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A. Introducecibn e / 4? :
. LA

La preocupacibén por la calidad de la educacifn ha llegado finalmente s
ser tema en lag reuniones nacionzles e internacionales de planificadores,
adminiStradorés y financistas de la educacidn, tradicionalmen-.
te ocupados por otros problemas. Los Gltimos documentos emanados tanto
de reuniones internacidnéles importantes (OEA, UNESCO) como de agencias finan-
cieras internacionales relacionadas con la educacién (Banco Mundial, Banco Inter-
americano de Desarrolle), indican el propbsito de estas instituciones y organis-
moe de apoyar proyectos relnéionados con lg calidad de la educacifn pues han
llegado a la conclusidn de que el enfoque cuantitativo no se ocupa de ‘aspectos
importantes de la educacibn en los que parecen estar las causas de'problemas
que se han estado tratando infructuosamente de corregir por muchos afios (tasas
de incorporacién, deserciln, repeficiﬁn. promocifn, rendimiento, etc.).

El problema que se presenta ll'meﬁcionar Ycalidad de la educacién” o "as-
pectos cualitativos de la educacifn' ea que genérnlmente tenemos coﬁcepciones
distintas sobre celidad de la educacifin que ademls reflejan realidades intangi-
blel.gue no loggaméa captar y concretar lo suficiente como para dipefiar pla~-
nel'y estrategiap especfficas para el mejoramiento de la calida& de la educacifn.
Es asf como le aplicamos entonces aquellos criterios a los que estamos acostum—
brados y queremos tener evidencias cuantifativna de la calidad de la educacibn,
‘sin darnos cuenta dg_que es posible conseguir algunos indicadores sobre el

producto, pero que el proceso es lo que debe ser diferente, y esto es dificil

de cuantificar.




El a8lo hecho de que se discuta la calidﬁd de la educacidén y de que nos
estemos debatiendo en el afan por encontrar vias que nos conduican a cste
tipo de mejoramiento de la educacidn es sumamente positivo. Ademas, creo
que es precisamente por los esfuerzos y la perseverancia de los pianificado-
res de la educacidn en Amé@rica Latina que se ha logrado la expansifn y el
financiamiento de la educacidn y que esto es lo que nos permite en este momen-
to abordar el problema de la calidad porque tenemos instituciones y servicios
educativos pero estamos conscientes de que la educacidn que se estd ofreciendo
encierra gran cantidad de problemas cuya solucidn quizis no depende tanto de
mayor financiamiento o de la creacidén de mas instituciones sino ae otros ele-

mentos que no hemos podido identificar claramente.

{Qu€ podemos, entonces, entender por calidad de la educacifn o por aspec-

tos cualitativos de la educacifn?

B. Calidad de la Educacifn

Creo que &i preguntiramos a todos los asistentes a esta reunifn, todos
tendrfamos definiciones diferentes de lo que creemos debe ser la calidad de
1a educacidn, de cfmo lograrla y cbmo determinar si la hemos logrado o no.
Serfa muy ambicioso dentro de este contexto intentar definirla, pero creo que
81 podexmos adelantar algunos conceptos que nos ayuden a comprenderla aunque el
tema lo iremos desarrollando durante todo el trabajo, de manera que, ni final
del mism; podamos tener, tal vezr no una definicidn, pero sf alguﬁaa idgas nfs

claras sobre quf podemos entender por calidad de la educacibn y que podrIamos

o deberfamos hacer para mejorarla..
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Calidad, 2l ser un atributo (calidad de elgo), tiene dos condiciones,

i} Requiere de un patrén de comparacifin que permita determinar =i aléo eE a-
cfptlble (cuanto mfs se aproxima a ese patrfn) o es inaceptable (cuanto nfs

te alejr de ese patrén). Un producto es bueno i tiene tales caracteristicas;
¢8 malo 61 no las tiene. 2) 1la naturaleza de la calidad estd dete;minada

por el objeto del cual es atributo, en nuestro casd, la educacifn., La calidad
de una bebida tiene clertas caracterfsticas y sve reconoce de cierta manere que
e8 diferente de la calidsd de una mesa, pero que es todavie mBs diferente de
la calidad de las relaciones humenss o de la calidad de la educecifn.

Por lo general, cuando nos ocupamos de 'la caiidad", nos hemos referido
casi exclusivamente a la priwera comdicitn, a la exis;encin de un patr8n de
comparacifn que especifica las caracterfsticas ideales del objeto pare juzgar-
lo como bueno o malo, acepteble o inaceptable. Es asf como hemos identificado
calidad con eveluacibn. Calid;d Quiere decir control de calidad, comparacifn
con el patrdn, juicio sobre el cumplimiento de especificaciones para lo cual
es necesario realizar una evaluacibn con el fin de determinar con precisifn el
gfado en que s; cumplen ezas especificeciones. Esta concepcifn ha condiciona-
do de tal manera la forma cémo concebimos la educacidn que hemos dedicado en
leos Gltimos aﬁo? grandes esfuerzos a desarrollar una 3rea (evaluacién) que no
se sostiene-por si misma, que limita nuestra visién de la realidad y que hace
de nuestra educacidn un simple instrumento regulado por las condiciones, regla-
mentos e instrumentos de evaluacién-medicidn.

Al limitar de esta manera nuestra consideracidn de 'calidad', hemos oscu-

-—

recido el panorama mi3s amplio de la educacidn y hemos hecho caso omiso de la
-

segunda condicidn que es la que determina la naturaleza de la calidad. Esto

nos presenta tres problemas: 1) Ha producido una visidn distorsionada de los

- - - — me - e ——— - f e e e - — o
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{ines y medios de la educacifn y de la significacidn del proceso educativo,

2) Pero ademlis, lquf sucede si el patrSn mismo no es cualitativamente acep-

tzble? Es una pregunts gque raramente nos hacemos, perc, a mi.juicio en ellﬁ

ectf una de las claves para la reslizacibm de un trabajo serio por el mejora-

miento de la calidad de la educacisn. 3) Al concentrar nuestros esfuerzos en

el control de un producto cuyas especificaciones, q;; para comenzar pueden es-

tar equivocadas, realmente estamos obviando el problema principal que nos o~

cupa: no oe trata fundamentalmente de controlarla ca%}dad, sino de producirla, .

Para la produccidn de un producto en una f8brica es posible sefialar espe-
cificacicnes gque cubren hasta el méis mInimo detsalle. En educacién estamos an-
te una realidad totalmente diferente, Ila sido ampliamente reconocido nor los
exponentes de tendencias conductistas que han formulado-"especificaéiones“
para la educacidn, que no es posible hacer listas de especificaciones que luego
podamos medir con la precisidn con que esto se realiza en ;na fabrica. Existen

realidades de fundamental importancia pararla formacidn de las personas quc

estos expertes han tratado de capturar en los llamados 'objetivos afectivos'
con los cuales nadie sabe qué hacer porque se escapan del patrdu. Como conse-
cuencia de esto, abandonamos no s86lo la medicidn y el contrel de dichos aspec-
tos sino, lo que es mds grave, su mismo desarrollo. Como no podemos controlar,
tampoco nos preocupémos por desarrollar, a pesar de que reconocemos Su impor-
tancia.

Lo anterior no debe interpretarse como,un simple cuestionamiento ailos en-
foques que se preocupamrr por el control de la calidad y que debamos deshécernos
de ellos. Son necesarios, pero no son necesarios por si mismos, sino dentro de
un enfoque global que los ponga en perspectiva, que los relativice, que les dé&
su lugar y los supedite a criterios y objetivos de mayvor importancia para la

educacidn, evitando que suceda todo lo contrario, cual es la tendencia que se

estd generalizando cada vez mis en educacién.

Lo



-5 -

Tanbién es necesario comprender qué en educaciﬁﬁ la calidad no se rela-
ciona Gnicamente con el producto sino que la calidad estf Intimamente relacio-
pada con el proceso; que la calidad del proceso determina la calidad del pro-
ducto y que, por lo tanto, sl queremos mejorar la calidad de la educacibn de-
bemos ponerle atencifn a la calidad del proceso: -a la calidad del proceso
educativo propiamente y a la calidad de todos los procesos de trabajo rela-
cionados con el planesmiento, la administracifn, la produccibn, la ejecucibn
y evaluacifn de la educacibn.

La educacifn es un trabajo personal y social en todas sus tareas y mo-
mentos y en este trabasjo el proceso es tanto o mis importante que el producto
en tanto el productoc no es mfs que 1a agregacifn, integracibén y culminacibn
de una perle de procesos y su calided depende de ellos. Es interesante que,
a pesar de que aplicamos a la planificacién y administracién de la educacibn
técnicas desarrolladas en el seno de la empresa privada para mejorar la efi-
ciencia y eficacis de su produccisn (té&cnicas para la elsboracifn y adminis-
_tracibn de presupuestos, para la mecanizacifn de ciertas tareas sdministrati-
vas, para la proyeccidn demogr&fica escolar, para la construccibn de plante-
les educativos, para la medicifn de productoé. eté.) no le hayamos puesto a-
tencibn & ls u;Qicaciﬁn de otras t&cnicas que también ha desarrollado exitosa-
ment; la empresa privada al reconocer la importancla del proceso humsnc y so-
cial en y para la organizacifn. Se ha llegado & la conclusibn de que la ca-

1idad del producto se ha visto afectada negativaments por la ausencis de un

ambiente en el que las personas puedan trabajar satisfactoriamente unos con
otros y sentir que personalmente estfin contribuyendo y estén comprometidos con -
la caelidad del producto.. Me refiero al avance y a las investigaciones sobre

las relaciones humanas en la organizacibn, sobre el compromiso personal



de los trabajadores con la empresa, lobre.el trabaio en equipo y & los efec~

foh pocitivos para la productividad de la empresa de la participacién de ios

trabejadores en las decisiones relacionadas con su funcionamiento, con las

carscterfsticas del producto y dal proceso de producciln. Ultimamente, por

ejeaplo, en los Estados Unidos, la industria automovil{stica est& haciendo

un esfuerzo por estudiar y replicar algunas de las formas de organizac{sn del

trabajo y de las relaciones humenss en la empresa que se aplican en JapSn con

resultedos evidentes para el mundo entero. Esto debe 1lsmarnos la atencisn

porque si es importante para un proceso de produccidn como el que se resliza

en ung ffbrica, todavia lo s mis an el trabajo de-ln educacibn. Claro esté

que en este ltimo entram consideracionmes de tipo polItico y de los efectos de

las estructuras pdministrativae que complican més la situacifn, perorlﬁn as{,

es imprescindible propiciar la calidad de los procesos de trabajo en educacibn.

Llegamos asf a unas primeras conclusiones:

1.

3.

4.

.Calidad es un atributo supeditado a dos condiciones:

a. La existencia de patrones de comparacifm y

b. La naturaleza del objeto del cual es atributo.

En la mayorfa de los casos, en educaciSn nos hemos limitado a defi-
nir y ailicar nociones sobre la calidad que solemente toman en

-

cuenta la primera condicifn, limitando asf la calidad al control y

& la evaluacifn.

Esto es problemftico ya que omite la pregunts previa: (qué sucede
si lax especificacionel sobre las que evaluamos no son nceptnﬁlns?
y ademis porque concentra los esfuerzos en controlar la calidad,

no en producirla.

Para adquirir una nocifn adecusda de calidad en educacifin, es nece-

-

sario ampliar el concepto para incluir aspectos propios de la

.

J—



6.

7.

naturalezs de la educacisn, hasta ahors bastante descuidados:

@. La educscifn es un trabajo humano y social; el proceso educa~
tivo e8 un procesc humano y sociel.

b. La calidad del proceso determina la celidad del producto.

c. Bay realidades del proceso educativo y dgl trebajo e&n educa-
cibn que se refieren a experiencias humanas y sociglns. de
aprendizaje, de comportamientos, a lns'que es Imposible apli-
car criterios, especificaciones e instrumentos de control tal
y come los hemos entendido tradicioﬁalmente.

Tomando en cuenta estas particuleridades de la educacifn, es necesa-

rio: | |

e. Distinguir en educacibn entre calidad del proceso y celidad
del producto y dieeflar metodologfas @& instrumentos apropia-
dos y diferentes para desarrollar ambas, para producir cali-

dad.

"b. Distinguir en educacifn entre aquellos aspectos que pueden ser

mensurables, aquellos que ne lo eon, 1o mismo qQue aquellos que
ré;yieren da distintos m&todoes o instrumentos de evaluacifn (no
pecesariamente medicifn) y disefiar metodologfas e instrumentos
apropiados para el control de la calidad del proceso y de la
calidad del producto.
Es necenariévcontrolar la calidad de la educacibn, sin embaréo. ésta
hey que producirla priwmero.

