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En Paraguay, más de 50.000 ni-
ños, niñas y adolescentes indí-
genas viven en zonas rurales, y 
alrededor de 5.000 viven en las 
ciudades, cantidad que tiende 
a aumentar por las migraciones 
internas que se van intensifi-
cando. ¿Por qué migran estas 
familias? ¿Por necesidad? ¿En 
busca de la tierra sin mal? 

La inseguridad jurídica, el 
deterioro del medio ambiente, 
el empobrecimiento y el escaso 
acceso a la salud y la educa-
ción, y la búsqueda de esperan-
zas, parecen ser los principales 
motivos. Lamentablemente, la 
migración hacia las ciudades 
expone a las familias a  innu-
merables riesgos y formas de 
explotación. Los niños y niñas 
se enfrentan cotidianamente 
a la violencia, al racismo más 
crudo, a la experiencia de ser 
“invisibles”. 

El derecho a la educación es 
la bandera que los Pueblos 
Indígenas, junto a sus aliados, 
han levantado para entretejer 
diversas acciones y procesos 
en defensa de los  derechos 
de los niños y niñas indígenas. 

Presentación
El Fondo de las Naciones Unidas para la Infancia 
(UNICEF) acompaña los esfuerzos del Paraguay para 
lograr el ejercicio pleno de los derechos individuales y 
colectivos de los niños, niñas, adolescentes indígenas 
y sus familias. Ellos tienen derecho a una vida plena, 
al reconocimiento de su identidad, a la protección 
efectiva de sus territorios y sus culturas, a una educa-
ción pertinente y de calidad, a acceder a condiciones 
que les permitan desarrollar sus potencialidades, lograr 
sus aspiraciones más profundas e interactuar con la 
sociedad nacional y global en condiciones de equidad. 

Unicef apoya de cerca este pro-
ceso de construcción colectiva, 
y en ese contexto comparte el 
desafío de buscar experiencias 
educativas en las que los niños 
y niñas indígenas se sientan 
respetados y logren resultados 
positivos claros. 

En este documento se descri-
ben los aspectos más rele-
vantes de una experiencia de 
innovación educativa desarrolla-
da en escuelas urbanas indí-
genas, del área metropolitana 
de Asunción (2010/2012). Es 
una experiencia demostrativa 
desarrollada por la Dirección 
General de Educación Escolar 
Indígena (MEC), el Instituto 
Buscando la Vida y las comuni-
dades indígenas urbanas, con 
el apoyo de Unicef. La misma 
se centró en la capacitación 
integral de los docentes, a fin 
de aumentar sus competencias 
para una alfabetización inicial 
exitosa, procesos de investiga-
ción intercultural participativos, 
integrando el conocimiento 
científico occidental y la sabidu-
ría indígena. 
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Niños y niñas del pueblo Maká en el aula.
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Los resultados educativos han 
sido bastante positivos; sin 
embargo,  es evidente que se 
requiere una atención integral y 
de calidad para que las con-
diciones de vida de los niños 
y niñas mejoren de manera 
sostenida. ¿Qué más podemos 
hacer? ¡Podemos hacer mu-
cho! Podemos luchar contra 
la discriminación desde lo 
cotidiano, podemos apoyar de 
manera concreta a las escuelas 
y docentes, con materiales, 
recursos, tiempo. Podemos 
abogar para que haya inversión 
pública sostenida, servicios 
descentralizados y apropiados. 

Podemos incluir a la infancia 
indígena en la agenda pública, 
en nuestras agendas institu-
cionales, en nuestras agendas 
personales. ¡Trabajemos juntos 
por un presente mejor para los 
niños, niñas, adolescentes, mu-
jeres y Pueblos Indígenas del 
Paraguay. ¡El tiempo es hoy! 

RoSA ELCARtE
Representante de UnICEF
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Introducción
El presente documento contiene la descripción y análi-
sis de las experiencias educativas realizadas de febrero 
de 2010 a agosto de 2012 en las escuelas y comuni-
dades indígenas urbanas de Gran Asunción: en la Aso-
ciación de Parcialidades Indígenas (API) de Luque, en la 
comunidad Maká de Mariano Roque Alonso y en Cerro 
Poty de Asunción.

Estas experiencias educativas 
se realizaron a nivel Inicial y 
Primer Ciclo, hasta el tercer 
grado de la Educación Escolar 
Básica y buscaron contribuir 
a los objetivos de la Dirección 
General de Educación Indíge-
na (DGEEI) del Ministerio de 
Educación y Cultura (MEC), 
respondiendo a las recomen-
daciones que surgieron en el 
último Congreso nacional de 
Educación, de agosto de 2009. 
Las experiencias suscitaron 
respuestas de cómo encarar 
una práctica de alfabetización 
inicial en la lengua materna, 
capacidades de investigación 
con contenidos de la cultura y 
realidades propias para que los 
niños y niñas puedan alcanzar 
un nivel de rendimiento acadé-
mico deseable. 

El trabajo comprendió espacios 
de diálogo y participación co-
munitaria y de las organizacio-
nes indígenas, articulación con 
autoridades del MEC del nivel 
central, supervisión pedagógica 
y directores y docentes de las 
escuelas, capacitación de los 
docentes en talleres y en las 
propias aulas, a través de un 
monitoreo de las experiencias 
en terreno.

A través de estas experien-
cias se ha reafirmado que la 
propuesta pedagógica para los 
pueblos indígenas debe partir 
de paradigmas interculturales 
cuya característica principal es 
el respeto al ser humano y a la 
vida, en profunda consonancia 
con lo sagrado de la naturaleza 
y sus ciclos. 

Las ciencias deben estar inte-
gradas y no segmentadas. Las 
metodologías utilizadas deben 
limitar el uso de la copia y el 
dictado, fortalecer las metodo-
logías participativas  e incluir  
las prácticas comunitarias 
como espacios privilegiados de 
transmisión y desarrollo de la 
cultura.  

Constatamos que niños y niñas 
indígenas aprenden a leer y 
escribir con facilidad y fluidez 
si se respetan sus niveles 
conceptuales en la adquisición 
de la lectura y la escritura, y 
si ésta se realiza en su lengua 
materna. 

Las culturas de los niños y ni-
ñas son orales y viven circuns-
tancias sociales muy desfavora-
bles; en su mayoría, sus padres 
y madres son analfabetos y 
tienen escasez de materiales 
escritos en su propia lengua.
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Aun así, los niños y niñas 
indígenas rápidamente adquie-
ren confianza en sí mismos y 
escriben en sus niveles concep-
tuales con mucha seguridad y 
soltura si cuentan con un marco 
de libertad y de validación de 
sus conocimientos y capa-
cidades por parte del adulto 
responsable de su enseñanza. 
Además, realizan con entusias-
mo investigaciones de conteni-
dos diversos y propios de sus 
culturas.

Contenido de la presente 
publicación:

EN lA PRImERA PARTE:
• Presenta una reseña de la 

situación socioeducativa de 
estas comunidades indíge-
nas y sus escuelas; 

EN lA PARTE DoS:
• Comprende el desarrollo 

de las experiencias en las 
escuelas; establecimiento 
de acuerdos con actores 
indígenas, articulación con 
el MEC en sus diversos 
niveles, capacitaciones y 
talleres con los docentes, el 
trabajo en las escuelas con 
los docentes y los primeros 
resultados de transforma-
ción de la práctica en el aula. 

• También contempla los 
logros más importantes, 
los aprendizajes y todos los 
desafíos que plantea una 
intervención socioeducativa 
limitada de esta naturaleza, 
tanto para las organizacio-
nes como para el sistema 
educativo en general.

Objetivos y alcance de 
la experiencia

Este proyecto contribuyó a la 
Educación Escolar Indígena 
generando propuestas educati-
vas alternativas que respondan 
mejor a las necesidades y ex-
pectativas  de los niños y niñas 
indígenas que viven en el área 
metropolitana de Asunción. Se 
enfocó en la educación inicial y 
en el primer ciclo de la educa-
ción básica, es decir, hasta el 
tercer grado. 

1  Art. 1 Ley 3231/07 Que crea la Dirección General de Educación Indígena. 

todos los miembros de los 
pueblos y las comunidades 
indígenas tienen garanti-
zada una educación inicial, 
escolar básica y media 
acorde a sus derechos, 
costumbres y tradiciones, 
con la finalidad de fortale-
cer su cultura y posibilitar 
su participación activa en 
la sociedad  1.

La Dirección General de 
Educación Escolar Indí-
gena debe asegurar a los 
pueblos indígenas una 
educación escolar especí-
fica y diferenciada, poten-
ciando su identidad, respe-
tando su cultura y normas 
comunitarias; la utilización 
de sus lenguas y procesos 
propios en el aprendizaje 
de la enseñanza escolar, 
una articulación de los dos 
sistemas de enseñanzas: 
el sistema indígena y el 
sistema de la sociedad 
nacional, fortaleciendo los 
valores de cada cultura; los 
conocimientos necesarios 
de la sociedad nacional y 
su funcionamiento para 
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10

Considerando la preocupa-
ción de los docentes y de 
los propios padres y madres, 
se encaró una propuesta de 

alfabetización para que los 
niños y niñas se apropien de 
un instrumento importante de 
desarrollo de sus capacidades 
cognitivas como es la lectura y 
la escritura, utilizando su lengua 
propia, el guaraní paraguayo y 
el castellano, dependiendo del 
grupo y del contexto. 

Se buscó también que, al 
mismo tiempo que iban adqui-
riendo las capacidades básicas 
del nivel escolar, pudieran 
desarrollar capacidades de 
investigación desde la cultu-
ra y realidades propias. Esta 
fue una experiencia práctica y 
todavía muy pequeña de cómo 
se puede ir articulando los 
conocimientos de la sociedad 
occidental y la sabiduría de los 
Pueblos Indígenas en un proce-
so integrado. 

2  Art. 5 Ley 3231/07 Que crea la Dirección General de Educación Indígena.
3  Documento de las principales conclusiones del II Congreso Nacional de Edu-
cación Indígena. MEC. Noviembre 2009.

Niños y niñas de la comunidad API comparten un juego de letras en el patio de la escuela.
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asegurar la defensa de sus 
intereses y la participación 
en la vida nacional, en 
igualdad de condiciones, 
entre otros 2.

La educación indígena 
debe mantener y fortalecer 
la lengua materna como 
mecanismo de integración 
o socialización comunitaria. 
Estar acorde a la realidad 
cultural de cada pueblo 
indígena, para que no se 
pierdan las tradiciones cul-
turales, los conocimientos 
y la lengua 3.
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Perfil de los docentes

En las escuelas urbanas donde 
trabajamos, acompañamos prin-
cipalmente a docentes, respon-
sables del nivel Inicial y Primer 
Ciclo (hasta el tercer grado) de 
la Educación Escolar Básica. 

Hemos trabajado con docentes 
indígenas y no indígenas de las 
tres escuelas. Generalmente, los 
maestros y maestras indígenas 

se ocupan de la educación inicial 
y el primer ciclo. Esta es una op-
ción institucional del MEC para 
favorecer el uso de la lengua 
propia en los primeros años de 
escolarización. 

De los 8 docentes indígenas 
con los cuales trabajamos en 
estas escuelas, 4 tienen título 
habilitante. Los 4 docentes que 
aun no tienen título habilitante 
enseñan en el Primer Ciclo de 
la Escuela Maká Ángel Kanaiti; 
algunos de ellos no terminaron 
la Educación Escolar Básica y 
tienen generalmente rubros de 
tercera o cuarta categoría, es 
decir, son poco remunerados 
por el trabajo que realizan. 

Cuentan con experiencia y 
entusiasmo, pero muchas 
veces no tienen herramientas 
para encarar o desarrollar sus 
clases apropiadamente. Hemos 
observado que en sus aulas 
usan planificaciones diseñadas 
para escuelas no indígenas, sin 
hacer las adecuaciones nece-
sarias. 

En las escuelas se han visto 
muy pocos materiales educati-
vos con contenidos relaciona-
dos con los Pueblos Indígenas 
y en lenguas indígenas. Por 
tanto, los contenidos no se 
adecuan a las necesidades de 
los niños y niñas indígenas y de 
los Pueblos Indígenas.

La  metodología más utilizada 
es la copia. En un 90% de las 
horas de clase, los docentes ha-
cen copiar a los niños o dictan 
las lecciones, y replican prácti-
cas educativas cuya efectividad 
está seriamente cuestionada.

En estos últimos años, 2011 
y 2012, el MEC ha iniciado 
capacitaciones para dotar de 
títulos a los docentes indígenas 
que carecen de certificación 

loS oBjETIvoS qUE 
NoS PRoPUSImoS:

• Contribuir en la elabora-
ción de una propuesta 
educativa apropiada para 
niños y niñas indígenas 
en áreas urbanas y en 
comunidades de origen 
seleccionadas, para in-
corporar innovaciones en 
el aula y adecuaciones 
pertinentes en el currícu-
lum pedagógico acordes 
a la cultura y prioridades 
de los pueblos indígenas.

