REUNION TECNICA DE DIRECTIVOS DE PLANEAMIENTO RTDPE-83
EDUCATIVO DE AMERICA LATINA Doc.B-2
27 de junio-lo., de julio de 1983 e
Buenos Aires, Argentina

"
HIMETIRIO DE CuLYUaA ¥ EDUCACIOMN

1a situacion de 1la
planificacion educativa
en america latina
'y 1os nuevos desafios

NUEV(OS ENFOQUES EN PLANIFICACION PARA RESPONDER A LAS
NECESIDADES EDUCATIVAS DE GRUPOS MARGINADOS

e

[

Noel McGinn y
' Luis Porter Galetar
Harvard University

Junio 1983
A ERP/
TN
I A
\Q::jy/
SRR R
gt s A

+ Lae - oL e A iradrtin
[ T T -l R -4 e, o2l Dygat
YEIag AU M PR O I S ..,Dul.uud




INDICE 370N

P 013007
. Gl

St

Introducci6n { 120 /6 1
Parte I : El planteamiento normativo en la planéaciénwdeﬁu_wwj
la escolarizacibn, 3
¢Logra la educacifn preparar gente para la eco-
nomia? 6
Insumos y consecuencias: calidad e igualdad en
la escolarizacibn 8
Parte II: Marginalidad y desigualdades sociales 14
Criticas radicales al concepto de marginalidad 16
Fallas del planteamiento normativo en la plani-
ficaci6bn de la escolarizacifn 19
Parte III:Hacia una nueva planificacifn estrat&gico-parti-
cipativa. ‘ 28
Caracteristicas del "planificador estratégico”™ 32
Accifn y estrategia en la pré&ctica de la plani-
ficacibn participativa 40
Parte IV: Instancias de planificacifn estratégica 45
La organizacifn de la Planeacifn Educativa Na-
cional 46
Planificaci6n de reformas educativas 47
Planificaci6bn para la regionalizaci®fn 49
Obstéculos a la regionalizacibn 58
Planificaciftn de programas educativos para comu-
nidades marginadas 61
Nota final 73

Referencias 76

~iii-



Intreoduccitn

La cuestifin a tratar en el presente documento -la planifica-
cifn educativa para comunidades marginadas-—- plantea muchos de los
temas relaciohados con la organizacifin y el gobierno de las socie-
dades humanas ya discutidos, y combatidos, en la larga historia
de la humanidad. Solo de nombre la planeaci®n ha sido un invento
del siglo veinte, el ser humano lleva mucho tiempo tratando de re-
ducir su incertidumbre y maximizar sus logros a travé&s del an&lisis
de su experiencia y la especificaci6fn de su accibn. En cada caso,
el esfuerzo de unos por determinar el bienestar de otros, ha lleva-
do a conflictos. Lo gue para una persona es racional para otro es
ideol6gico. Agquello considerado por un grupo como beneficioso para
toda la humanidad es visto por otro como un burdo intento de in-
crementar su hegemonia.

El hecho de la larga historia de la planeacibn tiene dos
implicaciones para este documento. Primero, es dificil, sino impo-
sible, decir nada totalmente nuevo acerca de la planeacifn. E1 té&r-
-mino "nuevos" en el tftulo de &ste documento no debe entenderse
como una falta*de modestia sino como un esfuerzo para retomar for-
mas de planeacifn que han estado fuera de moda en los filtimos vein-
te o0 treinta anos. Segundo, dada la larga historia de conflicto e
incomprensitn en los esfuerzos por construir una sociedad racional,
parece aconseijable gue comencemos exponiendo los supuestos gue fun-

damentan &ste trabajo.

La premisa central de nuestro pensamientc es que hay una rela-
cibn dialéctica (o contradiccifn} entre 6rden y libertad, de tal ma-

nera gue planificar necesariamente requiere de una seleccifn. Elegir



a su vez, lleva a valorizar y como estos valores surgen de la expe-
riencia humana, ser&n Ginicos para cada persona, para cada grupo,

para cada cultura. La aplicacibn de la raz6n que proviene de la expe-
riencia puede llevar a mejores soluciones a los problemas de la
existencia, pero no asegura la eliminacibn inmediata del conflicto.
El mejor planificador ser& agquella persona gue pueda trabajar en
sistemas complejos, reconociendo que la existencia de conflictos

Yy contradicciones no impide,antes bien enriguece el devenir humano.

Encontramos necesario comenzar este documento caracterizando
el modo de planeacibn educativa que prevalece en el mundo. Nuestro
objetivo en &sta vrimera seccibn es demostrar las limitaciones de este
planteamiento en relacifn a los problemas de educacibn en nuestros
paises y en particular en lo que se refiere a los problemas de edu-
cacibn de las comunidades marginadas, tema de la segunda seccifn.

En la tercera seccibn prcponemos un modelo de planificacibn
alternativo, gue si bien no es nuevo, no ha sido utilizado entre
los planificadores educacionales en la actualidad. El1 supuesto cen-
tral de £&ste modelo es gue las soluciones de planificacifn no
deberfan generarse fuera de la textura causal en la que deberfan
ser aplicadas. El modelo, por lo tanto, no sugiere soluciones inme-
diatas para la educacifn de las comunidades marginadas ni ofrece
tampoco una serie de mé&todos que garanticen su funcionamiento en
cualguier circunstancia. Enfatiza, en cambio, en el tipo de estilo
cognocitivo u orientacibn que el planificador requiere dentro de
€sta concepcifn de la planeacibn.

En un esfuerzo por ilustrar con situaciones donde este estilo

pueda identificarse,revisamos en la cuarta seccifn algunas experien-

.cias recientes en regionalizacifn y el desarrollo de educacibn
alternativa para comunidades marginales. El lector encontrari
inadecuados &stos casos, de la misma manera gue a nosotros nos
ocurrif, respecto a como se llev6 a cabo la planeacibn en contras-
te con las soluciones generadas. Damos fin al documento sugiriendo
el tipo de trabajo que los planificadores debieran realizar para
mejorar su capacidad de planificar una educacifn cualitativa para

las comunidades marginadas.



I. El planteamiento normativo en la planeacifn de la esco-

larizaci®n.

El diseno del sistema educativo de una nacifn se lleva a cabo
en funci6n del logro de objetivos nacionales. Esto no niega que el
propSsito fundamental de la educacifn sea el mejoramiento de las ca-
pacidades de cada persona para desarrollar sus propios objetivos y
lograrlos, antes bien reconoce gue esta meta de liberacifn personal
es la razSn por la gue las naciones se forman. Los seres humanos for-
man sociedades no para perder su identidad individual sino para lograr
colectivamente las condiciones gue permitir&n a cada individuo
alcanzar objetivos gue de otra manera estarfan fuera de su alcance.
Los objetivos gue llamamos "nacionales" se aceptan como legftimos
cuando creemos que promueven la liberacifn y el desarrollo de todos
los ciudadanos. E1 apoyo a un sistema nacional de educacifn, antes
gue a uno individual o privado, se basa en la creencia gque el desa-
rrollo del conjunto de la poblacifn tiene mas posibilidades a través

de una accién colectiva.

