién) vy administracion del mismo (RAE
1481).

NF 5 DIAZ.CISNEROS, Heliodoro. Plan
Puebla; Ten Years of Experience in Pro-
moting Agricultural Development among
Subsistence Farmers of Mexico, Ann
Arbor, Universidad del Estade de Mi-
chigan, Michigan 1977, pp. 8392,

Informe que sintetiza la experiencia de
un plan de desarrollo agricola con com-
ponentes de educacién no-formal, lleva-
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do a cabo en Puebla, México. El tra-
bajo expone las caracteristicas de Ia
poblacion beneficiada, el marco con-

ceptual y organizacién del Plan, sus-

principales resultados en diez afios de
implementacién y una seccién especial-
mente dedicada a los métodos de edu-
cacién no-formal que se utilizaron (RAE
1495),

NF 6 EGGINTON, Everett y RUHL, J.
Mark. “Programas de Desarrollo social
rural y las expectativas campesinas: La
experiencia colombiana” en Revista del
Centro de Estudios Educativos, Vol
VI, N7 3, México D.F., III Trimestre de
1976 (RAE 1048).

Estudio que examina los efectos de los
programas de la reforma agraria colom-
biana —reparto de tierras, desarrollo so-
cial rural, crédito supervisado, ayuda
técnica, etc— sobre las actitudes de
los campesinos, Se considera a las ac-
ciones de dichos programas como edu-
cativas y se evalian sus consecuen-
cias sobre el grado de movilizacién so-
cial, satisfaccidén econdmica, apoye al
sistema politico y otras actitudes en los
beneficiarios de aquéllas. Incluye 33
cuadros estadfsticos.

NF 7 GELINAS, Jacques. E! campesi-
nado boliviano y el sistema educacio-
nal, Escuela de Educacidén, Universi-
dad Caiolica de Chile. Santiago 1974,
217 pp. mds anexos (mimeo).

Tesis de grado gue pretende investigar
a qué nivel de la sociedad boliviana y
a través de gqué mecanismos se jue
gan la asignacion de objetivos educa-
cionales, la formulacién de politicas ¥
la eficiencia de su aplicacién en rela-
cidn con la educacién del campesina-
do. Se trata de la primera etapa de tal
investigacién, que contempla la cons-
truccién de un material tedrico-metodo-
l6gico y su aplicacion exploratoria (RAE
201),

NF 8 GUTIERREZ, Francisco. “Un mo-
delo metodoldgico para la educacién
de adultos, Resultados preliminares de
una experiencia” en Revista Latinoame-
ricana de Educacion de Adultos, Vol, 1,
Nz 56, OEA, Santiago, 1978.
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Se informa acerca de un programa de
educacién de adultos campesinos, ex-
plicitindose su base tedrica, sus obje
tivos y acciones. El programa se orien-
ta a la concientizacién, politizacién ¥y
movilizacién de los campesinos (RAE
1744).

NF 9 GUTIERREZ, Gonzalo (Coordina-
dor); AVILES, Carlos y SETZ, Jorge
(textos); VALDES, Fernando (disefio gra-
fico), y MAINO, Juan (material fotogra-
fico). Proyecto de produccion v valida-
cidn de material para fomento de la lac-
tancia materna. CIDE, Santiago 1975,
100 pp. (en prenmsa) mdés diapositivas.

Material escrite y visual, semiestructu-
rado, con apoyo optative de cuatro sets
de diapositivas, que tiene por objeto
producir una modificacién conductual
en las madres, logrando un aumento
en €l periodo de lactancia natural de
sus hijos. Se ha comprobado un bajo
periodo de lactancia a pecho entre ma-
dres de sectores urbanos y ruralesan-
banos. Existe evidencia gue indica que
la escasa lactancia al seno es un fac-
tor que influye en la morbilidad v mor-
talidad infantil, especialmente por bron-
coneumonias y diarreas. Ademds, se
asocia esta escasa lactancia natural
con despuiricidn infantil y sus conse-
cuencias. Se pretende lograr que las
madres alimenten a sus hijos con su
leche como tnico nutriente, hasta los
seis meses de vida (RAE 557),

NF 10 HOXENG, James. Let Jorge do
it: an Approach to Rural Non-Formal
Education. University of Massachussetts.
School of Education. Center for Inter-
national Education. Amherst, Mass. 1973,
221 pp.

Tesis doctoral que versa sobre el pro-
yecto de educacién no formal desarro-
llado en ambientes campesinos ecuato-
rianos por un equipo formado por per-
sonal de la Escuela de Educacién de
la Universidad de Massachussetts y del
Ministeric de Educacién local (RAE
1052).

NF 11 MASHINGUIASHI, Rafael. “Escue-
las radiofénicas de los Centros Shuar:
Consideraciones a partir del diagndsti-

co” en Revista de Tecnologia Educati-
va, Vol. IV, N? 1, Organizacién de Es-
tados Americanos (OEA), Santiago 1978,
pp. 32449 (RAE 1982),

Articulo que aclara los objetivos, traba-
jos ¥ algunos resultados del programa
de educacioén desarrollado por estas es-
cuelas radiofénicas, en Ecuador. Se tra-
ta de programas de educacién prima-
ria, post primaria, comunitaria y rural,
que toman en cuenta las caracteristicas
lingiifsticas y culturales de las comuni-
dades Shuar,

NF 12 MAURER AVALQOS, Eugenio.
Educacién indigena y justicia. Centro
de Estudios Educativos (CEE), México
1979, 27 pp. (mimeo).

Ponencia que, desde un punto de vista
antropolégico y sobre la base de una
experiencia de investigacién entre los in-
digenas tseltales, del Estado de Chia-
pas, analiza la teoria y practica de la
actual educacion indigena mexicana.
Concluye en que la educacién recibida
¢s contradictoria con los valores, ca-
racteristicags y necesidades propias de
Ia cultura indigena, pero tampoco ayu-
da a la integracion en pie de igualdad
en la sociedad moderna (RAE 1651).

