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RESUMEN

Mejorar la calidad de la educacién es ahora el principal desafio de los
paises de América Latina y del Caribe, pero puede ser una tarea muy
dificil de llevar a cabo con éxito. Los indicadores de calidad de la edu-
cacién bdsica han detectado la existencia de serios problemas de calidad
en la mayorfa de los sistemas educativos de America Latina. El que la
educacién sea de baja calidad merece una atenci6én prioritaria de parte
de los gobiernos, ya que tiene consecuencias, en muchas actividades y
es especialmente critica ahora que el crecimiento econémico y la demo-
cracia demandan personas con mejor formacion. Sin embargo, muchos
intentos por mejorarla no han tenido éxito. La escuela tradicional donde
un profesor ensefia a un alumno promedio (método frontal de ensefian-
za) enfrenta una cantidad de problemas y limita la posibilidad de ofrecer
una educacién de buena calidad adecuada a las exigencias del desarrollo
econémico. S6lo una revision profunda de la educacion bdsica, sobre la
base de un nuevo modelo de escuela y métodos de ensefianza renovadas,
permitiria lograr la calidad requerida para el siglo XXI.

Para redefinir la educacién bdsica para América Latina, u otra region,
se debe examinar la mejor experiencia disponible en la regién o en el
mundo. Una revision detallada de los informes de evaluacion de expe-
riencias educacionales y de los estudios preparados por agencias interna-
cionales asi como veinte afios de visitas a escuelas en la mayoria de los
pafses de América Latina, indican que la Escuela Nueva de Colombia
(EN) es el modelo mds adecuado para ser adoptado en otros paises de la
regién. El programa EN evolucioné en los (ltimos veinte afios desde un
proyecto piloto para dreas rurales hasta un “conjunto modular de ma-
teriales”, que funciona hoy dia en 18.000 de las 24.000 escuelas piiblicas
rurales de Colombia, incluyendo a todas las escuelas de uno o dos do-
centes. Este proceso ha demostrado que es posible implementar Escuela
Nueva en Colombia con recursos econémicos limitados. En este informe
se describird qué es Escuela Nueva, su influencia en la calidad de la
educacién en Colombia y la posibilidad de adaptarla a otros paises.

La Parte I de este informe describe la situacion de la educacion pri-
maria en América Latina para concluir que estos pafses deben buscar
una alternativa, dado que la escuela tradicional enfrenta muchas dificul-
tades para aumentar los actuales niveles de calidad. La Parte II analiza
los fundamentos implicitos del modelo EN; describe el desarrollo del
modelo y su evaluacién e indica los elementos educativos utilizados por
EN. La Parte III presenta los principales aspectos de EN que los plani-
ficadores pueden implementar en otros paises, las condiciones necesa-
rias para su adaptacion y concluye con algunos planteamientos de estra-
tegias nacionales que se pueden desarrollar conjuntamente con la
implementacién de este modelo y las posibles opciones de perfecciona-
miento del modelo EN.




Parte I

(Estan convencidos los paises de América Latina y el Caribe que
la calidad es el objefivo prioritario del desarrollo educacional?

Los educadores deben volver a examinar el pa-
sado cada vez que nuevos hechos o nuevas in-
terpretaciones de ellos, generan otras metas para
la educacion o requieren su redefinicion. La
informacion reciente sobre matriculas por eda-
des y nuevos indicadores, ha sido utilizada para
presentar una nueva vision sobre lo que se ha
logrado en educacidn y para elaborar un nuevo
marco para examinar los problemas a solucionar.

En América Latina la mayoria de los nifios
de 10 afos (93.2%) estdn matriculados y per-
manecen en la escuela por 5 a 7 afios; sin em-
bargo, alrededor del 40% de los alumnos del
primer grado son repitentes. La desercidn escolar
se inicia a los 12 afios y alcanza a alrededor del
3% del grupo de esa edad, pero luego aumenta
al 9% a los 13 y 14 afios de edad. Estas cifras
indican que la necesidad de una mayor cobertura
estd superada y que ahora el problema se centra
en la calidad. El andlisis de la evolucién y de
los cambios en la politica educacional en
América Latina (asi como en Colombia) de-
muestra que este es el momento preciso para
concentrarse en todo lo relacionado con la cali-
dad. Sin embargo, se debe llegar a un consenso
sobre la clase de CALIDAD pertinente a la si-
tuacion histdrica y social de América Latina. La
calidad, en este caso, estd relacionada con cosas
tan simples como la lectura, escritura y mate-
mdticas elementales y en un aprendizaje que
tenga relacién con la vida cotidiana. Estas des-
trezas parecen demasiado elementales para mu-
chos observadores (especialmente para aquellos
que han enviado a sus hijos a buenos colegios
publicos o privados), pero son muy dificiles de
lograr en la escuela piiblica promedio que atiende
a la mitad mds pobre de la sociedad. A pesar de

todas estas limitaciones, se debe aceptar, como
premisa, que los hijos de la pobreza son mds
capaces de lo que los educadores suponen (la
evidencia en que se basa esta premisa se exa-
minard en la Parte II).

Las tres secciones siguientes deberfan dar a
los planificadores educacionales de América
Latina los elementos de juicio para pensar
sistemdticamente sobre calidad de la educacion.
La informacién reciente ha dejado en claro el
papel clave de la calidad para elevar las tasas de
escolarizacién (cobertura) y reducir el analfabe-
tismo. Esta es la razon del por qué se le ha
asignado una méxima prioridad a la calidad de
la educacién bédsica en la reunién regional de
Ministros de Educacién en Guatemala (1989),
en la de Quito (1991) y en la Conferencia Mun-
dial sobre Educacién para Todos en Jomtien
(1990).

1. El acceso es casi universal,
pero la calidad es atn
deficiente

La mitad de los nifios, de un grupo de edad que
haya pasado recientemente por la escuela, in-
gresa a la escuela a los seis afios. Un tercio
ingresa por primera vez con un aflo mds. Menos
del 10% ingresa a los 8 y 9 aiios, y casi ninguno
entra a una edad superior. En resumen, en
América Latina el 93.2% de los nifios de 10 afios
ingresa a la escuela (Tabla 1) y el resto, que no
ingresa, estd compuesto principalmente por
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I 3 Fstas tasas incluyen matrcula de los grados 7 a 12

Tabla 1
América Latina y el Caribe: Matricula por edades y grados, 1988
Grados Total Tasas netas
Edad matricula Po-  escolari-
Primero  Segundo Tercero  Cuarto  Quinto Sexto  grados  blacion  zacidn |
I-12 ()t
6y menos 5614767 450309 8506 420 8 0 6074010 10563597 575
7 4544318 3599571 476735 9418 638 9 8630680 10382119  83.1 |
8 2473046 3143795 3063119 476474 10763 501 9167740 10202186 g9 |
g 1470723 1914941 2711946 2678281 467173 12485 9256274 10020945 024
10 969077 1255470 1735435 2396869 2376732 418967 9175882 9350044 932
11 610484 845061 1169628 1548265 2113280 2153420 8954043 G703944 02.3
12 453070 596029 847505 1102382 1487671 18089661 8577511 9572262 896
13 251275 397389 551387 735130 1047624 1211187 7637772 9439574 80.9 I
14 150718 213239 341656 433875 685893 830485 6632817 9292281 714
15 111356 104404 147044 206015 408366 524701 5445758 9180536 59.3
Total 16648833 12520209 11052959 9587229 8598147 6961416 79552505 98207488 1.0
Tasa neta de escolarizacion,198%: 6 grados 85.3%
Tasa bruta de escolarizacién,1988:  (edades 7-12 afios) 112.8%
Fuente: Encuesia UNESCO/OREALC/SIRI, 1989,

aquellos que necesitan de cuidados especiales o
son parte de una poblacién rural extremadamente
dispersa y aislada. El sistema debe hacer un
esfuerzo final para dar oportunidades de educa-
cién a esos grupos dispersos y aislados; aun
cuando, globalmente, €l sistema educacional
cuente con vacantes en las escuelas regulares
para todos los nifios que demandan educacion.
Hay suficientes profesores y aulas, pero su dis-
tribucidn y calidad debe ser mejorada.

Ahora que el acceso es casi universal, los
planificadores deben poner mayor cuidado en la
permanencia de los matriculados (afios de
escolaridad), a su progreso hacia los grados
superiores, a las oportunidades de estudio
(dempo para aprender) y, eventualmente, en el
aprendizaje. En las siguientes secciones se
examinard los flujos de alumnos en los diversos
grados de la escuela y ademds se estimardn los
costos asociados al atraso o repitencia.
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Los alumnos permanecen matriculados
varios afios, pero sélo aprueban
algunos grados

La diferencia entre escolaridad y grados apro-
bados se genera por la cantidad de fracasos (o
ineficiencia) del sistema o por la distancia entre
las expectativas y la realidad. Los alumnos de
América Latina se matriculan a una edad rela-
tivamente temprana (83.1% a los 7 afios) y la
mayoria permanece matriculada por 6 o mds
afios. La desercion es solo de un 4% entre los 7
y 12 afios, y la desercién masiva se inicia a los
13 6 14 afios (Tabla 1). El promedio de escola-
ridad es superior a los 6.7 afios debido a la per-
manencia de los estudiantes mayores de 13 afios.
A pesar de esta alta escolaridad, el alumno medio
aprueba menos de 5 grados (4.7 grados en los
sistemas escolares de 6 afios de educacién pri-







maria). Por lo tanto, los grados aprobados co-
rresponden a dos tercios del tiempo que perma-
necen en la escuela. Esta gran diferencia que se
observa en América Latina (6.7 versus 4.7) estd
generada por las tasas de repeticién y desercion.
Como la tasa de deserci6n es relativamente baja
se concluye que el porcentaje de repeticion es
una sefial de la baja calidad de la educacion
impartida por la escuela y un indicador de la
correspondiente pérdida econémica.

Cerca del 40% de los alumnos de primer
grado son repitentes. Hay demasiados alumnos
con sobreedad (un 51%) matriculados en primer
grado y como sélo el 10% se matricula tardfa-
mente, la mayoria de ellos son repitentes (Tabla
2). Este alto nivel de repeticién en primer grado
explica que cerca de dos cohortes de edades
estén matriculados en primer grado en cada afio
del periodo 1980 a 1987. Esta es otra forma de
mirar el mismo problema: la mayoria de los
nifios (todos en algunos paises), se matriculan y
permanecen por mucho tiempo en los grados
bajos (alrededor de la mitad de los alumnos
pasan dos afios en el primer grado) sin aprender
el minimo necesario para ser promovidos al
grado superior.

Niveles similares de repitentes en el primer
grado se han detectado para Sudamérica en las
décadas del 70 y 80 usando modelos de simu-
lacién.! Los resultados de los modelos de simu-
lacién han sido comprobados, ademds, con los
resultados de dos estudios de muestras de es-
cuelas? y con los de otros dos estudios de segui-
miento de cohortes de edad.’ En la Tabla 3 se
presentan las estimaciones de tasas de repeticion
para el primer grado en el periodo 1980-1990.
Mientras en 6 pafses se observa una reduccion

! E Schiefelbein. “Repeticitn, la dlima barrera pars universalizar
la educscién primaria en América Latine”. Bofetln 18. Proyecto Principal
de Educacién, OREALC, sbril 1989, p. 19,

if Cuadm y G. Ewert. “Comparison of school records with parent’s
iriformation on enrollment, repetition and drop out; & field study en
Henduras®, Project Bridges, Harvard University, julio 1987; Wynn
Crowder, “Gansn, Progress towards 9-year compulsory education™ {draft).
UNICEF, Beijing, abril, 1990,

3 L.A. Alonso, La cohorte etdrea; una vig aliernaiiva para el estudic
de In eficiencia interma en educacidn. Division de Estadisticas ¥ Sisiemas,
Ministerio de Educacion Nacional, Bogotd, agosto, 1988; E. Schicfelbein.
“Repetieidn...", ap. cir. Tabla 1.
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de la tasa de repeticién, en dos se incrementa y
en otros dos permanece casi al mismo nivel
durante todo el periodo. El problema de la repe-
ticién debe ser afrontado permanentemente, en
caso contrario las tasas vuelven a aumentar,
como se constata en Chile (de 1983 a 1985) y
en Uruguay (de 1981 a 1985).

Un alto nivel de repitencia es una
sefial de que la calidad es baja

El largo periodo de tiempo que emplea un
repitente para pasar al grado siguiente puede ser
interpretado de dos maneras muy distintas. Por
una parte, la repeticién ayudarfa a elevar la ca-
lidad, en la medida que es un indicador de la
flexibilidad con la cual el sistema escolar (el
docente) responde a las diferencias en la capa-
cidad de aprendizaje de los alumnos y a sus €o-
nocimientos previos. Gracias a esta atencion
flexible, se aumentaria en un 50% los recursos
destinados al alumno medio de América Latina
(a pesar de seguir utilizando los mismos méto-
dos de ensefianza frontal), por lo tanto, muchos
alumnos con bajo rendimiento finalmente logran
cumplir objetivos demasiado ambiciosos para ser
alcanzados en un sélo afio escolar. La repeti-
cién puede ser utilizada también como presién
para que los alumnos eleven sus resultados en
los exdmenes nacionales, como se ha observado
en los liceos de Colombia.*

Por otra parte, la repeticién se puede inter-
pretar como un indicador de la baja calidad de
la ensefianza y, en la medida que la calidad se
ha mantenido baja durante un largo perfodo, la
repeticién indicarfa que no se ha enfrentado
adecuadamente este problema. Se puede supo-
ner entonces que no se han conocido los resul-
tados de experiencias exitosas para mejorarla o
que existen problemas de gestién que no permi-
ten poner en prictica modalidades de ensefianza
que eleven la calidad y reduzcan los problemas
de repeticién. La utilizacién de recursos adicio-

* G. Psacharopoulos y E. Vélex. Education quality and labar marke!

' oulcomes evidence from Colombia. Banco Mundinl. LATHR, enero,

1991, Tahle 1.




Al repetir un afio con un buen maestro gue ajusta
la instruceidn a las necesidades de los repitentes
es probable que se eleve el nivel de aprendizaje.
Mientras que al repetir con un Maegsiro poco entre-
nado que usa el “método frontal” centrado en el
alumno promedio es muy probable que sea una
pérdida de tiempo. Desgraciadamente, los repitentes
de familias mds pobres son los que probablemen-
te, asisten a escuelas con profesores que no tienen
entrenamiento, que centran su atencién en el
alumno promedio, que usan el método de ense-
flanza frontal y que lienen pocos materiales de
aprendizaje, Para estos estudiantes la repeticion es
seguramente un indicador de la baja calidad de la
educacion, a pesar de que también existan factores
externos tales como problemas de lenguaje, no
haber asistido a preescolar, heterogeneidad de
edades, inasisiencias a clases, pobreza de la fami-
lia, nifios que trabajan y desnuiricidn,

nales moderados, principalmente para textos y
equipos minimos, ha permitido mejorar la cali-
dad de la educacidn de varios paises con un
monto adicional cercano al 5% del costo por es-
tudiante (como ha ocurrido, por ejemplo, en la
puesta en prictica de la Escuela Nueva de Co-
lombia, la Escuela para Aprender de Chile, o
los Instructores Comunitarios de México).

Los alumnos de primer grado que al final del
afio escolar no pueden leer (deletrear) palabras
sencillas, generalmente son reprobados y deben
repetir el grado. La burocracia escolar parece
suponer que una de las tareas importantes del
docente es identificar aquellos nifios que no estin
capacitados para aprender a decodificar los so-
nidos de las letras, en vez de buscar la manera
de solucionar los problemas de aprendizaje. Esta
es una larga tradicién y, por lo tanto, se genera
una mayor tasa de repeticion a medida que exista
una menor calidad de la educacion para ayudar
al estudiante adquirir las destrezas bdsicas de la
lecto-escritura en el primer grado. Ciertamente
se puede reducir la cantidad de repitentes con
una ley de “promocién automdtica”, pero el
verdadero camino para enfrentar la repeticion es
mejorar la calidad de la educacién (aunque di-
cha ley puede llamar la atencion sobre el pro-
blema de la repeticién y, de esa manera, provo-
car el interés de los docentes para mejorar su

método de ensefianza).

La repeticion parece estar ligada con la cali-
dad en un circulo vicioso. Cuando los estudian-
tes repiten se produce una heterogeneidad de
edades en sus cursos lo que hace muy dificil
identificar al “alumno medio™ que el profesor
tiene que enseiiar. El promedio de edad de los
estudiantes de primer grado aumenta (en la ac-
tualidad el promedio de extraedad se acerca a
un afio de edad) y también la varianza de la
distribucién por edad. A mayor varianza en la
edad corresponde una mayor cantidad de estu-
diantes que tendrdn dificultades para seguir la
ensefianza impartida por el profesor al “alumno
medio” (los de las “colas™” de la distribucién
normal del talento). Los malos estudiantes (en
el lado izquierdo de la distribucién) no pueden
mantener el ritmo de la ensefianza por lo que
terminan repitiendo grado, y los estudiantes mas
capaces, por aburrimiento, interrumpen el tra-
bajo de la clase. Estudios hechos en México de-
muestran que los profesores escogen a quienes
aprenderdn (generalmente los nifios de clase
media tienen ventajas sobre los de la baja) y se
concentran en esos nifios.

En resumen, el alto nivel de repeticién en
primer grado indica la baja calidad de la educa-
cién y obliga a que casi la mitad de los estu-
diantes de ese grado dedique dos afios de es-
colaridad para llegar a asociar sonido y letras
(el primer paso formal del proceso de aprendi-
zaje de la lectura). A pesar de que la relacién
entre repeticion y baja calidad es menos evidente
en los grados siguientes, los niveles de sobreedad
demuestran que los problemas son de una
magnitud similar. En todo caso, una repeticion
“cero” no significa necesariamente que el sis-
tema educativo sea de buena calidad.

Los paises estin pagando muy caro el
costo de la repeticién

Once millones de repitentes en la educacion
primaria en América del Sur® y 17 millones en

* E. Schicfelbein. “Repeticién...”, ap. cil. p. 19,



América Latina (un 30% de la matricula) per-
miten estimar que el costo de la baja calidad,
solamente en términos de repeticién, se acerca
a los 3.000 millones de ddlares por afio. Esta
cifra se estima, ficilmente, ya que el promedio
de costo por estudiante en la educacién prima-
ria es mds de US$150. La sociedad global ob-
tendria grandes beneficios si invirtiera dinero
para reducir la repeticién. Aun pequerios logros
en la calidad, que generen una reduccién de la
repeticion, lograrian probablemente que cual-
quier esfuerzo masivo para aumentar la calidad
de la educacion fuera costo/eficiente.

El modelo Escuela Nueva (EN) que se ha
puesto en préictica en Colombia y que se comenta
mis adelante, aumenta los costos recurrentes
unitarios en menos de 10% y, por lo tanto, es
muy conveniente estudiar sus caracteristicas e
impactos. La implementacién de EN en Colom-
bia logré una fuerte reduccién de la repeticion
conjuntamente con un incremento de los rendi-
mientos académicos. Eso se logrdé aun cuando
“la parte del gasto correspondiente a la educa-
cién primaria colombiana a contar de 1975 bajo
continuamente, a pesar que la asignacién de
recursos aumentd algo en términos reales™.®

Cada familia también comparte el
costo de la baja calidad

La repeticion significa permanecer mayor tiem-
po en la escuela con los consecuentes gastos
adicionales relacionados con la participacién en
la escuela y puede ser aceptada solamente si no
hay otro modo razonable para cumplir con los
requisitos de aprendizaje necesarios para pasar
de grado (es el caso de los estudiantes de bajo
rendimiento que necesitan mayor cantidad de
tiempo). Pero una mejor calidad de la educa-
¢ién puede permitir al repitente alcanzar mejo-
res logros educativos en ese tiempo escolar adi-
cional o acortar el tiempo necesario para obte-
ner un nivel dado de educacién. Por ejemplo,

& Ministerio de Bducacita, " Anilisis del sector educativo, con énfasis
en sus aspectos adminsiratves ¥ financieros”. Bogoa, 1988,
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Los alumnos de familias mas pobres requieren una
mejor calidad de la educacién ya gue tienen lasas
de repeticién cercanas al doble del nivel nacional.
El cuslupea‘mnaldelampeumdnafectacn espe-
cial a los alumnos pobres de las dreas urbano-miar-
gmhsymmlesydehesermmpanmﬂa con la
entrega de una educacién de una calidad razona-
ble. La calidad deberia mejorar entonces para
atender precisamente a esos estudiantes. Es im-
portante centrar ¢l esfuerzo porque la diferencia
entre los niveles de rendimiento de los alumnos
mds pobres y los de los ricos es mayor en los paises
de América Latina y los de los paises desarrolla-
dos. En la s;guwme seccidn se explurarén loz ele-
mentos claves para elevar Ia calidad de 1a educa-
cién de los alumnos de familias pobres,

cuando los alumnos utilizan textos de
autoaprendizaje (educacién personalizada) los
maestros pueden dedicar mds tiempo al trabajo
con los estudiantes de bajo rendimiento.

2. Elementos que hacen
particularmente dificil
la tarea innovadora

La escuela tradicional de América Latina no
ofrece la calidad de educacién que se requiere
en los 90s. En esta seccidn se analizan los limi-
tes para mejorar la calidad dentro del modelo
de escuela tradicional y se concluye que la es-
cuela tradicional permitirfa introducir muy po-
cos progresos en la medida que los pafses de-
ben elevar la calidad bajo severas restricciones
econdmicas. Cada innovacion dentro del mode-
lo tradicional requiere de mds insumos de muy
diversos tipos, a menos que cambie el tipo de
escuela y se produzcan drdsticos cambios en la
asignacién de recursos. En resumen, seria nece-
sario encontrar un modelo alternativo para au-
mentar la calidad de la educacién al nivel que
se requiere para el siglo XXI. La posibilidad que
la Escuela Nueva pueda contribuir a identificar
ese modelo se investiga en la Parte II.