• Apoyar la formación y 
seguimiento en terreno 
a un grupo de docentes 
y directores de escue-
las urbanas de Pueblos 
Indígenas de la Dirección 
General de Educación 
Escolar Indígena (MEC) 
para realizar experiencias 
pedagógicas en el aula 
que respondan a su cul-
tura y sus necesidades.

Esta experiencia también es 
un aporte a la reflexión sobre 
las características que debería 
tener una escuela indígena en 
contextos urbanos y de pobre-
za, y cuáles son los servicios 
complementarios que se re-
quieren para construir respues-
tas efectivas.
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12

y se encuentran ejerciendo la 
profesión. Sin embargo, estas 
iniciativas son todavía limitadas. 
En general, los docentes de las 
escuelas indígenas no reciben 
capacitación sistemática y 
cuentan con escasas oportuni-
dades de actualización profesio-
nal por parte del MEC.

La recategorización de los 
maestros indígenas mejoró bas-
tante en estos últimos años con 
las gestiones de la DGEEI y el 
reclamo de las organizaciones; 
sin embargo, una preocupación 
que manifestaron los directores 
de estas escuelas es que cuan-
do hay vacancias en las escue-
las indígenas, muchos de los 
maestros no indígenas tienen 
más posibilidades de acceder 
a esos cargos, pues reúnen las 
exigencias académicas requeri-
das; es una vía de entrada fácil 
al sistema para posteriormente 
trasladarse a otros lugares. 

Esto sucede, entre otras cosas, 
porque hay pocos docentes 
indígenas capacitados y habilita-
dos para la demanda existente 
en las escuelas indígenas.

Perfil de niños y niñas 
de estas escuelas

Los niños y niñas cuentan 
con un amplio conocimiento y 
habilidades propias de la cultura 
y sistemas de vida que llevan, 
como ser cazar animales, 
pescar, hacer trampas, cono-
cimientos botánicos, elaborar 
diversos tipos de artesanías. 
Son habilidosos con las manos, 
dibujan notablemente y se 
expresan oralmente usando un 
lenguaje y vocabulario refinado, 
a veces hasta poético. Son so-
ciables y solidarios entre ellos. 
Los valores y conocimientos de 
los pueblos indígenas tendrían 
que equipararse en igualdad 

Niña en la escuela Cerro Poty ubicada en las inmediaciones del Cerro Lambaré.
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de condiciones con los de la 
cultura occidental. En este sen-
tido, en el ámbito escolar, se 
debe valorar la sabiduría de los 
pueblos indígenas sobre varios 
campos y áreas del conoci-
miento, algunos descubrimien-
tos logrados mucho antes que 
la cultura occidental y utilizando 
otros caminos de investigación.

Lo más importante para que 
un niño o niña tenga un buen 
rendimiento académico es que 
cuente al menos con un míni-
mo de estímulos en la casa. Y 
constatamos que los niños y 
niñas de estas escuelas, en ge-
neral, son muy poco estimula-
dos en experiencias de lectura 
y escritura, pues, como dijimos 
anteriormente, la mayoría de 
ellos provienen de culturas 
orales; en la comunidad y en las 
familias muy pocos han accedi-
do a la lectoescritura.  

A la hora de enseñarles a leer y 
escribir en su lengua, tenemos 
que considerar esas compleji-
dades, pues estos niños y niñas 
en sus casas no tienen mate-
riales de lectura o contacto con 
escrituras en su lengua. Esto 
dificulta enormemente la tarea 
del aprendizaje de la lectura y 
la escritura en su lengua y el 
aprendizaje, en general, en la 
escuela con estructura y pro-
puestas occidentales.

En algunos asentamientos, 
como Cerro Poty y API, los 
niños tienen rasgos y conduc-
tas más agresivas; se nota en 
ellos mayor ansiedad e hiperac-
tividad. Estos rasgos se perci-
ben en menor intensidad en la 
comunidad Maká, lo que haría 
suponer que cuando la comu-
nidad está más arraigada en 
su cultura, está más asentada, 
organizada, en mejores condi-

ciones sociales y económicas, 
los niños están más tranquilos, 
interesados y en armonía.

Los niños y niñas que asisten a 
estas escuelas indígenas urba-
nas viven en condiciones muy 
precarias, el acceso a vivienda 
y servicios básicos es muy limi-
tado. La Secretaría de la Niñez 
y la Adolescencia en los últimos 
años ha estado asistiendo a las 
comunidades,  pero en general 
la disponibilidad y calidad de 
los alimentos es deficitaria, 
así como el abrigo. En algunos 
asentamientos, los niños están
expuestos a los vertederos de 
basura de la ciudad y muchos 
trabajan en la recolección y
clasificación de residuos.
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Situación 
socioeducativa 
de las 
comunidades 
indígenas 
urbanas

Parte uno:

Mapa del Área Metropolitana con las tres Comunidades

asunción

Mariano
roQue
alonso

luQue

laMbarÉ

Comunidad maká, 
Corumbá Cue

Asociación de 
Parcialidades 
Indígena (API)

Comunidad 
Cerro Poty



Comunidad Maká, Corumbá Cue de Mariano Roque Alonso

Comunidad indígena Cerro Poty, Asunción

Comunidad API de Luque 
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A continuación, presentamos una breve descripción de 
las tres comunidades donde se realizaron las experien-
cias educativas, desde la perspectiva de miembros de la 
comunidad. Para ello, fueron entrevistados líderes, lidere-
sas, directores, docentes y algunos padres y madres.

Comunidad API de Luque 

Nombre de la comunidad

Cantidad de familias

Procedencia territorial de 
sus miembros

Pueblos indígenas

Distancia del casco urbano

Personas consultadas

Asociación de Parcialidades 
Indígena (API)

70 familias

Alto Paraguay: Bahía 
Negra, Puerto Diana, Puerto 
Esperanza, Fuerte Olimpo

Ishir  Yvytoso y Tomáraho, 
Ayoreo,  Avá Guaraní, Nivaclé

2 km aproximadamente, zona 
totalmente poblada, calle 
empedrada y ómnibus.

Santiago Pérez (líder) Mirian 
Chamorro - Silda Nauje 
(madre), Silveria Chamorro y 
Mirta Rogríguez (docentes), y 
Delia Salinas (directora de la 
escuela).

Características generales 
de la comunidad

La comunidad de API se instaló 
en Luque en el año 1982. Luque 
es una ciudad del Paraguay ubi-
cada en el departamento Central, 
a 15 km al este de Asunción, su 
territorio abarca 203 km2 y cuen-
ta con una población aproximada 
de 300.000 habitantes.

El terreno comunitario es de 
dos hectáreas, y actualmen-
te está sobrepoblada por 70 
familias estables de los pueblos 
Chamacoco, tomáraho, Ayoreo,  
Avá Guaraní, Nivaclé. 

Según representantes de 
la comunidad, los primeros 
pobladores habían emigrado de 

sus lugares de origen por las 
necesidades que enfrentaban 
ya que el suelo chaqueño ya 
no les proveía ni protección ni 
abastecimiento por la carencia 
de agua y de lugar apropiado 
donde vivir. Una de sus fuentes 
de sobrevivencia sigue siendo 
actualmente el trabajo en las 
estancias del Chaco paraguayo. 
Cuando existen estas posibili-
dades, las familias emigran de 
la comunidad por un tiempo, 
dos a tres meses. Los niños 
y las niñas acompañan a sus 
familias y dejan la escuela hasta 
su regreso.

Algunas familias también re-
gresan a sus comunidades de 
origen en tiempos de pesca o 
festividades importantes, como 
son fin de año y temporada 
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Entrevistas

líder comunitario

“Los niños son introducidos (al alcoholismo) por mayores, 
que dan el mal ejemplo. Trabajan como ayudantes en 
la construcción, en el mercado y otros, en changas, y 

empiezan con la fiesta los jueves, que se extiende hasta el 
domingo, y algunas veces el lunes continúa el consumo de 

bebidas alcohólicas”. 

de pesca. Retornan en marzo, 
cuando las clases en las escuelas 
ya se iniciaron. Incluso algunas 
familias no regresan con sus hi-
jos; estos quedan a cargo de sus 
parientes en el Chaco y aban-
donan la escuela. Otras causas 
de migración hacia la ciudad son 
los subsidios y donaciones que 
reciben en tiempos electorales.

Acceso a servicios 
básicos y situación  
de la infancia

En esta comunidad no cuentan 
con un dispensario médico. 
Funcionarios del Ministerio de 
Salud Pública realizan visitas 
médicas y se les provee de 
medicamentos básicos. En 
atención odontológica, solo son 
incluidos los niños y niñas del 
Programa “Salvemos el Primer 
Molar”, del MSP y BS.

La mayoría de las viviendas en 
esta comunidad son de madera 
y techo de chapa. Fueron cons-
truidas por autogestión de fami-
lias y de vecinos o por mingas. 
todas las viviendas cuentan con 
letrinas precarias y con servi-
cios básicos de agua y energía 
eléctrica. Hasta el año 2011, las 
familias accedían por una tarifa 
mínima al servicio de energía 
eléctrica y obtenían agua pota-
ble a través de la escuela. Hoy 
cuentan con tarifas más eleva-
das de electricidad, y la escuela 
ya no les provee de agua.

Los alimentos de mayor consu-
mo en esta población son: arroz, 
fideo, poroto, harina, huevo, yer-
ba, azúcar y picadillo de carne 
(enlatados). Preparan comidas 
como puchero, guiso, fideo her-
vido, tortillas, arroz, vorivori.  

Los niños y niñas viven en 
condiciones precarias. General-
mente, acompañan a sus fami-
lias en busca de oportunidades 
laborales y como consecuencia, 
abandonan la escuela. Cuando 
los niños no van a la escuela, 
se los observa jugando en las 
calles cercanas, reciclando o 
pidiendo limosnas. La situación 
más preocupante es el consu-
mo de alcohol en adolescentes 
de 12 años en adelante.
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cacique

“Los padres indígenas quieren que sus hijos aprendan 
a leer y a escribir en castellano. En cuanto a nuestro 
idioma, las palabras son difíciles y solo los adultos o 

ancianos entienden”.

docente

“Más los hombres son los que terminan el
colegio y siguen sus estudios, o trabajan directamente en 

lo que encuentran, porque ya están con familia; se casan y 
tienen hijos. La familia está primero. Las mujeres no siguen
sus estudios; terminan la escuela y ayudan a sus mamás en 
la artesanía o se quedan al cuidado de sus hermanos. Pronto 

ya se juntan en pareja y se quedan en la casa”.

Escuela Arandu Rekávo

Niveles de escolaridad

Cantidad de docentes indígenas

Cantidad de docentes no 
indígenas hasta el 6º grado.

Directora

Cantidad de niños y niñas en la 
escuela hasta el 8° grado

lenguas utilizadas por los niños 
y las niñas en la escuela

Desde el preescolar hasta el 
8° grado EEB.

2 docentes indígenas (con 
título habilitante).

2 docentes no indígenas 
con título habilitante.

No indígena con título 
habilitante.

65 mujeres y 52 varones.

Ishir Yvytoso y español.

Características   
de la escuela

Los padres y madres tienen 
influencia en la escuela, se 
preocupan de ella y asisten a 
las reuniones. Los profesores 
y la directora desde el inicio 
se mostraron muy interesados 

en trabajar en una educación 
que responda a la cultura y que 
sirva a la comunidad. Algunas 
maestras del Primer Ciclo 
están haciendo cambios en el 
aula, introduciendo temas de la 
cultura en sus investigaciones, 
respetando el proceso de los 
niños y las niñas en el área de 
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la lectura y la escritura, dejando 
más la mera copia.

La escuela cuenta con una 
construcción de material, con 
un pabellón de dos aulas; una 
de ellas está dividida. Las aulas 
son utilizadas en la modalidad 
de plurigrado, en que funcio-
nan el segundo, el tercero y el 
cuarto grado juntos.  

El preescolar comparte un es-
pacio de la sala con los chicos 
del segundo ciclo. El primer 
grado está a cargo de la direc-
tora en el turno mañana. Esta 
escuela no cuenta con bibliote-

ca, aunque tiene una construc-
ción nueva de dos salas; una 
es utilizada para el tercer ciclo, 
y la otra será utilizada para el 
preescolar o comedor. Los 
baños son modernos y están 
sexados, cuidados e higieni-
zados.  Tienen enfrente una 
amplia cancha, que es utilizada 
para la recreación.

La escuela tiene luz eléctrica y 
agua potable. Las salas cuentan 
con sillas pedagógicas, mesitas 
y sillas para el preescolar, arma-
rio con útiles varios y murales 
en las salas de clase.