Pare producir calidad, tanto en al proceso como en el producto, la

primera regla es que no podemos agumir nada como dado o incuestiona-

-

ble {(las especif;cacioneo y mEtodos que estamos utiligando) sino

que debemos determinar, en primer lugar si esas especificaciones e
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encontrar las causas de estos éroblemas. Estas pueden encontrarsa 1) en de-
fi?iencias en los programas correspondientes al primer nivel y que, por medio
dé progremas para superarlas se pueden ir corrigiendo; 2) también se pueden
encontrar en el sistems socio-econfmico y polftico y sobre &stzs los planifi-
cedores de la educacifn, si bien pueden tener cierta influencia para lograr
un cambio de condicione;. no depende de e110l>d1rectlmante la modificacibn de
estas condiciones; 3) pero las causas también puedcn.estlr y de hecho sabemos
que muchas de ellas estfn, en fallas que se pueden detectar en el segundo ni-
vel, especificamente en la calidad de los procescs y programas que se desarro-
llan © en la ausenciz de programas y atencién & problemas ralacionadoé,direc—

tamente con la calidad de 1s educacibn, con ls produccifn de calidad.

Pensando, entonces en cfmo podemos producir calidad, ancliraremos los

problemas relacicnados con dos grandees dreas que desarrollaré en sste documen-
to. En primer lugar, es imprescindible desarrollar eatrategiss diferentes a
las que tradicionalmente se han utilirado para la resliracifn de canbios en
aducaciﬁn a todos los niveles. Considero que muchos de los esfuerzos de cam—
bio que se han realizado en América Latina (propuestas, proyectos, reformas)
han fracssado tét}l o parcialmente debido a las estrategias utilizasdas, que en
1ls mayorfa de los casos no hgn tomado en cuenta la calidad del proceso. Y es-
tos constantes cambios-frecasos han llegado a constituirse en problema desmo-
ralizador pars los educadores y administradores de la educacifén (ademfs del
costo 1ncre!b1emente—grnnde que implica su realirscibn). Bemos adoptado cler-

tos criterios t&cnicos que estiman que el &xito de la planificacifn estf en

elsborar documentos impresionantes, diagnSsticos sofisticados y comprencivos
y en contar con la legitimacifn de misiones internacicnales que vengan a diri-

~ gir, orientar, a realizar ellos mismos o a evaluar los planes de reforms. Lo

Que sucede en muchos casos es que estos documentos se archivan, los diagnéstico

A
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-sirven de referencie & los estudiosocs, las misiones internacionales se regre-
;”I;; a su sede y la educacidn en el pafe sigue iguel, asunque como sub-producto
: puede quedar una nueva retfrica educativa, [CBmo trabajar con estrategias

que conviertan los procesos de cambio en una experiencia de mejoramiento y
;‘de calidad pars los participantes, que garanticen el €xito en le ejecucidn

} y céntinuidnd»y perfeccionaemiento en el futuro?

La segunda fres de problemas que debemos enfrentar es la que se refiere

] 8 la calidad de la educacifn desde la perepectiva del curriculum y de los as-
; pectos relacionados con el curriculum., El desarrolle del curriculum no ha re-
cibido la atencibn que su impértancin meroce en los Ministerios de Educacibm,
Pareciera como que se trabaja por inercia y que los cembios que se dan suceden
 porque a alguien en autoridad se la ocurre que debe haber un carbio. Se rea-
lizsn entonces esfuerzoe desarticulados y muches veces contradictorios ante la
ausencia de direccionelidad, de objetivos cleros, de una conceptualizaecisdn a-
; decuada de lo que significa que izplica ;1 dezarrollo del curriculum. Las so-
‘Juciones que damos a los problenas curriculares las tomemos de 'paquefes impor-
tados* ornnte la urgencia de extesder los pervicios educativos, repetimos mis
- de lo mismo que gabemos. antes de comengar, que no ;;tl bien. Se requiere

ae ls producciﬁﬁ de respuestas originales a loa problemss originsles del curri-
culum en AmErica Latina, pero sobre todo, honestidad en el reconocimiento y
anfligis de lcs problemas actuales.

-

C. 1a Celidsd de loa Procesos de Cambio en Educacidn

{Por qué as importante tratar el tema de la calidad de los p}oceson de
cambio en educacifn? Es importante porque en la mayorfa de los casos en edu-
cacibn nos enfrentamos no a la posibilidad de crear algo nuevo sino més bien

-8 la necesidad de perfeccionaer, modificar o canbiar alge ya existente.
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Parece que los fracaaos, perciales o totales de los cambios o reformas educa:

tivas en Aznfrica latina estriban méis que en su contenido que represents bue-
nods intentos de mejorsmiento, en lag estrategias de cambio utiliradaa. Es-
tas son de vital importancia para el &xito de los cambios educativos y para
su eupervivencia. Es una l&stima que a pesar de Jue pricticamente toflo el
trabajo en educacién se realize con el propbsito de producir cambios, no te-—
nenos investignéioncs que nos ayuden a comprender cfmo se realizag. cufl es
su trayectoria, cufles son los fectores que influyen en el &xito o fracaso de
un cambic, todo lo cual puede proporcionarnos claves importantes para enfren-
tar responsablemente el futuro de la educacibn en América Latina.

Antes de entrar directamente en el tema de lag estrategias de édﬁbio, es
necesario considersr algunos factores que condicionen las formas cﬁmo opera
el proceso educativo y los procesos de cambio; desgraciadamente en forma nega-
tive para la calidad de la educacién:

1) Los sistemas educativos latihoamericano-. y aobre todo sus aparatos
administrsetivos conforme han ido creciendo (en algunos casos excali;lmente) hi
ido modificando las condiciones de trabajo para la produccifn y el manejo de
la educacifn. La centralizacibn que en un principig pudo haber sido necesari:
se ha convertid; en un problema que afecta directamente la calidad de la edu-
cacifn. Al estar el aparato administrativo (y su personal, por supuesto) ale-
Jado de 1a mayorf; de loi centrog e instituciones educativag, el servicio que
puede prestar s €stos es sumamente pobre. Pareciera como que mis bien lo que
Q; sucedido es Que -aiha producido una ioversiSn de papeles: en lugar de ests
volcado el aparato edministrativo al servicio del sistema educnti%o! ha hecho
que todo el sistema, las instituciones, el personal, los padres de fam}lil y
los educandos giren alrededor de €1, en funcién de sus estructuras y organiza-

-

cifn, asf como del cumplimiento de sus normas y reglamentos, cuando poco.

_-
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gg desarrollado este gparato au; propias necesidades y wmecanisgmos de conserva-
¢i5n a la par de todos los vicios de la burocracia. Pero hay uno que es de
vitll importancia para la calidad de la educacifn, ye que afects directapen-
te el proceso de trabz]o por medic del cual se produce el servicio: la sepa-
racifn del eparato adrinistrativo del procesc educativo, la separacifn del
personal administrativo y tEcnico del zparato central del que trabaja en las
dnstituciones y conduce el proceso educativo, la scpéraciﬁn entre ﬁeorIn-y
prictica y la superioridad que asumen aquellos investidos com la sutoridad
de su posici5n frente & aquellos que son los ejecﬁtores.. Esta separacibn
tiene cantidad de cons=scuencias ?2gntivaa. Fn 2lgimos pafces letinoamerica-
nos se egtﬁn realirando esfuerzos por combatir ecto estructuralmente con el
disefio y ejecucisn de programss de regionelizarciSn de la educaciSn por medio
de los cuales se descentralizan o desconcentren algunos de los servicios ﬁ
funciones a oficinas regioneales otorgfindoles mAs responsabilidad en la toma
~de decisiones en relacisn con la educacidn de su regibn. Sin embargo, esto
no parece haber resuelto el problema ya que existe en muchos casos una dis-
crepancia entre lo que se ha establecido estructural y formalmenta y la précti-
ca misma de los ;ostuladoa de la regionaliracibn producida, en gran parte, creo
yo; por las actitudes y prEcticse de trabajo desarrollados por los funciona-
rios en el contexgo de 1a burocracia. Estes actitudes y préctices llegan a
constituirse no solamente en obsticulo al cambio en general aino que son aé—
titudes y précticas dificilesrde cambiar en sf mismas porque la tendencia del
aparato ya dessarrollado y funcionando es a seguirlas produciendo y reforzando.
2) A la par de este fenSmeno, los esfuerzos realizados ha; dado fruto
¥ la profesionalizacifn de los educadores en Anfrica Latina ha ido en aumento,

-

 incluyendo tanto a aquellos que se encargan directamente de las labores docen-

tes como a los que realiran funciones sdministretivas. t&cnicas o de



planificacifn. La profesionalizscifn de todo el personal de la educacifn tie-
na consecuencias contradictori;s al entrecruzarse con los efectos d§ la burocra-
tizaci6n. En parte, por lo menos, sirve de bass para las actitudes de supe-
rioridad técnice que asumen los funcionnriéa del aparato central ya que, por
lo wmencs en teorfa, han llegado allf por poseer credenciales superiores a los
denfs y en caso de ausencia de fetas, siempre pueden recurrir a la autoridad
que el puesto les otorga. Pero, por otro lado, los educadores que estfn en
el campo, los administradores de las instituciones y'centros iduc;tivos. y los
administradores regionales, tanbién se han ido superando profesionalmente y
pueden tener tanta o mfs competencia profesional ademfis de la autoridad que
les da la cercanfa con la realidad del proceso educativo. Aunque no conorco
estudios al respecto, supuestamente, mayor profesionslizacifn del educador de-—
be produci; mejor calidad an la sducacisn, sin embargo, aparecen cilertas
contradicciones. En su formacifin o en los programas de profesionalizacifn y
en la retSrica de los discursos se le dice al educador, al planificador, al
sdninistraior de la educacitn que el trabajo educativo es un trabajo creativo
que requiere de su conocimiento, de su iniceitiva, de la consideracisn crfti-
ca de alternativas en funcifn de las éircunatancin; especificas para tomar
las mejores deciaionen; que sl trab;jo educativo ﬁo e8 un trahajb mecfnico

ni de aplicacién de recetas ya que cada ﬁircun-tnncia y cada persona es (ni-
¢a y requiere de un tratamiento especial. Eato, sin embargo, choca con 1la
realidad que vive el tfabujndor de la sducaciSn dentro del contexto de los
aparatos burocrfiticos sdministrativos de la educacibn: &rdenes pnra>que
sjecute, programas para que cumpla aunque sepa que las cosas no.vln a funcio-
nar, aunque estén equivocadas, aunque haya mejores slternativas, etc.,- tisnen
que cumplir Srdenes porque saben que da no hacn;lo. la autorided serf utiliza-

da para desautorizarlos, cuando menos. Sucede que en algunos progfamas de

-




regionalizacifn de la educacifn, por ejemplo, aunque formol y estructural-

sente se trasledan responsabilidedes & otros mniveles, les actitudes de fun-
cionarios con autoridad mo permiten la cegifa real del poder y al autorita-
riemo sigue utiliz&ndose. Sin embargo, el educador, ccn mayor formecibn, sabe
cémo eren funcionar las cosas y lo resiente porqué‘resulta en una contradic-
cidn profesional. Lo resienten la mayoria de las veces, tanto, los funciona-
rios regionales que encuentran que no pueden en la prictica realizar lo que for-
malmeﬁte se les ha asignado pero sobre todo lo resienten los educadores que son
los que se encuentran cada vez més-separados o alejados del aparato administra-
tivo y su personal. Esta separacidn-alejamiento ha oroducido la desnersonaliza-
cidn del trabajo del educador en manos de un sistema burocratizado cuyos funcio-
narios se identifican mas y mas con la burocracia misma y cada vez menos con el

objeto que justifica su existencia: 1la educacidn. Esta despersonalizacién ha

contribuido & crear desconfianzs en ¢l educador con relacifn a los Ministerios

de Educacifn: estructuras y personal. El educador siente que la miquina no

- 10. responde y que los funcionarios de zlto nivel que tienen que tomar deci-

siones que le afectan directsmente solamente resppnden & equellos que tie-
nen poder -lobre ellos. Ademfs, la creciente centidad de reformas no ejecutadas o

no implementadas que se la ha pedido, a lo largo de los afios que ejecute pero

para las cuales no se le consulta, tampoco se le prepara, ni se le dan los medios
adecuados para realizarlas, ha creado un gran escepticismo y apatia en los educa-
d;u;qg, ..Estas situacignes no pueden ser mds que negativas para el trabajo de la edu-

cacifn y raquiersn un canbio de fondo que no ae consigue solsmente con cambios

de estructuras.