NF 13 MIRANDA, Martin v FEBRE, Mi-
riam. Desarrollo de unidades para una
educacidn de la sexualidad en el progra-
ma “Padres e Hijos”. CIDE/CRESALC,
Santiago 1978, 4 pp. (mimeo).

En los ambienies sociales caracteriza-
dos por la pobreza urbana existen pau-
tas sexuales generalmente aceptadas
que no conducen al desarrolic de las
personas como tales. Se propone una
accién de educacién de la sexualidad
para ser desarrollada dentro del marco
del “Programa Padres e Hijos” llevado
adelante por el CIDE. El curriculum pro-
puesto pretende modificar esas pautas
culturales mediante una accién condu-
cente a que las parejas tomen concien-
cia de su mutuo rol sexual a través del
analisis de “situaciones problemdticas”
que se observan en la propia Comtini-
dad. Como material de apoyc se pien-
sa confeccionar un manual para ¢l mo-
nitor y recturir a un diarioc de amplia
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difusién en el medio cultural en que se
desarrolla el programa (RAE 1340),

NF 14 MIRANDA, Martin e IGLESIAS,
Sonia. Informe de la produccion de un
instrumento de trabajo educativo sobve
amenazas ambientales, CIDE, Santiago
abril de 1975, 30 pp. (mimeo).

Informe descriptivo-evaluative de las
etapas seguidas para confeccionar y va-
lidar un folleto de orientacién metodo-
légica sobre el tema de Poblacién y
Ecologfa, dirigido a educadores del 2¢
Ciclo de Educacién Basica. Este folle-
to (Carta a un habitante del planeta) es
producte de un contrato CIDE/UNESCO
{RAE 558).

NF 15 MINISTERIO DE EDUCACION
PUBLICA Y UNIVERSIDAD DE MASSA-
CHUSSETTS. La educacidn no-formal
en el Ecuador. Universidad de Massa-
chussetts, sin lugar ni fecha de edicion.
371 pp. (mimeo).

Inforine sobre las actividades de edu-
cacién noformal emprendidas en Ecua-
dor por la Universidad de Massachu-
ssetts en virtud de un convenio entre
los gobiernos ecuatoriano y norieameri-
cano, El proyecto experimental se orien-
16 preferentemente al desarrollo social,
al entendimiento critico, a la participa-
cién activa ¥ a la accidn comunitaria
de las poblaciones rurales involucradas.
Utilizé metodologias ¥ recursos no con-
vencionales: facilitadores, dindmica gru-
pal, juegos educativos, recursos audio-
visuales, radio, etc. (RAE 990).

NF 17 ROZSAVOLGUZT, Paula Campos
de. “Accién Cultural Popular” en And-
lisis de algunas experiencias educativas
en vigencia en América Latina. UNES.
CO, Paris 1979, pp. 4.

Descripeion de la historia, metodologia,
programas y alcances de las escuelas
radiofénicas de Sutatenza, Colombia, En
documento preparado para Consulta re-
gional sobre redaccidon entre tipos, for-
mas y niveles de educacién, Quite ma-
yo 1980,

NF 16 NESMAN, Edgard G, The basic vi-
flage education project: Guatemala. Ann
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Arbor, Universidad del Estado de Michi.
gan, Michigan 1977, pp. 121131

Ponencia que informa, a titulo prelimi-
nar y de sintesis, sobre un proyecto
experimental destinado a probar la efi-
cacia de distintos medios a utilizar en
acciones de educacidn no-formal y de-
sarrollo rural, entre campesinos pobres
de Guatemala, El documento describe
el disefio y presenta los primeros re-
sultados de la experiencia (RAE 1489).

SILVA, Juan José. “Estudic explorato-
rio de la potencialidad educativa en la
familia rural” en El futuro de la tnves-
tigacion educacional en Chile, Centro
de Investigacién y Desarrollo de la Edu-
cacién (CIDE) Santiago 1980, pp. 100-
105 (mimeo).

Informe de un proyecto piloto que tuvoe
como objeto producir y validar un mo-
delo de programa educative no-formal
para la familia rural. El modelo preten-
de motivar a grupos de familias para
que, mediante instrumentos previamen-
te disefiados o diseflados por los mis-
mos participantes, reflexionen critica-
mente acerca de los problemas que los
atafien y pongan en obra soluciones
aproptadas (RAE 1774).

NF 18 WHITE, Peter y NUNEZ, Pilar.
“Andlisis y conclusiones del proyecio
de educacidn no-formal en el Ecuador”
en Revista del CEE, Vol. VII N 4, Mé.
xico 1978, pp. 69-108.

Articulo que sintetiza los principales re-
stiitados de un proyecto de educacién
no-formal llevado a cabo en el Ecuador
con el fin de transferir a los campesi-
nos adultos las destrezas de alfabetiza-
cién funcional y matemadticas y de au-
mentar su conciencia critica. Bl proyec-
to evaluado conté con el patrocinio del
Ministeric de Educacién del Ecuador y
la AID vy fue efectuado por um equipo
de la Universidad de Massachussetts.
La evaluacion fue encargada a un gru-
po de investigadores de la Universidad
de California, Los Angeles, y consistié
basicamente en una réplica experimen-
tal del proyecto en nuevas comunida-
des (RAE 1485).



NF 19 WHITE, Robert. An alternative
pattern of basic education: Radio Santa
Maria, UNESCO, Paris 1976, 119 pp.

Estudio de caso y evaluacién de los
aspectos innovativos de un programa al-
ternative de educacion bisica desarro-
llade en la Repiblica Dominicana por
Radio Santa Maria. Considera la situa-
cion general del pais y los niveles edu-
cativos de los estudiantes, 1a metodolo-
gia ¥ organizacién del programa, su in-
fluencia en las actitudes sociales y par-
ticipacién comunitaria y los costos.