Comunidad indígena Cerro Poty, Asunción

Nombre de la comunidad

Cantidad de familias

Cantidad de niños en edad 
escolar

Procedencia territorial de 
sus miembros

Pueblos indígenas

Distancia del casco urbano

Personas consultadas

Comunidad Cerro Poty.

40 familias.

Son 94: 45 niñas y 49 niños.

Canindeyú, Caaguazú, Guairá, 
Caazapá, San Pedro y Chaco.

Guaraní: Mbyá, Avá Guaraní y 
Guaraní Occidental.

1 km aproximadamente del 
casco urbano de Lambaré y de 
Asunción. 

Petrona Ruiz Díaz, (lideresa)
Mario González (director de la 
escuela).

Características generales 
de la comunidad

La comunidad indígena Cerro 
Poty queda en las cercanías del 
arroyo Ferreira, bajo el Cerro 
Lambaré. 

Dista 1.600 metros de la Avda. 
Perón y del vertedero municipal 
de Cateura en Asunción.

La comunidad de Cerro Poty 
está asentada hace más de 
una década sobre un terreno 
de 2 hectáreas en la zona  de 
Cateura. Viven en este predio 
unas 40 familias pertenecientes 
a los pueblos Mbya Guaraní, 
Avá Guaraní y Guaraní occiden-
tal. Los pobladores recuerdan 
que llegaron a Asunción porque 
en su región de origen no había 
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escuela, educación, salud; sino 
mucha miseria a causa del 
avance de los sojales en sus 
tierras ancestrales.

Acceso a servicios 
básicos y situación  
de la infancia

Más del 60% de los miembros 
de la comunidad son niños y 
niñas, y viven en condiciones 
muy precarias. La gran mayoría 
de los niños y las niñas se dedi-
ca al reciclado, en la casa o en 
la vía pública. Al regresar de la 
escuela juegan un rato, comen, 
y ya empiezan a trabajar en la 
selección y acomodo de dese-
chos para la venta. También lle-
van sus artesanías a vender, y 
a la vuelta realizan sus compras 
con la ganancia del día.

Las niñas aprenden a realizar 
artesanías; sin embargo, muy 
jóvenes se unen en pareja y 
quedan embarazadas. Muy po-
cos terminan la escuela; la gran 
mayoría de ellos solo llegan al 
sexto grado. 

Esta comunidad no cuenta con 
servicios de atención médica, 

y si precisan atención en casos 
de urgencia acuden a Emer-
gencias Médicas o al Hospital 
de Clínicas de Asunción, o bien 
llegan hasta el Hospital del 
Indígena en Limpio.

Las viviendas son precarias, 
algunas están construidas 
con materiales reciclados. 
Las viviendas tienen patios y 
pasillos de acceso compartido, 
corrales, letrinas y depósitos 
de los residuos reciclados, que 
no reúnen las condiciones de 
salubridad ni seguridad adecua-
das. En días de lluvia, el acceso 
a la comunidad se hace difícil y 
las condiciones del suelo em-
peoran. Cuentan con servicio 
de energía eléctrica y grifos 
públicos de agua. 

Las comidas más consumidas 
por estas familias son: fideo 
con carne, arroz con carne, 
puchero con poroto, tortilla y 
guiso. Cuentan con una huerta 
escolar comunitaria.

La comunidad recibe apoyo de 
la Secretaría de Acción Social 
(SAS) y de la Secretaría nacio-
nal de la niñez y la Adolescen-
cia (SnnA), pero los pobladores 
manifiestan que no es continua.

Entrevistas

“Solo cuando hay necesidad o queremos nos reunimos, 
y cada familia aporta, y se baila, se canta. Preparamos 

kaguijy (mazamorra), chicha, mandi’o (mandioca) ha 
jety mbichy (batata asada), chipa avati (chipa de maíz), 
so’o  chyryry (carne frita). Esas son nuestras comidas 

tradicionales, nuestras costumbres. Y, generalmente, los 
sábados son los días para las fiestas sagradas. Tenemos 
nuestro opy (lugar de ceremonias) donde nos reunimos.”
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“Anteriormente, teníamos un cacique, pero no resultó porque 
no estaba en la comunidad. Hace cuatro meses hubo un aty 
guasu (asamblea) y se reorganizó; se eligió a dos personas 

para comisarios, que tienen como función hacer seguimiento 
a las familias y resolver los conflictos. Muchas mejoras se 
han observado y se han tomado decisiones más firmes.”

Escuela Cerro Poty

Niveles

Cantidad de docentes indígenas

Cantidad de docentes no 
indígenas hasta el 6º grado

Director

Cantidad aproximada de niños 
y niñas indígenas en la escuela 
hasta el 6° grado (existe 
mucha movilidad)

lenguas utilizadas por los niños 
y niñas en la escuela

Del preescolar hasta el 9° 
grado.

No tiene maestros indígenas.

7 docentes no indígenas.

No indígena con título 
habilitante.

33 niños y 30 niñas. Un gran 
número de niños y niñas son 
mestizos. 

Guaraní paraguayo y español

“Cuando hay, se come, y cuando no hay, no. Hacemos olla 
popular, contribuyendo entre todos para la comida; en 

especial, se prioriza a los niños.”

Características   
de la escuela

Asisten a esta escuela niños 
indígenas y no indígenas, 
estos últimos, provenientes 
de barrios que colindan con la 
comunidad.

Cuenta con el preescolar, y 
del 1º al 9º grado, aunque no 
todos de manera simultánea, 
intercalan niveles y grados. Los 
idiomas utilizados en el ámbito 
escolar son el guaraní paragua-
yo y el español.

Los líderes manifiestan la 
preocupación de que la escuela 
no promueva la cultura indígena 
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y que no se cuente con docen-
tes. Entienden que se debe 
tomar la lengua materna como 
primera lengua y consideran 
que las costumbres son rele-
gadas. Han surgido conflictos 
entre la comunidad y la escuela 
por este motivo.

La mayoría de los líderes 
mantienen poco contacto e 
influencia en la escuela; solo lo 
indispensable. Dejan que fun-
cione con la lógica que imprime 
el MEC, sin estar de acuerdo 
muchas veces con la forma de 
enseñanza que se imparte en 
ella el trato que reciben los ni-
ños. Existe resistencia a enviar 
a los niños a las escuelas; solo 
lo hacen en los horarios en que 
se proporciona la comida o la 

merienda escolar, y después de 
comer muchos niños abando-
nan la escuela.

La escuela cuenta con un edificio 
de material, con una sala para la 
dirección, tres aulas y una peque-
ña galería con techo. También 
existe una construcción nueva 
con tres aulas destinadas al Pri-
mer Ciclo. Las aulas están equi-
padas con mobiliario adecuado, 
sillas, bancos, mesas, pizarrones. 
No cuenta con biblioteca.

tiene baños sexados, pero son 
pequeños, tipo letrina, y están en 
malas condiciones. La escuela 
cuenta con luz y agua potable.

Para la recreación de los niños 
y niñas, cuenta con un patio 
pequeño y una cancha amplia en 
el centro de la comunidad.

Comunidad Maká, Corumbá Cue 
de Mariano Roque Alonso

Nombre de la comunidad

Cantidad de familias

Pueblos Indígenas

lengua hablada

Cantidad de niños en edad 
escolar

Procedencia  territorial

Distancia del casco urbano 
de mariano Roque Alonso

Personas consultadas

Comunidad Maká, Corumbá 
Cue

240 familias

Maká, Nivaclé, Enlhet Norte, 
Enxet Sur, Qom

Maká, Nivaclé, Guaraní

400 niños y niñas

Chaco’i, zona Pilcomayo 
(1940) y Chaco Central

2 km, aproximadamente

Andrés Chemei (cacique 
general) y Mateo Mateico 
(supervisor del área educativa 
y líder comunitario).



Características generales 
de la comunidad

La comunidad indígena Maká 
Corumbá Cue está asentada en 
un predio titulado de 11 hec-
táreas,  ubicado en la localidad 
de Mariano Roque Alonso, a 15 
kilómetros de Asunción, sobre 
la Ruta III, en el departamento 
Central. 

Las primeras familias de esta 
comunidad llegaron desde 
Formosa, Corrientes y Rosario 
(Argentina). Según recuerdan, 
pasaron hacia el lado paraguayo 
hacia el año 1940, a conse-
cuencia de las inundaciones y 
las condiciones del medio, que 
ya no eran satisfactorias para 
ellos.

En esta comunidad tienen un 
cacique que hace años lidera el 
pueblo Maká en todo el país; es 
un líder respetado y aceptado 

por su pueblo. Tiene a su cargo 
todas las demás comunidades 
Maká distribuidas en el país. 
Son muy visitados por turistas 
y por la ciudadanía en general. 
Son abiertos, cordiales y tienen 
un buen sistema organizativo 
para las visitas que reciben. 
Cuentan con un centro de arte-
sanía que funciona con ofertas 
para los turistas.

Por temporadas, estas familias 
viajan a Ciudad del Este, al Cha-
co o a países limítrofes, según 
sea el movimiento turístico. Las 
familias que están en Ciudad 
del Este son artesanas. Los 
hombres también van al Chaco 
para trabajar por unos meses; 
luego vuelven a la comunidad y 
trabajan como albañiles, plome-
ros, electricistas, pintores en 
construcciones o como jardine-
ros. Las mujeres se encargan 
de la venta de artesanías, pero 
también los hombres ayudan 
con sus hijos.
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Acceso a servicios 
básicos y situación  
de la infancia

La atención médica depende 
del Centro Médico Bautista, 
que dispone de un dispensario 
con una enfermera perma-
nente, además de atención de 
especialistas como clínicos, 
ginecólogos y odontólogos, 
que tienen sus días de consul-
ta. Cuentan también con los 
servicios del Hospital Distrital 
de Mariano Roque Alonso y del 
Hospital del Indígena; sin em-
bargo, los pobladores indican 
que falta continuidad en estas 
atenciones.

En su mayoría, las familias tie-
nen casa de material, techo de 
tejas o chapa; las demás están 

construidas de madera. Las 
casas de ladrillo tienen baño 
moderno, aunque algunas si-
guen utilizando letrinas. Toda la 
comunidad cuenta con servicio 
básico de agua y electricidad. 
Los portones de entrada a la 
comunidad se cierran a cierta 
hora y se controla, y las familias 
colaboran en el cuidado de la 
seguridad.

Se proveen de los supermer-
cados, del Mercado 4 o de 
Clorinda (Argentina). De los 
carritos compran verduras y 
frutas frescas.

La  mayoría de los niños y niñas 
culminan el nivel medio y unos 
pocos estudian algún oficio. 
Los varones se dedican al 
deporte y están en la liga local; 
otros se dedican a trabajar 
como obreros porque ya tienen 
hijos. Muchos están trabajando 
en carbonería, supermercados, 
venta de artesanía.

“Gracias a la gestión del cacique, se han organizado los 
comités de trabajo; cada uno con un líder, los cuales son 

los responsables de diferentes acciones en beneficio de la 
comunidad. Estos se reúnen con el cacique cada semana.”

“Un tiempo, hubo muchos menores que tomaban alcohol. 
Los borrachos no entran a la comunidad; se les cierra el 

portón. Por acá hay muchos vendedores de drogas también, 
y cuidamos a nuestra juventud. A los varones les metemos en 

el fútbol, mucho deporte, y las niñas, con sus mamás.”

Entrevistas
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“Acá todos trabajan y se van haciendo de casa, mejorando 
sus comodidades, estudian más. Los ancianos que ya no 

pueden son los que están más en la casa, pero igual cuidan 
a sus nietos; algo hacen. Los padres salen a trabajar y les 

mantienen. Son muy respetados los abuelos.”

Escuela Maká Ángel Kanaiti

Niveles

Cantidad de docentes indígenas

Cantidad de docentes no 
indígenas hasta el 6º grado

Director

Cantidad de niños y niñas en la 
escuela hasta el 9° grado

lengua utilizada por los niños y 
niñas en la escuela

Desde el preescolar hasta 
tercero de la Educación Media

4 docentes indígenas

3 docentes no indígenas 

Indígena, con especialización 
DGEEB

192 niños y 195 niñas

Maká, español.

4  Educación Escolar Básica.

Características   
de la escuela

Los alumnos y alumnas son 
en su totalidad indígenas. Los 
docentes indígenas están des-
de el Primer Ciclo de la EEB 4  
hasta el 3er. grado. El director 
también es líder y promotor 
cultural de su comunidad.

Existe estrecha relación entre 
la escuela y la comunidad. Los 
líderes tienen mucha influencia 
en la escuela y se preocupan 
y ocupan de ella. Se muestran 
muy interesados en hacer una 
educación pertinente.
Los maestros del Primer Ciclo 
hacen cambios en el aula, intro-

duciendo temas de la cultura en 
sus investigaciones, respetan-
do el proceso de los niños en el 
área de la lectura y la escritura.