3) Xl pancrama no ut‘ar_fa coxpleto si no mencionframos otro factor de

gran importancia para todo lo que sucede en educacidém: 1la inter-

vencidn politica, sobre todo en dos aspectos que inciden directamente
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sobre la calidéd del trabajo y los procesos de cambio. Por un lado, la inter-
vencidn en movimientos de personal, prescindiendo de la existencia de normas y
leyes que regulan este proceso. Esto produce en el personal de la educacidn,
a8 todos los niveles, inseguridad e insatisfaccidn en su trabajo, ademis de
relaciones de conflicto y competencia internas que minan muchos esfuerzos de
trabajo cooperativo. En. cuanto a ios programas en marcha, se pierde toda con-
tinuidad y la inversidn en la capacitacidn especifica de personal para la reali
zaqiﬁn de los mismos. Por otro lado, los cambios politicos generalmente con-
llevan cambios no solamente de persgnal sino de programas, por la razdn que sea
porque tienen otros intereses, porque los consideran mis importantes o porque
tienen impacto politico.

Es necesario creer en las personas como personas y como trabajadores, creet
yue todas las personas, indepenﬁientemente de su posicifén o de que cuen-
ten con credenciales de educacifn formel o no, tienen nb solameﬂte el derecho
s participar sino algo que aportar y creer que podemos trabajar cooperstiva-
nente por el logro de metas coemmes.

, En fepf!a. crec que la mayorfa podrismns estar de acuerdo con sato, pero
en la priictica ;itzmos muy lejos de scaptar las inﬁlicacionnt de lo gue westo
significa. 8% se.quiere. Yy para ponerlo en forms mis 'objetiv". se requiere
un cambio filosSfico con implicaciones para nuestra filosoffa social y para
nuestra filosoffa politica pero sobre todo para nuestra vida y nuestro traba-
jo. Se requiere un ceémbio en nuestra concepcifn de la persona humana, de lo
que es capaz de hacer, q.l gobierno que es capax de darse y de su participa-
cifn en la construccifn de la sociedad. '

Lo anterior quiere decir participacifn de las personss en las decisiones

-

que nfeﬁtaﬁ su vida; trabajo, los servicios que reéiben; quiere decir que cree-

oos que cada persona , & cualquier nivel y con cualquier grado de aducacifn
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formal puede contribuir, colsborar, participar, ofreciendo aquello que le es
propio, aquello de lo que es conocedor, aquello en lo que tiene experiencia,
aquello que afectarf su vida directemente.

Todo esto es bisico para las actividades administrativas y docentes
de un Ministerio de Educacifn que actualmente estﬁ_impregnado de actitudes y
acciones quglreflejan todo lo contrario. Un ejemplo sobre un detalle, solamente
para ilustrar: Los funclonarios de alto nivel de un sigtena educativo recien-
temente regionalizado discutfan sobre la forma cfmo se iban a recoger les
.;fldfsticas escolares de scuerdo con la desconcentracifn de funciones., E1
jefe de 1a dependencia a cuyo cargo se encuentra la Unidad de Estedfsticas
Escolares sefialé que se debfen seguir recogiendo de la misma forma como siem-
pre se habfa hecho: durante cierta Epoca del afio, los funcionarios de eca
unidad se trasladaban a las regionés e instituciones educativas con el fin
de rcéoger. ellos miepos la informacifn. Serle eugirif que ahora habfia
funcionarios en las regiones que podfan perfectamente encargarse de la rea-
_1izlciﬁn de este trabajo, o pe les podfa capocitar para que lo hicieran, idea
que. irmediatsmente rechazd porque "no se podfa confiar en £llus ya que los
funcionarios regionzles podfan mentir o no iban a reportar la Informacifn co-
rrectamente.” 'Y 28f se podrfan citar muchos ejemplos que reflejan 1s misma
actitud en relnéiﬁn con todo tipo de programas educativos.

Mientrsa no logremos un cambio radical de actitudes en que a cada uno
se le reconczca la posibilidad y la capacidad de contribuir y de participar
on ioa canbios que e réglicen. en lge decisiones que se tomen, ser§ diffcil
qu 1a calidad de los procesos en educacifm csmbien. Este es el supuesto de
16- clmbiol de estrategia qQue proponemos: la pnrticiéncidn de las personas
1nplicndas'directaﬁente en un proceso de cambio, cada uno aportando en dis-

-

" tintos momentos ¢ etapas del proceso, aquello que le es propio: el té&cnico
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su técnica, el fildsofo su filosofia,.el consumidor sus necesidades, el prac-
P

tico (maestro o adﬁinistrador de base) su experiencia. Asf, con la colabo-
racidn de todos, €l programa serd mejor, sosteniéndose sclidamente en un pla-
neamiento realista y aceptado, porque todas estas bersonas han participado

en €1. Esto, a mi juicio, asegura mias de la mitad :del camino hacia el éxito.

Todo esto ayudaria enormamente a devolver la confianza y el entusiasmo a;
. £

trfblj-dor de la éducnciGn por su trrbain, -Pero ndenfs., pnra contrarrecstar la
despersonalizacisn que ha caracterizado el trabajo ;n el sistena educativo se
debe hacer un esfuerzo por crear equipos de trabajo en funcién de la realiza-
cifn de tarezs comunes por medio de las cusles las perscnag se sientan parfe
de una comunidad que comperte loe micmos ideales, que se co;prome;c con el
trabajo a nivel personal y que se apoya mutuamente para su logro.

Las consideraciones anteriores deben convertirse en la base de trabajo de
las nﬁ?vas estrategiae para la realiracisn de procesos de cambio. En cada pa-
80 contrastaremos estrategiass que se han estado utilizando con estrategias
que deberfan utilizarse en su lugar o en forma complementaria, por 1o menos.

‘1) La estrategia m&s generalizada para la realiznciﬁn de cambios o re-

formas educstivas ha 8ido la de digefiar y ejecutar reforms globales que cu-
bren todo el siét?ma educativo o parte del sisteaa, por ejemplo, planes na-
cionales de reforma o desarrollo educativo o reformas de la educacisn secun-
daria. Pn principio, las reformas deben responder a un planteamiento global
de manera que todos los elementos puedan funcianir coordinada e interdepen-
dientenente, pero csfa no quiere decir que todas las acciones tienen que
realizarse 3l mismo tiempo. La experiencia nos demuestra que este tipo de
reformas generalmente quedan truncas o estén destinadas al fracaso. Dos va-

riscbles son importantes en lo que sucede con estas reformas, la polftica y el

tiempo. Desde el punto de viata polftico, porque no hay garantfe, mfs bien

C o e m e, e e rp————
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1g experiencia indica todo lo contrario de que con un cambio de cdministracién
hlyn_continuid;d y se siga construyendo sobre ¢l mirmo plantezmiento general,
Esto hace que la-variable tiezpo se conviertea en condicionunte. ion planes
globales de reforma educativa se plantean y tratan de ejecutar con la urgencia

que sienten los polfiticoa por modificar en un t€rmmino sumanente corto (4=-6

gﬁps) las estructuras de la educacibén de su pafs. Esta estrategia, cuando se
utiliza, generalwente se combina con lac denfs que corentaremos mis edelante, ~
nﬁnque también pueden utilizerce independientemente.’

Ho podemos ignorar la realidad: el impacto polfitico de los ccmbilos es
iméortante. Pero creo que a lo par de cnmbios de impscto polftico (que los
distintos ﬁartidoa podrfan seleccionar cuidadocamente y que no necesariamen-
te tienen que ser reformes totales de 1la educacifn) se deben realirar cambios
pequefios pero silgnificativos dentro de una concepcibdn global de la educacidn;g
cembios que se puedan consolidar en poco tiempo y que se soctengen por sf mie-
mos. En réalidad. la mayorfs de log cimbios que se ocupan especificemente
de la celidad de la educacifn son cambios que no son wuy viegibles, peTo que no
poY eez raxfin se deben dejwr de Tenldizar, Quizfs som los cambios que los ¥i-
nisterids'déberinn de asumir como programas permenehtes @ cargo de sus funcio-
narios permane;fbs; son loe cambios que posiblemente los politicos no compren-
den ﬁero que los ;ducndores 81 sabemos cSmo afectan la calidad de la educsciébn.

Por ejempld, en Costa Rica se realiza, con el apoyo financierod&e la OEA
un proyecto para la capacitacifn de padres y maestros - Padres y Maestros Tra-
b;jsndo'Juntos - parg trabajar con nifos pequeﬁoaranten de su ingreso a la e-
‘ducncidn pre-escolar. Fste tipo de programss también se realizé_en otros paf-
sas. Es un proyecto pequefio y poco visible, pero cuaslitativamente tiene un
Igran impacto aobre-el mejorsmiento de las relaciones entre padres, hijos y
gpe;fros y sobre todo, sobre el aprendixaje pre;ente ¥y futuro de dsos nifios.
El proyecto se {pslita en ynas pocas comunidades coordinado por el Depto. de
Educacifn Pre-escolar del Minigterio que tambifn comunica sus recultsdos a

anesoras y maestres de otras cowunidades interesadas en su ampliacifn. Este

proyecto, en cierto pentido ee eostiene por 8f mismo: cuando se capacite a
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1z gente plri un trabajo de esta naturaleza, aunque el proyecto como tal ter-
oine (por falts de financiamiento, por ejemplo) o adquiera otra forma, la
c;pacitaciﬁn y los métodos de trabajo permenecen; la calidad dal trabajo de
wacetros y padres serf diferente. La experiencia ser& valiosa, especial-
menté 81 se realiza unrseguimiento por medio del ;ual se mantenga un regis-
tro de su trayectorfa. Se podr& replicer en otrss comunidades, posiblemente
ya sin epoyo financiero externo sl contar con un grupo de parsonas capacitadas
que a gu vez pueden capacitar a otras. As{ se pu;deh seleccionar aspectos
Einves pera el mejoramiento-de la calidad en las distintss H£reas de la educa-
cifn, tomando en cuents lo que el ﬁiniste:io'puede atender y lo que no puede
atender, fero que puede propiciar que las comunidades ;tiendan. En este caso,
por ejexplo, no puede atender a nifios menores de cinco afios en forma genera-
lizada, de menera que la capacitacifn que se ofrsce por medio del proyecto
cozpensa, por lo menos en parte, esa ausencia, en beneficio del sprendiraje

de los nifios. Este es un programa que tendrl impecto sobre le calidsd de la
edi=acibn a largo plazo, aunque polfticamente no sea tan visible como la creacii
de determinado niimero de instituciones. No digo que no se deban crear esas

instituciones pero si creo que solamente con eso no es suficiente; que esto de

be complementarsé con programas especificos para el mejoramiento de la calidad

de la educacidn, como el que hemos mencionado.

2) la 1lfnea de la polftica parece ser Ttrabajar en grande': se rsali-
san diagﬂﬁaticos o investigaciones de tipo global, que absrcan todo el sip-
tema educativo si es posible, que permitan generalizar para toda la pobla-
¢ifn de un territofio. Scbre sus conclu-iongs. con suerte (sl es que la dura-
cifn de esos diaguﬁsticol.no es tan larga que una ver terminados ya estén

desactualizados) se diseiian planes y progranas’generaltl. Este tipo de
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trabajos son Gitiles para un conocimiento general de la situacibn y quizéia pa-

‘ra plantear metar generales a largo plazo. Ko lo son en la mayoria de los

' klios, para el mejoramiento de la calidad de la educeciSn. Este tipo de gene

ralizaciones no son Gtiles pues simplifican y reducen la realidad a un grado
de generalidad y abstraccifn que oculta su complejidad y especificidad. Pa-
ra wmejorar la calidad de la educacifn es necesario atender, con programas
especi{ficos, situaciones concretues, ocupsrse de difefencias ¥ nececidades es-
pecifices de personas, grupos ¥y poblaciones. Sobre la base dé este tipo de
conclusiones proponemos generalmente todo lo coﬁtrario. la aplicacitn de me~
didas iguales pera todos los que no son iguales. Esto a su vez précticamentz
excluye cuelquier tipo de participacibn ya que se parte de decisiones tomados

le lfnvea de la celidad de la aducaciSn parece ser ‘trsabajar &n pagueso’

/ éou la participacién de aquellos que deben ser los prirveros convencidos de la

pecesidad de un canbio, logque deben ponerlo en prictica. Las reformas deben

. emanar.de la investigacifn, pero de la investigacifn que se realiza con 1la

&

mpafticipaciGn de aﬁuellos que viven la realidad objeto de la investigaciﬁn.