NF 20 YOPO, Boris., “Educacion de
adultos, una experiencia concreta no es-
colarizada: el caso del Perd” en Reu-
nion técnica imternacional sobre educa-
cion de adultos y empresas comunita-
rias en el desarrollo. San José, 36 ju-
lio de 1978, 32 pp. (mimeo).

Trabajo en el que se presenta un and-
lisis conceptual que resume una critica
a la educacién escolarizada, los funda-
mentos de la reforma educativa perua-
na, y algunas actividades de educacién
de adultos dentro del marco de ésta.
La educacién de adultos en las Areas
rurales peruanas constituye uno de los
mayores desafios de la educaciéon en
ese pafs. Es ése un sector de pobla-
cién de gran heterogencidad cultural y
que tiene en comin su situacion de
marginacién dentro de la formacién so-
cial del Perd. Se han avanzado expe-
riencias cuyo desarrollo ha sido lento
¥y no siempre exitoso. Uno de los prin-
cipales logros de esas experiencias ha
sido la preocupacién por acercarse a
cada realidad local con una metodolo-
gia apropiada (RAE 1360).

NF 21 OEA. Proyecto especial de edu-
cacidn de adultos y desarrollo rural. In.
forme final. OEA, Lima 1979,

Da cuenta de las caracteristicas y al-
cance del proyecto en 15 pafses de
América Latina durante el afio 1979 v
consigna planes para 1980,

NF 22 FUNDACION PARA LA EDUCA-
CICN PERMANENTE EN COLOMBIA
(FEPEC). CENTRO PARA EL DESARRO-
1LO DE LA EDUCACION NO FORMAL
(CEDEN). El desarrollo del nifio a tro-

vés de la familia v la comunidad. Una
experiencia, FEPEC/CEDEN, Bogota 1979,
20 pp.

Se informa sobre un proyecto de edu-
cacién y ayuda al desarrollo del nifio
de 0 a 24 meses iniciado por FEPEC
en 1975. El proyecto se centra en las
dreas marginales y considera tanto ac-
ciones de investigacién como de desa-
rrollo. Se trabaja con las madres de fa-
milia ¥ cuidadoras de nifios en centros
comunitarios, a las que se capacita pa-
ra mejorar la atencidn que entregan a
los nifios en aquellos aspectos més re-
lacionados con el desarrcllo de éstos:
estimulacién sensorial y nutricién (RAE
1595}.

"NF 23 FAJARDO, M.; 11 SILVA y V.
EDWARDS, eds. PRIMER ENCUENTRO
DE INVESTIGACION-ACCION Y EDIL-
CACION POPULAR EN CHILE, PIIE/CI-
DE, Santiago 1980, 136 pp.

Reunidn que, a partir de un intercam-
bio de experiencias y con apoyo de po-
nencias, debatié problemas referentes
a objetivos, contenidos y metodologia
de [a educacién popular, problemas re-
lativos a las instituciones patrocinantes
de este tipo de programas, y aspectos
del medio popular chileno y su recep-
tividad a nuevos proyectos. Conté con
la participacién de 70 investigadores y
educadores populares ligados a 30 pro-
yectos en, ejecucion en sectores urba-
nos y rurales del pais. Celebrada en
Santiago, en agostio de 1980, '

NF 24 GONZALES, Alvaro y ORTUZAR,
Pelagia. Una experiencia de capacita-
cion para la gestion. Instituto Chileno
de Educacién Cooperativa, Santiago
1977, 11 pp. (mimeo).

Informe presentado en el seminario na-
cional sobre “métodos de capacitacién
de adultos para organizaciones: avances
y problemas”, tenido en Refiaca en se-
tiembre de 1977. Se enirega informa-
cion acerca de una experiencia llevada
a cabo con un grupo reducido de per
sonas provenientes de distintos secto-
res de empresas, con la finalidad de
probar una metodologfa destinada a ro-
bustecer las condiciones personales pa-
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ra la gestién en su Admbito de trabajo
(RAE 1281).

NF 25 HENON, Jorge v JELEN, Mauri-
cio. Una estrategia para la capacitacion
del nivel gerencial de las pequefias v
medianas empresas. CINTERFOR, Mon-
tevideo 1978, 37 pp.

Andlisis secundario de datos que estu-
dié¢ los problemas de la capacitacién
profesional de los empresarios de las
pequefias y medianas empresas en Amé-
rica Latina. Los andlisis vy sugerencias
s¢ basan en informacién recogida en
Uruguay. En Io que respecta a Ja me-
todologia empleada en estas tareas de
capacitacién, se hace notar que las for-
mas tradicionales, a través de cursos y
seminarios, no son las mdis adecuadas,
ya que por el gran ntiimerc de peque-
fias y medianas empresas, sélo se lo-
gra satisfacer las necesidades de unas
pocas. Como altemativa se sugiere la
capacitacién de empresarios como ins-
tructores y Ja creacién de “grupos de
autoayuda”, junto a la necesaria asis-
tencia técnica (RAE 1361),

NF 26 INSTITUTO CHILENO DE EDU-
CACION CCOPERATIVA (ICECOOP). Ca-
pacitacion para la autogestion. ICE-
COOP, Santiago 1976, 39 pp.

Documento metodolégico destinado a
servir de guia en programas de capa-
citacién desarrollados por cooperativas

y oiras empresas de gestidn auténoma.

(RAE 1157).

NF 27 JESIEN, George; LLANOS Z., Mar-
tha, y BUSTAMANTE G., Gilberio. In-
forme final del proyecto “Validacion del
Modelo Portage”. INIDE, Lima 1979,
389 pp.