En esta comunidad siguen un 
calendario de celebraciones, 
algunas sagradas y otras festi-
vas, entre las cuales están, por 
ejemplo, la fiesta de la pubertad 
de la niña y los 15 años, y el 
cumpleaños del cacique. Tam-
bién celebran los cumpleaños 
de niños, señoras, aniversario 
de la comunidad (16 de abril), 
Día del Indígena Americano, el 
Año Nuevo, etc.

La infraestructura escolar es 
amplia, construida de mate-
rial; cuenta con una sala para 



la dirección, aulas desde el 
preescolar hasta el tercero de 
la media, que funcionan en una 
sección, y algunos grados, en 
ambos turnos. La escuela no 
cuenta con biblioteca; sí con 
equipamiento adecuado en las 
aulas, sillas, mesas, bancos, 
pizarrones. 

La escuela cuenta con agua po-
table y luz eléctrica. Los  baños 
son modernos y sexados para 
alumnos y un baño para profe-
sores. Cuentan con otra área de 
baños, pero no está habilitada 
por no contar con servicio de 
agua. 

Para la recreación cuentan con  
un patio pequeño dentro de la 
escuela, y en de la comunidad 
una cancha de fútbol y vóley y 
un amplio espacio.

Niños indígenas en talleres de pintura realizadas en el aula.
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Principios pedagógicos 
utilizados

El PASo DE loS 
PARADIgmAS 
oCCIDENTAlES Al DE lA 
INTERCUlTURAlIDAD.

Un paradigma importante den-
tro del  campo de la ciencia y 
la educación que aún hoy sigue 
vigente fue diseñado en la 
Ilustración, es decir, en el siglo 
XVIII, cuando lo más importante 
era el cultivo de la razón, la 
inteligencia como sinónimo de 
pensamiento deductivo, lógico, 
matemático, y la capacidad para 
acumular saberes y contenidos.

Luego se instaló con fuerza, 
respondiendo a las necesidades 
de la revolución industrial, el 
paradigma tecnológico centra-
do en el hacer, las competen-
cias y desarrollo de habilidades 
a través de programas de 
entrenamientos bien estruc-
turados teniendo como marco 
de trabajo objetivos definidos y 

Parte dos: 

Experiencia 
pedagógica 
en el nivel 
inicial y 
escolar básica

acotados. Esto dio como resul-
tado que la mayoría de las insti-
tuciones educativas tuvieron el 
perfil de grandes fábricas, con 
timbres, formaciones, materias 
separadas, grados académi-
cos, pruebas estandarizadas, 
niños agrupados por edad, con 
una concepción intelectual y 
académica de la mente y de la 
inteligencia.  

Luego, en la década de los años 
60, se instaló el paradigma 
humanista, que intenta recupe-
rar aspectos o áreas excluidas 
de la realidad y del ser humano. 
Centró el interés en la concien-
cia, la introspección, el amor, la 
propia determinación, la libertad 
personal, la autorrealización y el 
desarrollo del potencial humano. 
Es decir, se centra en el saber 
ser.  Este paradigma actual-
mente aún está escasamente 
instalado en nuestra educación, 
aunque es más afín a las cultu-
ras de los pueblos indígenas.

Aun así, estos paradigmas, con 
sus creencias y visiones del 
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mundo y del ser humano que 
siguen vigentes en nuestra 
educación, no son paradigmas 
con  los cuales los pueblos indí-
genas se sienten identificados.

Los paradigmas de los pue-
blos indígenas son propuestas 
interculturales en las que la 
visión del ser humano no se 
rige solamente por  la lógica 
de la racionalidad instrumental 
cartesiana, muy instalada en la 
cultura occidental, sino abarca 
al ser humano de manera inte-
gral, incluidos los aspectos más 
profundos de su ser como su 
espíritu. “Las culturas indíge-

nas contribuyen a la intercul-
turalidad con su pensamiento 
holístico y su concepción de 
que cultura no es sino la misma 
naturaleza transformadora por 
los humanos” 5.

En esta propuesta el sujeto 
aprende con protagonismo y 
presencia reflexiva. El apren-
dizaje es generador de vida y 
sentidos profundos. La carac-
terística principal es el respeto 
del ser humano como criatura 
divina en profunda consonancia 
con lo sagrado de la naturaleza, 
la vida y el Cosmos; la práctica 
comunitaria como medio de 

Reunión comunitaria.
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5 Luis Monteluisa Chasiquiza, “La sabiduría de las nacionalidades indí-
genas en la educación superior”. Revista El vuelo de la luciérnaga, N° 
1 página 77,  Eibamaz - UNICEF 2008.
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desarrollo y adquisición de la 
cultura; la transmisión oral de 
conocimientos y saberes en ac-
tividades cotidianas y la partici-
pación en rituales y ceremonias 
religiosas como metodología 
privilegiada de aprendizaje. Esta 
visión sobre el aprendizaje y el 
ser humano de las culturas indí-
genas podría ser un gran aporte 
y contribuir notablemente a 
una mayor calidad educativa en 
nuestro país.

PARADIgmAS 
qUE ImPUlSAN lA 
INTERCUlTURAlIDAD

Hoy se habla, y cada vez con 
mayor fuerza, de paradigmas 
de los Pueblos Indígenas como 
una necesidad de práctica inter-
cultural para incluir y respetar 
las cosmovisiones de estos 
pueblos y dejar de mirar la reali-
dad desde la perspectiva mono-
lógica de la cultura occidental.  
Se apuesta al intercambio y al 
diálogo de conocimientos, valo-
res, aprendizajes y manifesta-
ciones que pertenecen a la rica 
variedad de culturas existentes 
en la humanidad, en igualdad 
de condiciones y derechos, sin 
perder la propia identidad. En 
este sentido, las culturas ori-
ginarias de América, así como 
las culturas de otros lugares 
del mundo, han desarrollado 
muchos, variados y valiosos 
conocimientos a los que hoy 
podemos acceder, para enrique-
cernos y crecer con ellos.

nelson Reascos 6 nos habla de 
una interculturalidad integral. La 
interculturalidad no puede ser 
planteada en una sola área de 

las relaciones humanas, como 
por ejemplo la educación, sino 
en todas las áreas del quehacer 
humano. Ella también debe ser 
universal, tiene que estable-
cerse en el mundo entero; no 
solamente entre los Pueblos In-
dígenas y la población occiden-
tal de América, sino debe darse 
con todas las culturas existen-
tes en la humanidad. Continúa 
diciendo que occidente debe 
abrirse a nuevos pensamien-
tos, nuevas filosofías, nuevas 
ideologías que le permitan de 
alguna manera mejorar muchos 
aspectos de su realidad y, al 
mismo tiempo, los Pueblos 
Indígenas necesitan recuperar 
sus espacios, dignificarse. Por 
lo tanto, la interculturalidad no 
es un proyecto político, sino 
una necesidad emergente para 
el mundo actual.

“El concepto de interculturali-
dad no se agota en el recono-
cimiento de la diferencia y la 
inclusión de esta por parte de 
Estado; es una oportunidad para 
romper la condición colonial del 
poder, que ha construido el con-
cepto de raza y el imaginario de 
racismo, el cual ha permitido la 
esclavización y expropiación de 
los territorios indígenas y otras 
subjetividades que han dado lu-
gar a su exclusión y opresión” 7.

Estas importantes diferencias 
paradigmáticas de prácticas 
educativas son uno de los mo-
tivos por los cuales los pueblos 
indígenas no le ven sentido a 
mandar a sus niños y niñas a 
la escuela. Así como está hoy, 
para estos pueblos, la escuela 
no es atractiva ni interesante. 

6 Conferencia magistral presentada en el Seminario Regional “Episte-
mología indígena e intercultural”, organizado por la Coordinación Ejecu-
tiva Regional de EIBAMAZ, desarrollado en Lima, septiembre de 2007.
7 Yanes, Fernando, Documento: “Interculturalidad y educación. Un 
recorrido por la historia de los pueblos y nacionalidades”.
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Es una educación que no res-
ponde a sus visiones, necesida-
des culturales ni problemática 
social; por eso lo consideran 
muchas veces de poca utilidad; 
más bien lo ven como una ame-
naza a su cultura y tradiciones, 
como un elemento manipulador 
y de opresión del poder estatal. 

Nuestra propuesta 
educativa

nuestra perspectiva educativa 
se sustenta en el paradigma 
intercultural como propuesta 
y asume que el aprendizaje 
es un fenómeno de mucha 
complejidad que se produce en 
el interior de las personas y, de 
esta manera, los aprendizajes 
son más significativos y profun-
dos. Estos son los que generan 
transformaciones internas que 
pueden cambiar la realidad, las 
visiones, las conductas, y per-
duran en el tiempo. Es una vi-
sión que comprende una teoría 
integral sobre la vida, la mente, 
el aprendizaje, el ser humano, 
la conciencia y la evolución.

Uno de los principales objetivos 
de esta visión educativa proce-
sual es el de propiciar espacios 
en que los educandos tengan 
protagonismo. El hecho de ser 
sujeto de conocimiento asegu-
ra que la persona alcance un 
aprendizaje autónomo significa-
tivo con libertad. 

Los temas o investigaciones 
abordados en el aula parten 
siempre de las necesidades 
e intereses de los protagonis-
tas; esto aporta un elemento 
altamente motivador y de 
involucramiento que necesita 
el proceso para que la perso-
na aprenda. Además, que las 
experiencias vividas puedan 
tener prácticas de conexión 
interior, para estar presentes 
en la actividad que le toca vivir 

aquí y ahora. Esto significa 
que la persona pueda conec-
tarse con su espacio subjeti-
vo donde habitan imágenes, 
sensaciones, emociones, 
pensamientos, y que todo esto 
se moviliza, engloba y afecta a 
la persona que está en proceso 
de aprendizaje, hace que vaya 
construyendo y conociendo de 
esta manera su interioridad, 
sus procesos cognitivos de 
aprendizaje, adquiriendo poder 
transformador sobre sí misma 
y logre de esta manera un de-
sarrollo cada vez más unificado 
e integral de su ser conscien-
temente.

Hoy estamos en una etapa 
particular, con el desarrollo 
tecnológico nunca antes visto 
en toda la historia de la huma-
nidad, con crisis mundiales en 
muchos campos, donde por 
primera vez la humanidad se 
enfrenta a la posibilidad real 
de extinguirse de la faz de la 
tierra junto con la vida vegetal 
y animal y a punto también de 
ingresar a la era del alma. 

Por estas necesidades y mu-
chas otras, nuestra propuesta 
educativa tiene un énfasis en 
la integralidad, apunta a desa-
rrollar en armonía la mente, 
el cuerpo, las emociones y el 
espíritu. Promueve la construc-
ción del pensamiento diver-
gente, diverso, intercultural, 
inclusivo. Capacidad de ver mu-
chas cosas al mismo tiempo, 
crear ideas originales, pensar 
en varias soluciones para un 
mismo problema, ver desde 
varios perspectivas una misma 
situación. Pensamiento global 
no parcelado. Trabajar con las 
contradicciones, pensamiento 
paradojal, dual, no lineal. Sacar 
lo más valioso que tienen los ni-
ños y niñas en su interior, hacer 
que descubran sus talentos.



ESTABlECImIENTo 
DE ACUERDoS CoN 
ComUNIDADES 
y AUToRIDADES 
INDígENAS

En el año 2010 se realiza-
ron las primeras visitas a las 
comunidades, a los líderes de 
las organizaciones indígenas y 
miembros  de las comunidades, 
para construir el proyecto de 
trabajo en las escuelas, a modo 

Descripción del proceso

Establecimiento de 
acuerdo con comunidades 
y autoridades indígenas

Formación a docentes 
en ejercicio

Coordinación con 
autoridades del 
sistema educativo

Acompañamiento a los 
docentes en el aula

de garantizar que la propuesta 
pedagógica parta de las necesi-
dades e intereses, respetando 
la cultura y cosmovisión de los 
Pueblos Indígenas. 

Durante todas las etapas se 
mantuvo permanente contacto 
y comunicación con los líderes, 
padres, madres, autoridades 
regionales y docentes para 
informarles acerca de la marcha 
del proceso.

Reunión con autoridades y miembros de comunidades indígenas Mbyá en Mbokaja Yguasu.
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Se realizaron también reunio-
nes con el plantel docente y 
directores; en ellas, los docen-
tes evaluaron las jornadas de 
capacitación. Se desarrolló un 
calendario de reuniones, en 
las cuales se presentaron las 
características y la evolución 
de la escritura en niños y niñas, 
según la perspectiva psicogé-
netica, de qué manera se fue 
incorporando elementos de 
la cultura indígena y el idioma 
indígena en los procesos de 
aprendizaje en el aula, para que 
los protagonistas conozcan y se 
interioricen del trabajo desarro-
llado en las escuelas. 