La planeaci®n de un sistema educativo se inicia entonces con
una dialé&ctica en la que para promover la libertad individual es ne-
cesario construir estructuras gque parecen limitar esa libertad. La
planeacifn perdefia sentido si no nos permitiera anticipar eventos
posibles en el futuro de tal manera que aumente la posibilidad de
lograr nuestros objetivos. En otras palabras, la planeaci6n signi-
fica control y el control implica restringir una libertad definida

como la ausencia de controles y restricciones.

La corriente dominante en-la planeacifn educativa en América La-
tina (y aparentemente en la mayor parte del mundo)} ha asumido gque
el medio mas efectivo de control consiste en la predeterminacifn de
las acciones de los distintos actores de un sistema. Este supuesto

est& basado en otros tres:
1) Que es posible anticipar los tipos de problemas (mas impor-



tantes) a enfrentar en el futuro.
2) Que actualmente sabemos (o podemos saber a través de investi-
gacifn) los medios mas efectivos para la solucibn de esos problemas;y
3) Que la implementacifn de los medios especificados para la
solucién de los problemas no es un problema en si mismo (porgue no
es parte de la responsabilidad del planificador o porgque el cliente
del planificador tiene el poder y la competencia suficientes para

implementar sus recomendaciones).

La experiencia nos ha ensenado que é&stos supuestosrse aplican
solamente a agquellas situaciones en planificacifn gue son menos inte-
resantes, en las que el futuro puede pronosticarse con bastante certe-
za debido a que la situacibn no estd sujeta a cambios significativos.
Si es poco 1o gue cambiar& , una planeaciéﬁ para el cambio no lograréd
mayor €xito, es decir, gue resulte en cambio,

A esto se reduce el planteamiento "normativo" de la planeacibn,
donde las especificaciones para acciones futuras se basan en "lo que
debiera ser" ese futuro, sin poner mayor atencidn en lo gue pudiera

ser., Compararemos &ste planteamiento con el "estratégico", donde

el énfasis se sitfia en producir 1o que se quiere y por lo tanto pone

especial atencién en lo que puede llegar a hacerse,

La planeacifn de sistemas educativos se ha ocupado hasta la fe-
cha, principalmente de problemas concernientes a la distribuci6n de
la escolarizacién. El &nfasis se ha situado en la provisién de insumos
Y procesos gue supdestamente tendr&n como resultado un aprendizaje
que beneficiari al estudiante. El planificador ha operado con poca
o nula informacibn acerca de los efectos en los insumos ¢ procesos
en relacifn al aprendizaje del estndiante n acerca Ae log beneficios
del estudiante como resultado de los diferentes tipos de aprendizaje.

Este planteamiento de la escolarizacibn para la planeacién del
desarrollo nacional incluye dos supuestos principales que lo identi-
fican como pertenecientes a la corriente hormativa de 1a prlearnezcién
Primero, se asume que la labor principal al nivel primario de educa-
ci6n debe ser el inculcar un nfmero de atributos que todos los ciuda-

danos deberfan poseer en comfin. El segundo supuesto es gue la tarea



principal del nivel terciario es el de producir personas capaces de
poseer las habilidades y actitudes requeridas por el sistema econb-
mico presente o futuro. El sistema secundario es visto alternadamente
como sistema terminal para algunos miembros de la poblacifn o como
preparacifn para el tercer nivel.

La escolarizaci®bn asf concebida pone énfasis en la construccifn
y operacifn de un sistema de distribucifn de un producto pre-deter-
minado. Este producto -es decir, la clase de insumos y procesos gue
los estudiantes deben recibir- es posible de determinar debido a que
se asume gue el planificador puede conocer la naturaleza de la
sociedad futura gque maximizarid el bienestar comfin, la clase de cono-
cimiento necesario para producir esa sociedad, y la clase de insumnos
y procesos que generardn dicho aprendizaje. La tarea del planificador
se facilita mucho gracias al supuesto de gue la sociedad futura re-
guiere de poca hetcxogeneidad, que un programa comfin a nivel primario,
tres o cuatro programas al nivel secundario y una docena o dos de
programas en el terciario proveen todo lo necesario para producir y
reproducir la futura sociedad. Como si se tratara de que el estudian-.
te graduado sea lo mas intercambiable posible, de la misma forma
que la fdbrica de focos los produce de tal manera gue cuando unoc se
guema no haya problema en encontrar otro gue lo pueda suplir. Los
estudiantes son organizados a través de la escolarizacifn de la
misma manera gue los l&pices se hacen en un proceso automitico que
garantiza que todos los nfimero 2 escriban con la misma firmeza. La
escolarizacifn ‘es como la fabricacibn de autombviles, est&n hechos
~de tal manera que si un amigo nos presta el suyo no encontramos pro-
blemas para manejarlo.

Pero la sociedad no esti compuesta por piezas intercambiables
ni los seres humanos quisieramos ser asi. Los ejemplos de uso de
seres humanos como robots o animales han sido universalmente conde-
nados, la esclavitud prevalece atin en el siglo veinte, pero es cen-
surable, La deshumanizaci®én de obreros en las lineas de montaje,
talleres hacinados, minas o plantaciones de azficar ocurren hoy en
dfa, pero afin el explotador sabe gue esti cometiendo una injusticia
y gue debe defender su culpa con una ideologfa que sostiene gue tal
opresifn beneficia el PNB y eventualmente llevari a la democracia.

Los seres humanos son sumamente flexibles. Tratarlos como si



fueran piezas intercambiables es renunciar a su tremenda capacidad
creativa. Los seres humanos no son homogeneos, tratarlos como si

lo fueran es limitar la capacidad del esfuerzo colectivo que proveé
las condiciones para la liberaci®n de todos. No somos objetos estam-
pados en la prensa de la educacifn sino sujetos con la habilidad

de combinar y recombinar los contenidos de la escolarizacifn en

un nfimero ilimitado de formas.
¢Logra la educacifn preparar gente para la economia?

La investigacifn sobre eficiencia en la economia muestra la
poca relacifn existente entre el monto de aprendizaje que las per-
sonas logran y su desempeno en el trabaio.Al comparar la contribu-
ciftn de los ahos de escolarizacifn con el nivel de empleo obtenido
la productividad real no tiene relacién con el avance en escolaridad.’
(McGinn y Toro, 1980; Munoz y Rodriguez, 1980). Los empleadores
parecen saberlo y en general muestran poco interé&s en el aprendizaje
real de los candidatos a empleo. En su lugar simplemente aplican
los anos completados de escolaridad {(Brooke, 1978; Lladd, 1976);

Por filtimo los esfuerzos por proyectar los requerimientos de

fuerza de trabajo han fracasado constantemente en los casos gque
sobrepasan (desde el punto de vista del planificador) periodos
cortos de tiempo. Los empleadores encuentran relativamente féacil
ajustar la tecnologifa de la empresa para poder continuar produciendo
con niveles de ganacia constantes, cuando la oferta de mano de obra
especializada cambia radicalmente (Snodgrass, 1980) . _