El presenie trabajo es el informe final
acerca del planteamiento, desarrollo y
resultados de la investigacion edicacio-
nal denominada Proyecto *Validacidn
del Modelo Portage”: Programa no es-
colarizade de educacidn inicial con ba-
se en el hogar.,

Esté constituido por cuatro parfes. La
primera presenta el planteamiento ge-
neral del proyecto; la segunda ofrece
informacién acerca del Programa Expe-
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rimental; enseguida viene como refe-
rencia el proceso de la investigacién y
finalmente, la confrontacidén de los re-
sultados de la investigacién con el ob
jetivo y criterios de validacidn del Pro-
yecto,

NF 28 LANZA DIEGO, José. “Un pro-
yecto piloto de educacién preescolar en
Panama” en Boletin de Educacién.
OREALC, Santiage 1979, pp. 1829,

Se informa acerca de un proyecto or-
ganizado por la OREALC y el Ministe-
rio de Educacién de Panamé destinado
a atender a nifios menores de seis afios.
Se pretende con este proyecto ofrecer
servicios de bienestar social al npifio y
a la comunidad, capacitar personal con
este fin ¥ promover las condiciones pa-
ra gue la familia y la comunidad contri-
buyan mejor al desarrollo del nifio de
esa ciudad (RAE 1790),

NF 29 MARTINIC, Sergio; AVILES, Cris-
tina v ORTIZ, Ivan. Familia y Salud.
CIDE, Santiago 1980, 92 pp.

Informe de trabajo que describe los ob-
jetivos de un programa destinado a ele-
var los niveles de conciencia de po-
bladores respecto a los problemas de
salud mental y fisica y los derechos a
la salud. Los pobladores participan en
la formulacién de objetivos, elaboracién
de material y evaluacion formativa.

NF 30 MAYRIDES, James y RIVERA,
Luis F. “Escuelas de barrio. Cémo una
comunidad ha respondido a sus necesi-
dades preescolares” en Educacion Hoy.
Vol. VII Nt 42, Bogotd 1977, pp. 81.86.

Articulo que informa de un proyecto lle-
vado adelante en Cartagena, destinado
a la educacién de preescolares por me-
dioc de recursos de la propia comuni-
dad. Para suplir la falta de escuelas,
las madres de familia organizan clases
en sus propias casas, llamadas “escue-
las de barrio”, Ias gque proporcionan en-
sefianza de primeras letras y estimula-
cion mediante grupos educativos (RAE
1267),

NF 31 MONTENEGRO, Hernan; RODRI-
GUEZ, §.; LIRA, 1,; HAEUSSLER, Mar-
garita y BRALIC, S. “Programa piloto




de estimulacién precoz para nifios de
nivel socioecondémico bajo entre 0 y 2
afios: Informe final” en Estimulacion
temprana. Importancia del ambiente pa-
ra el desarrollo del nifio. UNICEF, San-
tiago 1978, pp. 133.276.

Informe sobre una investigacién experi-
mental que intenté probar la eficacia
de un programa de estimulacién tem-
Prana para prevenir el retraso en el de-
sarrollo mental de nifios de ¢ a 2 aifos
de edad, de nivel sociceconémico bajo.
El programa se aplicé a una muestra
de familias de sectores urbanos, semi-
urbanos y rurales del Area sur-orienie
de Santiago, a partir de mediados de
1974. La experiencia demostré, por pri-
mera vez en Chile, la posibilidad de
evitar el retraso aludido (RAE 1471),

NF 32 MOVIMIENTO DE EDUCACAQ
DE BASE (MEB). Treinamento de cdpa-
citagao de monitores, CLEA, Santiago
1978, 11 pp. més anexos (mimeo).

El programa tiende a Ia concientizacién
¥ calificacién de los monitores y ani-
madores de acuerdo a las lineas de ac-
cién del MEB. Con este fin se organi-
za una dindmica de reflexién acerca de
la propia realidad y la realidad social,
se les entrega datos gue alimentan esa
reflexién, y se los califica en técnicas
de comunicacion ademds del manejo de
los necesarios contenidos programdticos
¥ de las metodologias apropiadas (RAE
1263).

NF 33 MUNROE, Alan E. “La asisten-
cia técnica y Ia formacién de personal
para la pequefia y mediana empresa in-
dustrial ¥y comercial en Guayana”, N° 2,
CINTERFOR/SENATI, Montevideo 1978,
pp. 45.52,

Informe que se refiere a los programas
de asistencia técnica vy a las acciones
de capacitacién y formacion de perso-
nal para las pequefias y medianas em-
presas industriales y comerciales (PME)
de Guyana. Se describe la sitnacién
de la PME, los planes de asistencia, Ia
cooperativizacién de la economia vy, fi-
nalmente, las acciones de formacion
(RAE 1451).

NF 34 POLLITT, Ernesto. Early y Child-
haod Imtervention Programs in Latin
America. Fundacién Ford, Massachu-
ssets Institute of Technelogy. 1978, 302
pp.

Revisién de literatura sobre los progra-
mas de intervencion en la primera in-
fancia en Chile, Colombia, Ecuador, Pe-
ri y Venezuela. Se revisan las relacio-
nes entre malnutricidén, situacidn socio-
cultural, desarrollo mental y conducta,
y estrategias de intervenciém. 5e afa-
den estudios de casos en tres de es-
tos palses (RAE 1391),

NF 35 SERVICIO ECUATORIANCO DE
CAPACITACION PROFESIONAL (SE.
CAP). Informe anual de actividades 1978.
SECAP, Quito 1979, sin pdgina (mimeo),

Memoria anual. Se informa acerca de
la estructura, metas y movimiento pre-
supuestario del SECAP (RAE 1638),

NF 36 TORRES, Lilia y WALKER, Hora-
cio. Un programa educative para la fa-
milia popular. CIDE, Santiago 1979, 74
PP

Diagnéstice de la sitnacién de familia
marginal en Santiago y descripcién de
programa activo-participativo de desa-
rrollo familiar orientado a atender las
necesidades de los hijos de 4 a 6 afios.
Incluye muestiras de materiales utiliza-
dos “rotafolios, cartillas, manuales para
monitores”, etc.