Se realizaron experiencias 
concretas con los niños y niñas 
para mostrar a los padres, 
madres y representantes de 
las comunidades el proceso 
de desarrollo conceptual de la 
escritura de sus propios hijos 
e hijas. También se realizó el 
estudio sobre las producciones 
escritas de niños y niñas.

Con los padres y madres, do-
centes y líderes, se reflexionó 
sobre las necesidades de las 
comunidades en lo referente 
a su situación económica y 
social,  el rol e importancia de 
la escuela en estos contextos, 
así como la participación de 
la comunidad y de los líderes 
encargados en estos procesos 
educativos.

también se mostró la sistema-
tización de los procesos que 
fueron viviendo los niños y sus 
investigaciones como fuente de 
información para generar una 
propuesta educativa desde la 
experiencia concreta.

CooRDINACIóN CoN 
lAS AUToRIDADES DEl 
SISTEmA EDUCATIvo 
A NIvEl CENTRAl, 
DEPARTAmENTAl y 
zoNAl

El  proyecto fue diseñado y 
ejecutado con  el equipo de la 
DGEEI del MEC. Los técnicos 
y responsables de la dirección 
acompañaron la experiencia 
y apoyaron todo el tiempo la 
iniciativa.

Asimismo, se realizaron entre-
vistas con directores, profeso-
res, padres y madres de familia, 
técnicos y supervisores para 
compartir la propuesta. Los 
supervisores de las escuelas 
seleccionadas apoyaron am-
pliamente, especialmente los 
supervisores indígenas.

El nivel de aceptación por parte 
de los docentes y directores 
fue distinto en cada comunidad. 
La comunidad API se mostró 
abierta e interesada en el pro-
yecto, tanto la comunidad en 
general y sus líderes como los 
profesores, padres, madres de 
familia y directora de la escuela. 

En esta comunidad, el único 
punto en desacuerdo entre sus 
miembros fue si se enseñaba a 
leer y escribir a los niños en la 
lengua materna o en español; 
las opiniones estaban divididas 
entre los miembros en referen-
cia a ese punto.

En la comunidad de Cerro Poty, 
los maestros y maestras partici-
paron solamente de los talleres 
de capacitación; sin embargo, 
no se pudo desarrollar las otras 
etapas del proceso. Según 
opiniones de miembros de la 
comunidad y los propios docen-
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tes, la ausencia de maestros 
indígenas en la escuela, el dis-
tanciamiento entre la escuela 
y la comunidad y los conflictos 
de liderazgos son factores que 
inciden negativamente en los 
procesos educativos. 

En la comunidad Maká el acer-
camiento fue muy fructífero: 
la comunidad estuvo abierta, 
hubo predisposición para el pro-
yecto. Todos los docentes de la 
escuela asistieron a las capaci-
taciones en forma sistemática. 
Las capacitaciones se realizaron 
en el local de la comunidad y 
pronto se sumó la otra comu-
nidad Maká de Falcón. En los 
encuentros tenían una interven-
ción muy activa, se mostraban 
interesados en aportar sus 
inquietudes, visiones y opinio-
nes de cómo tendría que ser el 
enfoque de la educación en las 

escuelas indígenas. También 
esos espacios se convirtieron 
en lugares donde discutían y 
planteaban necesidades de 
orden económico y social. 

En las escuelas los profeso-
res rápidamente empezaron a 
poner en práctica lo aprendido, 
comenzaron a abordar temas 
específicos de la cultura y hacer 
investigaciones sobre ellos. Al-
gunos profesores disminuyeron 
la práctica de la copia en aula.

Equipo de formación Centro de Aprendizaje Integral “Buscando la Vida” con docentes 
y supervisores indígenas.
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FoRmACIóN 
DE DoCENTES

Realización de los talleres:

Durante todo el 2010 se realiza-
ron capacitaciones, una vez al 
mes, con supervisores, técnicos, 
docentes, líderes y representan-
tes en la comunidad Maká de 
Mariano Roque Alonso y en J. 
Eulogio Estigarribia, Caaguazú. 
En Mariano Roque Alonso par-
ticiparon de estas capacitacio-
nes docentes y directivos de 7 
instituciones educativas indíge-
nas de Cerrito, Falcón, Mariano 
Roque Alonso, Luque y Asun-
ción. En J. Eulogio Estigarribia; 
9 instituciones educativas de la 
zona de Caaguazú. También se 
iniciaron algunas experiencias en 
aula, con docentes que pusie-
ron en práctica lo aprendido en 
dichas capacitaciones.

•	 Los	docentes	adqui-
rieron conocimiento 
y apropiación de la 
teoría:

En esta etapa los docentes 
analizaron las diversas con-
cepciones pedagógicas; 
posteriormente ubicaron 
los principios filosóficos 
y pedagógicos de su 
práctica. Abordaron de 
esta manera los diversos 
paradigmas de la evolución 
de la ciencia y aportaron 
desde la perspectiva de 
los pueblos indígenas. Se 
interiorizaron de las nuevas 
teorías y perspectivas 
en educación. Tuvieron 
experiencias de desarrollo 
personal y actitud para 
analizar su práctica a la luz 
de estas perspectivas.

Niños en nivel inicial aprenden a leer a través del juego.
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•	 Se	analizaron	expe-
riencias en aula:

Los docentes realizaron 
experiencias de lectura y 
escritura con sus alumnos 
en el aula y compartieron 
en las capacitaciones, 
analizaron con la teoría las 
producciones de los niños. 
Posteriormente, empe-
zaron a poner en práctica 
proyectos de investigación 
sobre temas de la cultura 
o intereses de los niños y 
niñas. La práctica de estos 
proyectos también fue ana-
lizada en las capacitaciones 
y se aprendió de ellos. Se 
analizaron paso a paso los 
procesos de investigación 
llevados a cabo.

•	 Se	crearon	puentes	y	
lazos entre la comuni-
dad, la escuela, familia 
e instituciones:

Los docentes realizaron 
varias reuniones con los 
supervisores zonales, téc-
nicos, miembros de la co-
munidad, padres y madres 
de familias para informar 
los avances del proyecto, 
escucharon sugerencias y 
afianzaron conocimientos. 
Estos espacios también 
sirvieron para que los 
participantes se apropien 
la experiencia y busquen 
alianzas y apoyo. Los su-
pervisores y técnicos zona-
les acordaron la necesidad 
de realizar cambios en las 
escuelas. 

•	 Manifestaron	sus	
inquietudes tanto 
personales como 
profesionales sobre 
la problemática social 
que viven. 

Fue un espacio de diálogo 
sobre diversos problemas 
que atraviesan en la escue-
la y como pueblos indíge-
nas del país.

Resaltaron la gran carencia 
que tienen las comunida-
des indígenas del país: la 
urgencia  de un cambio 
social para mejorar sus 
condiciones de vida y el rol 
de la escuela y la educa-
ción en este contexto.

Los participantes tuvieron 
la oportunidad de expe-
rimentar en espacios de 
respeto, contención, no 
juzgamiento, de escucha, 
de participación y auto-
gestión, de sus propios 
procesos de aprendizajes. 
Esta experiencia reafirma 
sus propias maneras de in-
tercambio, construcción y 
educación que lo aplicaron 
posteriormente en el aula 
con sus alumnos.

•	 Se	hicieron	varias	
experiencias de in-
terioridad en que los 
participantes pudieron 
conectarse consigo 
mismos de manera 
más profunda:

Compartieron aspectos de 
su historia personal, sus 
experiencias infantiles en 
la escuela, sus maneras 
de ser, sus miedos, sus 
visiones y cómo todo está 
relacionado con la cultura, 
las formas de desarrollo y 
aprendizajes ancestrales. 
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Estas experiencias de in-
terioridad compararon con 
“los viajes” que suelen 
realizar en los rituales, 
ceremonias y festividades 
colectivas según la cultura 
de cada pueblo, que estas 
prácticas sirven para 
acceder a un conocimien-
to superior, más amplio, 
sobre los acontecimientos 
de las personas y la comu-
nidad, donde el tiempo y 
el espacio se hacen uno y 
se transciende a estados 
ampliados de conciencia 
y se viven momentos de 
expansión cada vez más 
abarcantes.

En este sentido, notamos 
que todas las veces que 
hicimos experiencias y 
trabajos con la interioridad 
fueron los momentos de 
mayor apertura y participa-
ción de los participantes. 
En ese momento com-
partieron sus vivencias, 
experiencias y prácticas 
similares en sus culturas. 
Con mucho involucra-
miento, contaron sus 
historias personales y de 
la comunidad, recordaron 
a sus grandes maestros y 
líderes contando su forma 
de vivir, pensar, sus luchas 
y las enseñanzas que 
dejaron al pueblo al que 
pertenecían.

AComPAñAmIENTo A 
DoCENTES EN El AUlA 

Una parte muy importante del 
proceso de capacitación es la 
aplicación de los conocimientos 
en el aula. Para apoyar a los 
docentes en ese proceso, se 
realizaron en forma sistemática 
las supervisiones en terreno en 
las escuelas seleccionadas por 
parte de los técnicos del Centro 
de Aprendizaje Integral “Bus-
cando la Vida”.

El seguimiento consistió en que 
profesionales designados iban a 
las escuelas a orientar, acom-
pañar a los docentes en cómo 
organizar su clase y cómo plan-
tear las actividades. El técnico 
apoyaba a cada maestro en la 
preparación de las experiencias, 
la relación con los alumnos y 
la comunidad. Este acompaña-
miento permitió un seguimien-
to cercano a los alumnos en su 
proceso de lectura y escritura 
y la realización de proyectos de 
investigación en temáticas de 
la cultura, siempre partiendo 
de las necesidades e intereses 
de los alumnos y la comunidad. 
Esta supervisión se realizó una 
vez por semana en las escuelas 
seleccionadas.

INTERCAmBIoS ENTRE 
DoCENTES y vISITAS 
A INSTITUCIoNES 
DoNDE SE REAlIzAN 
INNovACIoNES EN ESTAS 
PERSPECTIvAS. 

Los docentes fueron a la 
escuela Celsa Speratti de 
Asunción, para ver experiencias 
de innovación que se estaban 
realizando en dicha institución y 
compartir con los docentes sus 
inquietudes.



Además, hicieron una visita a 
la escuela Maká para ver cómo 
estaban trabajando e imple-
mentando lo aprendido algunos 
profesores de dicha escuela en 
el marco de las capacitaciones 
del proyecto.

las principales actividades de 
seguimiento en terreno:

1• Se realizó el registro de 
datos sobre formación do-
cente de la escuela, práctica 
de aula, metodología de 
enseñanza de la lectura y la 
escritura, lengua de ense-
ñanza, materiales didácticos 
empleados. Estos datos fue-
ron insumos que sirvieron 
para caracterizar el servicio 
educativo de las escuelas in-
dígena en las comunidades 
y de planificar los talleres.

2• Se realizó pruebas diagnós-
ticas del nivel de lectura 
y escritura de los niños y 
niñas en las escuelas.

3• Se brindó asesoramiento a 
los docentes de cómo llevar 
a la práctica lo aprendido 
en las capacitaciones y 
profundizar experiencias de 
innovación en el aula.

4• Recabar temas de interés 
de los niños, niñas y la 
comunidad para realizar los 
proyectos de investigación a 
partir de los mismos.

5• Análisis y acompañamiento 
más profundo de los requi-
sitos necesarios en al aula 
para realizar una innovación 
en la actitud del docen-
te, recursos materiales, 
ambientación del aula, la 
relación de los docentes con 
los alumnos, los padres y la 
comunidad.

6• Entrevistas a profesores y 
miembros de la comunidad 
educativa en general para 
interiorizarnos de cómo iban 
las experiencias y cómo 
respondían o no a dichos 
trabajos.

Técnicos observan y orientan al docente indígena en sus actividades en el aula.
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PRImERoS RESUlTADoS 
EN loS y lAS DoCENTES

• Aprendieron a valorar la 
escritura espontánea de sus 
alumnos y alumnas.

• Respetaron el nivel de 
desarrollo conceptual de los 
niños y las niñas en el área 
de la lectura y la escritura

• Incentivaron que los niños 
y las niñas escriban y se 
expresen en su lengua ma-
terna.

• Adquirieron competencia 
en la elaboración, ejecución 
y evaluación proyectos de 
investigación en el aula con 
contenidos de la cultura de 
las comunidades.

• Hicieron estimulaciones en 
los diferentes niveles con-
ceptuales en el proceso de 
aprendizaje de la lectura y la 
escritura.

• Aprendieron a ambientar la 
clase con letras y textos, 
hacer carteles de referencia 
para los alumnos y mura-
les con los trabajos de los 
niños.