81 ellos participan, descubrirfn las fallas durante el proceso ¥ ellos mismos

- se convencerdn de la necesidad del cambio sin que nadie tenga que dec{rselos

° 1mpon€faeloa. Al estar convencidos, también estarfn dispuestos no sflo a
sefialar nedidas para mejorar la situscifm, en otras palabras, a participar en
la planificacién del cambio, sino a ponerles en préctica con toda su colabora

ctbn. Esto as lo que an los Eastados Unidos llaman 'action research' con el q

~ muchos proyectos han tenido E&xito en la raalizacifn de cambios. Por medio de

aste tipo de trabljoitambiin se puede ayudar & crear y a mantener esa comuni-~
dad eaducativa, de gente colaborando en un trabsjo comin. El cambio, entonces
no resulta algo impuesto, sobre lo cual las personas afectadas no han tenido

nads que decir sino todo lo contrario: ellos mismos han participado en la to
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de -decisiones y estéin dispuestos a aceptar ayuda para cambiar la situacién.
Este tipo de trabajo no excluye la participacifn de personas externas a la
situzcisn (técnicos o expertos) pero es participacifn a la par de la gente in-
volucrada en el cambio. Y claro esté qu; si se acepta la participacifn, tam
bi€én se aceptan las consecuencias de esa participacibn, por ejemplo, si las
propuestss de cembio después de la debida discusién no coinciden exactamente
con las nuestras, perc son raxonables, deben respetarse. 5i no, falseamos
todo el proceso.

3) Prosiblemente la neéenidad_de preaentar‘informes o de 'dar cuentas’
sobre la sifunci&n de los sistemas educativos nos ha llevado a realirar bési-
canente investigaciones sobre efectos, resultados, ;ogros. EFn realided este
tipo de investigaciones solamente constituyen un primer pasoc de una serie gue
generalmente no se dan. Lo fundamental es, descubrir cufles son las causas gqu
se eaconden detr&s de esos efectos, qué es lo que produce esoa resultados.
Cuzndo tratemos de encontrar la4s causas descubrimos generalmente que £stas son
diferentes para distintos grupos o poblaciones, situaciones institucionales o
locinle;. ﬁsto nos obliga a realirzar investigacionés mis especificas que son
las que realme;ti nos pueden dar claves para el plantesmiento de progranas
de méjornmiento c;alitativo. En la realizacifn. de estas investigaciones més
especfficas es donde se estln aplicando a 1la educacifn, con mucho £x£to. técni
cas y metodologfas de investigscifn antropolfgica. Cuando por falta de tiempo
a:porque las investigaciones sobre las causas son més complejas o nos pueden
llgvar a pisar terrenos que no queremos pisar, no las relliznmos[ terminamos

atscando efectos infructuosamente.

4) Este punto quizfs sea otra forma de decir lo wismo que hemos apunta-

-

do anteriormente, desde otra ﬁeropﬁctivn. Mis que de reformas que se planifi-

can desde un nivel jerfrquico superior y cuya ejecucifn se ordena a los del
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nivél Jerfrquico inferior, se requiere de reformss disefiadas con la partici-

. .--J‘;\ r e

pacidn de aquellos que las pondrén en prfctica, Lae ideas pueden originalrien-
‘;‘ surgir de los superiores pero tienen que ser desarrolledas conjuntzmente
con loe Subalternén. El planeamiento participativo_es el instrumento medien—
te el cual las personas pueden aportar hacia la conceptuglizacién de squello
en ouya ejecucidn de todas maneres tendrfn que participar. 61 participan en
el proceso de planeamiento, lo conocerfin mejor, se identificara con el pro-
yecto, lo harfn suyo y estarfn dispuestos a trabajar porque sea un &xito. Es-
te es uno de los medios mis e;icaces_para garantiilr el &xito de una propues-
ta de ceabio lo micmo que su cvmntinuidad. Los politicos y los funcionarios

de alto nivel, en la mayorfa de los casos son pasajeros, los funcionarios

Vi-'\'l ‘

permanenbea. especieloente Jos dooceates y ol p_zsonal téenico no lo Gon y de—
yende en definitiva de ellos el que las experiencies importentes pueden conti-

nuar con E€xito a pesar de los cambios circumstanciales que se pueden introdu-

Esto cambia redicalmente la funcién del personal de nivel jerdrquico su-

perior: en realidad lo devuelve a su funcién origiﬁhl. En lugar de imponer

" sus ideas por la autoridad de su posicibn o por ejecutar las disposiciones de

normas y.reglamentos. son aquellos chya existencia tfene rzzén y sentido de

ser, en funcifn del zpoyo que pucdan dar al trabajo de sus subalternos que son

los que, en el caso de la educecifn tienen la responsabilidad directa de la

&2

realizacifn y la caliaad del proceso educativo, razén por la cual existe el

x

aparato sdministrativo en primer lugar.

5) En relacidén con la credibilidad del Ministerio ante los educadores

.
ol

E;{_sucg_de que muchas de las reformas son propuestas en teorfa y el problema se
L-‘_.-,érl,, . - - -

‘presenta a i- hora.de llevarlas a la préctica; esto, los educadores lo saben

; nﬁy bien por experiencias pasadas. 5Se presentan planteamientos escritos que
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luego se convierten en leyes o decretos que deben ejecutarse. Su ejecucifn
se inicia por parte de los educadores o administradores con esceﬁticiumo, SO~
bre todo si estfn susentes los elementos de apoyc que Tepresentan las condi-
ciones ninimas de trabasjo: infraestructura, materisles, capacitacifn del
profesoredo, etc. | -

En 1ugar‘derrepetir caninos que nos estfn llevando e coleccioner més
frecasos debemos intentar m#s bien trabajar con un ;nfoque demostrativo.
Trabajando en pequenoc podemos iniciar experiencias a nivel institucional o
pequelios proyectos en comun%dades y con persones que estén dispuestas a ex-
perimentar o ensayar‘algo nuevo, que se sntucizsmen con la idea y que estén
dispuestos a trabajar para que tenga kxito. Luego: &poyarla duranté-lu desa-
rrolleo, dar tiempo para que funcionas, para que se counsolide. Lluego, la refor-
ma se vende por sf misma: los encargado.‘de_vundetla son precisemente aque-
llos que tuvieron €xito con ella, y =i a ellos miemos se les convierte en ca-
pacitadores de otros que estén dispuestos a sxperimentar, todavia mnfs Exito
se puede asegurar, ya que los educadores estén mls dispuestos @ creer y escu-
char a gus_propion colegas que han vivido la experiencia que a plnnteamientos
que se hacen en teorfa pero que no se ha demostrado que puedan funcionar.

Personalmente tengo una experiencia sumamente interesante al poner en

prﬁcticé esta estrategia para la realiracifm de un cambio curricular como par-
te de un programa de regionalizacifn: Originalmente, el cambio se plantef pa-
ra li?te escuelas, una bor regifn: =se cipacitG al personal, realizaron inves- ;
’ Eignci&n. adecuaron ;i curriéulum a su realidad segln la metodologfa que se
les enseii8, lo pusieron en préictica durante un afic y se les dio apoyo durante
todo el afic. Al afio siguiente, con el -(xito y entusiasmo alcanzados, las

distintas regiones, utilizando como capacitadores a los maestros de la escuela

de su regifn se propusieron extender el programa a otras escuelas, hasta
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,eoﬁbinado con los elementos externos neceserios o adicionales presenta condicic

o
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progresivamente, en dos anos mas, abarcar todas las escuelas de la region {en

la regidn mids ambiciosa). Ademds: es el tipo de programa que se sostiene

por sf mismo. Al finalizar el segundo afio del programa, los maestros decfan:

si en el futuro no se continfia dando prioridad a este programa, no importa,

-

porque ya nosotros conocemos la metodologia y eso es rcalmente lo mis impor-

tante.

6) La introduccifn de elementos externos en la forma de recursos hu-

panos, en la forma de materiales y equipo o de mayor financiamiento, etc.

h]

se ha utilizado como estrategia para producir cambios. Elementos externos

‘adicionales o extraordinarios son buenos y necesarios, pero formszn parte de

lo que hemos llemsdo la infraestructure del programs o proyecto, agquello

qQue provee las condiciones de trabajo. Som, vtomo decfsmos al principio, com-

dicién neceanrin.-pero no suficiente.

A la hora de realirar cambios tendientes a mejorar la calidad, es de vi-
tal 1hportancia trabajar con elementos internos, &5 decir, con los mis cerca-
nos ni proceso de cambio que se estf realizando, especialmente con lag perso—
nas (educn&orel. educandos, comunidades, administradores, etc.), péro también

en la leleccién' y organizacifn de los recursos con que se cuenta. La idea

es de fortalecer estos elexzentos, su preparacifén y sus relaciones, sus for-

mas de organizacién para el trabajo, la metodologfa que deben utilf;ar; esto,

¥

e %

Bes de trabajo nfs propicias. En realidad, son los elementos internos lo que

SR elnas

-

on definitiva tendrén que‘estnr permanentemente a cargo del proceso de cambio

4 & 4 THL L3 PR .

y los reaponsnbies directos de lo que sucede una ver que la proﬁisiﬁn de ele-

Foaglonh - :

Ji S

el

finscieros) lc'terninc.

mentos externoa adicionsles o extraordinarics (recursot humanos, materjales o

et ]
' -

7) Por fltimo, pero ciertamente uno de los elementos mis importantes:

1
)
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lg_capacitac16n de los educadoree o participantes para el cambic. la estra-
t;gis ufs com(n ha sido la de organizar cursos genersles de capacitacién a car-
g; de las universidsdes o del per;onal técnice de los mismos Ministerios,
que generalmente tienen ninguna o poca experiencia en el tipo de tradbajo
quu'ge va @ realizar. Llos educadores y administradores de base lo saben. ¥o
nolamznfe para ef?ctos de credibilidad sino de eficiencia y eficacia en funcié:
de]l cambio, le estrategis de capacitaciSn debe cambiar radicalmente, Estos co-
legas de las universidades o personal t€cnico de los Ministerios puede ayudar
l'fl;ilit;r. a organizar un préceso por medio del cual todos participan en el
aprendizaje, en la ivvestigacidm, dekarrollan netodologfas y alternativas de
Tespuesta e los problemas a que ae enfrentan. Esto es diffcil para hﬁﬁellos
que ilimznt:n sentimientos de '-nperiqrida§ técnica' o que creen en.ln‘importan
cia del gaber o de la teorfa como pre-raquisito para la realizecifn de expe-
rienciss pricticas. Es necesario recordar que ia tcorf{a que nhorl.recogemos
en volfimenes surgil en primera inatancia de un &nllisis de la préctica y que
el método cientffico parte del deséﬁbrmitnto del conocimiento no de su trans-
misifn; pero parece Que también en esto, hemos 1nve§t1do ¢l orden de IIIICOQIB.
La capacitasiGn no debe ser general aino especffica al trabajo que se
va a‘gaalizar. Debe ser prlcticn._ en la medida de lo posible, utilizando la
teorfa como apoyo Gnicsmente; debe ser demostrativa, tipo taller, an le que
los pnrticipanten‘reilmentc aprendan a hacer aquello que tengan que realizar
como parte del nuevo prograza a tal puntd que salgen convencidos de que es
posible hacarlo y que ellos lo pueden hacer. §1i queremos que la gente apren-
de a investigar, investiguemos. Nada hgcnnos sl vamos a cambiar ;1 curricu-
lum y queremons qua los educadores aprendan otra metodologfa con darles. un cur-
so lobr? fundamentos filos&ficot del curriculum .0 un curso sobre cSmo escribir

objetivos: desgraciadacente, esto es 1o que hemos estadco haciendo. Los




- 27 -

educadores participan pero, la capacitacidn no les sirve directamente para el

7cinbio. Los educadores, por formacifn y por experiencia, saben juzgar si

':ld'quc se les pide es realista o no, si se les estf preparando paras hacerlo,

e

o1 se le den las condiciones para hocerlo, sabe jurgar ei hay una alternativa

wejor sunque también sabey que por autoridad tienen que ejecutar Srdenes.

Para resumir, hemos expuesto nuestras ideas en relacifn con la utilidad

de distintas estrategias para el cambio educativo en su relacién con el mejo-

ranmiento de la calidad de la educacifn:

1) Reformas globales

2) DiagnSseticos o imvestigaciones

- globales

B ' :
3) Investigacicnes sobre los
o efectos
Lipn
_ 4) Reformas que se planifican en
br 14 .
el nivel jerfrquico superior

Ly -

5) Reformas propuestas en teoria

,6). Introduccifn de elementos
externos adicionales o extra-
ordinarios

7 Capacitacign teSrica general

BT )

Canbios pequenos pero significa-
tivos
Investigaciones especificas y

participativas

Investigaciones sobre las causas

Planeamiento participativo de las
reformas en su propio nivel

Experiencias demostrativas

Trebajo con elementos internos

Capscitacisn pr&ctica y espec{-

fica

ATy estrategias que hemos propuesto para el mejoramiento cualitativo, mis

3

qdi excluyentes son complementarias y la combinacifn de ellss proporcionark

uﬁ?ﬁn:!nfoque nfis integral al cambio, fundamentado en principios que concentran

su atencifn en la necesidad de producir mis y mejor calidad en la educacibn

por medio de los procesos de cambio que se realizan constantemente en los

sistemas educativos.

e ————— L e e ——— ——— e o e L
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Creo que las condiciones en las que se encuentran los sistemas educativo
actualmente justifican un cambio de estrategias para introducir y realizar
programas de mejoramiento cualitativo. Las estrategias que hemos expuesto
cuidan la calidad de los procesos gue son de vital importancia para la educa-
cion. Cuidar ;a calidad de los procesos en edufacidn Supone también valorar
y respetar las funciones de los agentes éducativos y la calidad de 1as‘rela-
ciones entre ellos al realizar el trabajo de la e@ucaci6n.