NF 37 TORRES, Lilia y WALKER, Ho-
racio. Une experiencia de capacitacion
en la accion. Caso Bolivia. CIDE, San-
tiago 1980. 90 pp. {mimeo}.

Se informa sobre una experiencia de ca-
pacitacion en la accién de un grupo de
profesionales bolivianos en servicio so-
cial. La capacitacién se orienté a for-
mar personal para el proyecto “Partici-
pacién activa de la mujer campesina y
su familia: capacitacion de salud en Bo-
livia”, presentado por el Gobierno de
Bolivia a la CEPAL. Las acciones de
capacitacién fueron realizadas en Chile,
al interior del “Proyecto Padres e Hi-
jos (PPH)", que tiene experiencia en la
materia {(RAE 1731).
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NF 38 VACCARO, Liliano y col. Expe-
riencia piloto de formacidn y promo-
cidn colectiva en un sector de Santia-
go. PIIE, Santiago 1979, 12 pp. (mimea).

Informe sobre una experiencia piloto de
formacién y promocién colectiva, dirigi-
da a nifios con dificultades de aprendi-
Zzaje de las escuelas primarias de un
sector popular del sur-poniente de San-
tiago, Se organizé un taller de apren-
dizaje a cargo de monitores provenien-
tes de la propia comunidad, que ha po-
sibilitado la superacién escolar de los
nifios, 2 Ia vez que ha desarrollado la
capacidad de los pobladores para emn
frentar sus propios problemas colecti-
vos (RAE 1635).

NF 39 WALKER, Horacio. Proyecto Por.
tezuelo. Estudio de Diagndstico. CIDE,
Santiago 1980, 82 pp.

Estudio exploratorio sobre la situacidén
socioecondmica y agropecuaria del me-
dio y antecedentes de los participantes
en proyecto de transferencia de tecno-
logia ¥y cambio de valores en familias
campesinas a través de la capacitacién
de sus hijos en los primeros afios de
la enseiianza media general situada en
el campo. Los estudiantes participaron
en la elaboracién y aplicacién de los
instrumentos de diagndstico.

NF 40 YOPO, Boris. El taller de traba-
fo como método de capacitacion, edu-
cacion e investigacion participativa.
IICA, Lima 1979, 86 pp.

Monografia que hace un andlisis criti-
co de diferentes méiodos de investiga-
cidn social v propone como alternativa
la del taller. Se concibe este 1iltimo mé-
todo como particularmente apto para
ser empleado en programas educativos
y de capacitacién (RAE 1815).

NF 41 MONTEMAYOR, J. Alma; GARI-
BAY, Frangoise, H, de y PEART, M. Jor-
ge. “"Nueva orientacién metodoldgica
de la accién capacitadora en el agro.
El problema de su instrumentalizacién”.
En Perspectivas de la educacidn en
América Latina. Centro de Estudios
Educativos: México 1979, pp. 265-292.

Describe el enfeque educativoe que ha
ido desarrollando el Programa Nacional
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de Capacitacién Agraria de la Secreta-
ria de la Reforma Agraria (SRA) del Go-
bierno de México.

NF 42 ALVAREZ, Francisco. “Escuela
sin muros”. En Cuadernos de Educa-
cion, Vol. II, Nt 93, enero 1980, pp. 5
25,

Describe programa Padres e Hijos tal
como se realiza en sectores rurales de
extrema pobreza en la Provincia de
Osorno, Chile, con ¢l apoyo de la Ra-
dio San Juan de la Costa de la Funda-
cidén para el Desarrollo Rural. Partici-
pan 48 comunidades con una asisten-
cia promedio de 14 personas por co-
munidad. Se trata de un programa no-
formal destinado a concientizar y capa-
citar a la familia para atender los pro-
blemas del desarrollo de nifios entre 4
y 6 afios. El programa se ha llevado
a efecto en zonas urbanas y adaptado
a Bolivia.

Investigacion, planificacién y
evaluacion’

NF 45 LE BOTERF, Guy, La investiga-
cion participativa como proceso de edu-
cacion critica. Lineamientos metodoldgi-
cos, UNESCO Guatemala 1979, 61 pp.
més anexos {mimeo).

Documento metodolégico que recoge la
experiencia lograda en el proyecto de
investigacion de las “necesidades edu-
cativas bdsicas (NEB)” de la poblacién
rural centroamericanz. Esta experiencia
permite reformular un modelo de inves-
tigacién participativa como experiencia
educacional (RAE 1721),

NF 46 HALLSTROM, Anders. La inves-
tigacion participativa como agente de
cembios no previstos, Experiencia de
tres ensayos, Universidad Simdn Rodri-
guez, Caracas 1978, 11 pp. {(mimeo).

Ponencia presentada en el encuentro
internacional de investigacién participa-
tiva tenida en Caracas en 1978. Se ana-
lizan tres experiencias venezolanas en
este campo que pretendieron introducir
cambios en la actitud de los miembros
de comunidades marginales mediante
acciones educativas y de participacién

(RAE 1807).



NF 47 MARTINIC, Sergio. Realidad po-
blacional, Estudio exploratorio de la fa-
milia marginal urbana. CIDE, Santiago
1979, 179 pp. (mimeo).

Informe de investigacion en la accidén
que describe las caracteristicas de la
familia marginal urbana chilena. La in-
formacién se refiere a composicién de
la familia, vivienda, escolaridad, percep-
cién de la educacién, situacién de tra-
bajo o cesantia, ingresos y relaciones
intra familiares (RAE 1765).

NF 48 RICHARDS, Howard; BASTIAS,
M.; BRAHM, Luis A,; WALKER, H. y
ZULETA, J. Evaluacion del Proyecto Pa-
dres e Hijos en las Provincias de Osor-
no y Valdivia (Chile). Centro de Inves-
tigacién y Desarrollo de la Educacién
(CIDE), Santiago de Chile 1980.