• Aprendieron a hacer diag-
nósticos de sus alumnos 
en procesos de lectura y 
escritura y a partir de estos 
plantear las actividades, 
contenidos y estimulaciones 
en el aula.

• Reflexionaron sobre su 
práctica docente a la luz de 
teorías pedagógicas actuali-
zadas.

• Realizaron reuniones de 
padres y madres y con los 
miembros de la comunidad 
para mostrar y compartir 
aprendizajes, procesos de 
los niños y resultados de la 
experiencia en la escuela.

Maestro Maká en aula.
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Escritos de los niños, de repetición y copia.

El ImPACTo EN loS 
NIñoS y NIñAS 

Cuando los niños y niñas 
empezaron a leer y escribir, 
rápidamente el entusiasmo 
se contagió, pues es algo que 
los profesores ansiaban. Se 
sorprendieron al ver cómo los 
niños y niñas, tanto del prees-
colar como del primero y del 
segundo grado, escribían con 
tanta facilidad y rapidez cuando 
se les dejaba escribir espon-
táneamente y respetando sus 
etapas conceptuales, cosa que 
años anteriores recién en tercer 
grado lo hacían y con mucha 
dificultad.

• Los niños y niñas dejaron 
de hacer copias de escritos 
y frases del pizarrón que 
no eran de su creación y 
producción y empezaron a 
hacer sus propias redaccio-
nes y producciones en su 
lengua materna.

• Hicieron investigaciones en 
temas de su interés, temas 
con contenido de la cultura y 
costumbres.

• Acrecentaron su indepen-
dencia, autoestima y pro-
tagonismo en sus propios 
aprendizajes.

• Se notó entusiasmo e 
involucramiento de los niños 
y las niñas en los procesos 
de aula en los contenidos 
investigados.

El proceso de 
transformación en el 
aula: De la copia a la 
expresión escrita.

lA CoPIA: El PUNTo DE 
PARTIDA

Cuando iniciamos los trabajos en 
las escuelas, los escritos y lec-
turas de los niños y niñas eran 

netamente de copia y repetición. 
El docente se limitaba a poner 
en el pizarrón lo que había que 
copiar y repetir. Los niños y ni-
ñas solo copiaban lo que estaba 
en el pizarrón, la mayor parte del 
tiempo en la clase. Así era con 
casi todas las materias y conte-
nidos que se desarrollaban.

Ejemplo de escritura de repeti-
ción y copia

ETAPAS

1- PRUEBA DIAgNóSTICA

El trabajo en el aula se inicia 
con una prueba diagnóstica 
para determinar el nivel concep-
tual de los niños en la lectura y 
la escritura y su nivel académi-
co en general, para a partir de 
allí elaborar un plan de trabajo 
con cada niño y cada niña y con 
el grupo. 

2- CoNoCER lAS 
lETRAS A TRAvéS DE 
loS NomBRES DE loS 
ComPAñERoS

Se parte del nombre propio 
para conocer las letras, el alfa-
beto y también el nombre de 
los compañeros. Así, se cuenta 
con todo el alfabeto desplega-
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do, tanto en español como el
alfabeto de la lengua mater-
na, el niño escribe su nombre 
como sabe y puede. 

Se escribe frente al niño/a su 
nombre, para que vea cómo se 
escribe y se pone en el por-
tanombre, en un lugar visible 
de la sala para que el niño/a lo 
tenga a mano cuando necesite 
o lo use como referencia en 
sus escritos.

todos los días se hacen traba-
jos específicos con los nombres 
propios y los de los compañe-
ros/as hasta que los alumnos
reconozcan en la totalidad sus 
nombres y los de sus compañe-
ros. También en esta etapa los 
niños hacen trabajos creativos 
como pinturas y dibujos y les 
ponen nombres o escriben 
sobre eso. Las escrituras de los 
niños son libres y espontáneas 
y se evita en lo posible la copia.

Con los docentes se analiza la 
producción de los niños para 
que vayan afianzando sus
conocimientos en las etapas 
cognitivas del desarrollo de la 
lectura y escritura de los niños
y niñas, y sepan hacer el trabajo 
de estimulación en los diversos 
niveles. 

3- lETRAR ColoCAR El 
NomBRE A ToDoS loS 
oBjEToS

Se coloca el nombre a todos los 
objetos de la clase y se pone la 
producción escrita de los
niños y niñas de forma visible a 
la altura de ellos para que ten-
gan referencias a la hora de
escribir. También se procede a 
la recolección de portadores de 
nombres para tenerlo como
material didáctico en la clase 
para el uso de los niños según 

necesidad, como ser: envases
vacios de elementos que se 
usan habitualmente en la casa 
y envases vacíos o etiquetas de 
leche, arroz, fideo, gaseosas,
golosinas, bebidas, yerba, etc.

4- SE ESCRIBE SoBRE 
ExPERImENToS vISUAlES

Se realizan diversos tipos de 
experiencias vivenciales con los 
niños, como ser paseos, visitas, 
recorridos, lecturas de cuentos,
enciclopedias, libros o alguna 
otra experiencia específica, y 
posteriormente escriben sobre
lo vivenciado en forma espontá-
nea, motivando siempre que lo 
hagan en la lengua materna;
estimulando y ayudando a los 
niños en sus escrituras según 
necesidad y nivel conceptual
en que se encuentran. También 
escriben sobre todas las activi-
dades de rutina que realizan.

Aprender a investigar   
la propia realidad

1- SE IDENTIFICA 
El TEmA DE lA 
INvESTIgACIóN

Posteriormente, el docente 
inicia la búsqueda del tema o 
temas que los niños y niñas 
investigaron en el aula.

Se trabaja principalmente con 
temas del interés del grupo, en 
que este es protagonista todo 
el tiempo. Esto permite iniciar 
una investigación sobre lo que 
los niños quieren saber. Este 
paso garantiza el involucramien-
to importante de los niños y 
niñas. A partir de este tema se 
profundiza y conecta con otros 
que hacen al conocimiento en 
general o contenidos importan-
tes que los niños deben saber. 
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2- DIBUjAN y ESCRIBEN 
ToDo lo qUE ElloS 
SABEN y qUIEREN 
CoNoCER 

Esta actividad se inicia median-
te el recorrido por la comunidad 
buscando centros de interés de 
los alumnos. Una vez allí, los 
niños y niñas pasan a describir 
y comentar todo lo que obser-
van y conocen de esos centros 
de interés. También relatan lo 
que hacen con sus familias, 
sus costumbres y principales 
modos de vida y juegos. Una 
vez en la clase, se dibuja lo que 
vivieron, y los niños y niñas 
escriben espontáneamente sus 
vivencias. Posteriormente, se 
elige el tema o los temas de 
interés grupal para empezar 
las investigaciones correspon-
dientes sobre el o los temas 
elegidos.

Los niños y niñas hacen pre-
guntas acerca de lo que quieren 
conocer sobre el tema; luego 
de un recuento de todo lo que 
saben del asunto, se centran 
en lo que verdaderamente les 
interesa investigar. 

3- REColECCIóN DE 
INFoRmACIóN SoBRE 
lAS PREgUNTAS 
gENERADAS

Una vez que se sabe lo que 
van a investigar, los niños y el 
profesor se disponen a colectar 
información sobre las pre-
guntas generadas: buscan en 
libros, enciclopedias, cuentos, 
preguntan a los sabios y sabias, 
a sus padres y madres y otros 
miembros de la comunidad.

Aula de educación inicial de la comunidad Maká.
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4- SE oRgANIzA lA 
INFoRmACIóN EN mAPAS 
CoNCEPTUAlES

toda la información encontrada 
se va organizando en el aula en 
mapas conceptuales y áreas 
temáticas, se identifican los 
aprendizajes logrados. 

Trabajos en preescolar 
y primer grado. Marzo 
2011

1- PRUEBA DIAgNóSTICA. 
INICIACIóN A lA 
lECToESCRITURA

Se abordó con los niños y niñas 
la prueba diagnóstica, que 
arrojó como resultado que casi 
todos estaban escribiendo con 
pseudoletras, que es una etapa 
inicial en la escritura.

Hoy se sabe que los niños 
siguen un proceso evolutivo en 
el aprendizaje de la lectura y la 
escritura. De la misma mane-
ra que el pensamiento de los 
niños y niñas pasa por estadios 
evolutivos y va avanzando hasta 
llegar a la etapa del pensamien-
to formal, también lo hacen en 
la adquisición de la lectura y la 
escritura. 

2- ETAPA DE PSEUDo 
lETRAS

En este proceso, los niños y 
niñas elaboran hipótesis muy 
originales, mucho antes de 
comenzar la escritura formal, y 
representan niveles de concep-
tualización lingüística de todo lo 
que ellos conocen de la lengua 
y las escrituras. Estas hipótesis 
o ideas evolucionan a medida 
que el niño o niña interactúan  
con escrituras y lecturas reales 
de su medio circundante.

Los niños y niñas aprenden a investigar sobre su entorno.
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Uno de los primeros niveles 
son los grafismos primitivos, 
es decir, los primeros inten-
tos de escritura que realiza el 
niño o niña, en los que aún no 
diferencia la imagen del texto. 
Son escrituras sin control de 
cantidad.

Característica de la etapa de 
pseudoletras es que la escritura 
son garabatos: el niño y la niña 
producen signos que no son di-
bujos ni letras convencionales; 
juegan a que escriben y realizan 
grafías y trazos que intentan 
parecerse a las letras.

Ejemplo de escritura con pseudoletras en preescolar
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3- HIPóTESIS DE 
vARIEDAD y CANTIDAD

Cuando se fueron sumando los 
demás niños y niñas, también 
se les aplicó la prueba diagnósti-
ca de escritura; algunos niños y 
niñas de los grupos estaban en 
hipótesis de variedad y cantidad.
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• En esta etapa, los niños y 
niñas descubren que una 
palabra tiene que tener 
tres letras o más para que 
pueda ser leída, y suelen 
elegir entre 3 o 4 letras 
como mínimo para que algo 
pueda leerse. También debe 
presentar una condición cua-
litativa: las letras deben ser 
diferentes, pues con letras 
iguales no se puede leer. 
A estas ideas de los niños 
se les llama la hipótesis de 
variedad y cantidad.

Ante este resultado, se conver-
só y se hizo un repaso teórico 
con los profesores de las 
hipótesis y niveles de los niños 
en la lectura y la escritura y la 
forma de ayudar a los niños y 
niñas para ir instalando las com-
petencias en esta área.

Actualmente, muchos niños y 
niñas ya están haciendo sus es-
crituras en su lengua materna, 
como podemos ver en estos 
ejemplos.
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lETREAR y PoNER 
NomBRE A ToDAS      
lAS CoSAS

La primera actividad fue letrar 
o poner nombre a todas las 
cosas que visualizan en la clase 
con tarjetas que contenían los 
nombres escritos por los niños: 
el alfabeto guaraní y castellano, 
el calendario, los numerales, de 
modo que los niños cuenten 
visualmente con referencias 
escritas y puedan todos los 
días tener contacto con estas 
producciones.

Se trabajó con la escritura es-
pontánea. Se conversó, con la 
ayuda del profesor, la profesora 
en su lengua, con los niños y 
niñas sobre lo acontecido en la 
comunidad: fueron nombran-
do sus viajes, hablando de los 
camiones que pasan por la ruta, 
de un accidente automovilístico 
que ocurrió muy cerca de la 
comunidad, de la construcción 
de muchas casas nuevas y todo 
lo que viven cotidianamente en 
la comunidad

Los niños y niñas se dispusie-
ron a dibujar y escribir según 
sus niveles, con lo cual visua-
lizaron niveles conceptuales 
de seudoletras, cantidad y 
variedad, y mostraron alegría 
con sus escrituras. Luego, con 
estas producciones, se realizó 
un repaso con los profesores, a 
manera de contrastar la teoría 
con la práctica.

SE SUgIRIó A loS 
DoCENTES: 

• Trabajar como rutina la 
lectura de los nombres 
propios.

• Trabajar con los niños 
sus vivencias cotidia-
nas y registrar en forma 
escrita, según el nivel 
de escritura de cada 
niño.

• Registrar las fechas 
de producciones de 
los niños y niñas para 
verificar los avances.

• Por ejemplo, en la 
última semana de abril, 
en la escuela Maká se 
tomó como centro de 
interés el agua.

• Se comentó su utilidad, 
que la comunidad está 
llena de agua (inundada 
por las lluvias frecuen-
tes), las mamás no 
pueden jugar más al 
vóley porque la cancha 
se llena de agua, ya no 
pueden usar los cami-
nitos a la escuela, sus 
padres les advierten de 
las víboras.

• Los niños pudieron 
dibujar y escribir sobre 
esto.