En este capitulo se analiza el impacto de los
insumos y procesos sobre el aprendizaje actual
de los nifios de nivel socioecondmico bajo.” La
pertinencia de las conclusiones depende de una
identificacion realista de las escuelas tradicio-
nales que se analicen. Hay dos opciones: (i)
escoger la escuela que corresponda al promedio
nacional, y (ii) seleccionar la escuela que atien-
da a alumnos del nivel socioeconémico mds bajo
de la poblacién. Dado que el problema de la
repeticion afecta principalmente a la mitad mds
pobre de la poblacidn, el analisis se centrard en
las escuelas publicas que atienden nifios de las
zonas urbano-marginales y rurales.®

El andlisis se centrard en el proceso diario.

que se lleva a cabo en la escuela, tomando en
cuenta el contexto donde estd localizada, es
decir, incluyendo la familia, la comunidad y las
condiciones politicas y socioeconOmicas que
influyen en el proceso educativo.’ El elemento
clave a ser analizado es el comportamiento de
los maestros en la escuela tradicional y su ha-
bilidad para acumular el conocimiento pedagd-
gico asi como el contexto que condiciona su
comportamiento. Las caracteristicas de los pro-
fesores de escuelas tradicionales se comentan en
los pdrrafos iniciales y el ambiente del aula y el
proceso de aprendizaje se describen en el resto
del capitulo. En cada caso se trata de identificar
las oportunidades que existen para mejorar la
calidad de la educacién y los logros académicos
de los alumnos. De los andlisis llevados a cabo
en este capitulo un planificador podria sacar
como conclusién que la combinacién de las
caracteristicas del profesor de escuela tipica con
la invitacion a aprender memorizando como loro
que hacen la mayoria de los textos crean una
barrera insuperable para mejorar la educacion
en la escuela tradicional.

7 Ch. Finn. “The biggest reform of all™. Kappan, Vol 71, N°8, abril
1550, pp. 584-551,

¥ CPEIP. “Resullados por estructuras en las asignaturas de
malemdtica del 4% afio de ensefianza bdsica en 1982, Serie Estudios
NE120, julio 1984,

¥ Una descripcidn excelente del impacto en el rendimiento escolar
del ambiente de las familias pobres aparece en: M. L. Vial, "Desamollo
y resultados de una experiencia edecacional no convencional”™ CPU,
Docurmento de Trabajo N® 4790, Santago, noviembre, 1990,
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Muy pocos maestros han participado
en un proceso de aprendizaje activo

La mayoria de los maestros de Ameérica Latina
pasaron a lo menos doce afios (y algunos hasta
18 afios) sentados muy quietos en sus escrito-
rios o bancos, mientras su profesor les hablaba
o escribia en el pizarrdn, describiendo hechos,
dando definiciones y afirmaciongs que tuvieron
que memorizar. Cerca del 80% de los maestros
ha asistido a escuelas normales o universidades
pedagégicas donde se les instruyé en el uso de
metodologias de ensefianza activa y memoriza-
ron los pasos para su practica o las caracteristi-
cas de los modelos pedagogicos disponibles.
Muy pocos docentes han tomado parte en un
proceso pedagogico de aprendizaje activo.

En resumen, muy pocos docentes de Améri-
ca Latina pueden (o podrian) ensefiar emplean-
do un método activo, porque este método no fue
usado durante su formacién docente, ni tampo-
co durante su educacién primaria y secundaria.
Este es un serio obstdculo para los planificado-
res educacionales y las alternativas se comenta-
rin en la Parte IL

Los bajos salarios y falta de seleccion
al ingreso limitan la innovacién

Existe una amplia gama de docentes, desde los
que cuentan con una alta calificacién profesio-
nal hasta los *“‘cuidadores de nifios” que tienen
una formacién deficiente y poca motivacién. Hay
muchos tipos de maestros, pero se puede apostar
que el profesor de una escuela tradicional va a
ser muy diferente de los que lean este informe y




La mayoria de los maestros jamas ha visto los pro-
cesos que ocurren en un aula organizada de mane-
ra flexible, sino que sélo en diagramas. Un buen
niimero de profesores puede citar el uso activo de
la realidad como la base del aprendizaje que hacia
Aristételes; hablar del énfasis de Pesttalozzi en la
observacidn para alcanzar altas formas de razona-
miento; citar a Herbart sobre la relacidn de las
nuevas ideas con el conocimiento que ya tiene el
alumne; describir 13 importancia del gobierno es-
colar recomendado por Dewey para formar valores
civicos; la importancia de la imprenta que usaba
Freinet para gue los alumnos escribieran sus libros;
la transformacidn de la escuela industrial de
Makarenko; las caracteristicas de los contratos
proyectos usados en el Plan Dalton, o el respeto de
Montessori por el trabajo de los nifios a su propio
ritmo. Pero muy pocos han visto una escuela que
haya nperadu algo cercano a esos enfogues
creativos. '

ganardn un salario mucho mds bajo. El que lee
este informe es, probablemente, un profesional
de gran talento, que ha innovado, que es capaz de
motivar a los estudiantes (o al personal) y
guiarlos hacia una indagacién personal que de
origen a un conocimiento sélido. Cada lector
potencial de este informe, en América Latina,
habrd sido seleccionado entre mds de 1000
maestros que trabajan en el sistema educativo
de la regién y debe controlar su tendencia a
suponer que su capacidad estd cerca del prome-
dio.

Supongamos que los maestros altamente ca-
lificados constituyen entre un 10 y un 20% del
total de la regién.'! Estos maestros pueden re-
producir la habilidad de Freinet para conseguir
que sus estudiantes editen sus propios textos de
estudio. Este tipo de maestro puede generar
experiencias de aprendizaje extraordinarias con

¥ Algunos de estos enfoques y el aprendizaje como bisqueda a las
diferencias individuales se comentan en: I, Tanner y L. Tanner. History
-ﬂflﬂr school curriculum. MacMillan, 1989 p. 400,
UE] predominio de mujeres y las caracteristicas sociales son varisbles
impartantes en log procesos de seleccidn y promocidn, pero no se
exploran agul porque no afectan el funcionamiento de EN.
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solo utilizar una docena de piedrecillas recogi-
das en el camino hacia la escuela. Hay un se-
gundo grupo de maestros que recibieron capaci-
tacién, cumplieron con los requisitos para obte-
ner un titulo de maestro, pero carecen de la
creatividad, persistencia y experiencia que posee
el primer grupo. Para este segundo grupo de
maestros el “pasar la materia” o ensefiar un cierto
curriculo es la principal meta de su labor profe-
sional. Este segundo grupo de maestros puede
constituir un 30 a un 40% del total de docentes
de un pais.

Finalmente, hay un grupo de maestros que
no tienen formacién profesional o se matricula-
ron en pedagogia porque no fueron aceptados
en otras carreras.’? Un 40 a un 50% de los
maestros de América Latina se incluyen en este
tercer grupo y probablemente ganan la mitad del
salario que el segundo grupo y un cuarto que

.los del primer grupo.!® Ademds de sus bajos

salarios, estos maestros deben viajar general-
mente largas distancias todos los dias, trabajar
con pocos materiales de ensefianza, hacer frente
a un grupo donde prevalecen las enfermedades
y adn la violencia. Sin supervisién (o una re-
compensa profesional por su labor de ensefiar)
este tercer grupo de maestros no dedica mucho
tiempo extra para preparar su préxima hora de
clase y muchos no tienen talento para crear
nuevas formas de ensefianza. La mayoria de los
maestros de una escuela tradicional pertenecen
a este tercer grupo, hay varios del segundo, pero
son muy escasos los del primer grupo. Los
mejores profesores son rdpidamente detectados
por los colegios privados o escuelas piblicas que
pueden pagar altos salarios y los contrata para
mejorar su calidad; esas escuelas suelen atender
a alumnos de clase alta. En resumen, la escuela

2| o3 mejores alumnos suelen postular & carreras que estin ligadas
con trabajos gue tenen buenos salarios. Los salarios de los profesores
estdn bajo el promedio v, por ende, educacidn stlo atrae a alumnos con
notas relativamente bajas.

Plag diferencias de salarios son importantes porque la socicdad
asigna salarios bajos a los profesores. En Estados Unidos el salario del
profesor estd muy cerca del salario de los plomeros y més bajo que el
de las enfermeras. Stanley M. Elam. “The 22nd annual Gallup Poll of
the public attiudes wwward the public schools™. Kappan. Vol T2, N 1,
septiembre, 1990, p.48.



tradicional no puede contratar maestros alta-
mente calificados y le serd dificil implementar
innovaciones para mejorar la calidad de su edu-
cacién. Si bien una buena capacitacién y expe-
riencia no significa necesariamente una ense-
fianza de buena calidad, la falta de capacitacién
suele estar muy unida con bajos logros escola-
TES.

Se espera demasiado de
la actuacion del maestro

Aunque se espera que los docentes creen situa-
ciones de aprendizaje maravillosas cada vez que
dictan una clase, ellos no cuentan con una fuente
de los conocimientos adquiridos con la cual
desarrollar una buena ensefianza.'* Cada maes-
tro debe crear cada clase improvisando, sobre la
base de principios o gufas muy generales (se
suele usar antiguas notas personales). No existe
una descripcidn de la mejor prictica efectuada
por buenos especialistas, como en el caso de la
cirugia.!® Los docentes son como un violinista,
al que se le pidiera que “creara” un concierto
tan magistral como el Concierto para Violin de
Beethoven en cada nueva presentacion, en vez
de pedirle que realice una “interpretacion” ma-
gistral de esa partitura. Se desea que el maestro
intervenga entre el texto de estudio y el estu-
diante que lo use y por eso se disefian lextos
que motiven al profesor en vez de ofrecer ins-
trucciones claras al alumno. El texto actual sélo
busca inspirar al profesor, tal como la melodia
propuesta inspira a tocar a un jazzista. De ahi
que hay muchos maestros motivados tratando de
desarrollar nuevas experiencias de aprendizaje,
pero que no utilizan las experiencias ya dispo-
nibles para ofrecer un buen aprendizaje. Des-
afortunadamente el texto cldsico suele ser de-
masiado extenso, aburrido, lleno de datos
insulsos, carente de desafios, desprovisto de
substancia y prdcticamente ineficaz en relacion

W[ oy académicos de América Lating pueden obiener informacidn
de los 18,000 informes disponibles en el banco de datos de REDUC,
pero los maestros de escuela no ticnen acceso & las experiencias y
métodos méis sdecuados para ensefiar un determinado tema.

al desarrollo del razonamiento. En muchas salas
de clases la Ciencia todavia se ensefia como un
conjunto de hechos y principios que debe ser
memorizado, y los nifios se consideran como
pizarras en blanco sobre las cuales los docentes
deben escribir.'® Dado que los textos de estudio
tienen un lugar importante en el método con que
se desarrolla la clase tradicional, al determinar
qué se estudia y la forma de ensefarlo, se con-
cluye que hay que readecuarlos o, lo que es mds
dificil, formar un nuevo tipo de docentes.

Al mirar el problema desde el punto de vista
de los planificadores se identifican opciones
claras. Como la readecuacién de la actitud de
los docentes es una tarea a largo plazo, hay que
producir una generacién de textos de estudio
completamente nueva, con instrucciones paso a
paso. Esos libros deben cumplir varios criterios.
Por ejemplo, si las tareas tienen una “respuesta
correcta”, el grupo descubrird rdpidamente que
un solo alumno puede hacer el trabajo mejor y
mds ripido que el grupo. En tal caso, habrd muy
poca interaccion, y las investigaciones muestran
que la interaccidn es una importante fuente de
aprendizaje en el trabajo del grupo.'” En resu-
men, se requiere editar una nueva generacidn
de textos de estudio que tengan instrucciones
“paso a paso” para que los alumnos realicen la
experiencia de aprendizaje (como si fueran en-
sefiados por el mejor especialista de ese tema).
Esta estrategia implica un proceso de largo plazo
(que involucra a muchos especialistas del pais y
extranjeros) que deberia iniciarse lo antes posi-
ble y que deberfa ser mejorada gradualmente en
las futuras ediciones.

“En unas 2000 pdginas cualquier manual de cirugia ofrece
descripciones detalladas de los procedimientos quirdrgicos que se deben
emplear para resolver un problema y sugerencias de las opeiones
existentes en cada etapa. Como cditan suplemenios periddicos con nuevas
técnicas, un tercio del libro puede cambiar cada cineo afios.

"Problemas similares existen en los pases desamollados, B. Watson
y R. Konicek *Teaching for concepal change: confronting children's
experience”. Kappan, Vol. 71, N' 9, mayo 1990, p.681.

E, Cohen “Continuing 1o cooperate: prerequisites for persistence”,
Kappan, Vol T1, N® 2, octubre, 1990, pp. 134-136.
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Se espera que los maestros donen
demasiado tiempo extra

Cualquier reforma del curriculo se debe planifi-
car sobre una base realista en cuanto al tiempo
libre que un maestro, de acuerdo al nivel de
motivacion, pueda entregar para implementar esa
reforma. Esa estimacion se debe elaborar a par-
tir de un andlisis del nivel de formacion profe-
sional, del tiempo que destinan a preparar las
clases del dia siguiente, €l tiempo que usan para
la disciplina de la clase; el tiempo disponible en
1a escuela (pero no en la clase), y el que destina
en la casa, para evaluar pruebas o comentar tra-
bajos escritos. Una apreciacion realista de estas
actividades darfa un perfil de la forma en que
opera la escuela y el maestro (tomando en cuenta
la cantidad de tiempo requerido por un maestro,
con la formacién media existente en cada tipo
de escuela, para producir experiencias de apren-
dizaje significativas). Es probable que el perfil
resultante indique que de dedica poco tiempo
extra por encima de la jornada regular. Esa con-
clusién serd, probablemente, muy diferente de
lo que hacian en sus escuelas los maestros que
leen este informe (o la manera que suelen ense-
fiar, para aquellos planificadores son o han sido
maestros). En resumen, una propuesta de refor-
ma podrd tener éxito sélo si no se demanda
tiempo adicional al maestro (o al menos muy
poco) y si los cambios propuestos pueden ser
expresados en material escrito con instruccio-
nes paso a paso que los nifios puedan seguir
(ayudados por el profesor).

Es muy poco el tiempo que se le
otorga al alumno para que aprenda

El alumno medio dispone de poco tiempo para
aprender en la escuela tradicional porque el afio
escolar es muy corto y son pocas las horas de
clase por dia, por las ausencias de los actores y
el mal uso del tiempo de los maestros. El niime-
ro real de dias de clases del afio escolar en una
escuela tradicional no excede de 160 y el hora-
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rio diario varfa entre tres y cinco horas.'® El
tiempo de ensefianza/aprendizaje se reduce de-
bido a que los actores faltan a la escuela duran-
te el afio. Los alumnos, principalmente los del
drea rural, abandonan la escuela durante parte
del afio y algunos maestros hacen uso de permi-
sos por enfermedad. Hay ausencias de los
alumnos en el tiempo de cosecha, carga/descar-
ga de camiones o buques, o ventas semanales o
mensuales en ferias de productos agricolas o
comerciales. Y el poco tiempo que queda para
el aprendizaje a veces se usa muy mal. Un estu-
dio venezolano sobre la administracion de las
clases encontré que solo el 40% del tiempo
destinado a impartir clases era usado efectiva-
mente para la ensefianza. La mitad del tiempo
se pierde en ocio y la otra en cambio de activi-
dades.’® En Chile entre el 50 y el 64% del tiem-
po de los docentes se destina a la ensefianza y
un 22 a 29% adicional a controlar la discipli-
na.” Casos similares se han detectado en otros
pafses de América Latina. Esta mala utilizacion
del tiempo estd vinculada a la falta de una tra-
dicién de trabajo tutorial o individualizada en la
region. En resumen, no existen incentivos para
que la escuela alcance el minimo de tiempo
destinado para aprender y, menos aun, para
asegurar que ese tiempo se emplee realmente en
las tareas de aprendizaje; la técnica frontal de
ensefianza (“‘prédica”) no permite el trabajo in-
dividual (o en grupo) de los alumnos en tareas
de aprendizaje y la falta de motivacién aumenta
el desorden, que hacen perder al maestro un
valioso tiempo de clases en tratar de imponer
disciplina.

"Cuando se descuentan los dias feriados y vacaciones Colombia
alcanza a 170 dias de clases de 4 & 5 horas por dis, con un total de 680
horas por mfio, en comparacidn con 1,100 en USA, 1.300 s 1.600 en
Europa y ain més en Japon. J.B. Tero. “Primero mi primaria. Pars
trivmfur™, Fundacién Social, Bogotd, 1988,

N. Rodriguez. La educacide Bdsica en Venezuela. Escucls de
Educucitn, Universidad Central, Caracas, 19%0.

" Dos sesiones, con un Hempo total de 180 minutos en una escuels
pobre que opern un cumriculo personalizado. I, Filp, C. Cardemil ef al.
“Control social, disciplina y cambios: estudio de las pricticas pedagdgicas
en una escucla bdsica popular”. Documento de trbajo del CIDE, 1987
(RAE 4553), V. Espinola informa gue Jos maestros sélo dedican el 72.5%
del Hempo de clase dentro de la sala de clages, en: “Evaluacidn del
sistema de mercado como estrategia para mejorar la calidad de la
ensefianza hésica subvencionada”, Documento de discusién del CIDE,

NWS, 1990, p. 42.



Son muy pocas las clases que motivan
realmente a los estudiantes para
aprender

La heterogeneidad de edades y el que los alum-
nos no tengan oportunidades para tomar deci-
siones sobre lo que deben aprender reducen el
interés por aprender y ademds el tiempo que se
dedica a aprender. La heterogeneidad de edades
caracteristica para América Latina y el Caribe
(por ejemplo escolares de 6 a 13 afios de edad
en primer grado) limita el interés de los alum-
nos “promedio” en lo que el maestro trata de
ensefiar, ya que su unica opcién es poner o no
poner atencién a las instrucciones del docente.
La menor atencién significa un aumento del
nivel de indisciplina, por lo tanto se reduce aun
mds la atencion que se da a los profesores. No
es facil romper este circulo vicioso generado por
las edades heterogéneas. Al menos no es posi-
ble hacerlo en el modelo de escuela tradicional.
Probablemente la mitad de las escuelas latinoa-
mericanas estén alcanzando el nivel médximo de
calidad posible para el método de ensefianza
frontal al alumno “promedio™.* Muchos maes-
tros se esfuerzan para mejorar el rendimiento del
alumno medio hasta el mdximo posible, pero a
costa de sacrificar rabajos més interesantes para
los alumnos mds brillantes y de sentenciar a los
menos capacitados a repetir el grado porque no
pueden seguir el ritmo del estudiante medio.”
En todo caso, a pesar del esfuerzo de los maes-
tros, el resultado es bajo tanto en términos de
los altos indices de repeticién como en términos
del bajo nivel de lectura comentado al principio
de este informe. En resumen, mds tiempo del
maestro, mas opciones de los alumnos para au-

N56lo el 30% de los maesiros de primania no tienen un cenificado
atilo profesional, pero un 10% ha obletido un cenificado participando
en cursos cn servicie, Hay suficientes maestros preparados, pero los
salarios Mo 500 un incenlivo para airaer maestros & sonas aisladas o
peligrosas. E. Schiefelbein, 1.C. Tedesco et al “La enseflanza bésica y
¢l analfabetismo en América Latina ¥ el Caribe: 1980-1987"". Boleiin
20, Prayecto Principal de Educacidn, diciembre 1989,

TSk ha experimentado con éxito las clases de recuperacién con un
maestro adicional, monitores comunitarios ¥ madres, pero esias
altemativas no evitan el que se produzean nuevos problemas. El costo
unitario tiende a subir substancialmente cuando se usan profesores
adicionales.

mentar su motivacién y una instruccién
personalizada, son las herramientas que permi-
ten incrementar el tiempo dedicado al trabajo,
elevar el logro del estudiante y eventualmente
reducir la heterogeneidad de edades. Sin embar-
go, cualquiera de estas tres actividades son difi-
ciles de implementar en una escuela tradicional
que utilice el método de ensefianza frontal.

Desvinculacién del aprendizaje
tradicional con la vida diaria

No existen suficientes mecanismos para evaluar
si el conocimiento adquirido por los alumnos es
realmente (til en la vida diaria, ni se prepara a
los alumnos para ser mds selectivos en relacion
a lo que ellos desean aprender. Los alumnos de
sectores pobres estdn en doble desventaja; pri-
mero, porque su patrén de comportamiento, uso
del lenguaje y valores no concuerdan con aque-
llos requeridos en la escuela tradicional; segun-
do, porque los docentes no sacan provecho de
las posibilidades que ellos poseen. A pesar de
que la vida diaria estd presente en los colegios
de clase alta, estd ausente en la formacién de la
escuela tradicional o estd en conflicto con la
cultura de la escuela.”® Las experiencias de
aprendizaje de los alumnos de clase alta se rela-
cionan con lo que ellos ven en excursiones, via-
jes durante sus vacaciones, revistas, videos y
museos y con las conversaciones con sus pa-
dres, profesionales amigos de la familia y pa-
dres de sus companeros de clase. Los alumnos
de sectores pobres también tienen acceso a per-
sonas muy interesante y a un contexto con mul-
tiples estimulos, pero las experiencias de apren-
dizaje de las escuelas no aprovechan toda la -
queza de esas realidades. La escuela tradicional
no invita al esmudiante a identificar en su con-
texto los objetos locales y actividades relacio-
nadas con el trabajo, transporte, salud, alimen-
tacién, produccidn, historia, geografia, cuentos,
fdbulas, adivinanzas, canciones de cuna, vege-

P11, Vial. *Desarrollo y resultados de una expericncia edocacional
no convencional”, CPU. Documento de Trabajo N° 47/90. Santiago,
noviembre 1950,
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tales, animales, minerales y todos los demds 16-
picos incluidos en el curriculo nacional que
pueden ser observados en su propio medio. En
resumen, el escaso vinculo del conocimiento
adquirido en la escuela con la vida diaria de los
estudiantes menos favorecidos puede crear un
ciclo de fracaso y desesperacién que, culmine
en la repeticién y, eventualmente, en el abando-
no. Por lo tanto, 2 menos que se encuentre un
instrumento para mejorar la relacion con la rea-
lidad, que incluya la experiencia local en el
aprendizaje diario, los nifios menos favorecidos
estardn en desventaja y serd dificil elevar la
calidad de la educacion.