Investigacién en curso que aplica el
método de evaluacién iluminativa o dia-
léctico-hermenéutico a un programa de
educacién inicial y desarrollo familiar
en apoyo radial en 30 comunidades ru-
rales.

NF 49 RIGAL, Luis A. Investigacidn ac-
cidn: Dimensiones de aspectos metodo-
ldgicos de la investigacion educativa.
Unijversidad Simén Rodriguez y Conse-
jo Internacional de Educacidén de Adul-
tos, Caracas 1978, 14 pp.

Ponencia que constituye un enfogque cri-
tico de las prdcticas metodoldgicas en
la investigacién educativa latinoamerica-
na, a la luz de criterios de investiga-
cién-accidn. Presentada al Encuentro In-
ternacional sobre Investigacién Participa-
tiva, efectuado en Caracas, Venezuela
en octubre-noviembre de 1978 (RAE
1395),

NF 50 CIPCA. “Historia campesina por
campesinos. El caso del Bajo Piuxa”.
Tarea, Vol. V, N2 28, noviembre-diciem-
bre, 1978, pp. 2742,

El texto es resultado de una investiga-
cién histérica hecha por los propios
campesinos del Bajo Piura con el im-
pulso del Centro de Investigacién y Pro-
mocién del Campesinado (CIPCA), Narra
costumbres de antepasados y evolucidn
de 1a tenencia de la tierra,

2. EXPERIENCIAS PARTICIPATIVAS
EN EL SISTEMA FORMAL (F)

Enfoques curriculares

F 1 CASTILLO, Gabriel er al. “Escuela
para Aprender”. BEn Cuadernos de Edu-
cacicn N* 48, CIDE, Santiago, julio de
1975, 32 pp.

Coleccion de articulos que describen y
analizan los fundamentos y realizaciones
del Proyecto “Escucla para Aprender”
(RAE 554).

F 2 COHEN, Frnesto y ROJAS, Alicia.
“La vinculacién de la tecnologia edu-
cativa con la accién comunitaria; notas
en torno a un modelo prelimipar”. En
Revista de Tecnologia Educativa, Vol
4, N¢ 4, DFA, Santiago de Chile 1978,
pp. 363.397.

Articulo en que se ofrece un modelo
destinado a facilitar y hacer eficiente la
patticipacién de la comunidad en el de-
sarrolle del curricule escolar. El mode-
lo permite que la comunidad jerarquice
prioridades y logre un cierto nivel de
consumo con respecto de esta jerarqui-
zacion; a la vez permite disefiar un cu-
rriculo que la incluya. Se ejemplariza
lo expuesto con una aplicacidn del mo-
delo al drea de aducacién para la sa- -
lud (RAE 1685).

F 3 HERMOSILLA, Julia. “Una expe-
riencia en torno al estudio dirigido”, En
Revista de Educacion N 41, Ministerio
de EBducacién, Santiago 1972, p. 27.

Trabajo de campo que pretende anali-
zar las causas que en los alumnos de
nive] medio provecan bajo rendimiento
escolar y buscar y proponer una forma
de estudio que se acomode a las ne-
cesidades de estos alumnos (RAE 92).

F 4 LUCARELLI, Elisa; AROSEMENA,
Jorge; FERNANDEZ, Ismael y GARBA-
RINO, Stella. La comunidad y la insti..
tucion educativa como fuente del curri-
culumn. Una metodologia para la progra-
macion de unidades diddcticas. TCASE,
Panama, 1977. 112 pp.

Informe de investigacién en metodolo-
gia de desarrollo del curriculo. Se pro-
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pone un modo de preparaciém de uni-
dades curriculares sobre la base de la
realidad y necesidades de una comuni-
dad, el que fue probado en terreno (RAE
1663},

F 5 OTEIZA, Fidel. Un programa de En-
sefianza para Adultos: Antecedentes y
resultados (versién preliminar) CIDE,
Santiago, 1979, 252 pp.

Informe sobre los antecedentes, desa-
rrollo ¥ evaluacién formativa y norma-
tiva de un programa completo de tipo
modular para el aprendizaje de matema-
ticas basicas por parte de adultos. Se
enfatiza, ademds de los logros en apren-
dizaje, los cambios conductpales de ti-
po afectivo en los participantes (RAE).

F 6 OTEIZA, Fidel y ANDREANI, J. Ri-
cardo. Aplicaciones y proyecciones del
programa de satemdtica bdsica para
adultes. CIDE, Santiago 1980, 20 pp.

Describe efectos del programa en diver-
sas situaciones: escuelas wrbanas ¥y ru-
rales de adultos, cooperativa agricola,
aldeas de pescadores, empresas de au-
togestion y analiza perspectivas de uso.

Formas de participacion comunitaria

F 7 ALMEIDA, Eduardo. Efecto de la
participacidn de los padres de familia
en el entrenamiento de maestros. INC-
CAPAC — Instituto Nacional de Cien-
cias del Comportamiento y de la Actitud
Pablica, México 1978, 28 pp. (mimeo).

Articulo basado en upa tesis doctoral
del autor que pretende probar que cuan-
do padres y maestros trabajan con me-
tas y medios comunes para mejorar la
capacidad de los nifios, éstos obtie
nen mejores resultados que cuando los
maestros trabajan golos. Se empled un
disefio cuasi experimental y s¢ compro-
bé la veracidad de la hipdtesis (RAE
1232).

F 8 ANUC — Comiié de Educacién. “La
experiencia de una nueva escuela Ru-
ral”. Corporacién Educativa San Pablo,
Primer Seminario de Educacidn de Ma-
sas, Medellfn, 1977, pp. 19-25.