Hay clara evidencia que los productos de la escuela se tratan
en forma diferenciada, solo en parte en funcifn de los ahos de
escolaridad y casi sin tomar en cuenta en términos del aprendizaje
generado por la escolarizacifbn., Esta diferenciacifn o segmentacibn
en los mercados de mano de obra contradice el supuesto de que la
presente economfa "requiere" una fuerza de trabajo con una mezcla
de habilidades y actitudes relativamente estable. La flexibilidad e
inconsistencia de los empleadores con respecto a la fuerza de trabajo
futura sugiere las causas por las gue los pronosticadores scbresalen
por su pobreza (Corvald&n, 1980). ‘

El problema se complica afin mis por la evidencia gque demuestra
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que la flexibilidad de los empleadores con respecto a los "regueri-
wientos" de la escolarizaci®n se incrementa en la medida que el
trabajo es m8s complejo. Con excepcifn de un puiado de profesionses
en gue la entrada estd regulada por credenciales controladas por
la escuela, hay mas variacibn en té&rminos de nivel educativo entre
los ocupantes de trabajos en los mas altos niveles de complejidad,
gue entre aquellos de los niveles mas bajos (Briones, 1982; Caillods
y Briones, 1981). Esto implica que los planificadores educativos
gue lucharon por mejorar su informacifn b8sica para la planeacién
de fuerza de trabajo y que realizaron grandes esfuerzos para vin-
cular el curriculum con categorfas ocupacionales especificas,
equivocaron sus esfuerzos.

¢Porgqué raz6n deberfamos esperar una clara relacifn entre
el contenido de la escolarizacién y la posicibn dentro de la socie
dad? La sociedad ni es una masa homogenea ni puede describirse como
una serie de ladrillos de diferentes colores o medidas ordenados
uno sobre el otro. Las sociedades se integran y producen las con-
diciones para su liberacifn , no en términos de su homogeneizacifn
sino en t&érminos de una especializacifn progresiva de funciones
en que la gente asume miltiples papeles muchas veces opuestos.
Lo que es importante en educacifn no es el aprendizaje de un solo
punto de vista sino la habilidad de aprender mGltiples puntos de
vista y las habilidades que los acompanan. La sociedad y la economfa
-se construyen de relaciones entre personas que deben entender sus
diferentes posiciones, afin cuando esas posiciones son contradictorias.
El productor debe entender al consumidor o sus productos no se ven-
derdn. E1 lfder debe entender a quien lo sigue para que sus direc-
ciones sean tomadas en cuenta. Y viceversa: el consumidor debe en-
tender al productor si quiere encontrar sentido en la complejidad
de productos de la sociedad moderna.

Lo gue ocurre a través de la educacibn no es que las personas
aprenden una serie finica de valores o papeles sociales, sino
gue aprenden una variedad de las mismas que aprenden a aplicar
en determinados momentos y ocasiones. Esta capacidad de los seres
humanos de tomar la perspectiva del otro es lo que distingue nuestra
accibn colectiva de las comunidades de insectos como las abejas o

las hormigas.



Esta constante mezcla de habilidades, valores y actitudes se
lleva a cabo en ocasiones por la organizacibén de los mercados en la
economfa. El mercado requiere y estimula la diferenciacién. El E&xito
del mercado como mecanismo social para establecer la distribucifn
6ptima de valores y mercancias reside en su inestabilidad inherente
y capacidad de cambio.Si el mercado fuera estable serfa mucho menos
Gtil como fuente de informacifn acerca de las preferencias humanas.
Lo gue llamamos "progreso" son los cambios en los patrones o la
estructura del mercado.

La planeacidn convencional o normativa no ha reconocido
la contribucibén del mercado al cambio. Aungue conciente de la ne-
cesidad de justificar la introduccibén de la planeacifn en paises
capitalistas, el argumento general presentado por los planificadores
ha sido la necesidad de compensar las distorciones del mercado. Nos
enfrentamos con la ironfa de los vlanificadores educacionales en
sociedades capitalistas actuando en contra del mercado en nombre
de la racionzlizacibn. No se trata de discutir si la ideologia
del "sict=ma de mercado libre" tiene validéz o no, sino de sugerir
gue la vlanificacibn convencional, usando el planteamiento de la
escolarizacifn, se ha realizado como si los mercados no tuvieran nin-

gGn valor.

Insumos y consecuencias: Calidad e igualdad en la escolari-

zaci®n.

La utilidad‘de los mercados =-ya gue de hecho existen- es en
términos de la informaci®n que proveen, una informacifn gque permite
al planificador preocupado por el cambio incrementar su eficacia.

Los mercados son una fuente (no muy precisa) de informacibn acerca

de los productos y consecuencias generadas por los insumos y los pro-
cesos. Los mercados no son precisos debido a gue los consumidores

no tienen una idea clara de sus propios objetivos. Los consumidores
se guifan por lo que'se les ofrece y no por lo que podria ser si

el sistema de produccibn estuviera planificado. Sin embargo los mer-
cados proveen de informacifn evaluativa y por lo tanto permite al

planificador mejorar el logro de objetivos. Hoy en dfa los planifi-



cadores poseen sistemas de evaluacifn que incluyen todos los bene-
ficios del mercado tradicional con pocos de sus inconvenientes. En
el presente documento sugerimos gue el uso de un planteamiento es-
tratégico en la planeacifn puede aproximarse y sobrepasar el funcio-
namiento del mercado. Para introducirnos al tema necesitamos con-
centrarnos en los productos y las consecuencias de la educacibn
antes gue en sus insumos.

Los prodactos de la educacibn son el aprendizaje, el cambio de
actitudes, la formacibn de valores y otras transformaciones que los
estudiantes viven. Por consecuencias entendemos los efectos de esa
transformacibn, tanto los experimentados directamente por los estu-
diantes como los que ocurren en otros organismos. Estos incluyen:
empleo, ingreso, satisfacci6n personal y una existencia con mayor
sentido,

Los investigadores han hecho bien en asociar algunos de los
insumos de la escolarizacibn con los productos de la educacibn. Por
"ejemplo, es posible explicar algunas de las variaciones en expe-
riencias individuales respecto a rendimiento acadé&mico, haciendo
referencia a insumos tales como la relacibn maestro/alumno, el
nivel de entrenamiento del maestro, la existencia y uso de libros de
texto, las tareas encargadas para realizar en la casa, etc. (Schie-
felbein y Simmons, 19B81}.

Esta investigaci®fn ha preocupado a los planificadores educacio-
nales y aquelloé convencidos de gue la escolarizacién tiene un impac-
to considerable en la vida de los individuos ( y gque es, po lo tan-
to un instrumento importante en las polfticas del cambio social).
Excepto por algunos estudios hechos en Africa, los efectos de las
variables de escolarizacibn sobre un mayor rendimiento, son siempre
de menor importancia gque las variables relacionados con el ambiente
familiar, particularmente la clase social, Por cada estudio gue
muestra gque el entrenamiento del maestro y los libros de texto son
determinantes importantes en el rendimiento académié¢o, hay otro gque
demuestra gue no 1lo son, -

- La interpretacifn de la investigacifn incialmente promovida des-
de el Norte plantea las variaciones en escolarizacifn tenfan poco
efecto en el rendimiento. Investigacibn posterior hecha en paises



del Tercer Mundo- (Schiefelbein y Farrell, 1983)demostrf efec-

tos de la escolarizacibn (los libros de texto, por ejemplo)utili-
zando e]l argumento de gque existen umbrales en los insumos mas allé de
los cuales incrementos adicionales tienen poco o ningfin impacto
marginal en el rendimiento. Muchas escuelas en los paises en desa-
rrollo se encuentran debajo de &stos umbrales y se ha sostenido

por lo tanto gue tiene sentido proveer de insumos adiciocnales.