Los alumnos de escuelas tradicionales
no tienen oportunidades para pensar

Investigaciones basadas en la observacion de las
clases impartidas en las escuelas tradicionales
sugieren que los alumnos tiene pocas oportuni-
dades para desarrollar un pensamiento aut6no-
mo.* El pensamiento propio ocurre cuando el
alumno hace preguntas originales, responde a
preguntas interesantes, escribe ensayos y toma
decisiones sobre las experiencias de aprendiza-
jes,” pero es muy raro que sucedan estas activi-
dades en una escuela tradicional. Los maestros
tienden a aceptar las preguntas relacionadas
solamente con el topico tratado (generalmente
aburrido) y la pregunta original es desviada o
postergada. Muchas de las preguntas de los
maestros solo piden una repeticién carente de
sentido y no impulsan el desarrollo del pensa-
miento. No hay incentivo para que los maestros
soliciten composiciones libres, debido a que
posteriormente deben evaluarlas y comentarlas
en su tiempo libre, puesto que la organizacion
de la escuela tradicional no permite hacer ese
trabajo en la jornada diaria. Por lo tanto la es-

], Filp. “El primer afio de escucla en Chile™, Documenio de trabajo
del CIDE, 1938 (RAE 5145). Ver también, G. Lopez. “The organization
of teachers’ practces embedded en Chilean cultoral forms". Tesis
Universidad de Toronto, 1988; 1. Assael & al. Alumnos, padres y
maesiros; la representacidn de la escuela. PIE, Universidad de
Humanisma Cristiano, septiembee 1989,

”_ﬂ@cision:n que impliquen algo mis que “préstar 0 no prestar
atencidn al profesor’.
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critura libre se minimiza y la mayorfa de los
alumnos solamente escriben unas dos pdginas
de ensayos al afio como ha sido detectado en
investigaciones y en visitas a las escuelas (ge-
neralmente se solicita a los estudiantes escribir
una pédgina sobre las vacaciones o alguna
efeméride nacional). Finalmente, el método de
ensefianza frontal, basado en la copia y memo-
rizacién, no permite al alumno tomar decision
alguna. En resumen, 4 menos que el tiempo que
los maestros dedican a dictar clases, o a copiar
en el pizarrén, sea drdsticamente reducido, no
habrd oportunidades para que los alumnos utili-
cen su capacidad de pensar. Para que los maes-
tros reduzcan la “transmision” de conocimien-
tos es necesario introducir un conjunto de meto-
dos de ensefianza diferentes, centrados en tex-
tos de autoaprendizaje que liberen al maestro de
dar las instrucciones e informacién rutinarias.

Los alumnos de sectores mds pobres
no tienen acceso a computadores

Los paises de América Latina han importado
computadores personales para que los alumnos
de los niveles sociales altos y medio estudien
tanto en la escuela como en el hogar (en algu-
nos pafses burlando restricciones aduaneras),
pero solamente Costa Rica ha extendido el ac-
ceso a los computadores en forma masiva.*
Chile importé 150.000 computadores persona-
les en el periodo 1985-1990 principalmente para
los niveles socioeconémicos altos.”” A pesar de
que no se conoce con precision cual es el papel
del computador en el proceso de aprendizaje,™
es posible apostar que aumentar la brecha en
los niveles de aprendizaje entre aquellos que
tienen y los que no tienen acceso a los compu-

409 de los alumnos de educacién primarian de Costa Rica tienen
acceso i una o dos horas de trabujo en un compritador ¥ se ha programado
completar la coberura en 1993,

Se importan unos 20,000 & 30,000 computadores por afio. La mayar
parte de ellos corresponde a equipos pequefios tipo Atari.

®Han existido criticas sobre los efectos de los programas de
Ensefianza Asistida por Computader, pero hay sugerencias para
reestructurarlos y hacerios mis efectivos, RLE. Slavin “IBM's writing to
read: it is right for reading”. Kappan, Val. 72, N¥ 3, noviembre 1990,
pp.214-216; B. Collis Computers, curriculum and whole-class
instruction. Wadsworth, 1988, pp. 412.



tadores. La mayoria de los planificadores que
lean este informe hardn lo posible para dar a sus
nifios la oportunidad de trabajar con computa-
dores. Pero los nifios de familias con pocos re-
cursos no tienen acceso al computador (proveer
un computador personal por cada 10 estudian-
tes representa ahora un costo de alrededor de
US$40 por estudiante y si se supone una dura-
cién promedio de seis afios representaria alre-
dedor de US$7 por alumno/afio a ser financiado
con préstamos internacionales). En resumen, las
escuelas tradicionales pueden ser dotadas con
computadores personales para empezar a fami-
liarizarse a esta nueva tecnologia. Las escuelas
podrian reducir la desigualdad usando cajas de
cartén para practicar procesos de clasificacion,
pero, la actual planta fisica de la escuela tradi-
cional (y el papel del maestro) no es suficiente-
mente flexible para esta adaptacion.

3. Objetivos realistas
en cuanto a la calidad
de la educacion en
América Latina y el Caribe

Muchos desearian que en la escuela se ensena-
ran muiltiples materias y habilidades. Sin em-
bargo, el uso de la expresion “ensefiar” no de-
beria permitirse si el alumno “promedio”™ no
logra el objetivo. No es correcto decir “yo ense-
fio a mi hijo a nadar, pero cada vez que se mete
al agua se va al fondo™® Sélo se puede decir
que la educacién tuvo €xito si el alumno alcan-
za el saber definido como meta. Entonces, para
definir lo que deberfa ensefarse, necesitamos
saber que es lo que se aprende realmente en las
aulas en América Latina y el Caribe. La presen-
cia de alumnos y de un adulto, junto a escrito-
rios, textos y pizarron no significa necesaria-
mente que exista un proceso educativo (y me-
nos que sea bueno). La alta tasa de repeticién y

*h, Finn. “The biggest reform of all™. Kappan, Vol. 71, N® 8, shal,
15490, p. 586.

los bajos puntajes en los estudios internaciona-
les sobre rendimiento sugieren que el resultado
de los procesos llevados a cabo en las aulas en
las zonas urbano-marginales y rurales es de baja
calidad.

El desafio, entonces, consiste en rechazar las
ilusiones y definir aquellas materias y destrezas
que es posible ensefiar realmente en la escuela
y que los alumnos pueden aprender y aplicar
mds tarde en la vida real (aunque sean muy
pocas). Sin embargo, hay un continuo flujo de
mensajes que sugieren que: (i) el concepto de
calidad debe ser amplio y abarcar varios campos;
y (ii) las demandas futuras tienden a exigir un
mayor nivel de calidad de la educacidn. Por
ejemplo, el Presidente Pérez expuso que la es-
cuecla debe “hacer de la ciencia parte constitu-
yente de la cultura del ciudadano™.* El hombre
de negocios americano dice que se requiere una
solida calidad de la educacion bdsica para com- -
petir en la economia del mercado mundial,”
mientras que los expertos japoneses desearian
mejorar la creatividad en sus escuelas. Muchos
paises estdn preocupados por la calidad de sus
escuelas.® Por otro lado, diferentes economis-
tas de América Latina y el Caribe han concor-
dado recientemente que se necesita una mejor
educacién para lograr un crecimiento econémi-
co sostenido.®

Si se acepta la premisa de que existe un “bajo
nivel actual de la calidad de la educacién”, en-
tonces basta tener unos pocos indicadores para
medir los niveles actuales de calidad en vez de
investigar en muchas dimensiones. Por ejemplo,
¢l bajo nivel de lectura que sugiere el alto por-
centaje de repitentes en pnimer grado, algunas
pruebas nacionales y observaciones de clases en
muchas escuelas de Ameérica Latina y del Cani-
be demuestran consistentemente que la mayoria

¥ A. Pérez. Discurso pronunciado por el Presidente de Veneamela
en el acto de instalacién de la Tl Conferencia General de s Academin
de Ciencing del Tercer Mundo, Caracas, octubre 15, 1990.

!Eortune. “If you think education is expensive try ignomnce”, New
Fork Times, octubre 25, 1988, p. A3Z.

#The best schools in the world”. Newsweek, diciombre 2, 1591. pp.
49-60.

BCEPAL. Transformacidn productiva con equidaed. LCHG.1601-P.
Santiago, marzo 1990,
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de los estudiantes de guinto y sexto grados tie-
nen dificultades para comprender lo que leen.
El rendimiento en las dreas rurales es, por su-
puesto, menor que el promedio nacional.* Los
alumnos menos favorecidos tienen un alto indi-
ce de repeticién y muy bajos puntajes en las
pruebas estindar.”® La mitad de los adultos ma-
triculados en campafias de alfabetizacion ya
asistieron a la escuela en su nifiez.*®

Estos indicadores demuestran que hay que
considerar cuatro necesidades bdsicas de apren-
dizaje antes de intentar metas méds complejas de
calidad: comprensién de lectura, comunicacion
escrita, valoracién de la ciudadanfa, y manejo
de una metodologfa para aprender a partir de la
realidad en que se vive. Es ficil agregar otros
objetivos, pero como se comentd anteriormente,
serd dificil satisfacer plenamente aun la primera
de estas cuatro metas.

Los nifios deben aprender a leer
(comprendiendo lo que leen)

Aprender a leer (comprendiendo bien lo que se
lee) es la piedra angular de la calidad de la edu-
cacién. A pesar de ser el primer paso hacia la
autonomia, generalmente los planificadores del
curriculo suponen que es fdcil de adquirir esta
habilidad, porque sus propios nifios suelen estar
leyendo antes de entrar a la ensefianza bésica.
Los planificadores del curriculo forman parte del
mayor nivel intelectual de cada pafs y tienden a
olvidar los problemas de los nifios menos fa-
vorecidos. Estos iiltimos no aprenderdn a leer
(comprendiendo lo que leen) porque asistieron
a una escuela tradicional de América Latina y

*1In estudio en el sur de Chile detecté un 66% de alumnos urbanos
y un §3% de alumnos rurales con problemas pare comprender lo que
Ician. A. Repossi, I. Arsneda ef al. "Nivel de comprensién leciora en
escolares rorales de la Comuna de Valdivia y algunos faciores
comdicionantes”. Extudios Pedagdgices, N° 15, 1989, pp. 43-56.

B[ o8 alumnos chilenos de familias en el quintl de ingreso alto
logran un 80% de respucstas cormectas y los del quintil més bajo obtiencn
un 40% (sin corregir por la posibilidad de elegir entre cuatro altemativas)

3R M. Torres. “Evaluncién de la Campafia de Alfabetizacidn del
Ecuador”, Ministerio de Edueacién, Quito, 1990,
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del Caribe, es decir, escuelas que: (i) dirigen su
ensefianza al alumno promedio y se olyidan de
aquellos que no son capaces de aprender el
curriculo (ii) se gufan por el curriculo nacional
sin usar ejemplos de la vida diaria del lugar para
generar un aprendizaje interesante y efectivo (iif)
no tienen tiempo adicional para atender a los
alumnos de bajo rendimiento ya que todo el
tiempo se dedica al alumno promedio (iv) no
estimulan una manera propia de razonar, y (v)
no poseen computadores o equipos como los
utilizados como estimulo adicional para los
alumnos de nivel socioeconémico alto (lo que
eleva eventualmente el nivel de exigencia del
curriculo nacional, debido a que esos estudian-
tes tienen la posibilidad de mejorar su desempe-
fio, y tienden a generar altos niveles de repeti-
cion).

Los nifios deben aprender a
comunicarse en forma escrita

Una sociedad moderna tiende a operar median-
te mensajes escritos. La habilidad para seguir
instrucciones y enviar mensajes va un paso mads
alld de la lectura y la escritura, Un chofer de
camidn debe llenar formularios y llevar una
contabilidad simple. El trabajo en el sector pro-
ductivo de servicios requiere un buen manejo
de la escritura. En el sector informal es necesa-
rio conocer algo de contabilidad. Los mensajes
telefénicos deben ser dejados por escrito. El
manejo de un teléfono moderno requiere de un
manual de 15 o més paginas y también la capa-
cidad de discar mensajes complejos. Las md-
quinas automiticas de venta, transporte y telé-
fonos piiblicos operan con instrucciones y men-
sajes escritos. En resumen, los nifios deben
aprender la aptitud de comunicarse por escrito
para vivir en esta sociedad. De hecho los dos
primeros objetivos bdsicos estdn ligados en tér-
minos de recibir, seguir y dar instrucciones. Por
ejemplo, el uso del transporte piiblico obliga a
dar o seguir instrucciones y atn los juguetes y
los equipos domésticos vienen listos para armar
siguiendo largas y a veces complejas instruc-
ciones.



Los nifios deben tener buenos
ejemplos de comportamiento
democratico

Los valores se aprenden imitando modelos, me-
diante experiencias que generan satisfacciones
u observando personas competentes o destaca-
das. Para que los nifios sean agentes de la de-
mocracia deben practicar los valores democrdti-
cos y ser influenciados por lideres de los alum-
nos en vez de memorizar hechos sobre las ins-
tituciones democraticas, elecciones, derechos y
responsabilidades. El “gobierno de la escuela™
(consejo de alumnos) es un mecanismo valioso
donde los nifios pueden apreciar las ventajas y
desventajas de una vida civica y democritica.
Participando ellos aprenden a tolerar las dife-
rencias y a tratar de comprender el punto de vista
de los otros participantes. La habilidad de pro-
poner acciones concertadas es también otra
consecuencia de la participacién de los comités
de alumnos.

Los ninos deben ser capaces de
aprender observando la realidad

Los nifios deben tener la oportunidad de obser-
var la realidad por si mismos, de describir con
precision y de reflexionar sistemdticamente so-
bre lo observado. Experiencias educativas que
incluyan estas tres dimensiones deberian desa-
rrollar la habilidad de pensar por si mismo en
vez de acatar creencias convencionales. Descri-
bir es el primer paso en el enfoque cientifico de
los problemas y un requisito para comprender
la ciencia y su uso en la vida diaria. Una vez
que estos fundamentos estén bien enraizados es
posible desarrollar altos niveles de comprension,

complementando los conocimientos con ejerci-
cios en analogias, diferencias, inconsistencias,
bisqueda de informacién, mayor desarrollo de
la comunicacion con los demds y la voluntad de
aprender de los errores cometidos.

Estos objetivos, a pesar de ser
modestos, necesitan un nuevo modelo
de escuela

A pesar de los significativos avances del siste-
ma educacional de América Latina, en los (lti-
mos quince afios, la poblacién rural y urbano-
marginal solo puede mejorar la calidad de su
educacioén primaria si se implementa un nuevo
tipo de escuela. Las mayores deficiencias del
sistema educativo rural tradicional incluyen:
métodos pasivos, un curriculo que no toma en
cuenta la riqueza del contexto; falta de forma-
cién especial de los maestros en técnicas
multigrado a pesar que la mayoria de ellos debe
dar clase a varios grados en una misma sala de
clases; falta de materiales educativos para apoyar
el proceso de aprendizaje tanto para maestros
como para alumnos; rigidez en el calendario y
horario; y falta de participacién de los padres.

Los pafses estdn afrontando dos serias res-
tricciones: (i) maestros sin formacién para
ofrecer una ensefianza activa, que no pueden ser
reemplazados por maestros calificados; y (ii)
falta de tiempo extra para que los maestros pue-
dan atender a los alumnos que necesiten méas
tiempo para aprender. El caso de EN de Colom-
bia (ver Parte II) puede ayudar a los planifica-
dores para disefiar un nueve modelo que eleve
la calidad de la educacién a pesar de estas dos
desventajas.
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PARTE II

El modelo Escuela Nueva (EN): intentos

de descripcion

s R R e T et

;Qué es EN? Se puede definir como
un conjunto modular de materiales
educacionales, de bajo costo, que los
maestros vy alumnos usan con facili-
dad y que permitié mejorar la calidad
de la educacién bdsica rural en Co-
lombia, a pesar de ser implementado
de manera masiva (siguiendo instruc-
ciones detalladas para el proceso de
capacitacién-implementacion).

La mejor forma de apreciar el
método EN consiste en visitar una escuela que
lo aplique. Sin embargo, EN 'se puede describir
también a partir de cuatro perspectivas diferen-
tes. EN es lo que el visitante observa en el tra-
bajo cotidiano de una escuela que aplique ese
método; &s una serie de insumos utilizados
sistemdticamente en un proceso de ensefianza;
es el conjunto de principios subyacentes que son
parte del proceso con que opera EN; es el resul-

Al observar a los nifios se comprende que EN es ::anyiﬂemwnte
diferente
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La entrada de
una EN tiens
caracterisiicas
peculiares

tado de un largo desarrollo en el tiempo (dada
la complejidad de la serie de innovaciones es-
tratégicas integradas en el paguete, su desarro-
llo demoro 15 afios) y, finalmente, EN es un.
conjunto de resultados. La descripcién de la
visita se presenta en esta introduccion y cada
uno de los otros cuatro enfoques se presenta en
los siguientes capitulos. Los educadores que lean
este informe pueden reflexionar sobre las rela-
ciones entre estos cuatro enfoques.

Las otras cuatro perspectivas de EN estdn
comentadas en los siguientes capitulos. El Ca-
pitulo 4 describe la infraestructura y los insumos
—incluyendo la capacitacién que acompaiia y
sigue la implementacién del modelo— El Capi-
tulo 5 trata de los principios que explican porqué
funciona y contiene breves comentarios sobre
el como funciona. El capitulo 6 describe el de-
sarrollo del modelo EN y la expansion de la
cobertura. La evaluacién de la experiencia, las
cifras de los costos y las implicaciones para otros
pafses se discuten en el capitulo 7 junto con otras
estrategias nacionales para mejorar la calidad de
la educacién que pueden llevarse a cabo si se
implementa un modelo como el de EN.



Reportaje de una visita a cualquiera
de las 20.000 EN colombianas |

Al entrar a una escuela que trabaje con el modelo
de Escuela Nueva se aprecia que funciona de una
manera distinta y hay que prestar especial aten-
cién a los nifios. Algunos niflos se acercan a los
visitantes y les preguntan con mucha tranguilidad
e interés que vienen a ver; mientras tanlo otros
continiian trabajando absortos en su tarea o discu-
tiendo en grupo. El profesor termina de dar algu-
nas instrucciones al £rupo con que estd trabajando
y pasa a conversar con los visitantes. Cada cual
pa:eaesaberexacmenm qucd:bnhase:ymai
visitante pregunta pueden contarle que estdin ha-
ciendo y, més importante, cudl es el método con el
que estin aprenﬂlmdo. t:bm-.rar, reflexionar, ¢s-
cnh::suiasy!uagumlgmpn emnparm'mab
mentos que permiten Ia autoevaluacion, corregir y
volver a escribir para, finalmente, solicitar los
comentarios y sugerencias adicionales del profe-
sor, a quien pueden recurrir en cualquier momento*
en que tengan dificuliades. Porque en esta escuela
el profesor cumple, realmente, el rol que siempre
se recomienda en las escuelas normales y pedagd-
gicas, pero que nunca ¢ pone en practica: ser el
guia que facilita el proceso de aprendizaje al que
aprende, que es el alumno.

El profesor
estd relajade
y dispuesto a
ayudar al
grupo

La sala de clases también
incluye al patio y la

Cada estudiante
parece saber gué
hacer y lo estd
gjecutando
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4. Se usa una docena de
insumos bdsicos para poner
en practica EN¥

El lector debe tener presente que EN requiere
insumos especificos porque el proceso de
aprendizaje depende del modo en que se utili-
zan esos insumos. Los insumos bdsicos se pue-
den organizar en cuatro grupos: (i) una escuela
de demostracion que pruebe que el modelo fun-
ciona; (ii) unos cinco materiales de educacion
de bajo costo; (iii) un programa de capacitacion
muy bien definido, para cambiar las actitudes
de los maestros y (iv) un estilo de ddministra-
ci6én de la escuela basado en cinco actividades.
En la primera seccién se analizan las caracte-
risticas y funciones de las escuelas de demos-
tracion.

Los cinco materiales de educacién utiliza-
dos en el proceso son: gufas para alumnos y
pautas para los educadores; una pequena bi-
blioteca de 100 libros; tres rincones de apren-
dizaje y una pequefia repisa suponiendo que se
dispone de mesas planas y sillas para los alum-
nos asi como escritorio y silla para el maestro;
y construccion del plano de la zona que atiende
1a escuela. La capacitacién estd concebida como
un proceso continuo durante el cual se usan di-
versos modelos educativos y donde hay algunos
individuos que mantienen el contacto con las
escuelas y universidades. La capacitacion inclu-
ye: visita a escuelas modelos; un nuevo rol del
maestro; tres seminarios de capacitacion de una
semana cada uno y participacion semanal en un
microcentro (taller). :

El nuevo estilo administrativo de la escuela
estd basado en cinco actividades distintas: fun-
cionamiento de un gobierno estudiantil; uso del
contexto local, de grupos de trabajo y de tutores
que individualicen la atencién. El costo real del

TEsta seceidn estd basada en V. Colbert, C. Chiappe y J. Arboleda.

~“The New School Programme. More and better primary education for

children en' rural areas”, Ministerio de Educacién/UNICEF. Bogotd,
septiembre 1990,
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paquete es ligeramente mds alto que el costo de
la escuela tradicional (alrededor de 5 a 10% mads
caro, tal como se examina en el capftulo 7) que
corresponde a la mayor capacitacion y a la su-
pervision de, por lo menos, las escuelas mode-
los. En el caso colombiano, estos costos adi-
cionales han sido asumidos con la ayuda de la
UNICEF mientras que la terminacion, repara-
cién y mantenimiento de las escuelas, asi como

El punio
inicial es ung
visila a una
efcuela de
demaostracion

EN puede implementarse adn en escuelas con
infraestructura insuficiente

actividades
pPueden
llevarse a
cabo sin
prabfems




Textox de

' % Ll
el equipamientos, mm}uai_e’s y costos aprendizaje
relacionados a la capacitacién han sido preparados
financiados a través de un préstarno  pardcuairo

dreas bdsicas

del Banco Mundial. :

Una descripcitn detalladal del pro-
ceso de implementacién (instruccio-
nes para cada etapa de la puesta en prdctica)
supera el alcance de este informe, pero se co-
mentarin cada uno de los insumos centrales. El
orden de presentacién de los insumos trata de
‘aproximarse, hasta donde es posible, la secuen-
cia del proceso de implementacion de EN en
una escuela.