Comunicacidn presentada en el primer
seminaric nacional de educacién de ma-
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sas, tenido en Medellin en 1977, Se in-
forma acerca de la experiencia de crea-
cidn y funcionamiento de una escuela
comunitaria en la localidad rural de La
Azul, que ha significado la movilizacién
de los campesinos de la zona (RAE 1587),

F 9 BLUME, Jaime ¢ INFANTE, Isabel.
Hacia un modelo de cormunidad escolar.
CIDE, Santiago 1975, 141 pp. mds ane
X0OS,

Estudio descriptive vy analitico de la par-
ticipacidn e interaccién de los diversos
estamentos (alumnos, profesores, padres
de familia y directivos), en diez estable
cimientos educacionales de Santiago.
Se pretende —con esta descripcién y
andlisis-—~ configurar un modelo tentati-
vo de comunidad escolar (RAE 928).

F 10 CANDANEDO, Diana y BLANCO,
Jacinto. “Yaqué, Darién”. En Conuni-
dad-escuela, Vol. 2 Nt 7, ICASE, Pana-
ma 1978, pp. 69.

Articulo que se refiere a experiencias
de cooperacién entre la escuela v la co-
munidad en el corregimiento de Jaqué,
El principal instrumento de esta coope-
racién ha sido su comité de investiga-
cidn-desarrollo en el que participa la es-
cuela local (RAE 1658)..

F 11 CANDANEDO, Diana. “Cerro Ba-
tea”. En Comunidad-escuela, Vol. 2,
N¢ 4, ICASE, Panamia 1978, pp. 57.

Artfeulo que narra la experiencia de
cooperacién entire la escuela y la comu-
nidad que se desarrolla en ese barrio
popular de la ciudad de Panami. Se
pone énfasis en la participacién activa
de los padres de familia en el desarro-
llo de la escuela local (RAE 1657).

F 12 CENTRO INTERAMERICANO DE
INVESTIGACION Y DOCUMENTACION
SOBRE FORMACION PROFESIONAL
(CINTERFOR). Participacion de las or-
ganizaciones de trabajadores en la for-
macion profesional. CINTERFOR, Monte-
video 1977, 217 pp. mis anexos.

Informe del seminario sobre el tema del
titulo, previsto en el Proyecto 118 de
CINTERFOR “Capacitacién sindical en
formacién profesional”. El seminario se
tuvo en la ciudad de México, del 15 al




19 de agosto de 1977. Participaron re-
presentantes de 13 pafses de América
Latina. El informe contiene los antece-
dentes del proyecto 118, un resumen de
las sesiones y de los documentos pre-
sentados, y el documento de referencia
- preparado por CINTERFOR, que entre
ga un panorama de la sitwacion en es-
ta materia (RAE 1193),

F 13 GARCIA-HUIDOBRO, Juan Eduar-
do. La comunidad educativa. CIDE, San-
tiago 1971, 107 pp. (mimeo).

Ensayo que pretende sintetizar la teorfa
v la practica existente sobre el tema de
la comunidad escolar en e] sector par-
ticular de 'la educacién chilena. Define
la comunidad escolar como una “solu-
cion educativa para nuestro tiempo”, in-
dica sus caracteristicas y hace un diag
ndstico actual, estableciende perspecti-
vas futuras (RAE 127).

F 14 GILLETTE, Arthur. “Au dela de L’
éducation rurale integrée”. En Interna
tional Review of Education, XXIV N2 2,
Instituto de UNESCO para la Educacitn
Hamburgo (YUEH), La Haya 1978, pp.
187-196.

Articulo que analiza el problema de la
educacién rural iniegrada, a través de la
respuesta que ofrece el sistema educa-
cional cubano y, especificamente, la ex-
periencia de las escuelas secundarias
“en el campo”, Después de discutir
aplicaciones del concepto de educacidn
rural integrada en pafses subdesarrolla.
dos, expone 1a solucidn integradora apli-
cada en Cuba y describe y analiza cri-
ticamente el caricter de la ensefianza
secundaria basica rural en ese pais
(RAE 1448).

F 15 LA BELLE, Thomas J. “Nonformal
Alternatives in Formal Education”, En
Nonformal Education and Social Change
in Latin America, UCLA Latin America
Center Publications, Los Angeles, EE.
UU. 1976, pp. 70:99.

Capitulo de una investigacién mas am-
* plia que intenta estudiar los posibles
efectos de los programas de educacidén
no formal (ENF) en el cambio social
de la region latincamericana (ver RAE
 948). Especificamente, se ocupa de di-

versos esfuerzos de ENF originados en
los sistemas de educacidn formal y tam-
bién, de las instituciones de entrena-
miento técmico-vocacional extra-escola-
res (RAE 950).

F 16 OLIVEIRA, Fernando Antonio Leite
de. “Influenca do tamanho da escola
sobre forcas em diregao a participagao
de alunos em contextos de comporta-
mento. Um estudo de psicologia eco-
logica”. En (Cadernos de Pesquisa Nt
24. Fundacién Carlos Chagas, Sac Paulo
1978, pp. 4143,

Resumen de disertacidn referente a la
influencia del tamaiio de la escuela so-
bre la participacién de los alumnos en
actividades extraescolares. Se conside-
ré el tamafio de la escuela, también la
influencia del periodo de funcionamien-
to de la escuela sobre la participacion
en una actividad voluntaria extraclases.
Se aplicé un instrumento a una mues-
tra de alumnos de escuelas primarias
oficiales de Sao Paulo. Los resultados
muestran. que alumnos de escuelas pe-
quefias participan mds y sufren més pre-
siones para participar y que alumnos
de escuelas nocturnas manifiestan mas
atraccién por tal actividad (RAF 1201).

F 17 RIVERO, José. La nuclearizacion
educativa en Villa El Salvador (Perti).
OREALC, Santiago 1978, 54 pp. mis
anexos (mimeo).