• Insistir con los dibujos-
escritura y lectura 
todos los días.

• Fijar como inicio de 
clase la expresión oral, 
el saludo y el comen-
tario de los sucesos 
o hechos familiares o 
simples vivencias.

• Si surge algo de interés 
sobre un tema espe-
cífico, tomarlo para la 
escritura.
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Los niños y niñas dibujaron y 
escribieron sobre el viaje que 
realizaron al Chaco. Se solicitó 
a la profesora letrar la clase con 
el abecedario, numerales, porta-
nombres, etiquetar las carpetas 
de trabajo de sus alumnos. Y 
con las tarjetas de sus nombres 
llamar la asistencia todos los 
días, haciendo también partici-
par a los niños de la actividad.

IDENTIFICACIóN DEl 
TEmA DE INTERéS

Luego se propuso sacar un 
tema de interés para trabajar 
dentro de un proyecto. Para 
trabajar, los niños propusieron 
animales que vieron en el Cha-
co, como el jaguareté, el jacaré, 
lorito, mbói (víbora).
Se eligió, como centro de 
interés, estudiar sobre el loro, y 
en el proyecto estos fueron los 
temas que se fueron desarro-
llando.

Niña Mbyá realizando escritura creativa.
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Experiencias en la 
Escuela Básica Nº 6520 
“Arandurã Rekávo”, de 
Luque

En esta escuela también se 
hizo contacto con la directora, la 
docente y el líder a fin de comu-
nicarles el estado del proyecto 
y el seguimiento a los niños y 
niñas.

ESTImUlACIóN DE lA 
lECTURA y ESCRITURA

En aula se realizaron las prime-
ras estimulaciones de lectura y 
escritura junto con la profesora. 
Las primeras actividades: se 
propuso la escritura espontá-
nea mediante la conversación 
sobre las cosas que hacen: que 
juegan, que corren, que viajaron 
al Chaco, etc.
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ANImAlES DEl CHACo

Jaguareté
(Jaguar)

LoritoJacaré
(Cocodrilo)

Mbói
(Víbora)

Carpincho

Come 
frutas

Vive en 
la casaEs manso

Preguntas

Cazar loros

Tipos de 
trampas

¿Qué colores?

¿Dónde viven?

¿Cómo nacen?

Características

Vuelan

Plumas

Comen Banana

Alas

Pico

Luego de comentar entre todos 
sobre cada animal, se consen-
suó acerca del animal preferido: 
el “lorito”, porque no daña a 
las personas, come frutas y se 
puede tener en la casa. Luego, 
los niños y niñas ya sabían que 
los loros tienen plumas, pico y 
alas; dónde viven, que vuelan, 
que comen banana y cocido 
con galleta (si están en la casa), 
y cómo se cazan para tenerlos 
como mascota.

qUé SE SABE y SE DESEA 
SABER

Se pasó a un segundo momen-
to con la pregunta: ¿qué más 
desean saber sobre el lorito?
La profesora registró las pre-
guntas de conocimiento sobre 
el tema:
¿Qué colores tiene?
¿Es grande o chico?
¿Cómo nacen?
¿De dónde vienen?

RECoPIlACIóN DE lA 
INFoRmACIóN

Se dio la tarea de preguntar a 
sus padres o familiares para 
luego compartir en la clase, 
además de buscar datos en 
libros, enciclopedias (los que 
tengan) para completar la infor-
mación.

SE SUgIRIó A loS 
DoCENTES: 

• Poner fechas a sus 
escritos.

• Compartir sus vivencias 
en forma oral.

• Usar el tema de interés 
de los niños.

• Exponer sus produccio-
nes en los murales de la 
clase.

• Insistir todos los días en 
la lectura y escritura de 
los nombres propios.



también en esta escuela se 
debe considerar que este año 
2012 muchos niños y niñas 
migraron con sus familias hacia 
el Chaco por la situación que 
vivieron sus familiares a raíz de 
las inundaciones de varias zo-
nas chaqueñas: se trasladaron 
hasta estas zonas ante la posi-
bilidad de recibir las donaciones 
y la ayuda del Gobierno por 
esta emergencia. Generalmen-
te, estas migraciones afectan 
mucho el proceso escolar de 
los niños y niñas, pues muchos 
de ellos ya no regresan, y si lo 
hacen, ya pierden gran parte 
del proceso desarrollado en la 
escuela.

La situación social de estas 
comunidades no es muy favo-
rable para la estabilidad escolar, 
pues priman las necesidades 
básicas de las familias. Esto 
quiere decir que la alimentación 
y el trabajo que tienen no son 
suficientes para sobrevivir.

Investigaciones 
realizadas por los niños 
y niñas

PRoyECTo: “ARTESANíAS 
DE mI PUEBlo”

Desde el mes de marzo, los 
niños del segundo grado del 
Prof. Teófilo (indígena) decidie-
ron trabajar sobre “Sus arte-
sanías”. Ellos relataron que sus 
padres las realizan y ellos les 
ayudan a venderlas. Iniciamos 
el proyecto visitando el Centro 
de Artesanos de la comunidad, 
y allí nos señalaron y explicaron 
los tipos de artesanías en que 
trabajan. También conversa-
mos de la materia prima que 
emplean y del tiempo que les 
lleva la elaboración. Invitamos 
a una mamá artesana para que 
hablara sobre el proceso de 
elaboración, las preferencias de 
artesanía de los compradores y 
las ventas. En clase, dibujamos 

Líder religiosa comparte con los niños sus conocimientos sobre el arte Mbyá.
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y clasificamos las artesanías 
y escribimos acerca de cada 
una de ellas. Preparamos un 
centro de interés en el grado 
y cada semana desarrollamos 
temas como elaboración de 
la artesanía, materiales, costo 
y tiempo. La siguiente clase 
iniciamos visitando la plantación 
de palmas en compañía de los 
padres artesanos, para iniciar 
la redacción del proceso de 
elaboración.

Hacen las 
mamás

Se vende en 
Asunción

Se hacen de 
semillas

Se usa palma                                                                     

La gente 
compra mucho

Se vende en el 
centro cultural

¿Por qué hacen 
las abuelas?

¿Quién 
inventó?

¿Cómo tener 
un local?

¿Cómo 
hacer en las 
escuelas?                              

¿Dónde 
encontrar 

cocos 
grandes?

¿qUé Sé SoBRE 
lA ARTESANíA 
DE mI PUEBlo?

¿qUé mE 
gUSTARíA 

SABER SoBRE 
lA ARTESANíA?

CoNoCImIENToS PREvIoS
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ComUNICACIóN

• El local cultural: visitar y describir.
• Las diferentes artesanías: dibujar y escribir.
• Los diversos tipos de artesanías en palmas, karaguata, semi-

llas, madera, tejidos. Clasificar.
• El proceso de elaboración de artesanía en palmas y semillas. 

Redactar.
• Tipos de productos: elaboración de canastos, pantallas, som-

breros, collares, pulseras.
• Experiencias vividas durante las ventas, como lugares, prefe-

rencias de artículos, anécdotas. Redactar.

mATEmÁTICA

• Las artesanías: clasificar y escribir sus precios.
• Cálculos de ventas diarias. Realizar presupuestos, costos y 

ganancias.
• Los gastos de materiales, materia prima y pasajes. Calcular
• El tiempo de elaboración de las artesanías desde la cosecha 

hasta la venta. Describir,
• Estimación de las ganancias diarias.

mEDIo NATURAl

• Tipos de palmas, de semillas.
• Plantación de palmas y el árbol de semillas. Describir.
• Tipos de suelos.
• Características de la planta de la palma y el árbol de semillas. 

Describir
• La época de la cosecha. Clasificar.
• Los árboles de la comunidad. Describir

vIDA SoCIAl

• La comunidad. Describir.
• Los lugares recreativos, como cancha, tajamares, tambo, la 

iglesia. Dibujar y escribir.
• Ubicación de la comunidad. Señalar en el mapa.
• Cantidad de familias y habitantes. Nombrar.

todos los contenidos se hicie-
ron a partir de un centro de 
interés, en el que se respetaron 
los niveles de escritura. Los 
mismos niños y niñas corrigie-
ron sus errores y trabajaron 
sobre borradores.

CoNTENIDoS DESARRollADoS
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ClASES DE ARTESANíA

ARTESANíA DE mI PUEBlo

Tallado en 
Madera

Elaboración Ventas

Costos

Tiempo de 
elaboración

Productos Presupuestos/ 
Ganancias

Materia 
prima

Tipos de 
semillas

Plantación 
de palmas

Tipos de 
palmas Suelos

Características 
de las palmas

Partes de 
las plantas

Árboles de mi 
comunidad

Mi comunidad

Mapa de la 
comunidad

Lugares

Canchas
Tajamares

Iglesias
Casas

Cosecha

Hilos

Canastos, 
Pantallas, 
Sombreros

Lugares 
de venta

TejidosCestería 
con 

karaguata  
y palmas

Collares 
adornos 

de semillas



Comunidad Maká - 
Mariano Roque Alonso

PRoyECTo: “lAS 
DANzAS DE mI PUEBlo”

Después de haber participado 
del aniversario de la comunidad, 
donde los niños bailaron con 
los docentes, surgió el tema de 
trabajar las danzas como pro-
yecto. Fue así como iniciamos 
el trabajo con el profesor Blas, 
del tercer grado, dibujando las 
danzas y todos sus elementos, 
como plumas, instrumentos 
musicales, collares, tacuara, 
cueros y huesos. A cada cosa 
le escribimos su nombre, y 
fuimos describiendo la danza 
de varones, de mujeres y de 
ancianos. Visitamos al bailarín 
más anciano, quien les habló a 
los chicos sobre el significado 
de la danza, y luego redacta-
mos en clase todo lo que el an-
ciano les enseñó. Preparamos 

el centro de interés en el grado 
y fuimos avanzando en el tema 
y tocamos puntos como los 
cantos, los colores, los pasos, 
y los niños y niñas escribieron 
todo lo que aprendieron de 
los ancianos que bailan en su 
comunidad.

PRoyECTo: “lA CARRETA 
y loS BUEyES”

• Durante el recreo se presen-
tó un poblador a atar bueyes 
a una carreta. Los alumnos 
observaron y posteriormen-
te realizaron un paseo en 
la carreta. Una vez en el 
aula, conversaron sobre la 
actividad: cómo se colocan 
los bueyes a la carreta, 
quién lo hacía, qué se usa 
para atar los bueyes, cómo 
se llamaban los bueyes, y 
luego escribieron sobre lo 
conversado.

Niños y niñas participan de danzas tradicionales de la comunidad Maká.
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• La maestra  retomó el pro-
yecto del rescate de cuentos 
alegóricos a su cultura. Este 
proyecto consistió en que 
los niños preguntaron en 
sus casas, a los abuelos y 
referentes de la comunidad 
sobre cuentos o historias 
alegóricas sobre su cultura. 
En clase lo dibujaron, y la 
maestra escribió el texto en 
ambas lenguas, el chamaco-
co y el castellano, para con-
feccionar libros de lectura 
para el grado, de manera que 
los niños cuenten con mate-
riales escritos en su lengua 
y les sirvan para realizar sus 
producciones escritas.

PRoyECTo: loS 
TAjAmARES DE mI 
ComUNIDAD.

• Se siguió con el proyec-
to “Los tajamares de mi 
comunidad” con los niños 
del primer grado a cargo del 
docente indígena. Decidi-
mos describir los animales 
que habitan en los tajamares 
y también los que vienen 
a beber agua. Iniciamos la 
actividad dibujando los ani-
males y señalamos en dicho 
proceso las partes de cada 
animal. Fuimos avanzando 
en los niveles de escritura 
con algunos, mientras que 
con otros respetamos el 
nivel en que se encontraban. 
Culminamos la clase del día 
ubicando los trabajos en el 
rincón del grado.

ExPERIENCIAS EN 
CoNTExTo mUlTIgRADo

• Trabajamos con los alum-
nos del primero y del tercer 
grado, y con dos alumnos 
del quinto grado que decidie-
ron unirse al proyecto. Ese 
día, el profesor del tercer 
grado guió a sus alumnos a 

realizar las redacciones no 
como oraciones, sino como 
texto. Los niños del primer 
grado realizaron también sus 
redacciones y avanzaron en 
los niveles de sus escrituras. 
Los niños del quinto grado 
dibujaron, escribieron y rela-
taron posteriormente sus ex-
periencias en los tajamares y 
vivencias los días domingo. 
Los docentes expresaron 
su sorpresa al ver que los 
alumnos podían escribir 
naturalmente sus experien-
cias y vivencias sin copiar o 
limitarse solo a oraciones. 
La convivencia con los otros 
grados iba enriqueciendo y 
estimulando a niños y niñas 
de los diversos grados. 