Los maestros comprueban en escuelas
de demostracién que EN es efectiva

El punto de partida para transformar una escue-
la tradicional en una de tipo EN, es que los
maestros visiten una escuela de demostracién o
laboratorio.”® Los maestros quedan listos para
cambiar sus comportamientos después de visi-
tar una buena escuela de demostracion, de veri-
ficar como se resuelvan los problemas concre-
tos y de discutir con maestros experimentados
acerca de la prictica educativa.”® Visitar una
escuela que funciona con el sistema EN basta
para interesar a un mMaestro en experimentar el
método.®

La tnica forma de quedar convencido que EN
realmente funciona (adn en escuelas que operan
con poca (0 mala) infraestructura) es visitar una
escuela modelo. Es demasiado dificil aceptar que
estdn sucediendo muchas cosas positivas en las
EN y atin mis dificil convencerse de que no €s
tan complicado implementar dos docenas de
actividades diferentes. Si los docentes se con-

¥ exigle una manera dnica de iniciar la construccidn de ona nueva
visién para una escuela, pero la caperiencia demucsloa que el empezar
par visitar una escuela de demosiracion s una manera muy efectiva de
hacerlo.
3 ag escuelas de demostracidn tienen una infraestructora ¥ un
nal docente promedios. S6lo el método de ensefianza es diferente.
9% H. Flechsig v E. Schiefelbein, “Exploracién de campa™ En:
Catilogo de modelos didécticos. Version 1985-1986. Documento de
Trabajo N* 4, CIDE, Santiago, 1385 (ver nota a pie de pégina N* 38).

vencen de que todos estos logros se pueden rea-
lizar con menos esfuerzo de su parte (y con una
mayor satisfaccién profesional) que en una es-
cuela tradicional, estardn entonces dispuestos a
cambiar sus métodos de ensefianza (a pesar de
haber estado inmersos en los métodos tradicio-
nales por tantos afios). Las escuelas de demos-
tracién son un elemento central del cambio de
estrategia.’ Estas son las escuelas en las cuales
los maestros expertos practican, los maestros
principiantes aprenden las técnicas y los inves-
tigadores las estudian. Las escuelas de demos-
tracién tienden a estimular el trabajo en equipo,
la colaboracién, la toma de riesgos y la experi-
mentacién; y valoran tanto la individualidad
como al grupo. Estas escuelas tienen que llegar
a ser uno de los eslabones de la educacion pu-
blica en las que los miembros de las facultades
universitarias, maestros expertos, maestros
principiantes y alumnos K-12 (de todos niveles)
se juntan para mejorar la calidad de la educa-
CLOII.

Textos de autoaprendizaje con
instrucciones detalladas

Los alumnos de primer grado de EN pasan la
mayorfa de su tiempo aprendiendo a leer y es-
cribir (tal como en cualquiera escuela tradicio-
nal), pero a partir del segundo grado, los alum-
nos pasan la mayor parte de su tiempo trabajan-
do con materiales de autoaprendizaje que esti-
mulan: aprender de manera activa, tomar deci-
siones, en habilidades intelectuales, las discu-

411 55 maestros han aprendido en forma pasiva durante los 62 9
afios de educacién bésica, scguido con el mismo modelo expesitorio
durante Jos 4 & 6 afios de escuela secundaria y en las escuelas normales
y colegios de ensefianza, y han escuchado pasivamente que la ensefianza
debe ser activa. Los maestros deben, entonces, observar un modelo aclivo
que tiene éxito para desear probar ese modelo,
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siones y toma de decisiones en grupo, observa-
cién y sistematizacién de elementos existentes
en el medio local,? Los textos de auto-aprendi-
zaje preparados para cuatro asignaturas especi-
ficas (idioma, matemdticas, ciencia y estudios
sociales) pueden ser aplicados ficilmente por
maestros con poca calificacion porque incluyen
instrucciones detalladas para los alumnos.** Sin
embargo, la utilizacién de estos textos se opti-
miza mucho cuando los maneja un maestro bien
calificado. La secuencia de objetivos es consis-
tente con el curriculo nacional, pero se asegura
que los alumnos usen actividades pertinentes al
medio rural y a la comunidad (siempre existe la
posibilidad de complementar el texto nacional
con un suplemento para cada region). Los tex-
tos de autoaprendizaje se proporcionan gratuita-
mente a las escuelas, pero en cantidades limita-
das (cuatro para cada nifio), después de haberlos
probado cuidadosamente (y reeditados) en gru-
pos piloto. Un tercio de la escuela report6 que
se requeria de un mayor nimero de textos.

Los estudiantes pasan el mayor tiempo trabajande con
textos de auto-aprendizaje

Ademis de los textos de autoaprendizaje de
los estudiantes (Guias de Aprendizaje) con sus
actividades de ejercicios graduados y secuen-
ciados, se dispone del material de la biblioteca
de aula para las actividades de libre eleccién.

2K H. Flechsig y E. Schiefelbein, "Método de tarea (Dalion Plan)”.
Catilogo...., op ¢if.
© B Sohicfelbein y P. Farés, “Evaluacidn formativa de libros de
texio de educacién primaria”, Revirta Latincamericana de Estudios
Educativos, Vol XXI, N* 2, 1991,
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Los profesores cuentan con una Guia de Ense-
flanza, muy prictica, complementada por mate-
rial normativo y de recuperacion, asi como con
instrucciones y sugerencias para ser usadas en
los microcentros, es decir, las reuniones perio-
dicas con colegas. Los textos de autoaprendizaje
de los alumnos ayudan al profesor a atender
varios grupos al mismo tiempo, que es el requi-
sito para dar instruccién personalizada. Los tex-
tos también pueden indicar a los alumnos que
pongan por escrito recetas de cocina locales, para
comparar las diferentes versiones y aun para
experimentar preparando en la escuela alguna
receta con ayuda de madres y padres. De esta
manera el contexto local se integra a la escuela,
la comunidad también participa y los maestros
no tienen que gastar mucho tiempo cada dia en
preparar la préxima clase, pero esta listo para
ayudar a los alumnos a proponerse (y lograr)
metas personales. El énfasis en el uso del texto
esta basado en la experiencia de campo y en los
resultados de investigaciones que muestran que
¢l uso de textos es la variable (cuantificable) que
tiene mayor impacto en la excelencia académi-
ca. El mejorar la calidad de los textos ayudard
también a mejorar la calidad de la educacion.*

45 Heyneman, D. Jamison y X Montenegro. “Textbooks en the
Philippines. Evaluation of the pedagogical impact of & nationwide
investment™, En: Educational Evaluation and Policy Analysis, 6(2), 1984,
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Los rincones de aprendizaje permiten a los afw:a;as
. — P para realizar
realizar actividades diferentes en | actividades

forma simultinea, dentro de la sala de
clases

Los rincones o centros de aprendizaje son espa-
cios organizados en cuatro dreas curriculares
bdsicas: matemadticas, ciencias naturales, estudios
sociales, y lenguaje.* Cada drea contiene obje-
tos construidos por los alumnos, o aportados por
la comunidad siguiendo las instrucciones de los
textos y las sugerencias de los profesores. Por
gjemplo, el rincén de la ciencia incluye una mesa
de arena. El texto de autoaprendizaje dirige a
los alumnos para que observen y manejen obje-
tos concretos (informes, dibujos, u objetos) es-
timulando asi su desarrollo cognitive. Uno de
los rincones de aprendizaje incluye unas cinco a
seis cajas de cartén pequeflas (con una base
suficientemente grande como para poner hojas
sueltas de cuaderno). Los alumnos pueden cla-
sificar en las cajas sus informes, poemas, rece-
tas, mapas, dibujos, adivinanzas, o ensayos y mds
adelante pueden reclasificar ese material de
acuerdo a un nuevo criterio (tal como se clasi-
ficaban las tarjetas perforadas en las méquinas
clasificadoras de IBM). Los alumnos pueden
aprender asi los procesos basicos que estdn de-
trds de la operacidn de los computadores y estar.

*Los “rincones de aprendizaje™ son on tipe del modelo de
“axhibicidn de feria educativa” en que los alumnos interactian con los
objetos disponibies, sungoe también ticnen elementos de los “gabinetes
de aprendizaje”. Ver KUH. Flechsig y E. Schiefelbein, Catilogo... ap cit.

especificas

El “rincén” para
ciencias incluye
un mestn con
arena

listos para usar computadores tan pronto como
las escuelas tradicionales reciban el equipo ne-
cesario.

Bibliotecas de aula (sala de clases)
para los alumnos avanzados

La Escuela Nueva esta lista para canalizar la
energfa de aquellos alumnos que alcanzan los
rendimientos del curriculo nacional antes de lo
previsto. Muchos alumnos son capaces de lle-

23



Pequeias divisiones en los estantes sirven para clasificar
{coma en wn computador)

gar a ese nivel ripidamente y después comien-
zan a pedir nuevas actividades de aprendizaje.
Los maestros deben estar listos para ofrecerles
un desafié adicional en la pequefia biblioteca de
aula. Una biblioteca de 100 libros bien selec-
cionados (que incluyen diccionarios, textos por
asignaturas, literatura infantil y libros sobre de-
sarrollo de la comunidad) es un recurso clave
para el curso (Un 94% de la muestra de escue-
las de 1987 las tenia). La biblioteca se usa como
un complemento al texto de autoaprendizaje, que
permite a los nifios aprender sobre nuevas dreas
(o para encontrar el punto de partida para un
nuevo médulo) y ofrece un espacio de actividad
para los que aprenden mds rdpido. Los nifios
aprenden a organizar su biblioteca a través del
Comité de biblioteca del Gobierno Escolar. Los
miembros del Comité estdn a cargo de prestar y
cuidar los libros.

Las sillas y las mesas deben permitir
el trabajo de grupos de aprendizaje

Aun cuando parezca que las mesas son menos
importantes que otros insumos, el trabajo de
grupo depende (en cierta medida) en la disponi-
bilidad de mesas planas que puedan juntarse para
permitir ¢l trabajo de un grupo de cuatro o cin-
co alumnos. Las mesas de forma trapezoidal son
excelentes. Los bancos tradicionales clavados en
el piso limitan la posibilidad de trabajar en gru-
po. El (inico mueble adicional que se requiere
en Escuela Nueva es un estante para guardar los
textos de autoaprendizaje. Se recomienda que al

24

Laox alumnos
lienen kn
desafio
adicional en
la pequefia
hiblioteca

menos el estante sea proporcionado por la co-
munidad de manera de que tanto los maestros
como la comunidad se preparen (animicamente)
para implementar la Escuela Nueva.

Preparar los mapas de la zona que
atiende la escuela (o el curso) y usar
informacién de la comunidad

Se ha desarrollado una relacion estrecha entre
la Escuela Nueva y la comunidad a través de
una secuencia de actividades muy simples que
son parte del curriculo. Como parte del primer
taller los profesores reciben guias para que los
alumnos preparen el mapa de la comunidad (una
representacién del vecindario o zona que atien-
de la escuela) donde se colocan los nombres de
la familia de cada uno de los estudiantes. Como
resultado de ese proceso cada uno de los estu-
diantes llega a ser un experto en disefio de mapas
y en su significado. El gran mapa se coloca en
un lugar visible cerca de la entrada principal de
la escuela. Los padres encuentran sus nombres




Un mapa del
vecindario
con las casas
¥ nombres de
las familias

en el mapa y se sienten que son una parte im-
portante de la escuela. Es un detalle, pero uno
muy importante. Junto con entregar gufas para
esta actividad, se entregan guias para explicar a
la comunidad lo que significa implementar Es-
cuela Nueva para los nifios y la comunidad, y
para mejorar el espacio fisico. Estas guias se
discuten, con los profesores que desean imple-
mentar Escuela Nueva, durante la semana que
dura el primer seminario de entrenamiento. Mds
adelante los alumnos le preguntan a sus padres
y amigos informacion que luego serd usada como
experiencias de aprendizaje. Por ejemplo, se
lleva un registro de informacién familiar (91%
de las escuelas lo tienen), un calendario de
eventos agricolas (un 60.5% de las escuelas) y
varias monografias sociales y culturales (un
77.2% de las escuelas). Los textos de auto-
aprendizaje pueden ser adaptados tanto para la
regién como para la localidad (si es econémica-
mente factible) para incluir materiales de ense-
flanza mds pertinentes.

El nombre de los padres en el mapa hacen de
gllos wna parie importante de la escuela

El nuevo rol del profesor es el rol que
los profesores desean desempefiar

El rol tradicional de los profesores como la
“fuente” del conocimiento ha sido redefinido
dristicamente en la Escuela Nueva en términos
de “asistencia para una indagacién personal”,
pero los maestros que desean comenzar a im-
plementar Escuela Nueva tienen oportunidad de
participar en el esfuerzo de reestructurar su rol.
De ahf que los maestros de Escuela Nueva no
estdn especializados en dar instrucciones rutina-
rias en alta voz, ni tampoco en custodiar alum-
nos o mantenerlos callados* por lo que renun-
cian a la proteccién de que gozan los maestros
que trabajan en escuelas manejadas por reglas
en las cuales las interacciones son totalmente en
términos de tareas y resultados.

El nitevo papel del profesor es dar su
asistencia a las pregunias personales

Después de una breve estadia en una escuela
de demostracién y de participar en el segundo
taller de entrenamiento, donde aprenden a usar
el texto de autoaprendizaje, los maestros de la
Escuela Nueva empiezan a usar gran parte de su
tiempo como facilitadores: (i) revisando si las
instrucciones escritas han sido comprendidas; (ii)
motivando a los estudiantes para que hagan tra-

“Dado que e alumno panicips de manera mvoluntaria (como on
las prisiones y hospitales), los profesores que Henen una orentacién de
“cuidadores” consideran la indiscipling como una afrenta personal de
alumnos que deben ser castigados. Ver W. Hoy v A. Woolfalk,
“Socinlization of Stdent weachers”, American Educational Research
Journal,-Val 27, N® 2, pp. 279-300.
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bajo extra; (iii) atendiendo a los estudiantes con
problemas (para sacar partido de la habilidad
peculiar que suelen poseer aun los estudiantes
con mads dificultades), (iv) guiando a los estu-
diantes para que aprendan a través de la inter-
accién en grupo y aumentar la autodetermi-
nacién, y (v) mostrando a los estudiantes con-
ductas apropiadas para manejar distintos tipos
de miedos.*” Este nuevo rol (que se refuerza en
los microcentros y al ver el éxito de sus alum-
nos) es clave para reducir los serios problemas
de aprendizaje que enfrentan los alumnos de
escuelas tradicionales. Los alumnos que no
comprenden las instrucciones escritas en los
moédulos suelen ser ayudados por sus compafie-
ros de grupo; y se reduce el efecto perverso de
las bajas expectativas de los profesores para con
los estudiantes con desventajas, porque los es-

Log nifios tenen miedos y ansiedades que limitan un desarrollo
académico y social. N. King y T. Oflendick. “Children’s anxiety and
phobic disorders en school settings: classification, asscssment, and
intervention issues”. Review of Educational Research, Vol, 59, N* 4,
inviemo 1989, pp. 431-470. Ver ademds. F. Guida, 5. Arancibia y E.
Mering. *Un estndio del dominio afectivo en educacién”. Serie Estudiaz
® 132, CPEIP, Santiago, 1984,
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tudiantes van siguiendo instrucciones especifi-
cas y objetivos comunes (aunque los medios
puedan ser diferentes).”

Da la sensacién que los maestros avanzan a
través de etapas a medida que abandonan las
pricticas de la ensefianza tradicional y adoptan
la forma en que se trabaja en la Escuela Nueva.
En cada etapa la sensacién de eficiencia de los
profesores parece aumentar y (de acuerdo a los
resultados de investigaciones) los rendimientos
de los alumnos también aumentan.® El nuevo rol
supone que existen textos de lectura para los
alumnos de primer grado y textos de autoapren-
dizaje para los alumnos de segundo a quinto
grados. De ahi que el profesor de multigrados
(cuando trabaja con alumnos de primer grado)
concentra la mitad de su tiempo en ensefar a
los nuevos a leer y escribir y supervigila el
avance del trabajo personal de los alumnos de
los grados siguientes. Las instrucciones de los
textos hacen que los alumnos se relacionen (ob-
serven, pregunten, consulten, comparen) con si-
tuaciones de la vida diaria y que lleven a cabo
experimentos. Por ejemplo, les piden llevar pie-
drecillas o semillas a la sala de clases para cla-
sificarlas, para describir que es lo que estdn ha-
ciendo, para que compartan sus ensayos escri-
tos y, de cuando en cuando, para solicitar
retroalimentacion de parte del maestro.

estudianies con
problemas

*ay maestros que interpretan el lenguaje popular como errores ¥
otros gue tienen bajas expectativas en relacidn a Ia mala spariencia de
los alumnos, por lo que les exigen menos ¥ no permiten que alcancen
niveles adecundos de desammollo scadémico. Ver M5, Knapp y P.M.
Shields. “Reconceiving scademic instruction for the children of poverty™.
Kappan, Vol. 71, N® 10, junio 1990, p. 733.

P, Ashton. "Motivation and the teachers’ sense of efficacy”. En:
C. Ames y B. Ames (eds.), Research on maotivation en education,
Academic Press, 1985, pp 141-174.
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El nueve rol

SUpOTE que
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de lectura

Los profesores tienen tiempo para ensefar a
leer a los nuevos ingresados

Entrenar maestros en usar los textos y
los “trucos” de la Escuela Nueva

El entrenamiento de los maestros consiste en
aprender cémo usar los materiales de
autoaprendizaje y demds insumos y términos
(trucos). Los maestros aprenden “haciendo Es-
cuela Nueva” en una secuencia interrelacionada
de Entrenamiento en talleres e implementacion
que toma lugar durante el primer afio (en vez de
aprender los principios subyacentes y esperar que
creen sus propios mddulos y materiales). Tres
seminarios (talleres) programados paso-a-paso,
de una semana de trabajo, preparan a los maes-
tros en como: empezar a trabajar con la comu-
nidad, usar los textos, organizar el espacio de la
sala de clases, instalar y operar el Gobierno
Estudiantil, usar la biblioteca de aula como un
poderoso recurso adicional y, mds adelante, a
ser capaz de introducir todos los cambios que
crea necesarios para atender a cada nifio y a cada
localidad o vecindario.” Cada uno de los tres
talleres de entrenamiento de una semana esta
organizado por la unidad regional encargada del
entrenamiento (descentralizado), con perfodos
intermedios de préctica (con alguna supervision
limitada cuando es posible). Los funcionarios de
la unidad administrativa ya han sido entrenados
en visitas a (y trabajos en) las escuelas en de-
mostracién y participado en un “taller para
agentes administrativos de la regién” que con-
sistié también en aprender el como implementar
Escuela Nueva.

sty Colbert y O. Mogollén. *Hacia la Escuela Nueva™. Ministerio
de Educacién Macional, 1977, Ta edicidn.

En el primer taller cada profesor: visita una
escuela de demostracion; aprende algunas téc-
nicas para operar el Gobierno Estudiantil (Con-
sejo Escolar); reflexiona sobre la disposicion
fisica de la sala de clases y la organizacion de
los Rincones de Aprendizaje (Centros de Acti-
vidades); y participa en discusiones de grupo que
ayudan a los maestros a trabajar mds tarde con
pequefios grupos en sus propias salas de clases.
Los maestros usan Gufas de formacién (Manual
del Profesor) para desarrollar cinco unidades: la
Escuela Nueva y la Comunidad; la construccién
del local escolar; los rincones de aprendizaje
(centros de ensefianza); y otros materiales para
el proceso de aprendizaje en la sala de clases; €l
gobierno escolar; y los métodos de trabajo en
grupo. Los maestros abordan el proceso de

Entrenamienlo que consiste en aprender cdmo
wsar los materiales de awoaprendizaje
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Los maestros aprenden “haciendo Escuela Nueva®™ grupo que ayudan a
lars ] ) ¢ I los maestros a
aprendizaje a través de la prictica y experimen- trabajar con

tan ellos mismos el aprendizaje activo. Tan Pequenios grupas

pronto los maestros regresan a sus escuelas co-
mienzan a adaptar la escuela para el rabajo de
Escuela Nueva, movilizan a la comunidad para
mejorar la escuela, y experimentan con €l go-
bierno escolar. Los maestros alientan a los ni-
fios y a la comunidad para recoger informacion
titil acerca de la comunidad y llegar a entender
su propia historia. El mapa del vecindario y una
visita de los padres a una escuela de Escuela
Nueva son herramientas adicionales para lograr
el apoyo de la comunidad. En ese momento, se
puede (debe) cambiar las bancas por mesas in-
dividuales o construir los estantes para los rin-
cones de aprendizaje. El primer taller de una se-
mana de entrenamiento en servicio para profe-
sores y supervisores, constituye un pre-requisi-
to indispensable para que la escuela quede in-
cluida en el Programa de Escuela Nueva y se
complementa durante el resto del primer afio con
otros dos talleres de una semana.

El segundo taller tiene lugar cuando la es-
cuela ya esta adaptada para el trabajo en peque-
fios grupos, se ha elegido el primer gobiemo es-
colar, v la comunidad esta informada acerca de
la Escuela Nueva (dos o tres meses después del
primer taller). En una semana los profesores
aprenden a usar correctamente los textos de
autoaprendizaje, practican el ensefiar en
multigrado (como instruccién de grupo en dife-
rentes grados), discuten la promocion flexible
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(trabajo por modulos), y se sienten capaces de
introducir tantas innovaciones como ellos se
sientan comodos. Los maestros trabajan con el
texto de autoaprendizaje tal como los nifios tra-
bajaran con ellos (aprendizaje a través de la
prictica). Los maestros ensayan con los textos
de autoaprendizaje (Guias) aceptan que hay
muchas respuestas posibles (no hay UNA SOLA
respuesta correcta) y aprenden a como planear
el uso de médulos (unidades tematicas). Al fi-
nal del taller los maestros reciben los sets de
materiales. Los sets corresponden a uno o varios
grados dependiendo de como esta estructurada
la escuela. Las escuelas pequefias con un profe-
sor de multigrado reciben tres sets de cuatro
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dreas bésicas para cada uno de los cinco grados;
las escuelas con un grado por sala (graduados)
reciben 15 sets de cuatro dreas bdsicas para el
grado en el cual el profesor enseiia,

En el tercer taller los maestros aprenden a
organizar y usar la biblioteca de aula, los ma-
pas, los posters, la promocién flexible y a refor-
zar la habilidad para trabajar con varios niveles
(o grados) al mismo tiempo. En este ultimo ta-
ller revisan los mecanismos previos y avanzan
en el uso de las técnicas de evaluacién y desa-
rrollan su capacidad de resolver problemas im-
previstos. Al final del tercer taller cada profesor
recibe los 100 libros de la biblioteca de aula.
Este entrenamiento bdsico ha sido capaz de
motivar y capacitar a los profesores, aun cuan-
do el entrenamiento previo al ingreso al sistema
EN tendria que ser tomado en cuenta en otros
Casos.