Los diferentes estudios pueden tambi&n ser interpretados como
evidencia de gue el aprendizaje tiene lugar dentro de una variedad
de formas. En algunas escuelas, © con algunos estudiantes los insu-
mos tradicionales de la escolarizacifn son importantes, Con otros
estudiantes § en otras escuelas son menos importantes o dejan de
serlo, El aprendizaje puede generarse prescindiendo de cierto tipo
de insumos como una funcifn de las caracterfisticas de la situacibn
en gue &stos insumos est&n suministrados.

Dado el objetivo de maximizar el aprendizaje o alguna otra
transformacifn en los estudiantes, la conclusibn anterior sugiere
gue los planificadores debieran concentrarse no en el control
de los irsumos de la escolarizacibn sino en la produccifn de sus
resultados. Dada la investigacifn gue muestra gue el vinculo entre
productos y consecuencias tambi&n estd mediado por factores diferen-
tes a los gue toma en cuenta en la escolarizacibn o el pianteamiento
normativo de la planificacibn, el planificador debiera concentrarse

en la produccifn de consecuencias.

Esta diferencia en perspectivas podrfa ilustrarse a través del
concepto de calidad. La calidad en los sistemas educativos, segfin el
concepto convencional de escolarizacifén enfatiza la provisifén de
una cantidad fija de cierto tipo de insumos gque presumiblemente
resultan en aprendizaje o en otro resultado deseado. Los plani-
ficadores normativos especifican el nfimerc de aulas por escuela, el
nlimero de metros cuadrados por aula, el nfimero de estudiantes por
maestro, el nlmero de piezas de tiza por pizarrfn. Operamos dentro
de una serie de "reglas empiricas" acerca de las relaciones
entre diversos tipos de insumos. Una educacifn de alta calidad
se define como aguella gue provee mayor cantidad de insumos,

una alta relacibn de libros por estudiante y una baja re-

lacifn de estudiantes por maestro.



Pero el poder de la investigacidtn en los determinantes de la
educacifn es precisamente gque las relaciones supuestas entre insumos
v productos no son constantes ni siempre imvortantes, Fstn hace Ae
la calidad, entendida por los planificadores normativos, una -
abstraccifn filosftfica antes que una realidad social. Podemos, por
supuesto, definir las cosas como gueramos, y si gueremos decir
gue cierta escolarizacidn es de alta calidad debido al ntimeroc de
estudiantes por maestro, podemos hacerlo. Pero no deberfa sor-
prendernos cuando alin realizados los esfuerzos para maximizar
esta "calidad" nuestras escuelas no hayan mejorado en la educacibn

de nuestros hijos e hijas.

Una definicibn alternativa de calidad tiene que ver con la
calidad de la educacibn como resultado de la aplicacibn de la
escolarizacibn en una situacibn dada. Educacifn es lo gue enten-
demos por los resultados de la escolarizacifn , y la calidad
de esa educacifn debe entenderse en términos de sus efectos en
la habilidad de las personas a responder a su situacibn, a desa-
rollar sus propios proyectos y a llevarlos a cabo. Los insumos
de una escolarizacifn pueden contribuir a la calidad de la edu-
cacibn , pero como hemos visto antes, hay una interaccidn con
la situacifn en gue son suministrados.La planeaci®fn gue se intere-
sa por la produccibn de resultados y consecuencias deseadas
no tiene porque empezar con una lista fija de insumos. La pregunta
qhe debemos hacernos no es: ¢Lleva la escuela hacia una producti-
vidad mayor? , sino: éBajo que circunstancias una clase especial
de escuelas puede llevar a una mayor productividad? y una mejor for-
ma de formular la pregunta seria: ¢ Cuales son las formas gue gene-

ran una mayor productividad?

El planteamiento de la escolarizacifn a la planeacifn edu-
cativa ha servido para que los planificadores expliduen la pre-
sencia de la desigualdad en los productos y consecuencias de la
educaci®n-en términos de falta de acceso a la escolarizacién '

y especialmente a la falta de acceso a una escolarizacibn de ca-
lidad constante. Las variaciones en los niveles de capacidades




de los estudiantes de distintas regiones,étniéas' aruvos de lengua-
je, sexo o clase social, se han explicado en t&rminos del acceso
de €stos estudiantes a los insumos de la escolarizacibn. Los es-~
tudiantes de las 8reas rurales o zonas marginadas de la ciudad
tienen menos libros, menos aulas bien eguipadas, menos maestros
bien entrenados, un afo escolar mas corto y son m&s numerosos

en relacibn al nfmero de maestros gque los grupos de estudiantes

de la llamadas secciones integradas de la ciudad. En muchos casos
los estudiantes no tienen 1ibros, el maestro asiste menos de la
mitad del tiempo asignado, ignora el curriculum oficial e incluso
a veces llega bajo los efectos del alcohol. Los planificadores
normativos han definido &sta situacién como escolarizacifn de baja
calidad y han concentrado sus esfuerzos en proveer de mas y mas

insumos a las escuelas que generalmente carecen de ellos.

Los supuestos gque sustentan este planteamiento normativo
incluyen lo siguiente:

1) Todos los nifios reaccionan esencialmente de la misma
manera a los insumos de la escolarizaci®n

2) El medioambiente en gue la ensefianza toma lugar es ho-

mogéneo © no tienen ningGn efecto en dicha ensefanza.

Dados é&stos supuestos,hacer esfuerzos en pos de una mayor igual-
dad en la provisifn de insumos adaguiere sentido como medio para ele-
var los resultados del sistema educativo. Tambi&n tendr& sentidc,
dados estos supuestos, luchar por una mayor igualdad en la escola-
rizacifn como contribucifn a una mayor igualdad en la sociedad.

¢Qué ocurrirfa en el caso de que &stos supuestos no fueran
correctos? ¢Cuales serfan los resultados en el caso de que los
estudiantes no reaccionaran mas o menos de la misma manera a los
insumos de la escolarizacifén, pero en forma diferenciada de acuerdo
a sus distintas culturas? ¢Qué pasarfa si &stas diferenpias cultu-
rales tuvieran un efecto directo sobre la eficiencia de cualguiera
de la serie de insumos&avoreciendo algunos_ de ellos y obstaculizan-
do otros? Si los dos supuestos planteados anteriormente no fueran
ciertos, la imparticibn de una escolarizacifn homogenea a una pobla-
cifn heterogénea en contextos heterogéneos, asegura consecuencias

heterogéneas. Lo que significa que insistir en igualdad de insumos
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garantizard desigualdad de resultados.

5i la calidad se define en tf&rminos de insumos y el planifi-
cador trata de proveer igualdad de acceso a dichos insumos lo qde
obtendri serdn resultados desiguales, o sea, una cantidad de
resultados de baja calidad.