Lo que hemos notado en 
las experiencias de pluri-
grados es que los grupos 
siempre se equiparan en el 
nivel más alto. Los niños y 
niñas pueden trabajar sin 
problemas en un ambiente 
de respeto y solidaridad, 
cada grupo con sus posi-
bilidades, y la experiencia 
siempre es muy enriquece-
dora. Los niños aprenden 
rápidamente a valorar la 
heterogeneidad y a convi-
vir con lo diverso.

• Trabajamos con las lecturas 
espontáneas, e indagando a 
los alumnos surgió el tema 
de interés sobre los pájaros; 
entonces, iniciamos el pro-
ceso de dibujos y escrituras 
en forma espontánea sobre 
los pájaros que ellos cono-
cían. En esta escuela, el 
proceso es más lento por el 
idioma y la traducción  que 
dificulta el contacto y trabajo 
con los docentes y niños. 
Los niños hicieron una 
lista de diferentes tipos de 
pájaros que conocían, y los 



describieron en su forma, 
colores y tipos. También 
seleccionaron los pájaros 
que querían conocer, para 
investigar sobre ellos. En las 
siguientes semanas, algu-
nas niñas redactaron frases, 
y dos de ellas, con textos 
breves, actividades que leí-
mos y compartimos con los 
compañeros del segundo y 
primer grado.

• En otra actividad, se inició 
el proyecto mediante el 
recorrido por la comunidad, 
donde el interés fue llegar 
a la laguna. Una vez allí, los 
chicos escribieron y comen-
taron todo lo que observaron 
y lo que hacen en familia 
utilizando la laguna. Así, sa-
lió el tema de que la laguna 
es un lugar de baño, sirve 
para lavar la ropa y pescar, y 
como lugar de reunión de la 
comunidad, ya que mientras 
las madres lavan, los niños 
disfrutan de momentos de 

juego. Después de esta 
actividad, los niños recogie-
ron caracoles, y la mayoría 
se interesó en ellos; todos 
comentaron cómo viven, 
que se alimentan de las 
plantitas del agua, y que hay 
un pájaro que se alimenta de 
ellos: el pájaro caracolero. 
El tema fue todo un bullicio, 
y se decidió tomarlo como 
proyecto de investigación, 
guiando cómo empezar a 
trabajar a partir de este cen-
tro de interés.

Ya en aula, se conversó con los 
niños de la experiencia y se les 
propuso dibujar lo que vivencia-
ron en la laguna. Luego se inició 
la escritura espontánea sobre 
el caracol, y cada niño lo hizo 
como pudo. A continuación, 
con el profesor, clasificamos y 
analizamos los niveles en que 
se encontraban sus alumnos, 
analizando las producciones de 
los niños y niñas.

Niño indígena investiga sobre las trampas.

@
U

ni
ce

f 
- B

us
ca

nd
o 

la
 V

id
a/

P
ar

ag
ua

y



58

Fo
rt

al
ec

ie
nd

o 
la

 e
du

ca
ci

ón
 in

ic
ia

l 
en

 e
sc

ue
la

s 
in

dí
ge

na
s 

ur
ba

na
s

Aspectos centrales 
de la experiencia de 
innovación educativa 
en Escuelas Indígenas 
Urbanas

Las experiencias de innovación 
educativa desarrolladas en las 
tres escuelas indígenas urbanas 
de Asunción y su área metropo-
litana han abordado la dimen-
sión comunitaria, la formación 
de docentes en ejercicio, la 
práctica en aula y la coordina-
ción institucional e interinstitu-
cional. 

Reconociendo la importancia 
y la complejidad del desafío, 
se ha conformado un equipo 
interdisciplinario de la más 
alta calidad técnica, junto con 
los sabios y sabias indígenas, 
docentes y técnicos con expe-
riencia y conocimiento acerca 
de la realidad de los pueblos 
indígenas y de las instituciones 
educativas. Además, han par-
ticipado actores comunitarios, 
padres y madres  comprome-
tidos con la educación de los 
niños y niñas.

Cerrando 
una etapa, 
abriendo 
nuevos 
desafíos.

Si bien es cierto el enfoque ha 
sido integral e intercultural, se 
ha buscado llegar a acuerdos 
concretos que pudieran ser 
aplicados en el aula y en áreas 
consideradas clave. En este 
caso, se ha trabajado de ma-
nera directa en el primer ciclo 
de la educación escolar básica, 
es decir, del primero al tercer 
grado, y enfocado en el proce-
so de lectoescritura.  

Debido a las condiciones so-
cioeconómicas adversas, otras 
intervenciones complementa-
rias han sido necesarias para 
que los logros educativos fue-
ran posibles. Se contó con el 
apoyo de la Secretaría nacional 
de la niñez y la Adolescencia y 
la Secretaría de Acción Social, 
para garantizar el acceso a una 
alimentación básica regular, la 
documentación de los niños/
as y familiares, el fomento de 
la participación protagónica de 
los niños/as y adolescentes 
en el ámbito comunitario y la 
reducción del trabajo infantil 
y la mendicidad en las calles. 



El Ministerio de Salud Pública 
y Bienestar Social ha apoyado 
con la asistencia médica regular 
a través de las Unidades de 
Salud Familiar y su red de ser-
vicios. Diversas organizaciones 
de la sociedad civil han contri-
buido en varias áreas.

Como se ha mencionado, los 
resultados educativos han sido 
muy positivos. Los niños y 
niñas, en un breve periodo de 
tiempo, han logrado leer y ex-
presarse a través de la escritura 
con fluidez en su lengua mater-
na, en guaraní paraguayo y en 
castellano.  Se han disminuido 
progresivamente las copias 
mecánicas y se han incorpo-
rado la redacción creativa y el 
desarrollo de investigaciones 
sobre aspectos relevantes de 
sus culturas y de realidades 
emergentes, temas que han 
despertado el interés de los 
niños y niñas.

Las culturas indígenas, sus 
valores e historia han estado 
presentes, al mismo tiempo 
que se ha dado lugar al entorno 
urbano con los desafíos pro-
pios de la modernidad, y las 
aspiraciones de los niños/as y 
adolescentes.  Los docentes, 
independientemente de su 
identidad étnica y su nivel de 
preparación, han desarrollado 
nuevas competencias peda-
gógicas, han podido analizar y 
actualizar su práctica docente 
para recrear y ampliar su expe-
riencia educativa, competencias 
que se han podido verificar a 
través de observación en aula y 
procesos de monitoreo.

En esta experiencia se ha logra-
do que el centro de la educa-
ción sea el niño y la niña, vistos 
como personas con potencia-
lidades, con valores, con ideas 
que expresar, con sentimientos 
y con derechos.  
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La calidad educativa 
es el desafío posible y 
una prioridad para el 
desarrollo del país.

Esta experiencia de innovación 
educativa ha demostrado que 
es posible la transformación 
positiva del docente y de la 
escuela para responder a las 
expectativas y necesidades de 
los niños y niñas, desde temas 
muy concretos y específicos. 
Es importante profundizar el 
diálogo acerca de los fines de 
la educación y del marco de 
políticas, sin descuidar la prác-
tica en aula. Ambos aspectos, 
la reflexión y la acción, deben 
complementarse. 

La lucha contra la pobreza 
debería comenzar por garantizar 
a los niños y niñas que hoy se 
encuentran en esta situación 
una oportunidad para aprender 
y desarrollarse. La educación 
dirigida a los niños y niñas en 
condiciones de pobreza ex-
trema debe ser de la más alta 
calidad si se pretende que el 
círculo de la pobreza se rompa. 
Esto implica contar con equipos 
técnicos capacitados, espa-
cios educativos apropiados y 
acceso de los niños y niñas a 
servicios de salud y nutrición, y 
un entorno protector. Significa 
también abrir espacios para que 
la familia y los propios niños, 
niñas y adolescentes puedan 
participar y expresarse.  

Para ver resultados, y que 
estos se sostengan y crezcan, 
es necesario mantener proce-
sos de mediano y largo plazo. 
Esta experiencia se ha realiza-
do con pocos recursos y con 
mucha voluntad de todos los 
actores que han participado, 
manteniendo una relación de 
confianza mutua.  Esta práctica 
de prometer poco y hacer el 

máximo esfuerzo, y hacerlo de 
manera continua, consideramos 
debe ser un principio en los 
proyectos y programas empren-
didos por las instituciones y 
comunidades.  

Una educación de calidad 
es posible; un presente y un 
futuro mejor para los niños y 
niñas en situación de pobreza 
y los niños y niñas indígenas 
también es posible, y todos 
podemos contribuir. Podemos 
abogar por una mayor inversión 
pública; podemos contribuir en 
la capacitación de los docentes, 
en compartir recursos y cono-
cimientos; podemos extender 
redes y crear oportunidades a 
través de las organizaciones 
privadas y sociales, podemos 
compartir y difundir información 
positiva. 

Una educación que fortalezca la 
identidad individual y colectiva 
del niño y de la niña; una edu-
cación que le ayude a fortalecer 
su autoestima y le impulse a 
expresarse y participar; una 
educación que le dé acceso 
a  herramientas para aprender, 
descubrir, valorar la historia y 
cultura de su pueblo y abrirse 
al mundo actual; una educación 
que le ayude a ser consciente 
de sus derechos y obligaciones 
como ciudadanos y ciudadanas; 
una educación que le permita 
convivir en armonía con su co-
munidad nacional y global, con 
la naturaleza; esa educación 
de calidad es lo que ansiamos 
para nuestros hijos e hijas, 
para todos los niños y niñas del 
Paraguay. Esta educación de 
calidad no puede ser un privile-
gio; es un derecho básico de to-
das las personas y un requisito 
indispensable para el desarrollo 
sustentable del Paraguay.  
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- Camperi, Mercedes. “Ex-
periencias de Capacitación 
a docentes de escuelas 
indígenas”. Noviembre de 
2010. Asunción, Paraguay.

- Camperi, Mercedes. “Cua-
dernillo para docentes del 
preescolar”. Experiencias 
de lectura y escritura, 2006. 
Editorial En Alianza. Asun-
ción, Paraguay.

- “El vuelo de la luciérnaga” 
N°1 - Revista semestral para 
el desarrollo entre personas 
de pueblos y nacionalidades 
diferentes. UNICEF 2008

- “El vuelo de la Luciérnaga” 
Nº 2 Revista semestral para 
el desarrollo entre personas 
de pueblos y nacionalidades 
diferentes. UNICEF 2009

- La formación inicial y la 
capacitación de docentes en 
servicio para la educación 
intercultural vilingüe en Boli-
via, Ecuador y Perú. UNICEF 
2009

- Ramírez, Ángel. Manual de 
Investigación Intercultural. 
Colección Ciencias y Conoci-
miento de los Pueblos indí-
genas del Paraguay, 2010.

- Ramírez, Ángel. Licenciatura 
en Gestión Pública y Lideraz-
go. Cosmovisión Amazónica. 
Cuenca 2007.

- Manual para la producción 
de materiales educativos en 
contextos multiculturales, 
2008. Ministerio de Educa-
ción Guatemala.
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Estas experiencias de 
innovación educativa 
fueron realizadas gracias 
al trabajo articulado de 
los diferentes actores:
 
oRgANIzACIoNES 
y ComUNIDADES 
INDígENAS

Sabios y sabias,  líderes y lide-
resas políticos, padres, madres, 
niños y niñas de las comuni-
dades indígenas Cerro Poty, 
Asociación de Parcialidades 
Indígenas (API) y Corumbá Cue 
del Pueblo Maká.
organizaciones Indígenas del 
Pueblo Maká, organización 
de Líderes Urbanos, Grupo de 
Seguimiento a la Educación 
Indígena.

DIRECCIóN gENERAl DE 
EDUCACIóN ESColAR 
INDígENA (mEC)

Director general:
Marciano Cruzabie
Coordinador del Programa 
Escuela viva II:
César González
Asesora antropológica:
Marilyn Rehnfeldt
Supervisor pedagógico de Es-
cuelas Indígenas de Asunción 
y Central:
Mateo Mateiko
Directores/as y docentes de 
las escuelas:
Arandu Rekávo, API
Cerro Poty, Asunción
Ángel Kanaití, Mariano Roque 
Alonso

CENTRo DE APRENDIzAjE 
INTEgRAl “BUSCANDo 
lA vIDA”

Coordinación Pedagógica:
Mercedes Camperi
Equipo técnico:
Rosalía Benítez
Jacqueline Montenegro
Justina Vera
Josefina Zaragoza
  
FoNDo DE lAS 
NACIoNES UNIDAS PARA 
lA INFANCIA (UNICEF)

Representante:
Rosa Elcarte
oficial de Educación:
Elsie Butteworth Kennedy
Asistente Sénior de Programa 
- Pueblos Indígenas y Afro-
descendientes:
Ana Margarita Ramos
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niñas indígenas del
Paraguay.
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