Microcentros para mantener el interés
y para resolver los problemas y dudas
que surgen en la implementacién

Los microcentros reducen la incertidumbre y los
temores de los maestros durante la implemen-
tacién de nuevos métodos de ensefanza. Des-
pués de cada taller se invita a los maestros a
reunirse una vez al mes en una escuela cercana
(los microcentros suelen operar en escuelas de
demostracién cuando estdn disponibles) para
analizar problemas y discutir resultados. El
contar los logros, compartir las dudas y pensar
en voz alta permite avanzar hacia soluciones

especificas y experimentarlas.” Los microcentros
dan un marco de referencia para reestructurar
los esfuerzos de las escuelas.” Después del pe-
riodo de entrenamiento los profesores contintian
asistiendo a los microcentros para unirse a otros
profesores que enfrentan desafios similares,
intercambian ideas, préicticas, experiencias, e
impresiones, intentan nuevos enfoques y forman
alianzas con otras instituciones, de manera que
puedan explorar otras alternativas posibles. Las
experiencias en discusiones de grupo también
ayudan al maestro a trabajar mds adelante con
pequefios grupos en su propia sala de clases. Sin
embargo, existen algunos problemas para ope-
rar los microcentros. Por ejemplo, los partici-
pantes tienden a identificar a un lider en el grupo
y se crea dependencia con respecto a ese lider,
a menos que se implemente una coordinacién
rotativa. Se estdn buscando maneras de conec-
tar los microcentros con Universidades y em-
presas privadas para agregar elementos dindmi-

cos al proceso y para unir a practicantes e in-
vestigadores de una manera flexible.® En ge-
neral, los microcentros representan una oportu-
nidad para combatir la rutina y el aburrimiento:
se autocritican las practicas de los profesores,
se intercambian las experiencias; se discuten las

profesores se
Encuentran
wiz vez al
mex para
analizar los
problemas y
Sus
soluciones

fIiComesponde al modelo “Taller educative” en la clasificacién de
los modelos de aprendizaje. Podria evolucionar hadia el modelo “Red
de usoarios o de educacidn mutua” cuando s cusnte con mayores
facilidades de comunicacidn, Wer K. H. Flechsig y E. Schicfelbein op cif.

0, Mogollén. “El Microcentro y el proceso de educacidn
permanente en Escucla Nucva”. Ministerio de Bducacién, 1986 Ver
ambién “Programa Escuela Nueva, los microcentros rurales”, Ministerio
de Bduocacitn, 1990.

#La educacién del siglo 21 debe incluir bastante investigacitn r.
por ello, los maestros deben mantener contactos con los inves
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soluciones a nuevos problemas y eventualmente

se prueban y evaliian, al mismo tiempo que se-

llevan a cabo actividades de capacitacién.* Se
deben asegurar visitas periddicas de superviso-
res para mantener la motivacién y para identifi-
car las experiencias que deberfan ser comparti-
das con grupos de profesores que se reunen en
otros microcentros. En los microcentros se
alienta a los participantes a escribir las estrategias
de aprendizajes que tengan éxito y los resultados
de los experimentos a fin de ir acumulando el
conocimiento practico sobre ensenanza.

Usar contenidos locales y acumular el
conocimiento pedagdgico

Cada dfa de clases los alumnos de Escuela Nueva
identifican (siguiendo instrucciones de los mé-
dulos) elementos locales que sirvan para las
experiencias de aprendizaje y acumulan ele-
mentos culturales e informacién economica re-
presentativa de la region. Esto es consistente con
las investigaciones que concluyen: “cuanto mds
significativa sea una actividad, mds profundo o
mds elaborada sea la manera en que se procesa,
cuanto mds relacionada con el contexto y mds
enraizada en la cultura y contexto y més rela-
cionada con el conocimiento previo, mds fécil
serd entenderla, aprenderla y recordarla™.® Los
textos de autoaprendizaje guian a cada alumno
en la identificacién de ejemplos y elementos
culturales que puedan ser usados en cada expe-
riencia de aprendizaje y en la recoleccién de los
materiales locales que conviene acumular en los
rincones de aprendizaje. La tradicion oral es
transcrita y clasificada en: proverbios, cancio-
nes de cuna y folcléricas, adivinanzas, juegos,
mitos, leyendas, cuentos, recetas, o descripcio-
nes de 1a vida social en las décadas pasadas.”®

HMfiyiste un informe con los comentarios de los paricipantes en
algunos microcentros qué operan en el ento del Huila. C. Vers
y F. Parra, “Microcentros y formacisn docente”. Boletin 22 Proyecto
Principal de Educacién, OREALC, agosto 1590, pp. 54-65.

4. Iran-Nejad, W. McKeachie y D. Berliner. “The multisource
nature of learning: an introduction™. Review of Educational Research
Vol. 60, N® 4, inviemo 1990, p. 511.

*Programa Escuela Nueva, La recuperacién cultural ¥ los agentes
educativos”, Ministerio de Edocacidn-Museos de Anes y Tradiciones
Populares-UNICEF, Bopoui, 1994, ;
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También se puede describir y clasificar para un
mayor procesamiento (incluyendo su puesta al
dfa peri6dica) y utilizacién en experiencias de
aprendizaje: las artesanfas locales, trabajos y
actividades econdémicas, problemas de salud,
geografia, paisajes, transportes, deportes, dan-
zas, comida, animales, vegetales, semillas, mi-
nerales y las piedras. De ves en cuando, los tex-
tos sugieren la preparacién de monograffas so-
ciales y culturales (que pueden ser evaluadas
comparando con trabajos hechos en los afios
anteriores). Los maestros son estimulados para
organizar reuniones con padres para discutir el
material preparado por los alumnos. Los nifios
también participan en actividades de salud, sa-
nidad, y nutricién.*” Cerca de un 83% de la
muestra de escuelas que en 1987 usaban el
método Escuela Nueva tenfan organizadas acti-
vidades de salud. Asi, poco a poco, la escuela
llega a ser un recurso de informaci6n para el
maestro (que aprende acerca del entorno), para
las agencias que operan en otros sectores de
actividad econémica y, eventualmente, para la
comunidad misma.

Usar el trabajo de grupo para pensar
mejor y aprender a participar

Trabajar en grupo es una de las maneras en que
los alumnos de Escuela Nueva (y también los
maestros como se comento anteriormente)
aprenden a enfrentar la incertidumbre que esta
presente cuando las actividades tienen miiltiples
respuestas vilidas, como son las que presentan
los textos de autoaprendizaje. También permite
desarrollar valores democriticos tales como to-
lerancia a otras opiniones.”® Los maestros pue-
den asesorar el trabajo interdependiente que se
necesita para enfrentar la incertidumbre, o into-
lerancia gracias a la relacién colegiada que de-
sarrollaron en los microcentros. Los alumnos
preparan de manera conjunta trabajos escritos,

Mvfinisterio de Educacién, "La supervivencia y el desarrollo infantil

maestros de Escuela Nueva". UNICEF, Bogotd, 1990,

] 5 "Red de usnarios” facilita el aprendizaje momio y desamolla un
enfoque “colcgiada™ muy dinfmico. Ver K.H. Flechsig y E. Schielelbein
ap ci.




pinturas, maquetas, objetos o juegos, pero estos
trabajos se basan usualmente en trabajos previos
individuales cuando es posible (los textos inclu-
yen instrucciones para el trabajo individual y
luego para el grupal). Asf, los maestros sdlo ne-
cesitan evaluar un resultado final del grupo (en
vez de cuatro o cinco individuales) y cada
alumno autoevalia su trabajo con el resultado
del grupo. Sin embargo, de vez en cuando se
califica al grupo de alumnos con el promedio
de los trabajos individuales, para hacer que los
participantes se ayuden a aprender entre si, en
vez de simplemente completar un trabajo.” Los
grupos rdpidamente desarrollan mecanismos para
alcanzar consenso, pero cuando existen serios
desacuerdos el profesor debe ser el facilitador
capaz de mostrar una manera de superar las di-
ferencias.

Trabajando solos, en pares, cuartetos, 0 gru-
pos méds grandes, los alumnos suelen estar ocu-
pados escribiendo sobre temas que ellos mis-
mos han elegido. Los alumnos escriben acerca
de cosas que conocen (o pueden indagar) y que
les interesan. Los nifios se consideran como
recursos, y cada nifio juega un rol especifico en
el grupo, tales como facilitador, secretario,
relator o evaluador; al mismo tiempo los
alumnos son responsables individualmente de
completar sus hojas de trabajo en que describen
sus experiencias. Ellos se ayudan entre si, com-
partiendo ideas y habilidades para hacer sus
trabajos. También aportan sus conocimientos y
juicios. En resumen, lo que se dicen unos a otros
es importante. Trabajar en grupos o equipos
significa que los alumnos tienen que utilizar sus
habilidades para escuchar, cooperar y llegar a
acuerdos. El potencial surge de las diferencias
en los estilos de aprendizaje de los estudiantes;
es lo que permite a un estudiante ofrecer una
mejor sugerencia en un caso y que sea otro es-
tudiante el que guife al grupo para enfrentar un
desafio diferente.

*0, Strother. “Cooperative leaming: fad or foundation for
leaming?". Kappan, Yol 72, N® 2, ocwbre, 1990, pp. 158-162.

Acumulando
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Ensefianza compensatoria tutorial
usando estrategias nifio-a-nifio

La Escuela Nueva trata de prevenir los fracasos
de lectura en el primer grado dando tutoria “uno-
a-uno” a los alumnos que se identifican con
riesgo de fracaso en lectura.”® Actiian como tu-
tores buenos alumnos de grados mds altos (en
algunos casos padres voluntarios) siguiendo las
instrucciones que aparecen en las Guias del
Profesor. Los tutores a (veces estudiantes avan-
zados del mismo curso que ya han terminado su
trabajo) toman a los alumnos lentos de su clase
en sesiones de 20 minutos mientras se desarrolla
¢l perfodo de estudios sociales. En general, los
tutores elevan el rendimiento de los alumnos en
el curriculo regular de lectura. Por ejemplo, si
en el curriculo regular de lectura el profesor esta
trabajando en la letra “M”, también lo hace el
tutor. Sin embargo, los tutores pueden ser entre-
nados para usar una estrategia diferente a fin de
ensenar la misma habilidad. Esta estrategia “‘uno-
en-uno” es consistente con las investigaciones
que muestran que la “cantidad de tiempo dedi-
cada a la lectura durante el periodo de lectura
contribuye significativamente para que los

alumnos eleven su rendimiento en lectura™.®

Desarrollar valores mediante el
Gobiemo Escolar (Consejo Estudiantil)

Los nifios se inician en la vida civica y demo-
crdtica a través de la eleccién del consejo es-
tudiantil y luego participando. El Consejo Estu-
diantil es elegido dos o tres veces al afio. A tra-
vés de la participacion en el Consejo Estudiantil
los nifios aprenden a actuar con autoridad y
responsabilidad en la organizacién y el manejo
de la escuela, pero también logran integrar pro-

#istrategias similares se han aplicado en otros proyectos. B, Otaala
v B. Myers, Children caring children; new applications of an old idea.
The consuliative group on earty childhood care and development, 1985,
Somerset, H.C.A, Child fo child: a guestionraire revigw and studies of
projects en lhrae countyies. London University Institate of Child Health
and Education, 1988,

93, Tayloe, B. Frye y G. Maruyama. “Time spent reading and
reading growth”, American Educational Research Jowrnal, Yol. 27, K¢
2, pp- 351-362, verano 1990
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Cesos COgnitivos con procesos que envuelvan
actitudes sociales, afectivas y de desarrollo mo-
ral. Durante ¢l primer taller se entrena a los
maestros de la Escuela Nueva en desarrollar
dentro de la escuela esas estructuras organi-
zacionales e inducir democrdticamente los roles
de liderazgo que puedan ser mds tarde replica-

Los miembros
del Consejo
Estudianil
aprenden a
@ctugr con
responsabilidad

Un comité del
Consejo
Estudiantil
estd encargads
de la
recreacion

dos en el mds amplio contexto de la vida adulta.
El presidente del Consejo Estudiantil es usual-
mente un nifio que piensa organizadamente y
que habla bien; trabaja apoyado por los jefes de
los diversos comités. Los alumnos organizados
en comités se hacen responsables del aseo,
mantenimiento, deporte, jardin escolar, el diario
del colegio, biblioteca, recreacion, adornos es-
colares (una sala de clases bien adornada au-
menta el rendimiento) y disciplina y cooperan
en el proceso de ensefianza a través de la super-
visién o ayudando a estudiar a los estudiantes
m4s lentos. A través de su participacién en es-
tas actividades los alumnos desarrollan actitu-
des de solidaridad, tolerancia (a las diferencias)
y cooperacién. Es una parte esencial del
curriculo y ayuda-a crear vinculos adicionales
entre la escuela y la comunidad.®

£%in embargo, las principales relaciones con la comunidad se
generan a través del uso de ejemplos de 1z vida diaria en Tas cXpernnCing
de aprendizaje que los alumnos llevan a cabo al seguir las instrucciones
de los médulog.
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Las representaciones ¥ obras de teatro unen al colegio con la
comrlinidad

Evaluacién y promocién modular en
vez de repeticion de grado

Al reconocer tanto las diferencias en las aptitu-
des de los alumnos como las inevitables ausen-
cidas de los alumnos (faltar a clases) durante
algunos perfodos de las actividades agricolas, la
Escuela Nueva usa promocion flexible y permi-
te a los alurmnos progresar a sus propios ritmos.
Los alumnos avanzan por unidades de médulos
en vez de grados y el profesor pone atencién en
la evaluacidn de las tareas y en la necesidad de
que participen en programas Compensatorios
(con la ayuda voluntaria de monitores-estudian-
tes, comités o comunidad). Cada médulo incluye
autoevaluacién en su seccidn final, siempre que
sea posible. Los alumnos usan informacion
acerca del tépico del médulo en un contexto
diferente, llevan a cabo o comentan posibles
aplicaciones y comparan con trabajos realizados
en afios anteriores a fin de autoevaluar sus pro-
pios informes y mejorarlos (autoevaluacion
formativa). De ahi que, la ausencia por enfer-
medad o el retirarse para trabajar en la cosecha
no obliga a una “repetir grado el préximo afio”
(y aprender por segunda vez lo que ya se apren-
did), sino gue simplemente continuar apren-
diendo en el médulo siguiendo al ultimo que
aprob6 antes de ausentarse. Esta estrategia be-
neficia especialmente a los alumnos de familias
pobres con altos niveles de repeticién. En todo
caso la evaluacién formativa ayuda a los alumnos
a dominar cada secuencia de mdédulos y a las
decisiones que adoptan los maestros en los ca-

sos especiales. Conviene recordar, ademds, que
la posibilidad de calificar o comentar nicamente
el trabajo final al grupo reduce el tiempo que
los maestros dedican a la evaluacién.

5. La teoria educacional que
fundamenta la Escuela Nueva

La Escuela Nueva como tantas ofras innovacio-
nes educativas se basa en conceptos claros y en
una so6lida teoria educacional, pero utiliza el texto
de una manera nueva y entrena al profesor al
mismo tiempo que trabajan los alumnos.® La
Escuela Nueva forma maestros ayuddndoles a
aplicar buenos principios pedagégicos bien pro-
bados y modelos que forman parte de un proceso
flexible “demostracién-entrenamiento-texto-de-
mostracion-equipamiento-seguimiento”, Una vez
que se pone en préctica, la Escuela Nueva ofrece
ensefianza activa y oportunidades para tomar
decisiones; enfatiza la comunicacién escrita, una
estrecha relacion entre la escuela y la comuni-
dad y una evaluacién frecuente (pero flexible)
adaptada al estilo de vida de los nifios de nive-
les pobres. Sin embargo, todos estos prin-cipios
pedagégicos bdsicos ya han sido enunciados y
experimentados por Pestalozzi, Herbart,
Dewey,* Freinet, Makarenko o Montessori.
Dichos principios han probado estar relaciona-
dos con niveles superiores de rendimiento aca-
démico segiin los resultados de investigaciones
recientes.” También los diversos modelos de
educacion usados en Escuela Nueva —proyecto;
exploracion de campo; feria educativa o centro
didédctico; taller educativo; red de usuarios; ins-
truccién programada o tutoria— ya han sido des-
critos.® En realidad, los dos nuevos elementos

g0 suele ser cieno en muchas innovaciones. Ver, por ejemplo,
8. Shaeffer. Educotional change in [ndonesia. IDRC-MR270e, Ouawa,
actubre 1970, p. B3

#Ya en 1920 John Dewsy enfitizaba en Ia necesidad de ensefiar
ciencia como bisqueda. J. Dewey. How we think. Heath, Boston, 1910,

R, Slavin, N, Madden, N. Karweil, B. Livermen y L. Dolan.
“Success for all: firsi-year outcomes of a comprehensive plan for
reforming urban education”, American Educational Research Journal,
Vol. 27, N® 2, pp 255-278, verano 1990,

%1 H Flechsig v E. Schiefelbein. “Catflogo de modelos didicticos”™.
Version 1985-1986, Documento de Trabajo N4, CIDE, Santiago, 1945,
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peculiares de Escuela Nueva son que todos es-
tos principios y modelos se presentan en una
secuencia de trabajo determinada por el texto
de autoaprendizaje (cuyo conjunto de médulos
que se organiza en cada escuela con su maes-
tro) que ayuda al maestro a ser entrenado gra-
dualmente en el mismo trabajo y que el “mode-
lo Escuela Nueva” ha pasado la prueba de ser
aplicado en una escala nacional.

Escuela Nueva primero moviliza a los maes-
tros a través del desarrollo de una visién com-
partida que se inicia en la visita inicial a la es-
cuela de demostracién. Luego da oportunidades
para que el maestro continiie su desarrollo al
exponerlo a un conjunto de principios que for-
man parte de la secuencia de actividades suge-
ridas en el material de autoaprendizaje. La Es-
cuela Nueva opera como una combinacién de
enfoques que estdn presentes, al mismo tiempo,
en todas las actividades escolares y que son cada
vez mejor implementados a medida que el
maestro: se siente mas y mas confortable en su
nuevo rol de lider; comparte en mayor grado
los objetivos educacionales de EN y aprende a
colaborar con sus colegas. La descripcién de
estos enfoques se presenta en los pérrafos si-
guientes y el desarrollo gradual del experimen-
to se presenta en el capitulo 6.

Participacién y beneficios
de todos los involucrados
en Escuela Nueva

El programa Escuela Nueva promueve la parti-
cipacién de cada maestro, nifio y miembros de
la comunidad no sélo en el proceso educacio-
nal, sino que en el mejoramiento de la calidad
de vida de todos los habitantes. Para esto los
textos generan contactos permanentes de los
alumnos con la comunidad, se entrena al maes-
tro en realizar actividades especificas, se elevan
las satisfacciones profesionales y se ofrecen
oportunidades para aprender acerca de la comu-
nidad. Los contactos y el entrenamiento se ofre-
ce en cada clase diaria y en el trabajo en los
microcentros una vez al mes.
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Escuela Nueva trata de maximizar la partici-
pacién del alumno en diversos niveles —discu-
sién de toda la clase, grupos cooperativos, y
proyectos individuales— integrando su cultura y
su conocimiento previo en la mayoria de las
experiencias de aprendizaje a fin de hacer que
la sala de clases sea un ambiente acogedor y
que la ensefianza sea més pertinente.” Al sentir
el alumno que su cultura es valorada aumenta
su autoestima y, por lo tanto, también aumenta
su rendimiento.* Al mismo tiempo los alumnos
aprenden a aprender por su propia cuenta y a
progresar hacia su autodeterminacion a medida
que toman decisiones y usan sus conocimientos
previos en las experiencias de aprendizaje.”

De acuerdo a los resultados de investigacio-
nes recientes’ Escuela Nueva eleva el aprendi-
zaje de los alumnos gracias a la participacion
activa de los padres en el aprendizaje de sus ni-
fios. Escuela Nueva ofrece a los padres, parien-
tes y comunidad la oportunidad de participar en
debates sobre actividades escolares, para que
sientan que ellos generan cultura (como lo hace
notar Paulo Freire), que su cultura es valiosa al
integrarla en las actividades diarias de la escue-
la (a través de la gran cantidad de ejemplos lo-
cales incluidos en las experiencias de aprendi-
zaje), y que tienen oportunidades para hacer
contribuciones importantes.” Por ejemplo, al
artesano local capaz de preparar greda se le pide
que le ensefic a los nifios chicos a manipularla

g girateging similares se han wsado en experiencias de
personalizacién de 1a ensefianza. McLaughlin y I. Talben. "Constructing
a Personalized school environment”, Kappan, Vol. 72, N? 3, noviembre
1990, pp.230-235.

®E| cumiculo puede ser de interés para ioda la comunidad. Por
ejem; si se incluyen temas como cuidado de los nifios se puede
disermingr informaciones imponantss que poeden facilitar que sobrevivan
loe hermanos.

L] darse cuenta de que ticnen cstrtegias para aprender facilita la
participacién y responsabilidad de los alumnos y hace que su edocacidn
sea més satisfactoria y cfectiva. Ver: C.B. Chadwick. "Estrmiegias
cognoscitivas y alectivas de aprendizaje”. Revista Latinoamericana de
Psicologia, Vol, 20, N® 2, 1988, pp 163-205.

™ M. Becher. Parental involvement: a review of research and
principles of successful practice. National Institute of Education,
Washington D.C., 1984,

"E] plan de Chicago para permilir que las escuelas asignaran su
presupuesto y la mayor panicipacién de los padres es otro cjemplo. Ver
A. Lieberman y L. Miller. “Restructuring Schools: What matters und
what works”, Kappan, Yol 71, N 10, junio 1990, p. 761.



para moldear sus primeras letras.” Como re-
sultado de esa actividad el artesano participa en
las actividades escolares y su trabajo es valo-
rado, el profesor obtiene materiales de aprendi-
zaje y los nifios aprenden a leer de una manera
interesante.”

EN trata de maximizar la participacidn del alumno

Las tareas de aprendizaje
se unen con la vida diaria

La Escuela Nueva une la ensefianza de habili-
dades intelectuales con aplicaciones de la vida
diaria para dar a los alumnos un sentido de rea-
lidad. Al unir la ensefianza de habilidades con
ejemplos de la vida diaria se estimula la expre-
sién y el andlisis escrito, el pensamiento mate-
mético y la comprensién de lo que se ha leido.
Este enfoque es especialmente importante para
los alumnos de niveles socioeconomicos bajos
que a menudo ven menos interés o significado
en las actividades que desarrollan habilidades
que los alumnos con més recursos; de ahf que
los primeros necesiten ayuda para encontrar ¢l
significado de lo que hacen en la escuela. El
material de lectura de Escuela Nueva no sélo
refleja y respeta las experiencias vivenciales y

M5e usa aqui el modelo *totorfa”. Ver: K.H, Flechsig y E.
Schiefelbein op cii.