Informe acerca de la experiencia de pla-
nificacién nuclear Hevada a cabo en el
Pueblo Joven de Villa El Salvador, den-
tro del marco de la reforma de la edu-
cacién peruana. Tal experiencia repre-
sentd¢ un esfuerzo colective de los po-
bladores para organizarse y superar las
carencias con que nacié esta localidad
{RAE 1511),

F 18 SCHMELKES, Sylvia; CERVANTES
Margarita; SPRAVKIN, Pablo; GONZA-
LEZ, Pablo y MARQUEZ, Margarita. “Es-
tudio exploratorio de la participacién co-
munitaria en la Escuela Basica Formal”.
En Revista Latinoamericana de Estu-
dios Educatives Vol. IX, Nt 4, México
1979, pp. 31-70.

Se realizaron 15 estudios de caso conr
el fin de analizar la influencia de la in-
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teraccion escuela-comunidad en la cali-
dad de la educacién dada a los alum-
nos. Los resultados obtenidos abren
perspectivas posttivas para un trabajo
de esta indole (RAE 1789).

F i9 SUBIRATS, José; HUACANI, Car
los; LEDESMA, Bernabé y MAMANI, Jo-
sé. Warisata “Escuela Ayllu"; el por
gué de un fracaso. Centro Boliviano de
Investigacién y Accién Educativas (CE-
BIAE), La Paz 1977, 77 pp. mis apén-
dices (mimeo).

Estudio de caso gue analiza la expe
riencia de la escuela indfgena de Wa-
risgta, escuela comunitaria enraizada en
las tradiciones aymaras, fundada en
1931 (RAE 1032),

F 20 TAMAYO PERNA, Gerardo. La Nu-
clearizacion Educativa. Reflexiones so-
bre las experiencias de Colombia, Gua-
temala y del Perd. Ministerio de Edu-
cacion, Tegucigalpa 1977,

Documente preparado por el Proyecto
Regional “Red de Sistemas Educativos
para el Desarrollo en Centroamérica y
Panam4”, Describe las experiencias en
los tres paises, plantea reflexiones ¢ in-
terrogantes,

F 21 VACCAROQ, Liliana; SCHIEFEL-
BEIN, Emesto y YAREZ, Cecilia, Ung
experiencia de parlicipacion de la fami
la en el proceso educacional: descrip-
cidn de diecisiete actividades realizadas
por apoderados de una escuela de en-
sefianza bdsica gratuita, PIIE<CIDE, San-
tiago 1976, 169 pp.

Informe de resultados de una experien-
cia de participacién de la familia en una
escuela basica de escasos recursos
(RAE 933).

F 22 IICA. O Projeto SEIR. Doc. N¢ L.
Instituto Interamericanc de Cienclas
Agricolas-OFA, s/f.

Define las estrategias del Sistema Inte-
grado de Bducacion Rural (S8EIR) que
consta de Escuelas de Base, Escuelas
Intermedias y Centros de BEducacién Ru-
ral. Describe las ventajas comparativas
de la estrategia y la forma cémo llega
a los adultos.
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Participacion en la planificacidn
v evaluacidn

F 23 BERNAL, Juan. “Educacion: par-
ticipar y planificar”, En Comunidad-es-
cuela, Vol. 2, N* 89, ICASE, Panamé
1978, pp. 1423,

Articulo destinado a los maestros de los
ceniros de educacién bdsica general y
que se refiere a Ia planificacion como
un instrumente de la cooperacién entre
Ia escuela y la comunidad. La reforma
de la educacién en Panamd ha ubica-
do esta cooperacidn en un lugar cen-
tral de la filosofia educacional que la
anima (RAE 1656).

F 24 BOUGNICOURT, Jacques, Medida
de las disparidades regionales v de la
participacion de las poblaciones en la
formulacion de sus necesidades educa-
tivas, UNESCO Guatemala 1977, 181
PP mds anexos {mimeo).

Informe que recopila, en gran parte en
forma gréfica, los resultados obtenidos
hasta la fecha por ¢l proyecto Red en
lo que respecta a necesidades educati-
vas bdsicas de la poblacién rural. La
informacién esta dirigida a ilustrar un
planeamiento de la educacién que parta
de un conocimiento lo més realista po-
sible de lo que requieren las poblacio-
nes rurales (RAE 1720},

F 25 NILO, Sergio. Responsabilidades
de la planificacion educativa en la in-
tegracion de la cultura popular y la edu-
cacion. OEA, Cuenca, Ecuador 1979, 29
pp. (mimeo),

Ponencia presentada en la primera reu-
nién técnica sobre educacidn v cultura
popular tradicional tenida en Cuenca
{Ecuador) en 1979, Se refiere a una au-
sencia de identidad cultural en Améri-
ca Latina y a la responsabilidad que en
esto cabe a las acciones de planea-
miento de la educacién (RAE 1705).

F 26 PESCADOR, José Angel. "La en-
cuesta de opinién como un instrumen-
to de planeacién educacional. El caso
de La Uam-Iztapalapa”. En Revista del
Centro de Estudios Educativos, Vol
VIII. N® 1, CEE México 1978, pp. 141-
159.



Informe de una encuesf{a de opinidén he-
cha en la Universidad Auténoma Metro-
politana (UAM), Unidad de Iztapalapa.
Se pretendié conocer la reaccién de los
docentes ante la introduccion de nue-
vos métodos educativos en la UAM, los
que en general tienden a una mayor
participacién de profesores y alumnos
en la toma de decisiones (RAE 1231).

F 27 México. Secretaria de Educacién
Piablica. Textos Escolares. Ciencias Na-
turales. México, D.F., Secretaria de Edu-
cacién Publica, 1977,

Textos para los alumnos, de 1¢ a 6
grado. Elaborados para aprovechar y
desarrollar las capacidades de observa-
cién, de investigacién y de expresitn
de los nifios. Contienen problemas por
resolver vy son ricos en ilustraciones y
colorido. También existen los textos pa-
ra el maestro, en los cuales encontra-
a4 gran variedad de actividades para se-
leccionar aquellas que mds interesen a
sus alumnos y de acuerdo a las carac
teristicas de cada region, cada escuela,
maestro y alumno.
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