Algunos escépticos creeran que esto no es posible, que estamos tratando
-con relaciones y procesos que deben ser lo mas objetives poéible y que la fun
cidén de las personas en su trabajd es simplemente cumplir con sus responsabi-
lidades y velar porque sus subalternos las cumplan. Los programas ﬁue he sug
rido suponen que sus agentes estén conscientes de su rol en el cambio educati
Por otro lado, la gama de objetivos a lograr en educacidn es tan grande que
ciertamente no podemos concentrar nuestros esfuerzos en el 1ogr; de todos a 1.
vez. Puede ser que el objetivo principal en la realizacidén de una investiga-
¢idn -participativa, por ejemplo, no sea, por lo menos en principio,‘la produc
cidn del ‘'documento final' o la 'pureza en la aplicacidn de técnicas estadfs-
ticas' sino mé? bien el -hacer investigacidon, el que los participantes en ella
aprgndan el método, se convenzan de que pueden hacerlo, de que se requiere de
investigaciones para la toma de decisiones educativas, de que por_Eedio de la
experiencia aprendan a conocer un poco mejor su realidad, de que trabajen en
equipo con personas de otras esﬁeéialidades ¥ aprendan a reconocer las rela-
ciones entre la educacidén y la economia, entre la educacidn y la cultura, etc
Todos estos objetivos son tanto o mads importantes en un proceso de educacidn |
en un proceso de cambio que la redaccidn del documento final o la aplic;ci6n-

de-la ortodoxia (cuestionable de por si) de la investigacidn.
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€. la Calidnd de la Educacibn desde la Pernnectiva del Curriculum

En los esquenas de los planificadores de la educacibn en Am&rlca Lating, el
uL' .
- curriculum no ha tenido el &nfasis debido. Su preocupacidn se ha concentrado en
o
- otros aspectos de la educacifén: 1a expansidn, la creacién de instituciones y se

- vicios educativos, la dotacidn de recursos humanos-y financieros, los manejos ad

o 7

4 - : :
winistrativos del gran epareto burocrftico y los problemas que saltan como pro-

* ducto del funéionnmiento del sistema: 1la desercifn, la no incorporacibn, la

promocifn, la repeticidn. el rendimiento, etc. Pocos se han preocupado por el

curriculium propizmente, a pesar de que constituye el instrumento principal pa-

ra la realizacién del proceso educativo: selecciona y organiza pr&cttcamente
godo lo que sucede al interior de los edificios escolares, lo que ensefian los

“miles de docentes que estfn contratados como funcionarios de los Ministerios, lo

§ue aprenden los millones de alummos en todos los niveles y wmodalidades del

-t '

“‘sistema educativo. Lo que @e ensefia en nuestras instituciones desde el punto

i ¢

" de vista del contenido de la educacibn, de las idess y actitudes que se trans-

" ‘miten por medio de la forma cOmo se organira y resliza el proceso educativo se

‘da como un hecho prEcticamente incuestionable, a menos de que se presente un

S

n%f:oblzma (por gjémplb. desde el punto de vista ideolSgico, que pe estén trans=-

Eﬁc= *

gnitiéndo ideas revolucionarias) o sea necesarioc 'resolver' otros problemas so-

*fgihlgs pér medio de la eﬂucaci&n (por ejenmplo, =i hay COntaminaciGn_Fmbiental.

;m!n lugar de emitir legislacibn que contro;e €l manejo de los derechos por par-

%-te de las f&bricss, introducimos un curso aobre conservacifin del ambiente en
el curriculum). Sin ;mbargo, muchas de lag causas de los problemas que preocu-
pan a los planificadores de la eBucacién yacen gl Interior de los sistemas edu-

cativos y giran alrededor del curriculum. Esto lo sabemos, pero no sabemos cb~

.

xo stacar el problema.

Desgracindamente en la Amfrica Latina somos muy buencs fil8sofos de la e~
.ducaciﬁn. pero somos pésiros’a la hora dé traducir esas ideas a la prictica, de

disefiar tecnologias apropiadas que integren nuestra filosofis con la realidad
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a la que debe responder nuestra educacifn. Tenemos entonces muy buenos trata-
dos de filosoffa de la educacifn, pero en relacifn con el curriculum, con su
tecnologfa y préctica hemos recurrido a importar respuc;tns ante nuestra inca-
pacidad de crearlas. Y lo peor es que en la mayorfa de los cesos no vemos que
eBto esté mal. Asf resolvemos algunos de nuestros problemas curriculares. En
otros casos, erereamcnge, creemos que lo que debe;bs hacer es dar m&s de lo
risno, por ejemplo, 8i el rendimiento es bajo, la solucibn éue pr;ponemos es
fortalecer el curriculum existente cuando precisamente puede que el repdimien-

to ande mal porque el curriculum no as adecuado. Al recurrir a este tipo de

soluciones, creamos mayores problemas: 1) los problemas qua enfrentarén los

estudiantes cuando abandonen la educaciSn formal o la finalicen Y no estén pre-
parados.o no encuentren trebajo, o sea, los problemas que le estamos creando =~
l-ll socieded, y 2) los problemas interncs que se le van creando al sistema
educativo mismo, al no tretar los problemas en sus csussas y continuer consoli-
dando aitu;ciones internas que de principio sabemo; que no estén bien (estruc-
turas, derechos de adﬁcadores y funcionarios, tradiciocnes que se establecen,

legulizacidn de programas). Asf los obstéculos para los cambios curriculares

aumentan y se convierten mfs que en un intento por introducir cambios en el cu-

- rriculum, en una-batalla por un cambio de sstructurag, movimientos de personal,

reciclaje de peraénal. aunentos salariales, trediciones, derechos adquiridos,

-

etc.,, donde se pierde completzmente la razfn da ser del cambio.

A pesar de la complejidad de la situacifn, debemos comenzar a 'abrir cami-
no' analizando los preblemas curriculares que encierran la clave de los obs-
tfculos al mejorasmiento de la calidad de la educacidn. Antes de entrar e este
anfligis, algunas consideraciones:

1) El desarrollo del curriculum resulta, en el mayorfa de los casos, un

proé;ég de mejoramiento o cambioc de situnciones‘ﬁxistentes, nis que creacidn
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pyas oportunidades, razon por la cual, son aplicables las rstrategias de
big.propuestas en la seccidn anterior, asi como tambiln son arlicables al
gamiento de la educacidn. Sin embargo, la concepcidn de educacidn perma-
'iemha abierto posibilidades para la creacidn de nuevas oportunidades que
‘n ser aprovechadas con originalidad, tratando de evitar caer en la trampa

‘148 Tepetir esquemas como desgraciadamente lo hemos hecho en algunos programas

¢ d&-educacidn de adultos.

.2. 2) Las tareas en relacidn con el desarrollo del curriculum en América

-d&atdina son de tal magnitud que es .necesario trabajar simultineamente en el

ssanfrentamiento a los distintos problemas, teniendo cuidado de que el desarrollo

egtas tareas esté enmarcado dentro de una misma conceptualizacidn general

#no producir resultados conflictivos o contradictorios sino mds bien comple:

mtarios; resultados que se puedan ir integrando para producir un profundo

a
E

L
¥

W 'J) Se denota ausencia de una visidn integral, de una conceptualizacidn

-

tada del campo del curriculum que especifique qué es lo que realmente quere-

3’ lograr a largo plazo, una visidén que le dé direccionalidad y sentido a la

ucidn de los problemas curriculares que apuntaremos adelante, una conceptua-~

Kfzaciﬁn dentro de la que se puedan enmarcar todas las acciones relacionadas co

12

"' k] - ' ~a
‘curriculum de manera que coherentemente se puedan integrar para el logro de

"yl . < e : .
“108 mismos objetivos y no resulten pasos aislados que luego no caben, se contra

-

. dicen o producen conflictos, desperdiciando asi muchos esfuerzos que pueden

-

tener sentido aisladamente, pero que no tienen sentido como parte del conjunto.

ET i .
El propSsito seria el de cambiar, a largo plazo la situacidn y establecer una

g,metbdologia flexible, dindmica y adecuada para el mejoramiento continuo del

. curriculum y por ende de la calidad de la educacidn.
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) 2)  Agreva aln mis la situaciSn la suposicisn de que estd impregnada 1
eéucaciﬁn en nuestros paises y sobre todo el curriculum de que operamos en s
ciedndes con poblaciones y condiciones homogéneas donde no hay diferencias n
divieiones. Esta suposicifn, no cxplfcitn!an la mayorfa de los casos
se convirtis en el fundamento principal de la educacién y surgi8 histSricanmer
te won la ezergencia de los estados-naciones y la bdsqueda de unidad e ident
dad naciongles, sin embnrg&, en este momento de la historis nb se justifica y
se ha comvertido en uno de los obstfculos mfs grandes para el desarrollo de
;na educacién que responda a las necesidades de los pueblos latinoamericanos.
la Tealidad es que hay diferencias, que no podemos ignorarlas y que es mecess
rio tozmarlas en cuenta como uno de los supueiton wfs importantes para el desa
rrolle del currivulim, Esta ctonvepcifn se ha treducido el curriculum ch la f£¢
ma de progranas escolares con contenidos uniformes para toda la poblacién, co-
runicendo asf una determinade interpretacién de la realidad, Como programas
cos no tienen, en la mayorfa de los casos, relevancia para todos ios grupos de
pohlaci&n a los que se aplican. Y cuando formalmente se establecen diferencie
como por ejemplo, en el caso de la educacifn técnica y opciones de la educacid
diversifiﬁsda.'con el fin de preparsr a los astudiantel‘paru el trabajo, la
l;lecc16n de opciones geperalmente pasa a comstituir wmés que un factor de pro-
pocifn de esas poblaciones y de apoyo a la economf{a del pafs, un facéor de re-
produccifn de la wmisma estructura social, y un fracaso desde el punto de vista
gfonémico. -

3) No hemos logrado establecer una relacifn ;decuada entre la realidad
y el curriculum, ni traducir esa relacién a opciones educativas, ‘a modalidades
de ia educaciSn y a contenidos relevantes para la educacifn de dintinggs po~
blaciones, para cumplir con objetivos directamente relacionsdos con las exi-

ﬁencias de la vida y el trabajo. El aféin por la ridpida expansiSn de los
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servicios educativos no ha dado lugar para considerar la necesidad de anali-
zar con mas cuidado qué tipo de opciones se deben ofrecer, qué forma deben
asgmir los programas, cuidles contenidos son los mis importantes y sobre todo,
cuiles son los objetivos que queremos lograr. La solucidén a las demandas de
expansidén ha sido en la mayoria de los casos, la de crear mias y mis institucio-
nes repitiendo los mismos errores y tomando decisiones sobre programas, modali-
déﬁes, contenidos, objetivos no sobre la base de diagndsticos de necesidades,
de planteamientos serios, y de proyécciones.