" uando el alumno interrogs & su madre sobre In receta de la comida
favorita (actividad qoe puede terminir con la madre preparands ese guiso
con los alumnos del grupo en la escucla); cuando ke pregunta a su abuelo
como era el pueblo hace 30 o 50 afios o coando le pregunta al padre
sobre cémo realiza su trabajo v escribe cuidadosamente las respucstas
gue serin comeniadas en la escucla se prodoce un encuentro natural
entre la escuela y Ia vida:

la cultura de los estudiantes, sino que también
les pide que lleven a cabo actividades libres tales
como escribir cartas acerca de problemas loca-
les o tratar de ejercitar una habilidad en una
actividad local.

Escribir para pensar de manera
sistemética y para intercambiar
opiniones

El drea escritura del curriculo de la Escuela
Nueva enfatiza la comunicacién escrita (signifi-

.cativa) como el paso final de un proceso de

pensamiento. La Escuela Nueva da especial valor
a la escritura como ayuda a los alumnos para
explorar, organizar y refinar sus ideas acerca de
ellos mismos y para construir y presentar sus
propias interpretaciones del contexto y de otros
temnas.™ Los textos de autoaprendizaje aprove-
chan las experiencias y conocimientos previos
de los alumnos as{ como también otras expe-
riencias que les son menos familiares a los estu-
diantes (especialmente en los materiales que se
usan para la autoevaluacién). La Escuela Nueva
pone menos énfasis en aprender los mecanismos
del lenguaje escrito (ortografia, puntuacidn, o
gramdtica)’ desligados del acto de comunicarse
por escrito. Mds aun, Escuela Nueva reconoce

ME] sprendizaje puede ser purie de un proceso de "descubrmiento®,
porque a veces los nifios no saben lo que van a decir hasta que hablan,
1. Britton, Prospect and retraspect: selecied essays, Boynion/Cook, 1982,
p- HO.

T Las dificultades para evaluar lo que escriben los alumnos ha llevado
a aplicar exfimenes sobre gramdtica y onografia, Ver B. Huot "The
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EN wne la ensefanza de habilidades con ejemplos de la vida diaria

la importancia de unir lectura, escritura y ex-
presién oral.’® Los textos de autoaprendizaje
integran todos los aspectos del ensefiar a leer al
hacer que lean y discutan lo que ellos han escri-
to o de hacerlos escribir acerca de lo que han
leido. Los textos indican en cada momento del
proceso de aprendizaje cuando los alumnos de-
ben hacer algiin trabajo escrito. Los textos su-
gieren que los grupos reescriban los trabajos in-
dividuales a fin de reducir el tiempo que el
maestro dedica a poner notas o hacer evalua-
cién formativa de trabajos escritos. En todo caso,
los maestros tienen tiempo para esta actividad
dado que las instrucciones y la informacion (ru-
tinarias) ya estdn absolutamente disponibles en
los libros.

Tomar decisiones para mejorar la
motivacion y el pensamiento

Cada vez que los alumnos toman una decision
en relacién a su aprendizaje se comprometen
acerca de sus implicaciones y llevan a cabo un
proceso sistemdtico de pensamiento. Los alum-
nos de Escuela Nueva suelen estar absortos en
sus tareas, interesados y trabajando con animo,
porque, entre otras cosas, trabajan con ejemplos

literature of direct writing assessment: major concerns and prevailing
trends™. Review of Educational Research, Vol 60, N¥ I, pp. 237-263.
El ticmpo que requiere el profcsor para evaluar lo que escribe cada
alzmno es también un factor para dar prioridad & la gramética que EN
resuelve con los informes de grupo (a partir de los informes individuales).

MR, Durst y G, Newell, “The uses of function: James Britton's
category system and research on writing”. Review of Educational
Resgarch, Vol. 59, N2 4, inviemo 1939, pp. 375-394.

36

que les interesan y que tienen significado para
ellos. Los textos de autoaprendizaje los fuerzan
a tomar muchas opciones (dentro de un marco
curricular global que asegura que todos desa-
rrollen habilidades de nivel similar).” Por
ejemplo deben seleccionar: jqué historias loca-
les estudiaremos? ;C6émo expresar las ideas
acerca de esas historias? ;Quién puede informar
acerca de ese problema? ;Cudnta informacion
se puede combinar con los dibujos para crear
un gran afiche?. La regla es esta: siempre que el
texto de autoaprendizaje pueda dar al alumno
una opcién de cualquier tipo, debe darla. La
linica cosa mejor que tener a los alumnos eli-
giendo entre una gran variedad de maneras de
aprender es (usualmente después de que la Es-
cuela Nueva ha operado durante un par de anos
y los profesores se sienten cémodos) hacer que
generen sus propias opciones. Una evaluacion
del nivel de opciones de los alumnos de las
escuelas tradicionales deberfa incluir por lo
menos las siguientes cuatro preguntas: ;Cudn a
menudo los alumnos llevan a cabo una opcidn

La escritura ayuda a los alumnos a explorar
¥ perfeccionar sus ideas

en la sala de clases? ;Cudn a menudo los alum-
nos sienten que tienen el control, de ellos mis-
mos? ;Cudntas decisiones (que realmente cuen-
tan) hacen los alumnos? ;Cudn a menudo los
alumnos sienten que son importantes en su sala
de clases?.”™ El principio subyacente €s que en

T Observar, clasificar, describir, comparur, inferir, deducir, evaluar
o tomar decisiones.

M Mamchor. “But ... the curriculum™. Kappar, Vol 71, N® 8, abril,
1990, p. 636.



el siglo XXI se necesilan nuevas mentes y que
la lectura, escritura y matematicas no son actos
naturales de la mente.” De ahi que el dar op-
ciones a los alumnos podria ayudar a crear ese
tipo de mente nueva, adecuada a las demandas
del nuevo siglo.

Asegurar que los profesores tengan
tiempo para ser facilitadores del
proceso de aprendizaje

Los maestros de Escuela Nueva, pueden tener
una larga entrevista con un solo alumno, porque
el resto estd absorto en su propio trabajo y los
miembros del consejo estudiantil solucionan
muchos de los problemas de disciplina. Cuando
los alumnos estdn ocupados compartiendo ideas
y habilidades, el maestro puede escuchar con
atencién al alumno con que esta conversando.
El material de instruccién reduce la cantidad de
tiempo que los maestros dedican a dar instruc-
ciones o entregar informacion rutinaria (que
puede estar escrita en un texto). Los maestros
de Escuela Nueva, tal como los buenos ciruja-
nos o violinistas, son capaces de adaptar las
técnicas pedagdgicas o el tiempo de aprendizaje,
pero no se espera que creen toda una nueva
técnica en cada clase. Por otro lado, entre mds
tiempo trabajen con el estilo de la Escuela Nueva
desarrollan una mayor capacidad y mds fre-
cuentes tienden a ser los ajustes. En todo caso,
mientras mds experiencia se tenga, mds prepa-
rado estard el maestro para adecuar el método a
las diferencias individuales. Implementar la EN
no deberia afectar el tiempo libre de los profe-
sores (mds alld del horario regular de trabajo) y
aun el uso de su propio tiempo regular suele ser
mids eficiente que en las escuelas tradicionales.

El aprendizaje para el dominio es clave
para un alto rendimiento académico

La Escuela Nueva presenta sus textos organiza-
dos en médulos o unidades cortas (entre 8 a 10

R Omstein y P. Ethlich. New Waorld New Mind. Doubleday, 1989,

horas de clases). Las lecciones se presentan en
textos escritos, aunque existen oportunidades
para que los maestros presenten lecciones (es-
pecialmente en los casos en que los alumnos no
requieren de conocimientos previos). Los alum-
nos trabajan estos mddulos o lecciones a su
propio ritmo; y los estudiantes auto-evalian su
trabajo compardndolo con otros trabajos o dan-
do pruebas de evaluacion formativa al final de
cada unidad.*® Los maestros deciden que alum-
no fallo en la evaluacién final (sumativa) y dan
a esos alumnos ayuda individual o grupal en el
tema del modulo antes de avanzar a un material
nuevo (o selecciona alumnos mds antiguos para
dar la ayuda). En resumen, la Escuela Nueva
busca un equilibrio entre el aprendizaje para el
dominio (Learning for mastery, LFM) desarro-
llado por Bloom con énfasis en el profesor y el
Sistema de Instruccién Personalizado (PSI) de
Keller con énfasis en los materiales escritos.®!

La evaluacién de los efectos de la
Escuela Nueva es parte integral de la
experiencia

El pilar del desarrollo de la Escuela Nueva ha
sido la critica sistemdtica de la prictica pedago-
gica a partir de los seis criterios examinados en
este capitulo y la voluntad para modificarla con
miras a mejorar el aprendizaje. En la medida
que estos seis criterios, comentados en las sec-
ciones anteriores, sean aceptables también pue-
den ser usados para seleccionar nuevas alterna-
tivas.”? El modelo Escuela Nueva tiene ahora tres
modalidades de evaluacién continua: los infor-
mes preparados por los supervisores y coordi-
nadores de microcentros locales; las investiga-

®E] ugo de pruchas para aumentar el rendimiento en los alumnos
de la educacién primaria. Ver E. Cabezén, “The effects of marked
changes en student achievement pattern on the students, their teachers,
and their parents: the Chilean casc™. Thesis, University of Chicago, 1984,

¥ Kulic, J. Kulic y R. Bangen-Drowns. “Effectiveness of Mastery
Leaming programs: 3 meta analysis”, Review of Educational Research,
Vol. 60, N* 2, verano 199), pp. 265-299.

®Un criterio adicional podria ser el uso de gropos de trabajo para
reducir la incertidumbre que generan tareas con respucstas. Este criterio
forma pane del modelo de EN, perc s puede usar pars evaluar futuros
desarrollos.
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ciones empiricas sobre rendimiento y los facto-
res que lo determinan;® y observaciones de los
expertos que han estado visitando el proyecto
en los iiltimos afios.* Los microcentros y la red
de capacitacién se han convertido en una conti-
nua fuente de valiosa informacion evaluativa.
Esta fuente ha sido un buen mecanismo, de bajo
costo, para mantener un control en la calidad
durante el proceso de expansion a la escala na-
cional en la Colombia rural. Los resultados de
las investigaciones y las observaciones de las
agencias internacionales serdn comentadas en el
capitulo 7 como parte de la descripcién del de-
sarrollo del proceso de experimentacién de la
Escuela Nueva.

¥, Rojas y Z. Casiillo. Evaluacidn del programa Escuela Nusva
en Colombia. Instituto SER. de Investigaciones, Bogotd, 1988,

MEste informe es un ejemplo del efecto de haber visitado escuelas
que funcionan con & modelo EN.
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6. La expansion desde un

proyecto piloto hasta una

reforma masiva de nivel
nacional

La Escuela Nueva ha cambiado gradualmente
el centro del interés desde la “buena ensefian-
za”, desarrollada en las escuelas unitarias auspi-
ciadas por UNESCO en la década del sesenta,
hasta un “buen aprendizaje” que usa miltiples
experiencias de aprendizaje disefiadas con gran
cuidado. En este capitulo cada educador podria
identificar las principales etapas de esta trans-
formacién y examinar mds adelante, en la Parte
I1I, las condiciones para replicar la experiencia
€n otros contextos.

Las raices de la Escuela Nueva
provienen de las escuelas multigrado
de los afios 60

La idea del aprendizaje activo ya fue destacada
en el Primer Proyecto Principal de Educacion



de América Latina, auspiciada por UNESCO-
OREALC en los afios 60. La ensefianza en
multigrado, promovida en las Escuelas Norma-
les que cooperaban con el Proyecto Principal,
utilizaba “fichas o gufas de ensefianza™ que
fueron probadas en una muestra de escuelas
rurales. La metodologia de Escuelas Unitarias
(MEU) se baso en las ideas de la escuela acti-
va.®” En miltiples misiones A. Covarrubias y S.
Herndndez R. llevaron a cabo una cruzada para
experimentar las escuelas de multigrado en una
docena de pafses.* Su trabajo se vio respaldado
con la aprobacién mundial de las Escuelas
Unitarias por los Ministros de Educacién en una
reunion realizada en Ginebra en 1961. La ense-
fianza individualizada, aprendizaje activo, uso de
libros y guias, escuela primaria completa, ense-
fianza en multigrado (escuela sin grados), mal-
tiples pizarrones (uno por grupo) y promocién
continua (automadtica) eran las principales ca-
racteristicas de la metodologia de la Escuela
Unitaria.¥” Algunas escuelas Unitarias ensaya-
ron con éxito los materiales de instruccidn per-
sonal de bajo costo desarrollados en el Instituto
Brasilefio de Educacion, Ciencia y Cultura
(IBECC).*

La primera Escuela Unitaria en Colombia se
organizé en el “Instituto Superior de Educacion
Rural” en Pamplona, Norte de Santander, con el
auspicio del Primer Proyecto Principal. Mds
adelante, en 1967, el gobierno Colombiano de-
creto la extension de este método a todas las
escuelas de maestro nico. Se entreno a mds de
4,500 maestros en 160 seminarios cortos en los
dos afios siguientes y se preparo y distribuyo un
Manual del maestro a esos profesores. En Co-
lombia el movimiento de la Escuela Unitaria
tomo fuerza y la Universidad de Antioquia co-
menzd a experimentar el modelo en 1968. A
principios de los afios setenta se experimentaban

¥R Dottrens; [ndividualized education. Suiza, 1949,

¥ 5 Covarrubias. “Los avances de la escoels primaria completa en
el medio rural”, Boletin de Educacidn, N® 4, OREALC, Santisgo, julio-
diciembre, 1968, pp. 30-35.

Fyfinisteric de Educacion, “Organizacitn v funcionamiento de la
escucla completa”. Cuademos de la Superintendencia, N® 11, Santiago,
septiembre 1967, p. 107.

B4 Covarrubias. Seminario de Sao Paulo. “Hechos e Ideas™, Boletin
de Educacidn, N® 5, OREALC, enero-junio, 1969, pp. 31-37.

varios modelos alternativos en todo el pais en
que cada uno respondia a una dimensién parti-
cular del problema educacional.”

Los textos de autoaprendizaje
reemplazan las fichas de ensefianza

En los afios 60 el aprendizaje activo para que
los nifios avanzaran a su propio ritmo se basé
en las Fichas de ensefianza y en los libros tradi-
cionales. Los maestros y los alumnos mds an-
tiguos dedicaban largas horas a preparar esas
Fichas. Algunos de ellos continuaron trabajan-
do por algin tiempo dada la gran satisfaccidn
que producia el alto rendimiento de sus alum-
nos en relacién al de los alumnos de las escue-
las tradicionales. Sin embargo, muchos profeso-
res se agotaron por la gran cantidad de trabajo
adicional necesaria para preparar las Fichas de
ensefianza, por la falta de apoyo de colegas y
supervisores y por las deficiencias observadas
cuando los alumnos trabajaban con un curriculo
con contenidos inapropiados o con profesores
que continian en un enfoque expositivo en vez
del sistema activo. El movimiento de las Escue-
las Unitarias estaba perdiendo su dindmica
cuando un grupo comenzod a imprimir y encua-
dernar las Fichas de ensefianza generando asi
en un nuevo tipo de texto de autoaprendizaje en
afortunada contradiccién a lo que sugeria
Dottrens que no quiso publicar sus fichas para
que cada profesor fuera un creador, con lo que
impidié la posibilidad de acumular su valioso
aporte al conocimiento pedagdgico.

Un grupo colombiano comienza a dar
forma al modelo de Escuela Nueva

El éxito generado al transformar el set de fichas
de ensefianza en un texto de autoaprendizaje y
mejorar la pertinencia del curriculo fue inme-
diato y el grupo que promovié ese cambio se

¥y Caolbert. “Universalizacién de la primaria en Colombia. El
programa de Escuela Nueva®, En: La educacidn rural en Colombia, FES,
Bogotd, 1987 pp 77-93.
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sintié motivado para mirar otras causas de la
baja calidad de la educacién y del fracaso. De-
tectaron como causas importantes la estructura
legal y administrativa; los conflictos con los
supervisores; el no considerar las condiciones
de trabajo de los maestros y la falta de recursos
para levar a escala nacional la experiencia. El
grupo promotor se puso de acuerdo en que un
error importante habia sido tratar de transferir
productos m4s que procesos.” El Programa de
Escuela Nueva (descrito en el capftulo 5), busco
superar el método de las Escuelas Unitarias y a
mediados de los setenta se puso a buscar el gru-
po promotor una respuesta a todas estas causas
del fracaso. El grupo promotor sigui6 trabajan-
do® y enfatizé la replicabilidad de los materiales
y los procesos y la factibilidad econémica. En
otras palabras el disefio de Escuela Nueva in-
cluyé desde su disefio la intencion de llegar a la
escala nacional,* El grupo promotor comenzo
un lento proceso de difusion para convencer a
los expertos en curriculo que se podia lograr un
aprendizaje eficiente de una manera no tradi-
cional y demostrar a los inspectores que no se
infringian las normas vigentes. También cal-
maron a los expertos que reclamaban que los
maestros no habian seguido un curso especial
en educacién individualizada. Afortunadamen-
te, un numero creciente de padres y maestros
rurales empezé a pedir los materiales y los
métodos de Escuela Nueva para aplicarlos en
sus escuelas lo que acallé muchas criticas. En
todo caso, cada vez que aparecian nuevos pro-
blemas el grupo promotor tratdé de solucionar-
los, para lo cual a veces invité a los mismos
criticos a participar en la bisqueda de solucio-
nes. A fin de prevenir dificultades, cada vez que
se ha nombrado a un nuevo funcionario superior
en el Ministerio de Educacion el grupo lo ha
invitado a visitar alguna Escuela Nueva. Esta

V. Colbert. "Transferencia de tecnologia educativa en Colombia,
COLCIENCIAS/OEA Ministerio de Educacién, Bogotd, 1979,
 *'Liderados por Vicky Colben de Arboleds y Oscar Mogollén e
imegrado por un grupo de profesores rurales, supervisores, profesores
amiversitarios de Norte de Santander y un grupe del Ministerio de
Educacitn.

Y. Colbert y 1. Arboleda. “Universalization of primary education
in Colombia. The New School programme”, Noter, Comments, N¥ 191,
UNESCO/UNICEF-WFP Co-operstive progmmme. Parfs, julio 1990,
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estrategia ha sido especialmente efectiva para
proteger la continuacién del programa.

La lucha contra los intereses, las
rutinas, y la burocracia

El grupo promotor de Escuela Nueva dedico
muchas horas para lograr el apoyo de grupos de
poder que podrian quedar afectados por Escuela
Nueva. La industria del libro (incluyendo a los
autores de los libros de texto) estaba preocupa-
da de que los textos de autoaprendizaje de Es-
cuela Nueva fueran impresos por el Estado. Pero
la industria se beneficio por la venta de los 100
libros para las bibliotecas de aula y finalmente
se dio cuenta de que Escuela Nueva estaba de-
sarrollando un amplio mercado para sus libros.
A largo plazo, sin embargo, se deberia lograr la
participacién de la industria privada en el dise-
fio y produccién de mejores libros de
autoaprendizaje.

Los expertos en curriculo criticaron Escuela
Nueva en términos de sus objetivos y conteni-
dos, mds que en términos de los procesos de
aprendizaje y el grupo promotor de Escuela
Nueva dedicé largas horas para aclarar que la
mayorfa de las diferencias eran mds bien
semdnticas que sustantivas. Se enfrentaron
problemas similares para introducir el enfoque
de aprender haciendo (taller) mds que el oir
conferencias y la lectura tradicional sobre teo-
rias de ensefianza y aprendizaje.

El Grupo Promotor aprendié que
Escuela Nueva debe ser efectiva y
eficiente

Con el apoyo econémico de USAID se imple-
mento el programa Escuela Nueva en 500 es-
cuelas de tres regiones (departamentos) durante
1975 y 1978. Los materiales para los alumnos y
maestros fueron revisados con cuidado; durante
la implementacion se tomo en cuenta la organi-
zacion administrativa y financiera de las regio-
nes; se puso al dia los calendarios y los mate-
riales para el entrenamiento; se mejoro la pro-



duccién y distribucion de los materiales y se
contrato a una institucion de prestigio para lle-
var a cabo la primera evaluacién. Como resulta-
do de este trabajo el grupo promotor pudo cons-
tatar que los alumnos de Escuela Nueva obte-
nian mejores puntajes en los tests nacionales que
los alumnos de escuelas tradicionales; el pro-
grama de Escuela Nueva era efectivo.” Durante
el periodo 1979-1986 se amplio el programa
Escuela Nueva a 8.000 escuelas con financia-
miento del Banco Interamericano de Desarrollo
(BID), de fuentes regionales, de la Federacién
de Cafeteros (FEDECAFE) y de la Fundacion
de Educacién Superior (FES). Todo el programa
fue revisado, cada vez, para asegurarse que los
requerimientos de recursos por cada alumno
atendido fueran reducidos sustancialmente.

El desafio de ampliar la escala de
aplicacién obligd a realizar ajustes

A principios de los anos ochenta el grupo pro-
motor aprendié a expandir la aplicacién del
programa. Con el apoyo del Banco Mundial el
programa de Escuela Nueva se implemento en
otras 10.000 escuelas y ahora un millén de
alumnos Colombianos participa en el programa
Escuela Nueva. El grupo se dio cuenta que el
entrenamiento cuidadoso y la estrecha supervi-
si6n escolar, que jugaron un rol clave en el de-
sarrollo del modelo de Escuela Nueva, tenian
que modificarse la base para poner en prictica
EN en una escala masiva.” El entrenamiento se
simplificé a tres semanas de talleres cuidadosa-
mente programados y que eran implementadas
con un manual muy detallado.”” En esos talleres
los supervisores y los maestros podfan simular
el contexto de la sala de clases (dramatizacio-
nes) y aprender a usar los materiales al realizar
el trabajo tal como lo harian en el futuro los

BR.G. Myers. Going to Scale. UNICEF, Nueva York, sepliembre
1984,

Hhiinizsterio de Educaciton/UNICEF. “The New School Progrumme.
More and beiter primary education for children en rural sreas”, Bogotd,
septiembre 1990, p.14.