La investigacifn a la gue nos referimos anteriormante sugiere
gue Esto es lo gue esencialmente la educacifn ha venido realizando.
Los insumos controlados tradicionalmente por el planificador norma-
tivo no es la fGnica forma de pioducir educacifn igualitaria
e insistiendo en su uso uniformado,los planificadores han inhibido
el desarrollo de métodos alternativos de educacifn gue serfan mas
apropiados para las culturas y contextos tan variados de una cultura
moderna, compleja, en donde las escuelas se ubican.Deberfa aceptar-
se como un tema a considerar gue la reduccifn de desigualdades
en los resultados de la escolarizacifn y sus consecuencias reguiere
poner atencifn a los contextos en que es impartida apartdndose
del planteamiento normativo de la planeacibn.




II. Marginalidad y desigualdades sociales

Existe asimismo considerable heterogeneidad en la medida en que
las poblaciones se benefician del desarrollo. Aplicando précticamente
cualquier indicador -salud, mortalidad, criminalidad, ingreso, desem-
pleo, acceso al agua potable, a la electricidad, saneamiento -encon-
tramos comsiderable variacifn en nuestras sociedades. Algunos dis-
frutan de todo,otros de solo una pequefia fraccib6n de lo que el

desarrollo y la modernizacib8n se supone gue ofrecen.

La exclusifn o la falta de participacibn en los beneficios
del desarrollo es lo gue ha sido llamado como marginalizacibn
{(Quijano, 1976). Las poblaciones marginadas son aguellas que existen
mas alld de los lfmites de la sociedad moderna, en contraste con
las "poblaciones integradas“que participan plenamente de los bene-
ficios de la accifbn colectiva.

Hace treinta ahos, una de los nociones populares entre los
planificadores del desarrollo fu€ cue la marginalizacifn sucedfa
a ciertos grupos "rezagados" en el rdpido desarrollo de un pafis.
Se partfa del supuesto gue precediendo al inicio del "desarrollo"
las distintas 8reas de la regifn se encontraban mas © menos en las
mismas condiciones,pero gue algunas progresaban mas ré&pido que
otras. Aquellas gdejadas atr&s eran las "atrasadas", "tardfas" o
“no-modernas”. Una segunda perspectiva sobre la marginalidad enfa-
tizaba las diferencias en estilos de vida entre poblaciones en
&reas marginadas de las ciudades frente a poblaciones en el sector
moderno. La poblacibn marginada se hacfa ffsicamente visible a
través de sus ranchos o tugurios localizados en las zonas circun-
dantes de la ciudad. Sus condiciones de vida se expiicaban en tér-
minos de atributos personales o culturales gue los p}ediSponIan
a seguir manteniendo costumbres y h8bitos gue impedfan su asimila-
cibn por el sector moderno de la sociedad (Lewis, 1969). Las &reas
marginadas de las ciudades se suponfan habitadas por migrantes de.

las &reas rurales quienes insistfan en preservar sus costumbres ru-
iuvrales, {(disfunciornales).
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Andlisis mas recientes sobre la marginalidad afirman: -
"...la marginalidad es el resultado de un proceso de
estratificacifn gque ocurre en la clase trabajadora de
America Latina como consecuencia de la industrializa-

cibn. Existe una distinci6fn creciente entre el prole-
tariado industrial y el estrato marginal relacionado

con el acceso a la seguridad de un trabajo y otros be-
neficios de la legislacifn social, -La poblacifn margi-

nal estd ocupada en trabaijo manual independiente,

trabajio familiar no-asalariado y empresas familiares

de escala-pegquefia" (Lomnitz,1974,p.12).

Sin embargo la marginalidad tambi&n existe en las &reas ru-
rales. S5i el elemento critico en la definici6n de marginalidad es
la falta de acceso a los servicios de la sociedad moderna, o est&
dada en términos de los indicadores de bienestar social (salud,
educacibn, ingreso)entonces las &reas rurales , en promedio, est&n
marginadas con respecto a las urbanas, Sin embargo dentro de las
freas rurales es posible encontrar ciertos grupos gue viven tan hien
como los sectores mas altos de las poblaciones urxbanas. Es posible
entonces definir &reas rurales como marginadas, en t&rminos de sus
condiciones de vida, respecto al campo en general.

' Las areas marginadas son, por lo tanto, diferentes gue las
regiones. Las regiones pueden definirse en términos de un pegueho
nfimero de dimensiones tales como la forma dominante de produccifn,
caracterfsticas €tnicas o de lenguaje de la poblacibn, clima, topo-
graffa. Estas caracterfsticas son fitiles para describir las diferen-
cias entre 8reas fisicas de un paifs. Pero esté@n lejos de ser los
determinantes principales de participacifn en los beneficios de la
modernizacifn o el desarrollo. Como consecuencia, podemos encontrar
una mayor variabilidad dentro de las regiones en términos de bienes-
tar. social de la existente entre regiones.

La divisi6n de un pais en regiones nos proporciona versiones
reducidas de la sociedad en general con un nivel de heterogeneidad
dentro de cada regifn similar, en parte, a la del pafs en coniunto.
Las regiones pueden ser fitiles como divisiones administrativas, pero



no ayudan necesariamente a reducir la heterogeneidad de la pobla-
cibn a servir. Por otra parte las &reas marginadas tienden a ser
mas homogfneas en s mismas en t€érminos de indicadores de bienestar
social. Consecuentemente son €stas las Areas gue deberfan atraer

el interé&cs del planificador preocupado en afectar los productos y
las consecuencias de la educacibn.

La propuesta normativa de planeacifn se limita a proporcionar
paguetes predeterminados de insumos a las &reas marginadas. Estos
paguetes esperan ser implementados a través de una infraestructura
dada y con ciertas caracterfsticas pertenecientes a la cultura
de la comunidad circundante. Vista desde la perspectiva de la
comunidad "integrada" con su particular cultura, la comunidad mar-
ginada aparece cabtica e informe , para poder aplicar el paquete
de insumos de escolarizacién el planificador se ve obligado pri-
mero a construir un marco institucional gque permita su aplicacifn.
Este marco se impone a la cultura local y generalmente coexiste
dentro de la misma pero no como parte de ella. La escolariza-
cibn se concibe como un medio de compensar las deficiencias de la
cormunidad local y de la familia marginada. Es &sta propuesta de
escolarizacibn, &sta planeacifin normativa, la gue ha tenido escaso

&xito hasta la fecha.

Crfticas radicales al concepto de marginalidad

La concepcifn de la marginalidad como "atraso" o "falta de
integraciéﬁ" ha ocasionado criticas radicales que senalan investi-
gaciones gque demuestran fuertes vinculos entre &reas "integradas"
y "marginadas" de la poblacidn .(Quijano, 1976). Estos vinculos no
son solo econbmicos,tambieh abarcan dimensiones politicas, socia-.
les y culturales. La economia local de las &reas marginadas se
encuentra no solo sumamente penetrada, sino dominada desde el nxterior,
es decir, por las freas integradas. Los actores polfticos que
operan dentro de las Sreas marcinadas lo hacen dentro de movimien-
tos vy partidos polfticos nacionales. La vida cultural de é&stas
poblaciones también estf muy controlada por actores externos -
la radio, la televisifn . Inclusive la religifn estd determina-
da desde afuera. Con excepcifn de un nfimero reducido de grupos
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indfgenas aislados fisicamente, las poblaciones marginadas de Amé&-
rica Latina est&n cada vez m&s expuestas y penetradas por la vida
nacicnal. AGn las poblaciones que viven en la alta montaha o en_
las zonas selvaticas comercian con dinero en efectivo, escuchan
radiog de transistores, son visitados y controlados por fuerzas

de seguridad nacional gque ilegan en vehiculos militares y envian

a sus nifios a escuelas pfiblicas nacionales gue imparten una cultu-
ra extranjera orientando a esos niros hacia fuera de la familia
({Parra y Zubieta, 1982; Schmelkes, 1972).