4) Programas iguales no implican educacién igual..EXiSten
otras diferencias, no formslmente establecides ni producides a propSsito pero
que de hecho existen por lo cual, por ejemplo, aunque formalmente se digefian
y aplican progfamas dnicos y uniformes no podemos asumir que todoi los estu~
dientes cubiertos por ellos estdn recibiendo la misma educacifn., Las condi-
cicaes de aplicacifn de esos programss son diferentes para distintos grupos
de poblacifn. Las poblaciones m&s pobres (urbanas y rurales) generalmente re-
ciben una‘trnnkminiﬁn de conocimientos cualitativamente diferente y deficiente:
no se toman en cuenta sus diferencias culturales, la poblacidn vive en condi-
ciones de pobreza, la preparacifp del profesorado es deficiente, la-planta f{si-
ca ¢s inadecuada, el niimero de horas que los estudiantes estén en la institu-
cibn educativa es wis reducido (por ejeﬁplo en el casc de escuelas de ;mestro
Gnico tan comunes en los pafses de América lLatina), la carencis de libros y
De manera que no podemos suponer

textos asl como materiales escolares, etc.

igualdad cuando las condiciones no son iguales. Es necesario por lo tanto

-

L



- 34 -

digtinguir entre los documentos curriculares y el curriculum—en-uso. Lag con-
clusiones de evaluaciones o mediciones de rendimiento que no toman en cuenta
¢stas diferencias eon pricticemente invilidas, ya que no reflejan la realidad
del curriculum en uso y solamente se basan en un intento de control sobre lo
que dice un dqcumentp. que para comenzar, deja mucho que desear si aceptamos
lo que hemos dicho h#ata ¢l momento,

5) Con la expansifn de los servicios educativ;s.también se van compli-
cando y consolidando estructuras burocrfiticas y legislaciém educativa que se
convierten en lo que podrimos llamar limitaciones formeles al procesoc de desa-
rraollo cux?icular. Tombié&n se consalidan tradicicnes burocrfticas y los de-
vechos que van adquiriendo los funcionaribs y educadores, que podriamos lla-
war les limitaciones no.formales, pero siexpre reales. Cualquier intento de
cezbio curricular choca con esta serie de limitacicnes que hacen précticamen-
te icposible el cexbio. S51i acaso después de la batalla con estas limitacio-
nes finslmente‘se logrg introducir algin cambio, &ste resulta tan 'negociado’
que pricticamente deja de ser cambio. Es necesario, por lo tanto, estudiar lo

problenas y propuestas de cambioc en el campo del curriculum no como alge sepa-

" rado o que funciogn aparte de estas limitaciones sino como parte de este com-
plej; de limitacicnea. A la hora de planificur para el cambio, se deben tomar
1ps previsiones necesarias para el proceso de transicifn (cosa que generalmen-
t: se omite), asf como para la transformacisn de estructuras burocriticas, de
la legislacién educnt;vn y lo que es miis diffcil, para el rompimiento de tradi
ciones burocréticas y la negociacién de derechos adquiridos porque, de no ser

asf, serf préicticamente imposible introducir cambios curriculares que vayan mi

allf de la superficie de las cosas.
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6) No se realizan con la intensidad requerida investigaciones
wficientes y adecuadas que nos sirvan de base para detectar la
wpecificidad y complejided de los problemas curriculares y para proponer cam
yios en relacién cdn su contenido y las formas de distintos programas educati-
ro8., Las pocas investigaciones que tenemos son medidas de rendimiento o de lo-
gros y aplicaciones de disefios experimentales que no téman en cuenta la com-
plejidad de los procesos eéducativos sino mfs bien tratan de simplificarlos,
controlando artificislmente variables socisles que son imposibles dé controler.
Las investigacionea que necesitamos son investigaciones especfficas para el co-
nocimiento de las relaciones del curriculum con lz economfa y con la cultura,
que nos permitag tornar decisiones sobre formess y contenidos de programas edu-
cativos para distintas poblaciones. lae investigaciones que necesitamos son
investigaciones especfficae cuya metodologfa nos ayude a capturar la compleji-
dad de los procesos educmtivos, aplicando métodos de investigaci&n especial-
mente disefiados para conocer situaciones sociales complejas, como se estf ha-
ciendo con mucho, €xito con metodologias de 1nves;igac16n histérica, éntropol&-
ﬁica y.aociolﬁgica.~ Lo que necesitamos es intensificar y genealizar investigaciones
can_equiﬁos multidisciplimrios que puedan desde distintos pmtos de visff arrojar
conclusiones mfs comprensivas sobre las relaciones entre los procesos educati-
vos, los procesos socio-culturales y los procesos econSmicos. Necesitamos in-
vestigaciones sobre lo; procesos de aprendizaje en nuestras sociedades, pero
no condicionadas de antemanc por conclusiones de la psicologfa experimental y

del aprendizaje logradas en otros lugares sino investigncidnes b&sicas que nos

nyuden'a descubrir los procesos de déearrollo y de aprendizaje dentro del con-

texto socio-cultural en que se raalizan,

7 Fb,i’f¥"§“ puficiente_gehtg formada para la conduccibn y realizacifn

de un proéi%ﬁ‘%@*&es&rrollo curricular de acuerdo con las exigenciss y la
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originalidad que requiere nuestra realidad. Las perconas que

sae han formado en nuestros paiges, aobre todo en los dltimos afios, funcionarioa
técgicos de los Ministerios y docentee han recibido una formacifn no basada en
el anflisis y en 1s bidsqueda de reapuestas para la experiencia latinocamericana
8inc en el lﬁrendgzaje de la tecnologfa transmitida por textos traducidos y
sus propilos profesores. La formacifn que reciben parte de una concepcifn su-
mamente limitadas de lo que es ¢l cuorriculim: um docﬁnento escrito con planes
y programae de estudio que se produce en medio de un proc;ao-de redaccifn de
objetivos y contenidos y sug;rencias de actividaﬁcs y porpas de evaluacibn.
Este documento se envia a los educadores, quienes deben aplicarlo y el perso-
nﬁl-tEcuico de los Minigterioe es responsable de velar por el cumplimiento y
la aplicecifn wis adecuada de dicho programa, hasta que surge algin problemsa

y alguien decide que se deben redactar nuevos programas. Asf el curriculum
précticamente no tiene nada que ver con la economfa del pafs y con el mundo
del trabajo, con les relaciones sociales ni con la realidad de los grupos cul-
turales sino con la formulacién 'correcta' de objetivos, con la escritura de
progrlmis sin sentido claro de direccifn, aunque los efectos que produce su

_ aplicacién lea; negativos, en Gltima inst;ncia. para la sociedad, Se requiere
por 1o tanto de u;a re-conceptuelizacifn del desarrollo del curriculum y de
una forwmacifn de personal de acuerdo con esta reconceptualiracifn que le d&

;1 sentido que corresponde a esta teres, explicitamente, porque implicitamente
se le eptk danéo un sentido squivocado. .

L~ tarea, como dijimos al principioc, es monumental, pero quizfs lo mis



serio es que a8l no comprenderla en su magnitud y significado, el apoyo que
los Ministerios de Educacidn est@in dando al desarrollo del curriculum no

es el suficiente y en los casos en que lo hacen, aé;yan medidas aisladas

y desarticuladas que, no tienen sentido en funcidn de una concepcidn global
del trabajo porque esa concepcidn global simplemente.no existe. Las tareas
Que se desprenden de esteos problemes sSlo se pueden abordar con una clera de-
¢1pi8n de los Miniscterios por dedicar recursos y esfuerzos especiales y eﬁtra-
ordinarioce para la realizacifn de las tereas mfis urgentes. Es mecesario en
esta Srea cocmpencar por lo due se ha dejado de hacer durante tantos aﬁés ante
1s urgencie de v cambio radical que, entre mis pronto @e reslice, menos pro-
blenmes seguird produciendo.

Para resumir entonces, tenemos el siguiente contraste entre los problemas

presentados y la direccidn que se supiere como alternativa de solucidn:

1) Ausencia de conceptuslizacifn en Conceptualizacifn del desarrollo
el campo del desarrollo del curri- curricular amplia de paners que
culum: falta de coherencia, desar- todas las acciones que se realicen
ticulacién de acciones, conflicti- en cste campo se puedan integrar
vas ¥ contradictoriss entre ellas. Yy articular para el logro de obje-

tivos claros,

2) Fundamento del curriculum: suposi- Fundamento del curriculum: reco-
cisn de homogeneidad; programnas nocimiento de diferencias; progra-
. dguales, contenidos uniformes. mas diferenciados seglin caracte-

'rIlticaa. necesidades, aspiracio-
nes individuales, comunales. na-

- ' : cionales,
3) Relacibn débil y "tebrica’ del cu~ " Estrecha relacifn entre el curri-
. rriculum con la realidad social, e- culum y la realidad aocial, econd-

conbmica, cultural; comsecuencia: mica, cultural; consecuencia: pro-
programas educativos, opcicnes, gremas educativos, opciones,
modalidades inadecuadas para la vida adecuadas a realidades, necesida-
y el trabajo. , des individuales y sociales de la
. ’ ) ‘ _ vida y el trabajo.

4)  Covdiciones de realiraci&n diferen— Condiciones de realizacifn adecun-
tes de programas Cnicos: progra- das y suficientep pzra el desarro-
was iguales, educacisn desigusl. 1lc de distintos tipos de progra-

was educativos.,
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5) Ro se cvonsiderran limitacicnes for-
rales y no formeles (estructuras
burocrficticee, legislacién educa-
tiva, tradiciones, derechos adqui-
vidop) al decarrcllo curricular
como parte de E&l: falta de pre-
paracifn &nte obstéculos al cem-
bio.

6) Ausencia casi totzl de investiga-
ciones adecuadas (temas y metodolo-
gfas) para un trabajo de desarro—
llo curricular.

7) Parsonal formsdo de acuerdo a con-
cepcidn limitada del desarrollo cu-
rricular: procesc tecnoldgico de
produccifn de un dotumento y su a-
plicacibn.

De lo anterior se desprende, por lo menos en parte,
como lo que no entendemos por 'curriculum'.

td limitado a: 1) un documento denominado

tienen los

'plan de estudios'

'programas de las asignaturas'

Consideracibfn de linitaciones for—
maleg y no formales (eatructuras
burocr&ticas, legislacifn educati-~
va, tradiciones, derechos adquiri-
dos) al decarrollo curriculsar como
parte de £1 de manera que se pue-
da programar transicidn e incluir
modificacisn de estes limitaciones
pera facilitar el cagbio.

.Investigaciones especificas sobre

el curriculum y sus relaciones
(sociales, culturales, econfmicas, .
psicolSgicas) con wmetodologfas a-
cecundas & la complejidad de las
situaciones._

Formacifn especifica de personal
para conduccifn y realiracifn de
cambio curricular de acuerdo a
concepciln awmplia y original para
los pafses de Amfrica Latina.

tanto lo que entendemon

En mi criterio, el curriculum no es

que forman parte de ese plan de studi

o documentos que c¢o

2). el proceso por medio &el eual se redactan, de acuerdeo con cierto formato
' y;especificaciones 108 cuatro elementos que segin la mayorfa d» los especia-
lista;. formsn parte de un plan y/o programs: objetivos, contenidos, activi-
dades o experiencise y evaluacifm; 3) la ejecucisn y evaluacifm de lo que ge-
fialan egtos documentos. Aunque todo esto forma parte ciertamente de un pro—
cesc de desarrollo curricular, el limitarlo de esta manera lo convierte sim-
Plemente en un proceso tecnolSgico de aplicacisn de ciertas fSroulas para pro—
ducir un documento-qug servira de base para la ejecucidn de un proceso.

El curriculum es un proceso que comienza con la consi~

deracidn de caracteristicas y necesidades de situaciones y po-

blaciones concretas en funcifn de cuyo anflieis y direccién futura'('nnpira-

-

ciones') en relacién con la vida Y el trabajo y con los objetivos de la educa-

c¢ién nacionzl, ee tomnn una serie de decisiones sobre objetivos, formas y

coqtenidos de Programas educntivos completos (de educacifn form;l.o no formal),
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QQ,opcioneu especificae parﬁ disgtintos grupos (de acuerdo con la edad, necesi-~
dades personsles ¥y Bociales. necesidades de la aconomfa, de la ﬁroducci&n. ete.)
CA funcifn de lo cusl se formula un plan de estudios ¥ sus respectivos jro-
grenas (de acuerdo con la forma y loe contenidos del programa educativo), se
geleccionnn y organizan recursos, se selecciona la“metodologfa de trabejo y

de evaluecibn y se prepera 2l personal en funcién de su ejccucifn., Se esjecu-

ta en formz flexible, de acuerdo con las caracterfsticas de situaciones par-

ticulares, cmlos cambios que en ellas ocurren constantemeﬁte y se sigue su
treyectoria en forma evaluativa, con el fin de introducir los ajustes necesa-
riocs. Por supuesto que, en funcifn de un sistema nacional de educacifm y mo- -
bre todo de la educacién formal, los distintos programas educativos ae‘rela—
cionan unos con otros, por ejempleo, cusndo estfn organizados por niveles o de
opciones que se ofrecen en unos lugares y en otros no, © programas diferentes
que se ofrecen a distintas poblaciones. ‘

Un esfuerzo por conceptualizer integralmente el desafrollo del curriculum
debe integrar consideraciones acerca de lo siguiente:

1) . las relaciones de la educacifn con la ucopomia del pafs, con su es-
'tructqfl productiva y con el trabajo de manera que los programas e-
;ducntivos. las opciones, los servicioe que ofrezca el sistems edu-

cativo respondsn a las necesidades del desarrollo del pafs' y de
sus distintas regiomesg

- 2) las relaciqyen de la educaciﬁn'con 1a reslidad socio-cultural del

pafs y de cada uno de sus distintos grupos poblscion;le?. toman-

do en cuenta varisbles socio-econfmicas, de trabajo. geogrificas

(urbanc~-rurales, por ejemplo), culturales, de manera que los-
- contenidos de la educacifn secan seleccionados de acuerdo con las

necesidades y la identidad de distintos grupos, con sus condiciomes



3)

L)

5)

6) .