¥y, Colbert ¥ 0. Mogolién. “Hacia la Escuela Nueva”. Ministerio
de Educacién Nacional, Bogowd, 1977 (7a. edicidn),

alumnos. De esta manera, al volver a sus escue-
las podian replicar sin dificultades el mismo
proceso de aprendizaje activo. Este enfoque hizo
que el entrenamiento y, mis adelante, la asis-
tencia técnica fueran més ficiles de replicar.

La supervisién habia sido concebida inicial-
mente como un proceso de seguimiento de los
maestros entrenados para operar el programa de
Escuela Nueva (enfatizando la funcién pedago-
gica de los supervisores mds que la de inspec-
cién). Era dificil entrenar y asegurar este tipo
de supervisién en forma masiva, por lo que el
grupo llevé a cabo una biisqueda sistemdtica de
formas alternativas de supervision. A comienzos
de los afios ochenta el grupo se convencid de
que la supervision de escuelas debia reempla-
zarse por una animacién que se llevaria a cabo
en talleres mensuales no formales de menos de
una docena de maestros de cada drea (munici-
palidad). Este proceso de animacién y segui-
miento local se fue desarrollando gradualmente
hasta ser conocido como el “sistema de
microcentros”. En 1985 fue declarado el proce-
dimiento oficial de supervision de Escuela
Nueva. El microcentro permite la autoevaluacion
de los maestros, €l compartir los problemas y
soluciones, las innovaciones, las criticas, el
andlisis y el desarrollo de pequefios proyectos
para mejorar la escuela y la comunidad.”
Mientras la supervision escolar siempre tiene un
potencial para hacer una contribucién importan-
te a la calidad de la educacién ofrecida por la
Escuela Nueva, los problemas estructurales
(vdlidos para la mayor parte de América Latina)
relacionados con la asignacién del presupuesto
para movilizacién, falta de un correo eficiente,
dificultades de transporte, los malos caminos, la
falta de teléfonos, los bajos niveles de salarios,
las distancias y el aislamiento de las escuelas
reducen la factibilidad de que exista una mayor
contribucion de los supervisores.

%0, Mogollén, “El microcentro y el proceso de educacidn
permanente en Escuela Noeva”, Ministerio de Educacitn, Bogotd, 1986,
“Programa Escuela Nueva, los microcentros rurales”, Ministeno de
Educacidn, Bogotd, 1990,
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Evaluacion formativa de la
implementacién masiva

Los “Microcentros” han sido la mejor herra-
mienta para enfrentar los problemas logisticos y
para afinar los detalles de la puesta en prictica
de la Escuela Nueva. Los problemas logisticos,
enfrentados durante la transformacién de las
20.000 escuelas rurales a Escuela Nueva hicie-
ron que los Manuales del Maestro o los textos
de autoaprendizaje llegaran demasiado tempra-
no o demasiado tarde, con respecto a las fechas
en que se realizaban los seminarios de entrena-
miento. En algunas escuelas el trabajo prelimi-
nar con la comunidad no se completo a tiempo
para el segundo seminario. Algunas de estas
alteraciones del programa de introduccién gra-
dual de la innovacion se detectaron a tiempo,
pero otras sélo se detectaron en la evaluacién
llevada a cabo por el Banco Mundial en 1988.
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En todo caso se debe apoyar a los maestros para -
que dediquen suficiente tiempo a supervisar el
progreso de los estudiantes en trabajo con los
médulos (y recordarles que lo hagan si lo
obvian).

Se debe evaluar con especial cuidado la ope-
racién del Consejo Escolar. Siempre esta el
peligro de transformar los lideres en tiranos. Los
planes de trabajo para el Consejo Escolar deben
generar actividades pertinentes, que incluyan el
trabajo cooperativo de sus comités con grupos
de la comunidad. La frecuencia de la eleccidn
de los miembros también deberia ser revisada.
Para algunos comités (por ejemplo Cruz Roja)
un periodo mds largo (por ejemplo cada seis
meses) podria permitir a sus miembros un tra-
bajo mds serio, mientras que otros comités de-
ben cambiar cada tres o cuatro meses para
mantener motivados a sus miembros.



PARTE III

Qué hemos aprendido de Escuela Nueva y cudles son
las condiciones para replicar este tipo de innovacion

Los educadores pueden extraer dos lecciones de
los antecedentes presentados hasta aqui: (i) es
econdmica y educativamente factible elevar la
calidad de la educacién de las escuelas publicas
que trabajan en dreas pobres, y (ii) hay que
planificar e implementar cuidadosamente las
estrategias y actividades para poner en préctica
si se quiere tener éxito en futuras experiencias
similares. Estas dos lecciones y el usar el mode-
lo de la Escuela Nueva en conjunto con oftras
estrategias se comentan en los dos capitulos si-
guientes y en el dltimo capitulo se presentan las
conclusiones y los nuevos desafios.

Escuela Nueva constituye un ejemplo de es-
cuelas que elevan su calidad a pesar de contar
con recursos limitados (el costo por alumno de
la Escuela Nueva es cerca de un 5% a un 10%
mds alto que el costo por alumno de las escuelas
tradicionales). Ademds, es un programa que
permite una expansién masiva porque estd dis-
ponible en materiales escritos (instrucciones y
manuales), con dimensiones y tiempos conoci-
dos que pueden ser manejados por planificadores
y adaptados a condiciones locales. Por lo tanto,
el gran desafio para poner en prictica EN es la
necesidad de reasignar los recursos usados en
las escuelas tradicionales de acuerdo a las lineas
del modelo.”” El andlisis de factibilidad de EN
(y los elementos que deben ser tomados en
cuenta para implementarla) ya se present6 en la
Parte II, pero en este capitulo se presenta la

", Lockheed y E. Hanushek. “Improving efficiency en developing
countrizs: what do we know"', Compare, Vol. 18, N® 1, 1988, pp. 21-38
(World Bank Reprint series, N® 435).

evidencia de las evaluaciones y alguna informa-
cién adicional sobre el contexto en el cual se
llevaron a cabo las innovaciones.

La experiencia obtenida en la media docena
de pafses que han tratado de implementar adap-
taciones del modelo de Escuela Nueva y en otros
intentos por cambiar la educacién™ sugieren, que
la adaptacién de Escuela Nueva debe tener en
cuenta algunos aspectos claves del proceso. Siete
de estos aspectos claves estdn resumidos en el
capitulo 8. El capitulo 9 trata de identificar las
futuras tareas y desarrollos del modelo de Es-
cuela Nueva o de cualquier innovacidn destinada
a elevar la calidad de la educacion.

7. Bajos costos por alumno y
resultados positivos del
programa de Escuela Nueva

Aun cuando las costos unitarios puedan ser
medidos con alguna precisién, ahora que 20.000
escuelas estdn operando el método de Escuela
Nueva, y se ha medido el nivel de rendimiento
en una muestra de escuelas es todavia prematu-
ro evaluar el impacto final del programa en la
calidad de la educacién. Estas dos mediciones
se comentan en este capitulo. Sin embargo, no
se comenta (ni toma en cuenta) el alto costo en

%5 Shaffer. “Hdocational change in Indonesia®. IDRC-MR270e.
Oxtawa, octubre 1970, po 85,
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que se incurrié en el periodo 1970-1985 para
desarrollar el modelo de Escuela Nueva (cerca
de US$ 15 millones) ya que a pesar de haber
sido una inversién muy alta no debe volver a
repetirse en las nuevas aplicaciones (los ajustes
de los textos tienen un costo relativamente bajo)
y por ello no debe afectar las decisiones de
expandir Escuela Nueva a otras escuelas en
Colombia o en otros paises.

Los costos unitarios de la Escuela
Nueva son bastante mas bajos de los
esperados

Los actuales costos de operacién de Escuela
Nueva son muy parecidos a los costos de las
escuelas tradicionales. La comparacién entre
ambos costos se debe centrar en los costos de
tres elementos los libros de texto, las bibliote-
cas y el aula al entrenamiento de maestros. El
costo de dar a cada alumno libros de
autoaprendizaje (guias de estudio) para cuatro
asignaturas en cada grado es US$ 15, pero se
tiene que entregar libros a los alumnos si se
espera que puedan alcanzar los niveles minimos
de rendimiento. La tipica biblioteca de 100 li-
bros para la clase (o la escuela unitaria) cuesta
entre US$ 150 y US$ 225. El entrenamiento por
maestro cuesta en promedio US$ 82 por afio.*®
Estos costos hay que expresarlos por alumno y
por afio. Los textos y los libros de la escuela se
usan durante un periodo de cuatro afios, de ah{
que el costo anual por alumno (suponiendo 30
alumnos por profesor) se reduce a US$ 8.2, eso
es como el 10% del costo anual actual (en rea-
lidad las diferencias serfan de s6lo US$ 4.5 por
alumno cuando ya se estdn entregando textos y
por ende su costo no deberia ser incluido como
un incremento).

®US$30 pars visje. Cinco diss de perdiem a USS8 por dis; USS2
para materiales y USS10 para ¢l instructorfanimador,
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Hay un impacto positivo en el
rendimiento, pero s6lo midi6 una
parte de los beneficios

Las evaluaciones del programa Escuela Nueva
han mostrado hasta ahora resultados positivos.
Tanto los estudios de seguimiento como las
opiniones de especialistas muestran que la Es-
cuela Nueva ha mejorado las tasas de promo-
cidn, los puntajes de rendimiento y la autoestima,
la satisfaccion de los maestros, y el apoyo de
las autoridades locales y de la comunidad.
Comparaciones hechas en 1977 entre alumnos
de Escuela Nueva y de escuelas tradicionales
demuestran gue tanto en términos de rendimiento
y de comportamiento civico-social, como en
términos de creatividad y autoestima el rendi-
miento de los alumnos de Escuela Nueva era
significativamente mds alto que el trabajo rea-
lizado por alumnos de escuelas tradicionales.'™
Pero hubo dudas en cuanto a los efectos de una
expansién masiva del programa de Escuela
Nueva. Por lo tanto se realizé en 1987 una nue-
va evaluacion cuando ya habia unas 8.000 es-
cuelas trabajando con el método de la Escuela
Nueva.

La evaluacion de una muestra aleatoria de las
escuelas multigrados de 1987 mostrd que las
escuelas unitarias que operaban con el método
Escuela Nueva obtenian un menor porcentaje de
repitentes que las escuelas que tenian una
maestra por curso (47.2 v/s 53.9%). El bajo ni-
vel de repeticion era en realidad mds significa-
tivo dado que las que operaban con Escuela
Nueva habfan sido capaces de reducir la deser-
cién con respecto a la escuela tradicional (Tabla
4), en la medida que la evidencia sugiere que
los alumnos con riesgo de desercidn suelen te-
ner mds altas tasas de repeticion. Aunque la
desercion en el primer grado es algo mds alta en
Escuela Nueva que en las escuelas graduadas
(grado en el cual la metodologia es similar en
los dos tipos de escuelas ya que esta centrada
en el aprendizaje de la lectura), en los otros

1], Rodrigues. El logro en matemdticas y lenguaje £n la educacidn
primaria an Colombig. Instituto SER de Investipaciones, Bogoud, 1578
pp. 267-268. C. Rojas y Z Castillo. op eir.



Tabla 4
Colombia: Repeticion y desercién, 1987 (%)
Indicador Escuela Rural
Nuesva graduados
Repeticion 47.2 53.9
Desercion grado 1 10.5 8.6
| Desercidn grado 2 5.1 9.3
| Desercidn grado 3 2.9 7.8
Desercidn grado 4 0.7 7.9
Desercion grado 5 3.0 11.1

Fuente: C. Rojas and Z, Castillo, Institata SER, 1988,

grados es mucho mds baja en Escuela Nueva
que en las escuelas graduadas y el método de la
Escuela Nueva es incluso capaz de recuperar a
algunos alumnos en el quinto grado (hay mads
alumnos de quinto grado inscritos en Escuela
Nueva al final que al comienzo del afio escolar).
Pero estos resultados positivos deben ser con-
trolados por el nivel de rendimiento, porque la
repeticién se puede reducir bajando estindares
o elevando el nivel de aprendizajes. Es por esto
que se debe comparar los puntajes en pruebas
estandarizadas del rendimiento académico.

En pruebas administradas en 1987 para me-
dir el comportamiento civico-social; autoestima,
matematicas para tercero bdsico y castellano para

tercer y quinto grados (topicos seleccionados
para la evaluacién) los nifios de cursos
multigrados de Escuela Nueva tuvieron un
puntaje bastante mds alto que aquellos que asis-
tian a escuelas graduadas (tradicional) rurales
(Tabla 5). Por lo tanto, la reduccién en la re-
peticién fue el resultado de un mayor rendi-
miento y no de mds bajos estdndares. Al revés
se subieron los estindares, es decir, la repeti-
cion habria sido menor al mantener los
estdndares tradicionales. El andlisis de la
autoestima demostrd que los nifios que estdn en
el programa de Escuela Nueva tienen una ma-
yor autoestima que los que asisten a escuelas
rurales graduadas. El hecho de que en Escuela
Nueva la autoestima de las nifias sea similar a
la de los nifios es particularmente importante,
puesto que demuestra los efectos equitativos de
una metodologia de mayor participacion.

En resumen, al completar su expansion ma-
siva la Escuela Nueva muestra ser més eficiente
(menor repeticién y desercién) y, al mismo
tiempo, haber elevado los niveles de rendimien-
to de los alumnos. La repeticion es todavia un
problema importante y deberfan ser investigados
los efectos que tienen en ella el ausentismo
estacional, el elevar los estdndares y otros fac-
tores (incluyendo la tradicién de hacer repetir a
muchos alumnos). En todo caso el repetir cuan-
do se usa un modelo de aprendizaje para el do-

Tabla 5
Colombia: Comparaci6n de los puntajes de alumnos de EN y de escuelas graduados en cinco dreas
Escuela Nueva Graduada rural
| Indicador Grado Aumento
N FPuntaje v N Funtaje v G
| Autoconcepto académico Todos 1840  36.1 54 1166 358 S50 08
Autoconcepto social Todos 1850  33.1 45 N iiie 50 03¢
Actitud social/civica 12 a0ey, B3 31 587 124 32 65"
Actitud social/civica 3er 735 154 2.7 466 14.8 e
Matemiticas 3er 1143 153 7.3 681 13.7 6.7 1 B
Espaiol 3er 1143 138 5.2 684 116 54 19.0%
Matemdticas i 743 13.9 6.2 516 14.0 6.2 -0.7
Espafiol 5 744 154 5.1 510 14.2 =t 8.5%
Fuente: C. Rojas y Z. Castillo, Instituto SER de Investigacin, 1988. pp. 130,142,148,152,156,158,161

* Estadisticamente significativo al 5% (o menos).
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minio es bastante mds racional que hacerlo como de Escuela Nueva es en si otra manera de apre-

resultado fracasar con el modelo de ensefianza ciar su éxito. La evaluacién de las escuelas rea-

tradicional frontal. lizada en 1987 por el Instituto SER detecto que

un 89.3% de los maestros crefan que Escuela

Nueva era mucho mejor que las escuelas tipicas

Juicios subjetivos con respecto al y la opinién de las autoridades locales fue simi-

programa Escuela Nueva lar. Los maestros también valoraron positiva-

mente cada uno de los elementos usados por la

Escuela Nueva (Tabla 6). Los textos de auto-

aprendizaje también tuvieron gran aceptacion
entre los maestros (Tabla 7).

Los juicios de los profesores que participan en
el programa de Escuela Nueva y de los especia-
listas que han visitado Escuela Nueva también
son positivas y el entusiasmo de los estudiantes

Tabla 6
Colombia: Evaluacion de los maestros de los principales elementos
que usa EN en sus situaciones de aprendizaje

Importancia asignada al facior (% de maesiros)

| Factor calificado

Muy alto Alio Algo Paco Nada
Texios de autoaprendizaje 89.2 10.8 - - -
Biblioteca 81.5 16.1 1.8 0.6 -
Rincones de aprendizaje 76.2 232 0.6 - -
Mapa de la escuela 660.1 333 (.6 - -
Afiches producidos 60.2 39.2 0.6 - -
Monograffa de la comunidad 49.4 44.6 4.8 12 -
Diano del alumno 55.8 251 6.0 73 18
Calendario actividad agricola 26.7 515 9.7 7.3 4.8
Ficha de la familia 44.3 46.7 54 3.6 -
Buzdn de sugerencias 42.5 449 8.4 3.6 0.6
Libro de concurso 41.8 40.6 10.3 33 18

Fuente: C. Rojas y Z. Castillo, Instituto SER, 1988, p. 120.

Tabla 7
Colombia: Evaluacion de los maestros de la calidad de los textos de autoaprendizaje

Grado de acuerdo con afirmacidn (% de maestros)

Afirmacidn que califican

Muy alta Alta Algo Paco Nada

Ficil de comprender 30.5 49.1 18.0 1B 0.6
Disefio, letra, gréificos 434 440 9.0 3.0 0.6
Actividades pertinentes 313 49.1 10.8 24 -
Buena actividad préctica 34.7 449 16.8 i6 -
Trabajo para casa es adecuado 18.6 39.5 293 12.0 0.6
Buena actividad de recoperacion 23.2 46.3 226 6.1 L8

. Faltan temas importantes 39.2 T 15.1 10.2 7.8

Fuente: C. Rojas y Z, Castillo, Instituto SER, 1988, p. 120
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Laalegria de los
alumnos de EN ex
notable

Un gran nimero de es-
pecialistas que han visitado
Escuela Nueva han hecho
también evaluaciones posi-
tivas. Por ejemplo, todos los
participantes del Encuentro
de Especialistas en Investi-
gaci6n que se desarrollo en Bogotd, mayo 1987
que visitaron algunas de las escuelas del Pro-
grama Escuela Nueva manifestaron que esas
escuelas estaban ofreciendo una educacién de
alta calidad. Lo mismo ocurrié con los partici-
pantes en el Encuentro de especialistas en Edu-
caci6én Preescolar realizado en Paipa en 1988 y
una docena de chilenos especialistas en curriculo
que visitaron escuelas que aplicaban el modelo
Escuela Nueva a mediados de los "80 y princi-
pios de los '90.

Una misién de la UNESCO, que visité Co-
lombia, en 1985 informé: “de la evaluacion de
los materiales utilizados por el profesor y de las
observaciones de visitas a las salas, la mision
puede sefialar claramente que los resultados son
de un alto nivel en términos absolutos y cons-
tituyen una experiencia de indudable valor in-
ternacional”. Organizaciones no gubernamenta-
les como “Save the children” y UNICEF estin
promoviendo la introduccién de las estrategias
usadas por Escuela Nueva en otros paises de
América Latina y el Caribe. Finalmente, se
puede mencionar que el Banco Mundial selec-
ciond a Escuela Nueva como una de las tres
mejores experiencias en educacion primaria, por
lo que esta Illevando a cabo una cuidadosa eva-
luacién que incluye una detallada investigacion
de campo que serd publicada en 1992.

Es factible ofrecer una buena calidad
de la educacién, pese a los recursos
limitados

Escuela Nueva ha mostrado que los paises pue-
den obtener mejor educacién por cada ddlar, pero
para hacerlo EN ha usado los recursos de una
manera diferente y en muchos paises puede ser
dificil el reasignar recursos. Los planificadores
que busquen la posibilidad de introducir inno-
vaciones deben tener en cuenta que: se debe
cambiar los textos (esto no ofrece grandes pro-
blemas porque los textos son reemplazados o
publicados nuevamente cada afio o por lo me-
nos cada dos o tres afios); los profesores deben
usar su tiempo de una manera diferente; el en-
trenamiento de los profesores se debe llevar a
cabo de una manera diferente y los padres de-
ben estar dispuestos a aceptar nuevos métodos
de ensefianza para sus hijos. Por otra parte, aho-
ra que la Escuela Nueva se ha puesto en prac-
tica con éxito en Colombia la sociedad esta mds
dispuesta para dar mds dinero para la educacion.
Ademids de dar una mejor calidad, Escuela
Nueva ha ayudado a implementar politicas que
no implican mayores costos tales como: que las
escuclas multigrados ofrezcan todos los grados;
capacitar a los maestros en microcentros; elimi-
nar el trabajo de preparar clases; incrementar la
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capacidad local para solucionar problemas; me-
jorar el disefio de los textos y, con alglin pequeiio
costo adicional, su disponibilidad; aprovechar las
mejores escuelas que existen en cada drea; usar
a los padres para llevar a cabo trabajos y
asociarlos en labores escolares; y usar los recur-
sos locales para enriquecer el aprendizaje.

En resumen, basados en investigaciones y en
el desarrollo de experiencias Escuela Nueva
mostrd su existencia y logro reconocimiento en
la esfera nacional. Luego, mediante una mezcla
de propaganda, apoyo estratégico, prestigio
académico del grupo promotor y simple buena
suerte logro ofrecer una cobertura nacional en
el drea rural y luego gradualmente ha comenza-
do a ser implementada en escuelas primarias
graduadas urbano-marginales. Ahora busca re-
conocimiento en el plano internacional y la pre-
gunta es si Escuela Nueva constituye realmente
uno de los modelos que permitiria resolver los
problemas detectados en América Latina y que
ya han sido descritos anteriormente en la Parte
1. Tomara algiin tiempo tener un veredicto. Por
mientras, las condiciones para llevar a cabo in-
novaciones similares se comentan en el proxi-
mo capftulo para aquellos que estén interesados
en elevar la calidad de la educacién de paises
en vias de desarrollo.