En lugar de una sociedad dual con poblaciones marginadas se-
paradas de la sociedad dominante o integrada, los criticos radi-
cales senalan que ambos sectores de la sociedad conviven en una
relacibn dial&ctica en la gue la existencia de un grupo es nece-
saria para la existencia del otro. Los grupos marginados no existi-
rfan como tales, limitados de participar en los beneficios del
desarrollo, si estas limitaciones no hiciera posible el alto nivel
de vida de los grupos "integrados".En otras palabras, las &reas
marginadas no son el -resultado de su propio atraso, sino de la
explotacifn, no son el resultado de su propia incapacidad de in-
tegrarse a la sociedad en su conjunto,sino consecuencia de la nega-
cibn que un grupo relativamente pequeiic pero econfmicamente pode-

roso,ha situado sobre ellas (Vega, 1982).

Aplicadas,a la educacibn, las criticas radicales establecen
lo siguiente:primero, no es verdad gue los grupos partieron de un
mismo nivel y gue las poblaciones marginadas fueron guedando reza-
gadas debido a sus propias caracteristicas o a su necesidad de
aferrarse a su cultura "tradicional™ (Bronfenmajer y Casanueva, 1978;
Saviani, 1982). La distribucibn de la escolarizacibn fu& desigual
desde un comienzo. Solamente en anos recientes el Estado, contro-
lado por la clase dominante, ha propuesto extender él acceso a
la educacibn . Esta extensifn increment6 la diferenciacién en la
calidad de los insﬁhos proporcionados . Las normas de los sistemas
escolares son tales,qué las comunidades pobres reciben los maes-
tros de mas baja calidad, tienen mayor vorooorcibn entre estudiantes/

maestro, no reciben los textos suministrados por el gobierno, ca-
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recen del eguipo elemental considerado como necesario para la im-
plementacifn del curriculum y rara vez reciben la visita de super-
visores (Balderrama, Baldivieso y de Urzagasti, 1982; Moreira de
Carvalho, 1982; Schmélkes y otros, 1979). La inversibfn por estudian-
te en la educacibn pfiblica es menor en los niveles primarios y
aumenta geométricamente en relacibn directa con la reducida pro-
porcibn de estudiantes de las &reas marginadas. En el nivel secun-
dario algunos paises han introducido programas terminales gue
llegan a constituir las inicas alternativas disponibles para la
juventud marginada. En otros pafses, el Estado ha "privatizado"
eficazmente la educacibn, E&sto es, ha aumentado su costo a tal
grado gue los estudiantes de &reas marginadas se encuentran de
hecho,excluidos. Los criticos radicales sostienen gue &sta distri-
bucibtn diferencial de insumos escolares no es accidental y que
responde a las necesidades de la clase dirigente de proveer fuerza
de trabajo relativamente capacitada, en cantidades importantes y

a bajo costo (Jacob, 1979). Los planificadores normativos gue
trabajan dentro de los limites de la politica educativa concen~
tré&ndose en el problema de distribucifbn de insumos, perpetfian

las fuertes desigqualdades en la distribucibn de productos educa-
cionales y sus consecuencias sociales gue alcanzan a lograrse

a través de la calidad en la educacibn.

Los criticos tambi&n senalan que la insistencia en un curri-
culum comin en la educacibn pGblica elemental contribuye asimismo
a una produccibn desigual o diferencial. La insistencia en afe-
rrase a métodos y objetivos dictados desde el centro, reduce la
habilidad del maestro o la maestra en el aula para funcionar como
lider intelectual en la comunidad marginada.Por otra parte, los
miembros de las comunidades "integradas" gracias a sus experiencias
en la produccibn y la reproduccifn de la sociedad pose€en las capa-
cidades did&cticas y de liderazgo y-otros recursos que complemen=-
tan y an superan a los de la escuela. Homogeneizar 105 insum0s
de la escolarizaciGn no produjo maycres cambios en acuellas &reas

donde la escuela plblica no era necesaria. Pero en las zonas margi=-



~19-

nadas la aplicacibn del modelo tuvo serias consecuencias sobre

la comunidad. Estas fueron:
"...una privatizacifn de la excelencia académica y un
deterioro de la ensehanza pOGblica. El maestro como el
"organizador colettivo" pie:de vigencia y en .su lugar
aparece un estrato proletariado sin recursos did4cticos
para enfrentar las problemfticas educativas de los su-
Jetos que intentan instruir. Las comunidades educativas
en tanto eslabfn y mediador de la participacibn social
en la gestifn, no funcionan, y el poder institucional

~ejecuta fundamentalmente las rutinas administrativas"

(Bronfenmajer y Casanueva,1982).

Dado el fracaso de las escuelas en &reas marginadas -en t&r-
minos de su incapacidad para gue mis de la mitad de los ninos al-
cancen un nivel minimo de logro - Tedesco y Parra (1981) plantean
la siguiente secuencia de preguntas al planificador interesado en
mejorar la escolarizacibn ‘en Sreas mafginadas: ¢Existe por parte
de las comunidades marginadas una demanda de escuelas o &stas son
impuestas por la sociedad en su conjunto? Si son impuestas por
la sociedad, ¢Intentan lograr una integracifn cultural o mantie-
nen la condicifn de marginalidad? Si intentan una integracidn,
¢Es la cultura de la escuela una representacibn fiel de la cultu-
ra global de la gociedad © una versibn pobre de la misma? (¢0O se
trata de algo diferente en su conjunto?} Si esta cultura es repre-
sentativa ¢Tiene los mismos efectos en &reas marginadas que en Sreas

integradas?.

Fallas del planteamiento normativo en la planeaci®n
de 1la escolarizacibn.

El planteamiento de Tedesco y Parra, siendo critico, no asu-
me como en otras crfticas radicales, qué la marginalidad y el fra-
caso de las escuelas en &stas &reas son intencionales y la conse-
cuencia necesaria de la sociedad capitalista. Tampoco nosotros par-
timos de suporer que los planificadores disefan la escolarizacifn

para mantener, deliberadamente, las condiciones de pobreza de las
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poblaciones marginadas. Aparece claro, sin embargo, gue esfuerzos
previos para resolver el problema de la desigualdad econbmica y
social a trav€s de la educacifn no han funcionado y que hasta
cierto punto, la expansifn de la educacibn solo ha servido para
reforzar las condiciones de injusticia y desigualdad. Creemos que
Estos resultados no fueron intencionéles y cuestionamos, por 1lo

tanto,el tipo de planificacifn que ha dominado hasta la fecha.