5

8)

- 40 -

de vida y de trabajo y aspiraciones futuras;

el funcionamiento del.nparnto legislativo y administrativo, especial-
mente de todo aquello que establece, formal o informalmente, nor-
mas © 1{mites para el desarrollo del curriculum en sus distintos
monentos (planeamiento, ejecucifn, evaluacién);

la reslidad institucions]l en la que se desarrolla o desarrollard

el prograﬁa educativo o el contexto en el que se desarrolla el
prograna eén el caso de la educacifn no formal: la forma cfmo se
organira y operan las instituciones o centros, c&mb se adminis-

tra y se realira el proceso educativo (adninistracifn del curri-

culum), las estructurss y condiciones que a este nivel facilitan

o limizkn s degarrollo; relaciones entre institucicnss o caﬁtxas;
Dinfmica institucional: relaciones entre administradores ¥y pera&—
nal docente, relaciones del personasl docente entre sf, relaciones
del perabnal docente con los estudiantes, relaciones de ios estu-
diantes entre 8f; calidad de estas relaciones en.funcidn del desa-
rrollo del proceso educativo;

Las relaciones de la institucifn o programa con la comunidad d&nde
funcioga (en los cascs en que se aplica); calidad de las relaciones
en funcifn de la promocifn de procesos de educacifn permanente;

La disponibilidad, calidad y formas da organiracifin y uso de re-

cursos (planta ffsica, materiales didé&cticos y de apoyo, libros,

_textos, mobiliario, etc.) que proveen laa condiciones minimas,

suficientea o deseables para el desarrollo del proceso educativo;
La formacifn del personal docente que tiene a cargo la realizacifn

del proceso educativo junto con los estudiantes (o‘pnrticipantes

en el casc de adultos), la formacifn de los adminictrsdores de

PR - s R e 4 e P T e —
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instituciones cowo administradores del desarrollo curricular, la
formacifn del personal técnico de los Ministerios como persomnal
de apoyo y asesorfa.

n anflisis mfc especifico de estas consideraciones asf como de los pro-
blcmgn curriculares expuestos debe reslizarse a nivel de cada pals con el fin
de deteruinar la medida en que se aplican y la forma, contenidoe y matices
que adquieren en cada situacifn; puede ser incluso que slgunas cosas no sean
relevantes para determinades situaciones asf como pueden aparecer otras que
1oxsean. Esto quiere decir que a2 este nivel de generalidad nada mfs podemos
plantear algunos elememtos que nos phrecen deben tomarse en cuenta pero que
lag respuestas mfs especificas y adecuadas a las preguntas que sugiereAtodo
&ste plantezmiento de problemas no las podemos buscar en libros, ni las puede
sdelentar un grupo de expertos reunidos a discutir el tema. Las respuestas
tenemos que buscarlas en la préctica misma y en la situacidn concr#tn: inves-
tigando, experimentando, producieﬁdo programas innovadores, tratando de sbor-
dar los problemas desde distintas perspectivas.

Como producto del anfilisis de seis experiencias educativas innovadoras
para grupdl cultyralmente diferenciados realizadas en distintos pafses de Amé&-
rica latina* y presentadas por participantes en elles en una reunifn convoca-
da por los-Departamenfos de Asuntos Cultursles y de Asuntos Educativos de la
OFA y el CIDAP de Cuenca, Ecuador en noviembre de 1981 surgiercn algunae de

lss 1dess que presento a continuacifn que representan un modelo metodolfgico

* Programa Bosconia-La Florida (Colombia), Ayni Ruway (Bolivia), Programa
Padres e Hijos (Chile), Los Centros Infantiles Campesinos (Ecuador), Pro-
yecto Educativo de los Grupos Etnicos de Mé&xico: Ls EducaciSn Indfgens
~ Bilingfle Bicultural (México); Robstown: un. Programa Bilinglie Ejemplar
" (Texas, Estados Unidos).
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‘desarrolledo a partir de esas experiencias y que aplica algu-

L

nas de las ideas presentadas snteriormente. Representa también un ejenmplo
de las posibilidades que la realizacifn y el anflisis de este tipo de expe-
Tiencias concretas presgntan para ¢l desarrollo curriculgr propio en América
Latina.

Los programas mencionados son muy diferentes en el sentido de que atien~
den poblaciones distintas en edad y cultura, en ambientes tanto urbancs como
ru;ales; algunos programas son formales, otros son no formales; algunos se
desarrollan dentro de un conLexto institucional, otros desde el sistema educa-
tive y otros son programas comunitarios, ya que todos sin excepcifn fueron es-
pecialmente digeiiados ﬁara responder a las necesidades y objetivos especificos
de los grﬁpos; perc tembién tienep gran cantidad de caracterfsticas comunes.
El modelo da cabida tanto & aquello que los caracteriza y distingue como a
aquello que tienen en comin. |
1) El curricuium*

Participamos del enfoque del curriculum como una seleccidn

de la culturaz de un grupo ¢ sociedad, entendiendo cultura

en el sentido antropoldgico, o sea, todo aquello que es

parte de la forma de vida, del comportamiento, del conocimiento,
de las actitudes y valores de un grupo, de su produccién material y espiri-

tual. E1 curriculum constituye una seleccifn de aquellos elementos de ls

cultura que se consideran suficientemente importantes y cuya transmisién no

>

se deja al azar Binc que se formalira por medio de programas especialmente

disefindos para esto. El proceso de desarrollo del curriculum es en realidad

un proceso de toma de decisiones en relacibén con aquellos aspectes de la

* Lo que sigue estf tomando del documento que ser& incluido en la publica-
cién que recoge los documentos presentados en esa reunién y anflisis de
otros especialistas. (Rojss, Yolanda M., La Cultura, La Educacifn y el

Curriculum de los Latinoamericanos)

e n e r—————
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cultura que deben ser inclufdos y equellos que deben ser exclufdos; aﬁuello-
d;; s¢ convierten en 'conocimiento escolar' o 'para la educacibn', sea formal
o no formal, y aquellos que no., Esto qQuiere decir que el curriculum no es
algo aparte de la cultura como generalmente se ha visto ¥y qQue no podemos
realmente hablar ée la "incorporacién de la cultura al curriculum', el curri-
cﬁlum sgluﬁgraelec;iGn de la cultura. ...

Es necesario complementar esta definicifm con otro concepto que le d€ ra-
gén de ief. unidad y direccifn al 'proceso tecnolSgico' de seleccién y organi-

gacisn de una serie de elementos (contenidos, objetivos, actividades, evalus-

ci6n) para efectos del programa educativo: ambientes de aprendizaje. ls se-

-leccifm de la cultura, para efectos del proceso educativo debe transformarse
en gxbientes de aprendizaje pars cuyo desarrollo se requiere de un anfoque di-
"ferente.al proceso tecnol&gico.
Aquellos encargados del desarrollo curricular deben ser como arquitectos
que ccﬁciben ambientes totales, integrales e integradores; porque asf es la
’ vida gisma. Los diyeraos elementos constituyent:svdel ambiente se seleccio-
nan en funcifn de la crezcifn de un ambiente total_y entre ellos se estable-
beh determinadns.relaciones que producen un wedio cualitativamente adecuado
para querlas personas inmersas en &1, relacionfindose antre s{ y con el ambien-
te, logren resultados positivos. Los ambientes de aprendizaje producen, wis
'que una suma de aprendizajes especificos, experiencias y vivencias de las que
resultan aprendizajeq’que tocan todos los aﬁpecto- de 1la vida de las personas.
El proceso de desarrollo curricular es, por lo tanto, un proceso dz toma
de decisiones por medio de las cuales ae realiza una seleccifn de la cultura
y se crean-ambientes de aprendizaje para el proceso educativo. .
" Parece sencillo, pero es muy complejo. No. nos enfrentamos a una cultura

(aGn asf{ serfa complejo); -en Amfrice Latina nos enfrentamos a sociedades multi-

culturales,
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2) La Educacién y la Cultura '

En esgtss circunstancias, la cultura se convierte en problema para la edu-
cecifn, (Cufles son los elementoa que constituyen actuslmente parte de la i~
dentidad de un grupo Bi tenemos mfs bien elementos culturales que sobreviven
de una relacifn de largo tiempo de dominacién e in;;rcambio desigual? (Quéf
elementos de la cultura tradicional es necesario rescatar? (Qué elementos de
la cultura dominante han sido aceptados y qué modificaciones han sufrido en el
seno de la cultura dominada? (Cémo han afectado la vida y costumbres del grupo
las condiciones de pobreza? (Qué nuevas destrezas ha tenido que desarrollar
el grupo para sobrevivir? (En qué medida y c6ao fueron las caracterfsticas o~
riginales del grupo cultural modificadas, distorsionadas, y segln algunoe, de-
generadas incluso por las limitaciones aocic-econbmicas para producir lo que
algunos llacan 'la cultura de la pobreza®? (Qué caracterfsticas del grupo,
que en un momento dado fueron positivas se convirtieron en negatifls y vice-
vgrsa? ¢En qué casos exi#te uns situacibn ambigus o contradictoria en que u~
"na caracterfstica positiva dentro del grupo cultural propioc es negativa dentro
del céntexto wis amplio y viceversa? Y, ante necesidades especificas, lqué
caracteriaficas tiene el grupo que le facilitan el enfrentamientc a esas nece-
sidades? (C6mo fortalecerlas? (Qué caracterIisticas requiere el grupo para
enfrentarse a nuevas situaciones? LCmo puede adquirirlas »in destruir su
propia identidad eino forteleciéndole? En s{ntesis, {cSmo podrfamos reconstruir
el cuadro cultural actual de un grupo determinado, incluyendo tantoc elementos

del pasado, como del presente asf como sus aspiraciones para el futuro?

La dnica forma de reconstruir adecuadamente ese cuadro con rTespuestas a
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estas preguntas &t haciendo un profundo enflisise de la cultura; sin ung 1ipves-
tiéaci&n de la cultura en su realidad actual no podemos establecer loe crite-
rios necesarios para togmar decisiones educativas y curriculares. Este anKli-
sis debe hacerese en treg tiempos: tomando en cuenta el pasado, las condicio-
nesiprenentes. analizaﬁdo distintap relaciones y sus efectos tanto en el pasa-
do cpmo en el presente aaf como las aspiraciones futu;as del grupo. Esto noa
obliga a enfrentar todo tipo de contradicciones, entre ellas, las implfcitas en
la tensién entre conservacién .y progreso, destruccibn y construccifn, conserva-
ciSn de los mejoras elementos y progresc hacia nuevas metss. Pero, 2quf sig-
nifica conservacifn y qué significa progreso pars determinadoe grupo?

Ninguna de estas preguntes se pueden contestar en términos genersles; de-
ben congidergrse £ 1p luz de une aituacibn especffica. Y, condicién pine qua
non en el proceso de anflisis o investigaciSn de la culturs y en el Proceso
de selecciénm de los elementos mfs importantes es la participacién del grupo
implicado. Y, en el caso de agquellas personas que participen en el proceso y
10 sean miembroa del grupo, deben evitar lz inposiciém de su propia perapécti—
va ya que esto distorsionarfs la realidad en funcifn de otroa intereses exter-
| nos al grupo. ,

iCufl debe ser el papel de la educacifn dentro de esta embigiiedad si ha-
blamos del curriculum como seleccifn de la cultura?

3) La Culturs y el Curriculum

-

Dentro del contexto de la definicifm que hemos avanzadeo y de la perrpec-

tiva cultural y educativa expuesta, en eata seccifm me permito delinear nl-
gunas consideraciones metodolSgicas parza el desarrollo curricular. Creo que

en realidad constituyen un modelo metodoldgico-'en panales'; tienme todsvia una

forma muy esquemfitica. Con la critica y aportes de los que le presten :tencifn

se puede enriquecer mucho afs.



- 46 -

El deanrrqllo netodolfgico se asienta sobre la base de los procesos per-
manentes de participacifn e investigacién aegdn lo haré notar enwmmentos espe-
cfficos. El proceso es unc de selecifn cultural con una primera etapa de a-
pflisis y selecciSn de la cultura propiamente y una segunda etap;, siempre de
seleccisn de la cultura pero enfocada m&s hacia la creacién del programa edu-
cativo concebido como la articulacibn, en funcifn del logro de determinados ob-
jetivos, de unazserie de ambientes de aprendiraje. A continuacifn, las consi-
deraciones sobre la primera etapa.