8. Condiciones para replicar la
experiencia

La experiencia obtenida en la media docena
pafses que han tratado de implementar adapta-
ciones del modelo de Escuela Nueva y las inno-
vaciones que han fallado al tratar de
masificarse'” muestran que al adaptar Escuela
Nueva, como con cualquier otro tipo de innova-
¢ién, se tiene que tomar en cuenta ciertos as-
pectos claves de la gestién del proceso (muchos

Mpor ejemplo, Elizardo Pérez y lo experiencia de Warizam en
Buolivia; 1a colonizacién San Lorenzo en Piura, Peni; Cardozo v s Escucla
Activa en Paraguay; Carlos Vergara en Argenting; Varels y la escuela
activa en Uruguay; las Consolidadas y el Plan Victoria en Chile; y las
miiltiples experiencias de sistemas “nuclear™ en 18 zona rural,
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de los cuales no son educacionales). Es imposi-
ble presentar en este trabajo un andlisis detalla-
do de como introducir satisfactoriamente inno-
vaciones educacionales, pero al menos hay siete
aspectos, que se dan a conocer en esta seccion,
que conviene tener presentes: (i) vender la in-
novacién en términos de los resultados proba-
bles; (ii) respaldar la innovacién por un solido
consenso social, dado el largo tiempo que se
requiere para que madure una innovacion edu-
cacional; (iii) identificar a los posibles aliados y
opositores y dedicar tiempo a ganar el apoyo de
estos tltimos; (iv) los planificadores deben es-
tar listos para transformar el consenso social en
un flujo constante de recursos que permitan
continuar la experiencia; (v) identificar los as-
pectos claves que puedan limitar la
implementacién de otros aspectos de la innova-
cién; (vi) adaptar la innovacion al contexto lo-
cal, pero proteger los elementos bdsicos del
modelo de la innovacién y (vii) asegurar la
constante adaptacién y acumulacién del conoci-
miento educacional.

La innovacion debe ser
promovida en términos
de los impactos probables

El grupo que desee implementar una innovacion
debe identificar los subproductos de la innova-
cién y los efectos indirectos (spill-over) si quie-
re “vender” la innovacién (y lograr el financia-
miento necesario) a los que toman decisiones.
Por ejemplo, en el caso de innovaciones simi-
lares a las de la Escuela Nueva se deberia co-
mentar su efecto en la formacion de la futura
fuerza de trabajo ya que se ajusta a los requeri-
mientos para participar en los “circulos de cali-
dad” y al trabajo en equipo. El desarrollar la
habilidad para “aprender haciendo” y para en-
tender las instrucciones escritas elevard dramd-
ticamente la capacidad de la mano de obra no
calificada. Aunque estos posibles impactos de
la Escuela Nueva no se han evaluado, el analfa-
betismo funcional es un importante reto en los
pafses de América Latina y EN permite
enfrentarlo con seriedad.



La innovacién es
un asunto de largo plazo
y necesita de un consenso social

No hay formas milagrosas para tener una edu-
cacion de calidad. Los maestros deben ver y
ensayar el “verdadero modelo™ en buenas es-
cuelas de demostracién en vez de obtener expli-
caciones verbales de segunda o tercera mano de
que es lo que se deberia hacer para hacer operar
un nuevo modelo educacional. Esto es un obs-
tdculo serio, porque desarrollar escuelas de de-
mostracién toma por lo menos dos o tres afios
para madurar, pero los Ministros de Educacién
solo pasan un afio o un afio y medio en su puesto.
(Hubo seis Ministros de Educacion en Colom-
bia durante el periodo 1982-1990). Es por esto,
que una expansion masiva de un modelo debe
tener una cierta garantia de poder ser probada
durante al menos cuatro afios de manera que
llegue a tener la fuerza suficiente (si logra triun-
far) como para luego continuar a pesar de los
continuos cambios ministeriales. El consenso
social, expresado en un acuerdo publico, una ley,
un contrato con una agencia internacional o el
carisma de un educador o estadista son meca-
nismos alternativos para mantener el finan-
ciamiento y el apoyo politico durante todo el
periodo de desarrollo inicial. La necesidad del
consenso fue reconocida por los Ministros de
Educacién en la reunidn realizada en Quito en
1991.

Hay que prever los impactos
en los especialistas,
funcionarios y maestros

El grupo de innovadores tiene que estimar las
posibles reacciones a las innovaciones. Mien-
tras los maestros pueden apoyar las innovacio-
nes porque pueden ensefiar mejor, los expertos
en curriculo podrian criticar las innovaciones en
términos de situaciones ideales y utdpicas en vez
de comentar los beneficios con respecto de las
précticas presentes. Los innovadores y planifi-
cadores deben encontrar las estrategias adecua-

das para romper las oposiciones iniciales y ge-
nerar un ciclo positivo. El ensefiar mediante el
“redescubrimiento” (Enfoque Cientifico) y el
incrementar la autoestima en la escuela prima-
ria podria crear un ciclo positivo que mejore el
prestigio social de la educacién. Los maestros
que trabajan con nifios que estdn observando,
describiendo, comparando y evaluando even-
tualmente usaran los mismos enfoques al dise-
fiar sus propias experiencias de aprendizaje. Mis
aun, una mayor confianza en los métodos de
ensefianza y mayores logros de los alumnos
aumentardn, probablemente el interés en una
mayor experimentacion. Asi, el traer un enfoque
cientifico y un nuevo entusiasmo en la educacién
podria generar la misma revolucién que la
ciencia ha causado en la Medicina e incluso
salarios relativamente mejores para los maestros.
Mejores alumnos podrian estar interesados en
llegar a ser educadores y, asi, iniciar un “circulo
virtuoso™ que ahora parece imposible.

Lograr un continuo flujo
de recursos complementarios
para el éxito

Se deben alterar muchos elementos en el tiem-
po preciso, para crear el cambio deseado. Para
orquestar los diversos elementos se requiere un
buen gerente (el grupo promotor en el caso de
Colombia) que este preocupado de todas las
concertaciones y programaciones necesarias.
Algunos elementos tales como la propaganda y
el invitar a los Ministros recién nombrados po-
drian ser tan importantes como las sillas, los
bancos y los textos de autoaprendizaje. El man-
tener el avance y la aceptacion de la experien-
cia puede ser indispensable para que tenga éxi-
to. Es facil mantener un programa en movi-
miento cuando el éxito genera mds éxito. Pero
el fallar en un paso crucial podria ser el fin del
mejor esfuerzo previo. Se requiere talento ad-
ministrativo para continuar a nivel masivo; no
basta tener el programa a cargo de un educador
por bueno que sea. 5i el educador no tene en-
trenamiento en administracion se debe obtener
la ayuda de expertos en administracion.
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Asegurar que los textos de
autoaprendizaje cumplan con ciertos
estandar de calidad

Para mejorar la calidad de la educacion hay que
identificar los aspectos claves que podrian limi-
tar la implementacién de la innovacién. Si la
calidad de la educacién se busca mediante una
educacion activa entonces los textos prototipos
deberian cumplir con un elevado estdndar de
calidad. Los textos de autoaprendizaje son di-
ferentes de los textos tradicionales y, por eso,
serdn atacados por los autodenominados exper-
tos en disefio curricular o especialistas en disci-
plinas, escritura, disefio grifico o evaluacion.
Suele ser dificil presentar los textos en un len-
guaje sencillo (aun al costo de alguna precision
en términos de la disciplina) que pueda ser
comprendido por el lector. Cada correccion al
texto tiende a aumentar la cantidad de pdginas
en vez de mantenerlo simple y breve. Estos son
peligros que los planificadores deben tratar de
eliminar a través de la persuasién y compromi-
sos. El usar criterios claros de calidad para
evaluar los textos puede reducir los riesgos de
fracaso de la innovacién,'™

Ajustando el “kit” (o modelo) al
contexto local

Mientras el modelo (teoria) para la innovacion
debiera ser la misma en cualquier aplicacion, los
elementos, el tiempo empleado, los ejemplos y
el contenido del curriculo podria diferir amplia-
mente entre una y otra aplicacién, El peligro esta
en ir demasiado lejos en las adaptaciones y, de
paso, distorsionar los elementos claves del mo-
delo. Por ejemplo, los textos adaptados para la
experiencia en Bolivia introdujeron la secuen-
cia de tdpicos y contenidos descritos en el
curriculo nacional. Sin embargo, al llevar a cabo
esos cambio también se dejo de lado el dar ins-

BE. Schiefelbein y P. Farrés, “Evaluscién...” op. cit. E. Schiefelbein.
“Crilerios para evaluar propuestas de cambio curricular en educacitn
hisica”. Exfudior Fedogdgicos, N 16, 1990, pp. 107-1135.

50

trucciones para: observar, describir, escribir,
discutir en grupos, auto-evaluar, mejorar el pro-
ducto de la experiencia y, finalmente, presentar
el trabajo final para que el maestro realice una
evaluacion formativa/sumativa final. En resu-
men, la adaptacién también deberia someterse a
un proceso de evaluacién la versién final contra
el criterio clave del modelo (tal como la re-tra-
duccién cuando se traducen cuestionarios a otro
idioma).

La supervisién y el replaneamiento son ne-
cesarios durante todo el proceso. Por ejemplo,
las estrategias para implementar una innovacion
probablemente se ven afectadas por las brechas
(gaps) y los errores. Tal como se comento en la
segunda parte los calendarios planificados (para
los seminarios de entrenamiento, el trabajo de
los maestros con la comunidad y la distribucién
de los textos y materiales de autoaprendizaje)
podrian ser muy diferentes de la realidad. Di-
sefiar la experiencia requiere de una cuoia de
creatividad y artesania, pero un seguimiento muy
de cerca del proceso es la verdadera condicién
para replicar en buena forma la Escuela Nueva
o cualquiera otra innovacién similar.

Adaptar, compartir y acumular
conocimientos educacionales

Las técnicas de educacion se deben adaptar a
las condiciones locales especificas, pero hay que
evitar partir de “cero”. Pero para llevar a cabo
una continua adaptacién tienen que participar
aquellos que estdn en la frontera del arte de
enseiiar. Para entregar esas técnicas de vanguar-
dia a todos los demds maestros, hay que preparar
materiales los alumnos puedan usar directamen-
te y que requieran pocas instrucciones para los
maestros (y evaluarlos antes de entregdrselos a
los maestros). Equipos flexibles que combinen
los talentos de las universidades y de las escue-
las para desarrollar modelos y materiales (como
los de Escuela Nueva) parecen ser de gran valor
en estos procesos de adaptacion. Se puede usar
equipos similares para implementar las innova-
ciones, aunque hay miltiples formas de organi-
zar las experiencias y responsabilidades del



personal de escuelas y universidades.'” Los
profesores de las facultades universitarias tienen
mayor autonomia que los maestros de las es-
cuelas publicas. Ellos pueden ayudar para que
los maestros de escuela exploren las fronteras
del conocimiento de la pedagogfa.

Tales equipos de disefio/asesoria deben estar
disponibles en todas las etapas del proceso de
implementacién. Por ejemplo, Escuela Nueva
concebfa inicialmente la supervisién como un
proceso de seguimiento para los profesores en-
trenados para operar en el programa de Escuela
Nueva. Sin embargo, cuando se masificé la
experiencia al nivel nacional el grupo promotor
transformo la supervision de las escuelas en la
animacién de una reunién mensual no formal
de unos doce maestros en una escuela de de-
mostracién u otro lugar apropiado (talleres o
microcentros). Siempre va a haber incidentes y
cambios en la introduccién gradual de la inno-
vacién y los planificadores deberian estar pre-
parados para detectarlos a tiempo.

9. Conclusiones y nuevos
desafios

La evidencia revisada hasta aqui, sugiere tres
conclusiones y un numero similar de nuevos
desafios. Las conclusiones se refieren a la nece-
sidad de elevar la calidad de la educacién, la
factibilidad de implementar innovaciones a es-
cala nacional y a las politicas complementarias
que se pueden ensayar cuando los profesores
actian como acompaifiantes y animadores en Vez
de “transmisores”. Los desafios tienen relacion
con las préximas etapas del desarrollo del mo-
delo de Escuela Nueva, el impacto de la inves-
tigacion relacionada con la calidad y con el nivel
(preescolar o educacién secundaria) al cual de-
beria extenderse Escuela Nueva. Estas conclu-
siones y desafios se comentan en el resto de este
capitulo.

Vg5, Trvin. “Collaborative teacher education”, Kappan, Vol 71, N¥
&, whril 1990, p. 623.

Existe urgencia para mejorar la
educacion basica

Aun si se rechaza el modelo de la Escuela Nue-
va de Colombia se mantiene vigente la urgencia
para cambiar la “escuela tipica” a fin de elevar
la calidad educativa de los nifios que provienen
de familias de niveles socioeconémicos bajos.
Una y otra vez es posible revisar los principios
educacionales que ya estdn disponibles para que
lideres carismdticos los combinen de diferentes
maneras. Mientras tanto, a menos que surjan
otras alternativas, la Escuela Nueva constituye
un buen modelo que se puede usar junto con
otras estrategias para enfrentar los problemas de
baja calidad y malos rendimientos que afectan
especialmente a los alumnos provenientes de
contextos socio-econémico bajos. Es una expe-
riencia que merece ser adaptada y probada en
otros paises.

Tanto el experimento como la
masificacion de Escuela Nueva son
factibles y eficientes

Al implementar una adaptacién de Escuela
Nueva en un nuevo pafs no se tiene que seguir
el desarrollo histérico que tuvo la experiencia
de en Colombia (la inversidn inicial ya se reali-
z6). Pero es bueno estar consciente de los pro-
cedimientos y costos a través de los cuales Es-
cuela Nueva elevo la calidad de las escuelas
rurales publicas en un pafs de América Latina.
Como un proyecto local cuidadosamente
implementado (ayudado por la casualidad que
permitié a un grupo trabajar como equipo du-
rante 15 afios), logré generar un nuevo sistema
de ofrecer educacién (los problemas enfrenta-
dos en Colombia y la manera en que fueron so-
lucionados estdn comentados en el capitulo 6).
Aunque ¢l proceso es demasiado complejo para
ser analizado en detalle hay que destacar por lo
menos cuatro aspectos de ese desarrollo: (i) La
Escuela Nueva fue capaz de cambiar gradual-
mente la asignacién de los recursos usados en
el sistema nacional de educacién primaria, (ii)
la Escuela Nueva tuvo éxito para ampliarse a
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nivel nacional al definir elementos estdndares
que los maestros podian usar luego de observar
a los maestros de una escuela de demostracion
de bajo costo, (iii) la Escuela Nueva estuvo pro-
tegida por funcionarios visionarios del Ministe-
rio de Educacién y por especialistas de organi-
zaciones internacionales que estaban convenci-
dos de la excelencia del modelo y (iv) el grupo
promotor fue capaz de integrar a especialistas y
educadores de diferentes grupos de presion en
la evaluacidn y refinamiento de un modelo que
siempre ha estado (atn hoy dia) en el proceso
de ser revisado y ajustado.

Una innovacién exitosa puede facilitar
la aplicacién de politicas
complementarias

Es posible implementar otras macro-estrategias
alternativas para elevar la calidad educativa una
vez que se ha puesto en préctica el modelo
Escuela Nueva. Por ejemplo, el énfasis en lec-
tura/escritura durante los dos primeros grados
se puede complementar con el “grado cero” para
asegurar que haya mayor tiempo para que los
nifios desarrollen sus condiciones previas
(aprestamiento) para leer. También es posible
ofrecer educacién intercultural bilingiie. Ademads
es también oportuno empezar a pensar la mane-
ra de relacionar un experimento como Escuela
Nueva con la implementacion de los suefios de
los especialistas en informdtica. Algunos inten-
tos sugieren que la informdtica debe ser incluida
como una herramienta poderosa para llevar a
cabo innovaciones capaces de elevar la calidad
de la educacién. Por ejemplo, el sistema
DEGEM usado en Israel, facilita la evaluacidn
diagnoéstica y los Sistemas Instruccionales Inte-
grados (IIS), recientemente implementados en
Estados Unidos'™ o la experiencia que esta
siendo llevada a cabo en Costa Rica ofrecen
nuevas formas de ensefianza. Este no es el lugar
para desarrollar el tema, pero por lo menos se
puede recordar a los educadores la necesidad de
asegurar que las innovaciones que se propon-

0. Sherry."Implementing an integrated instructional sysiem:
critical issues™. Kappan, Vol. T2, N* 2, ocubre 1990, pp. 118-120.
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gan sean compatibles (eventualmente) con los
probables desarrollos que pueda alcanzar la in-
formdtica en el futuro cercano.

(Cual es la préxima etapa de
Escuela Nueva?

La educacién es un proceso de nunca acabar,
pero los planificadores deben estar preparados
para enfrentar ese futuro incierto. Por eso es que
la principal pregunta en relacion con Escuela
Nueva también es: que sigue?. Los textos de
autoaprendizaje pueden ser mejorados tanto en
su disefio como en contenido e impresion, El
mejoramiento de los textos se puede medir en
términos de los criterios que deben satisfacer,
los que aproximadamente se tienden a definir
con una precisién creciente.'® El modelo puede
llegar a ser ain mds consistente dado que la
teoria que hay detrds del programa de Escuela
Nueva se esta explicitando y los elementos pue-
den evolucionar o cambiar.'™ Los elementos
claves del modelo se pueden llegar a identificar
con mds facilidad, ahora que es posible dispo-
ner de videos del proceso escolar, aun cuando
los modelos puedan ser mejorados en el futuro
proximo. Es posible introducir mds modelos
de aprendizaje como parte de la metodologia
de Escuela Nueva'™ y muy pronto los compu-
tadores estardn disponibles en todas las escue-
las,'*®

(Cémo se elevara la calidad educativa
gracias a las nuevas investigaciones, la
medicion de la calidad y la
informatica?

Dos dreas de lo experimentado en Escuela Nue-
va requieren investigaciones adicionales: escri-

E, Schiefelbein. “Criterios para evaluar propuestas de cambio
curricular en educacién bizica”. Estudios Pedagdgices, N* 16,
Universidad Austral, Valdivia, 1990

5E, Schicfelbein. “Redefining basic education for Latin America
- Lessons 1o be learned -from the Colombian Escuela Nueva".
Fundamentals of Educational Planning Series. TIEP, Parfs, 1992,

"Exisien media docena de otros modelos que podrian ser
integrados. Ver: K.H. Flechsig y E. Schisfelbein op.cit.

L] 40% de Jos alumnos de Costa Rica practicaban en 1990 durante
una o dos horas por semana en computadores personales.



tura y evaluacién. La investigacién en escritura
ha empezado a examinar en que condiciones los
estudiantes aprenden a escribir, incluyendo los
procesos de razonamiento que acomparan la
generacion y reformulacion de ideas que per-
miten a los alumnos entender y recordar el
material que leen. El resultado de la investiga-
cidén en esta drea deberia mejorar la habilidad
de los nifios para leer, sobre la cual el modelo
de la Escuela Nueva (y probablemente cualquier
innovacidén pertinente) esta construido. Por el
momento, los profesores del primer grado en-
frentan un alto grado de heterogeneidad en sus
salas, pero deberia investigarse para definir con
mds precision cuales nifios deben tener un trata-
miento instructivo ad hoc.'®

Deberian crearse pruebas de rendimiento de
manera que si las escuelas ensefian para el test,
estén ensefiando lo que la sociedad cree que los
alumnos debieran saber.”® Al crear tests de
rendimiento que se acerquen al criterio de com-
prension conceptual de los alumnos (fidelidad
cognitiva del test) y al de habilidad para aplicar
sus conocimientos a situaciones nuevas (perti-
nencia en procesos del test) las escuelas tendrdn
herramientas para medir los avances y benefi-
ciar —mds que crear caos— en nuestro sistema de
educacién.!"! Eventualmente, las escuelas esta-
rdn provistas con pruebas adaptables a compi-
tadores en las que la respuesta de un alumno en
un itemn determinard el préximo item que se le
presente en la pantalla. En caso de problemas
un mddulo de diagnéstico examinard que tipo
de habilidades parecerfan faltarle a ese alumno.
Los resultados se mostrardn en la pantalla al final
del test y generard un diagndstico que solo el
maestro podrd ver. La prueba determinard el tipo
de error que comete el alumno. Sin embargo, a

%[ Speece ¥ D, Cooper. "Onogeny of school failure: classification
of first grade children”. American Educational Research Journal, Vaol.
27, N® 1, primavera 1990, pp. 119-140; AJ. Reynolds. “Early schocling
of children at risk”. American Educational Research Journal, Vol 28,
N® 2, verano 1991, pp. 392-422; C. Goldenberg y R. Gallimore. “Local
knowledge, mscarch knowledge and educational change”. Educational
Resegrcher, Vol. 20, N¥ &, noviembre 1991, pp. 2-14.

U9 Goodlad, Teachers of our nation's schools. Jossey-Bass, 1990,

"WIR.1. Shavelson, N.B. Carey y N.M. Webb. “Indicators of science
achievement: options for a powerful policy instrument”. Kappan, Vol
71, N* 9, mayo 1990, pp. 692-697,

pesar del valor que tengan estas pruebas, es
probable que revelen poco de los alumnos y que
el maestro tenga, finalmente, que confiar en su
juicio profesional.''?

¢El proximo paso para Escuela Nueva:
educacion preescolar o educacién
secundaria?

Deberia expandirse el modelo de la Escuela
Nueva a la estimulacién temprana y a la edu-
cacion inicial o continuar en la educacion se-
cundaria?. Existe una conexién natural entre el
enfoque de Escuela Nueva y el del curriculo
cognitivo, (High Scope), pero los altos costos
en términos de atender pocos alumnos por
parvularia y el alto costo de los materiales ha-
cen dificil implementar la extensién hacia abajo
en pafses en vias de desarrollo. En todo caso, es
necesario combinar Escuela Nueva con algin
tipo de programa preescolar y kindergarden para
prevenir los problemas de aprendizaje. La in-
vestigacion disponible sugiere que la
estimulacién temprana puede prevenir problemas
de aprendizaje y costosos tratamientos
remediales.'”

Los graduados de la Escuela Nueva estdn
recién comenzando a inundar las escuelas se-
cundarias Colombianas. Algunas escuelas se-
cundarias experimentales estdn avanzando con
éxito, pero es demasiado temprano para prede-
cir resultados. Existen también combinaciones
del enfoque de la Escuela Nueva con ofros ex-
perimentos de gran interés.'' Los resultados de
las evaluaciones que estardn listas a mediados
de esta década ayudarin a decidir cual es la
mejor forma de continuar la experiencia de Es-
cuela Nueva.

V3w, Duckett. “When average ins"t good enough”. Entrevista con
Joy Frechtling. Kappan, Vol. T1, N® 8, sbqil, 1990, p. 640,

'R G. Myers. The twelve who survive, Routledge, London
{forthcoming).

IME Arbad, E. Gutiérrez y F. de Valcdrcel. “El sistoma de
sprendizaje wtorial de FUNDAEC: SAT™, CELATERR-FUNDAEC,
Cali, agosto, 1988, pp. 26. A. Lia dc Longhi y C. Peme de Arenega.
Una introduccidn al método cientifico a fravés de la educacidn
ambiental, Universidad de Cérdoba, 1990,
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