Los planificadores normativos han intentado tres alternativas
principales en sus esfuerzos por proporcionar escolarizacibn de
"calidad"a las poblaciones marginadas. (Para una categorizacifn
alternativa ver MEC-Brasil, 1982). Ninguna de las alternativas lo-
graron los objetivos planteados para ello. Pugde sostenerse asimis-
mo qgue €£stas alternativas tuvieron un alto costo de "oportunidad"
en t€rminos de la moviiizaci®n necesaria de apoyo polftico para
su financiamiento y que otras alternativas se encontrarfan con
mayores dificultades para lograr una movilizacibn similar. Nuestra
t€sis es que Estos esfuerzos fracasaron porque el modelo normativo
de planeacibn es inapropiado y no se aplica a comunidades margina-
das.

las -tres alternativas fueron las siguientes:

1) Expansibn en el acceso a la escolarizacibn. Los primeros
esfuerzos para la universalizacidn de la escolarizaciln primaria
no se dirigieron especificamente a las poblaciones marginadas. El
mocdelo general de escolarizacifn - una construccibn standard de
tres aulas, maestéo entrenado en él-curriculum nacional, conjun-
to de materiales bisicos - se difundif en todo el campo sin prestar
mayor atencifn a su adecuaci®n. En muchas circunstancias el pa-
guete educativo era correcto y tanto la gente como la nacibn se
beneficiaron del mismo. Pero en otras circunstancias no era po-
sible una adaptacifn a las condiciones locales y el retorno neto
resultaba muy escasc. En otros casos el resultado fué dejar a las
poblaciones marginédas en condiciones afin mas "atrasadas", "aisla-
das" o "no-integradas" .
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nadas la aplicacifn del modelo tuvo serias consecuencias sobre

la comunidad. Estas fueron:
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poblaciones marginadas. Aparece claro, sin embargo, gque esfuerzos
previos para resolver el problema de la desigualdad econfmica y
social a travE€s de la educaci®n no han funcionado y gue hasta
cierto punto, la expansifn de la educacifn solo ha servido para
reforzar las condiciones de injusticia y desigualdad. Creemos gque
Estos resultados no fueron intencionéles y cuestionamos, por lo
tanto,el tipo de planificaci®fn que ha dominado hasta la fecha.

Los planificadores normativos han intentado tres alternativas
principales en sus esfuerzos por proporcionar escolarizacifn de
"calidad"a las poblaciones marginadas. (Para una categgriiacién
alternatiﬁa ver MEC-Brasil, 1982). Ninguna de las alternativas lo-
graron los objetivos planteados para ello. Puede sostenerse asimis-
mo que &stas alternativas tuvieron un alto costo de "oportunidad”
en términos de la movilizaci6n necesaria de apoyo politico para
su financiamiento y que otras alternativas se encontrarfan con
mayores dificultades para lograr una movilizacifn similar. Nuestra
tésis es gue &stos esfuerzos fracasaron porque el modelo normativo
de planeacibn es inapropiado y no se aplica a comunidades margina-
das.

Las tres alternativas fueron las siguientes:

1) Expansi®n en el acceso a la escolarizacifn. Los primeros
esfuerzos para la universalizacifn de la escolarizacibn primaria
no se dirigieron especificamente a las poblaciones marginadas. El
modelo general de escolarizacifn - una construccibn standard de
tres aulas, maestéo entrenado en él-curriculum nacional, conjun-
to de materiales bisicos - se difundif en todo el campo sin prestar
mayor atencifn a su adecuacifn. En muchas circunstancias el pa-
gquete educativo era correcto y tanto la gente como la nacibn se
beneficiaron del mismo. Pero en otras circunstancias no era po-
sible una adaptacifn a las condiciones locales y el retorno neto
resultaba muy escaso. En otros casos el resultado fu& dejar a las
poblaciones marginédas en condiciones afin mas "atrasadas", "aisla-
das" o "no-integradas" .
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El fracaso se conformf en dos maneras. En algunas comunida—_
des fué& un problema de implementacién. El paguete educativo, pre-
parado en el centro para ser aplicado uniformemente, no se desen-
volvib adecuadamente en las diferentes condiciones polfticas,
culturales, econfmicas, topogr&ficas, climfticas. La atractiva es-
cuela disenada para el altiplano central de México era inapropia-
da en las selvas del Sur. Los materiales del curriculum con im&-
genes tomadas de la vida diaria de los ninhos en ciudades de Chile
no resultaban familiares para las poblaciones de las &reas rurales.
Los paquetes curriculares gue c¢ontaban con complementarse con
otros materiales (cuadernos, ldpices y hasta tiza) no estaban
presentes al momento de la implementacifn en las comunidades po-
bres de México. El modelo asumfa que podrfa apoyarse en maestros
razonablemente bien entrenados en la aplicacifn consistente del
curriculum. Los maestros de segundo grado en Venezuela, aburridos
de los ejercicioes de suma y resta con un digito, se adelantaron
en el libro de texto para encontrar problemas mas "interesantes"
del nivel de cuarto grado gue inclufa multiplicacibn y resta con
varios digitos {(de Acosta, 1965). La rafz de muchos de los fraca-
sos se encontraba en la dificultad con la lectura, la mayorfa de
los maestros estaban inadecuadamente entrenados para ensenar a
leer, para diagnosticar problemas de aprendizaje, para seleccio-
nar el m&todo mas apropiado de acuerdo al nino, etc. Y esto se
hécia particularpente cierto en las comunidades marginadas (Ra-

mirez, 1980).

La segunda forma de fracaso era guiz&s afin m&s seria. En al-
gunas comunidades marginadas el programa logr6 implementarse con
éxito, los nifos aprendieron, pero desde la perspectiva de la co-
munidad el efecto neto fuf indeseable.

"Entre m&s exitosa sea la escuela, las relaciones del

individuo con su medio original tender&n a hacerse

cada vez mas conflictivas (problemas de interaccibn,

de indentidad, de ubicacifn, etc. ) pero a la vez re-

sultard m&s apto para moverse en el mundc del gque pro-

viene la escuela. fsta es la paradoja que debe enfren-

tar la planeacifn educativa y en primera instancia el
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maestro rural" (Parfa v Zubieta, 1982, p. 23).
Si el objetivo del planificadcr ¢s mejorar el bienestar de la co-

munidad marginal en contra de los individuos que viven en ella,
programas de €ste tipo son cuestionables. S§i lo mejor y mas brillan-

te de la comunidad se va, €sta se queda afin m&s marginada.