. la investigacifn de la cultura relativa a una situacién especffica nos
proporcionarf la informacién ;ecesarin para la .eiccniﬁn de la cultura que im~
plica el pr&ceso de desarrollo curricular. Con el fin de agrupar los elementos
¢rmire loe tusles ce debe haoer Ia seleccidn, debifndose realizsr tembisfn una
seleccidn interna en relacifin con cada uno de ellos, los hemos agrupade en
cuatro tipos de elementos culturales que, a su ver, en térninos del curriculum
constituyen-fuentes para la seleccifin: ...

a. Los elcmentos culturales aspecfficos ‘(tradicionaled propics de la 1~
dentidad de un grupo. En relacidn con estos elementos y dada la historia de
dominnéi&n yvlas consecuencias qQue hemos apuntado nnieriormente. la tarea fun-
damental en re1;c16n con estos elementos debe ser su rescate y reivindicacién
ante los propios i;tegrnntes del grupo de manera que puedan conocerlos y apre-
ciarlos en lo que significan para el grupo, adquirir seguridad en su identidad
y:élevar su autoestima,

b, Los eleﬁentoi culturales generales de la cultura dominante. Se in-
cluyen aquf tanto los elementos relacionados con patrones de compbrtamiento y
otros aspectos afectivos asf como el bagije cientIfico-cultural reconogido co-
mo vilido por la culturs dominante. Un conocimiento crIticu de estos eleméntos

y de sus usos asf como una comparaciSn con su propia cultura permitird a los
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inttgrantes del grupo relativizar su valor y determinar su utilidad para su
relacifn con mienbros de otros grupos culturales y para su desenvolvimiento
dgntro del contexto de la cultura dominante,

C. Elemen;oa culturales desarrollados por las condiciones de vida y de
trebajo, sobre todo de pobreza. Es necesario detectar cufiles son estos ele-
mentos y velorarlos en ¢l contexto de les condiciones a las cuales se aplican;
reconocer sus ventajas y desventajas en el enfrentamiento ante situaciones es-
pecificas de manera que se tenga la posibilidad de seleccionar cursos de accifn.
Cenalizar y fortalecer aquellos que son ventajosos, superar aquellos que no lo
son.

d. Elementos culturales, técnicas y destrezas especificaspara lavida del tra-
bajo. El trabajo es, en cualquier cultura el quehacer fundamental al cual el |
hozbre dedica la mayor parte de pu tiempo. Es en el trabajo donde se estable-~
cen lss relaciones bﬁsicis entre distintos grupos en una socledad y las rela-

" ciones entre distintos miembros de un grupo. Esto quiere decir que, segin los
trabﬁjos & que un grupo dedica principalmente su vi@a. también desarrolla cier-
tos rasgoé y patrones de relacifn, de tipo cultural, que llegan a formar par-
_te de su fidentidad. La complejidad, la diversidad y la especinliracién en el
trabajo es una de las caracteristicas de la aociedad moderns y su principal
objetivo, la productividad., De esta, en parte, depgnde el que un grupo pue-
de contar o no con medios econbmicos mfs o menos adecuados. La productividad
se relaciona, entre otras cosas, copn los w€todos y técnicas de trabajo. Es,
é;r le tanto necesario conocer y ;prender formas, degtrezas, técnicas y métodos
para mejorar tanto la productividad como las condiciones de trabajo. Cambios
en las condiciones de trabajo pueden traer modificeciones de ciertos patrones
culturales, consecuencia de la modernizacibén. Por eeta razbn es necesario co-

nocerlos criticamente para que, en los casos en que esto sea posible, un grupo
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pueda tomar la decisién de incorpornrlop o de COnServar sus propias formas de
trebsjo. |

De la consideracifn y snfllisie de estos elexmentos en situaciones especi-
ficas debe esclarecerse la situacibn determinando la importancis relativa de
distintos tipos de elementos, identificando caracterfstices importantes, ven-
tajas y desventajas de determinadas caracterfsticas frente a daterminadas si-
tusciones. . Es necesario objetivar todo esto junto con el grupo con el fin de
decidir entre aquello que es necesario fortalecer, gquello que ge debe epren-
der, aquello que es necesarip superar, aquello que represent; contradicciones
y ambigledadea a 1a luz de distintss necesidades, etc. Al hacer este anflisis
se estf a la.vez definiendo el enfoque general gue se amumird ;n Telacibn con
‘el cuadro cultural. Pero adenfs, es necesario definir también el enfoque ha-
cia los distintos elementos culturales. Por ejemplo, enfoque critico hacia
algunos elementos de la cultura dominante pero adopciSn de otros; &nfesis en
aquellos elementos de la cultura propla relacionados con la familia o con la
produccifn de ciertos artefactos, etc. Esta definicifn a su vez establecerd
1fmites para la conceptualizacién de la educacién (o del programa educativo)
as{ como para la seleccifn de contenidos (directamente relacionada con los

-

distintos elementos culturales) y todoa los aspectos Telacionados con la crea-

cibn del progrn;qu con el disefio y la articulacifn de ambientes de aprendiza-
je apfoﬁiados. |

La seleccifn y cualquier otro tipo de decisiones que se tomen en relacifn
é;n loslelenantos culturales estarén relacionadas con otra serie de decisiones
que deben tomarse ta;£i£n a la luz de los rasultados de la in#estigaci&n: 1)
Definir la necesidad a la que el programa educati@o ha de responder en términos
del grupo y con la participacién dal grupo y, 2) en funcibn da ess necesidad y

del enfoqua que se asumirf en ralacifn con los distintos elementos cultureales,
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viene entonces la conceptualiracifr de la educacifn (o del programa), enldecir,
ante la situacifn encontrada, cufl debe aer la funcifn de la educaciém y c&nmo
dnpe orientarse el programa educativo.

A partir de este mowento, las decisiones girardn en torno a la creacién
del programa educativo. Es en esta ctlp; donde se Eycden aplicar, criticamen-
te y seglin segn de utilidad distintas técnicas propias de lo que hemos llgma-
do el "proceso tecnolfgicoe', o sea, por ejemplo, para efectos anrlfticos y de
plezneamiento, la distincifn entre aspectos cognoscitivos, afectivos y psicomo—
tores del aprendizeje, la utilizacifn de tsxconomfas para determinar el nivel
y la complejidad de los contenidos y de los procescs de aprendizaje, criterica
pare la seleccifn de ciertms actividades, etc., claro estf, dentro del_contex—
to del enfoque integrador que gupone la creacién de ambientes de aprendizaie.

En esta etapa eerf necessrio tomar decisiones gobre:’

a. La estructura, objetivos y forme del programa educativo: es necesa-
rio definir el tipo de programa, su durecifin y frecuencia asf como otros ele-
mentos_eatructurales; asimisno, se deben definir y_priorizar aus objetivos;

b. Contenido. Conaidirando las prioridades y relasciones estzblecidas por
wedio dei aﬁﬂlisis de los cﬁntro tipos de elementos -culturales, es necesario
- establecer un';jé(s) y relaciones entre los distintoa tipos de elementos. Esto
qu:l.ex:e decir que 1;nos aerfn inclufdos y otros serdn exclufdos, pero ademfis, que
unos constituirén el centro o eje alrededor del cunl se harf la nele;cidn y
pr:lorizaci&n de los otros y que pueden cumplir distintas funciones en relacifn
con el todo. FPor' ¢jetplo, #i se trata de un programa an capacitar a un gru-
po de personad’ paterealizsr determinedo trabajo, la fue;:te de elementos-eje
del progravi sadi I e yereporcdons los. elenentos para la rﬁalizncisn de este
tipo de tratihiler, mﬂ'ﬁmmmo taxbién considenr 1a funciSn y el
enfoque de mmm ejemplo, ol proceac por pedio del cual se

e nim I
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lleve a cabo la trenemisifin, directamente relacionado con el &xito o fracaso
dei aprendizaje estd Intimemente relacionado con los elementos culturales pro-
pios del grupo, d? céuo ese grupo aprende, de cfémo se transmite la informa-
cibn de la relacifn entre teoria y préctica, etc. A la vez que se seleccionan,
es importante realizar un anflisis de los contenidos con el fin de definjr pi-
veles de complejidsd, procesos u operaciones que se splicarfn a su desaryollo,
jerarquizacifn, enfoque, alcance, secuencia y relaciones.

c. Hcfodologia—Ambienten de Aprendizaje. Indudablemente la metodologia
que se eplique tanto al programa total como directameng, a los procesos de a-
' pténdizaje constituye el nedib para conjugar todos los elémentos y relaciones |
y desembocar en la creuacifn de la serie de amhientes de eprendirnje que, arti-
ruladoz en funcifn de los objetivos generales conformarfn el programa. La me-
todologfe constituye el agpecto que da dinsmiemo al programa por medio de sus
distintos componentes. Es en el disefio, en los componentes y en las relaciones
de los cumbiente: de aprendizaje que se logra establecer los vinculos de comuni-
cacifn y de relacifn entre todos los participantes en @l proceso: educadores,
' participantes.'materialen. contenidos, proyectos, medio ambiente, atc. De la
éalidad de 1;3 relaciones que se establecen o se dejan de establecer depende el
. logro de todo tiﬁo de objetivos. Por medio de ellas se puede facilitar u obs-
taculizar su logro'y. a la vez que se facilitan el logro de algunocos quetivos
se puede obstaculizar el logro de otros. Distintas técnicas establecen, en s%,
r¢laciones diferentes. Por ejemplo, con la utilizacién de la ensefianrza progra-
n;dn se puede facilitdr el logro de conocimientos muy especificos, de pregun-
tas con.reapuestas Gnices. Por wedio de la utilizacibfn de esta técnica se es-~
teblece una relaciln directa entre participante y paquete de materiel progra-

wado con el cual debe trabajar individuslmente. Se excluyen generalmente las

-

relaciones con otros participantes, o sea, el aprendizaje social. Es claro que
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unes tfcnicas se pueden combinar con otras para producir efectos diferentes y
en-esto estf el secreto, pero siempre se debe tener muy claro quéf tipo de re-
laciones son las que ge establecen al utilizarlas.

Hemos expuesto lo anterior presuponiendo la creacién de un Programa nue-
vo, en cuyo caso se facilita el proceso. MEEB compleja es la situscifn cuando
ge trata de la wodificacién de uvn programa existente y eota e la situacibn
mEs.Lomﬁn que encontranos. Tenemos entonces que reaiizar una evaluacidn de di-
cho programa a la luz de los_:esultados del proceso para c;da uno de los compo-
nentes que hemos sefielado, También serf de suma importancia determinar cufles
serin los pasos necesarios y los aspectos a tomar en cuenta para lograr un a-
decuado proceso de transicifn entre el programa existente y el propuasto.

Por (ltimo @8 necesario senslar que noé hemos referido b&sicemente a la e-
tapa de planeamiento del proceso de desarrollo curricular y que »¢ trata de un
proceso participativo. Queda por desarrollsr, pero no lo haremoa en esta oca-
s$16n, todo lc referente al proceso de implementacién o ejecuciébn del propgrare
al que se debe prestar ;umo cuidado ya que su é&xito dependerd en gran part: de

cémo sa realice este procaso. En relacifn con estc solamente diremos que una
de las decision;qvméa importantes es aquella que tiene que ver con la selecccifn
y formacifn de educadores. £1 los educadores a cargo de facilitar el logro de
los objetivos del programa no conocen muy de cerca y se identifican con el gru~
po con el que van a tratar, el trabajo serd ocumamente diffcil., El1 &ito o fra-
c&so del programa de;;nde en gran parte del educador o de aquellos que realicen
la funci6n educadora: la forma cfmo se ejecute el programa, el enfoqus que le
df al contenido. 51 su seleccidn y forﬁaci&n no son a&ccundns. gpedc. en su &-
plicacién darle un enfoque diferente a los contenidos, aplicar una metodologia

que contradice los objetivos y de esta manera mo solamente producir distorsiones

y contradicciones sino modificar fundamentalmente el programa.
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De forma muy sencilla, intentamos rcsumir este proceso en el cuadro que
iigue. Es un proceso Qque en todos sus momentos implica participacifn e inves-
tigecidn; es un proceso de toma de decisiones, en ;ﬁa primera etapa, relacio-
nedas directamente Eon el anflicis ¥y ls seleccifn de lz culturz y, en una se-
gunda etapa, enfocadas hacis la creacifn del programa y loe ambientes de apren-
dizaje. Por medio de les flechas hemos tratado de indicar qﬁe todas las partes
aé;igterrelacionan. Que no &8 un proceso lineal sino mis bicﬁ un procesc dia-
1éctico en el que se establece un '&i&logo' entre los distintos pasos y se pue-
de y debe volver-n los anteriores una y otra ver asf como reslizar otros para-
lelamente. Es un proceso dinfmico y flexible que serd de utilidsad en 1a medi-

da en que nos ayude a crear alternativas adecuadas y significativas., (Ver Gr&-

fico No. 1).
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PROCESO DE DESARROLLO CURRICULAR
PLANEAMIENTO
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