Finalmente, la movilizacifn de apoyo polftico para expan-
dir la escolarizacifn primaria en general, requirif una expansifn
paralela en la educacibn secundaria y terciaria. AGn cuando el
acceso a la educacibn priméria se hizo universal, el acceso a la
universidad aymenté en mayor proporcifn. En poco tiempo graduados
de escuelas sccundaria y universidades invadieron el mercado de
trabajo.Incapaces de acceder a posiciones tradicionales de trabajo
comenzaron a ocupar adquellas de los que egresaban de la escuela
primaria debido a su expansifn. Cualguier avance realizado por la
poblacibn marginada se neutralizaba.la relativa distancia entre
ellos y la poblacifn "integrada" qued6 igual,de la misma manera
gue la estructura de desigualdad qued® intacta. Jallade (1977)
demuestra como la expansifn de la escolaridad primaria en Brasil
no tuwvo efecto en la distribucibn del ingreso. Galtung (1972)
demuerstra que la distancia neta social entre el 10% de la base y
el 10% del tope,respecto a los niveles de escolarizacibn en rea-
lidad se incrementa si el incremento en la expansifn de la escue-

la primaria se acompaha por un incremento en los otros niveles,

El modelo de escolarizacifn que surge de la experiencia del
sector "integrado" de la sociedad fracasa debido a 6 supuestos
cuestionables acerca de los estudiantes de la comunidad marginada.
Primero, supone una estabilidad residencial, esto es, gque los ni-
fios permanecen durante el mayor tiempo de su instruccifn en el
mismo vecindario. En tales circunstancias tiene sentido que la
escuela desarrolle una cultura {inica en comparacibn a la de otras
comunidades. Pero los nifios marginados experimentan-una considera-
ble movilidad residencial durante sus anos formativos. La consis-
tencia en su experiencia educativa se hace entonces de vital impor-
tancia. Esto significa que el &nfasis debe situarse en los pro-

ductos -en el aprendizaje d@el nifio- antes gue en los insumos o
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procesos. ‘
Segundo , el modelo "integrado" de pedagogfa supone un alto
nivel de integracifn de los padres al proceso escolar. Esto es po-
sible no solo porque muchas madres tienen el tiempo libre necesa-
rio para ello, sino porgue los padres tienen el poder y capacidades
liderato que les permite tomar la iniciativa y comunicarse con el
director o el maestro de la escuela. Aunque deseable para cualquier
escuela, no es realista en 8reas marginales donde en muchas fa-
milias solo uno de los padres convive con los hijos o ambos traba-
jan durante tanto tiempo que el contacto con los maestros, posible
solo durante seis horas del dfa es dificil. _

Tercero, el modelo asume gue ensefiar es relativamente fécil.
Este supuesto puede no paracer =vidente, pero se refleja en la ter-
dencia a destinar a los maestros menos experimentados a los grades
mas bajos de las escuelas pfiblicas (donde los grupos son mayores
'y la ensefianza recibe menor recomensa intelectual) . Tedesco y Parra
(198l1) se guejan diciendo gue”

"...en ningfin proceso (industrial) se entregan las eta-

pas mas cdelicadas de la produccifn a los aprendices o al

personal con menos experiencia y menos calificaciones. E1

sistema educativo en cambio, actGa a la inversa, coloca

al persgnal gue est8 comenzando su aprendizaje en las eta-

pas mas delicadas del proceso educativo, contribuyendo en

esta forma a la deficiente calidad del producto" (p.15).

Un cuarte supuesto del modelo de escolarizacifn de la "comu-
nidad integrada" es gue las experiencias de la escuela son reforza-
das en el hogar por padres que a su vez pasaron por el mismo pro-
ceso escolar. Esto permite a la escuela hacer menos insumos. Por
supuesto &sto no es cierto en &reas marginales donde muchos adultos
aprenden de los nifos gque van a la escuela. o

Quinto, el modelo supone maestros comprometidos. Pero si el

de

maestro es destinado a un &rea marginada por su falta de experiencia,

el sistema mismo les est8 sefialando que ellos deben luchar por tras-
ladarse hacia el centro, fuera de la marginalidad, y esto es lo gue
ocurre.

Finalmente, el modelo "integrado" asume gue la sociedad a la

gue los estudiantes se preparan a entrar tiene los valores del mercado



competitivo. La escuela estimula la competencia y el individualismo
y para la comunidad "integrada" esto puede ser lo m&s apropiado (al
menos para los ninos de sexo masculino gue llegarin a ser capitalis-
tas). Pero es inapropiado en comunidades marginadas donde los valores
de cooperacibn y reciprocidad son esenciales para proporcionar las
condiciones de subsistencia para muchos de los gue no comparten los
beneficics del desarrollo.

2) Innovaciones en la pedagogfa de la escuela primaria. Con
algunos adelantos en la extensibn cuantitativa de la oportunidad
educativa los planificadores desplazaron su atencibn central hacia
la "calidad de‘la ensefianza" como principal determinante del &xito
en la escuela. Se sOstuvo gue particularmente entre los estudiantes
de las &rsas marginadas la ensefianza juega un papel crftico en el
desarrollo de la capacidad de aprender del nifio. Se pensb gque los
ninos marginados llegaban a la escuela faltos de la curiosidad y
la motivacifn que los nifios del sector "integrado" posefan. Una
"Nueva Escuela" deberfa promover dichas cualidades a travé&s de una
pedagogfa que en lugar de enfatizar la memorizaci®n mec&nica de la
escuela tradicional, trabajara en "ensefiar a aprender", La ensean-
za se concentiarfa en el estudiante.

Este modelo que parecfa trabajar tan bien en el sector "inte-
grado"™ fallaba enr. las escuelas de las &dreas marginadas. Los estudian-
no solo no aprendfan a aprender sino gque se vieron privados de la
cantidad minima de ensefianza que antes habfan adquirido a través de
la memorizacién. La Nueva Escuela fracas6 porque identificf equivo-
cadamente las causas de los supuestos problemas de "aprendizaje" de
la juventud marginada, culp&ndolos a ellos y a sus familias en lugar
de a la irrelevancia del contenido académico.

El problema se resume por Tedesco y Parra (198l) de la sigui-
ente manera:

"Como £e sabe, la tendencia en los filtimos afos consiste en

dedicar los primeros grados cada vez menos a funciones y ae-

tividades directamente cognoscitivas y mas a tareas de soci-
alizacidn, desarrollo afectivo, etc. Esta tendencia es le-
gftima en tanto la expectativa educacional del nifio sea
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larga y se permite luego tener acceso a los afios de
escolaridad dedicados en forma central a lo cognoscitivo.
Perco en los sectores donde la expectativa es corta, este
cambio curricular significa gue el nifio pasa sus finicos dos
© tres anos en la escuela preparindose para conocer y apren-

der, pero sin llegar a hacerlo en forma efectiva™ (pp. 27-28).

3} Educaci®n compensatoria. Una tercera alternativa explorada
por reformadores educativos bien intencionados es la que se refiere
a la educacibn compensatoria. Esta alternativa supone gque las comu-~
nidades marginadas son como las comunidades "integradas"™ excepto
por la carencia de ciertos recursos y rasgos estructurales {(como
familias estables, actitudes de modernizacifn, experiencia escolar,
capacidades de liderato}. La solucibén al problema serfa proporcio-

nar a los estudiantes a2 travé&s de la escuela, una serie compensatoria

de insumos gque pudieran superar las deficiencias corn las gue ellos
llegaban. De esta forma en el tiempo la comunidad marginada desapa-
recerfa a medida gue las nuevas generaciones concurrieran al sector
"integrado”.

Los mecanismos compensatorios inclufan programas de salud, suple-
nentos alimenticios (desayunos,almuerzos} v educacién pre-escolar,
Estos programas "funcionaron" en el sentido que la evidencia es clara
gue este tipo de insumos adicionales logran en los nifios niveles
mas altos en la escuela (Brozek, 1977). Es menos claro que ellos sean
de costo-efectivo , o que sus efectos hayan prevalecido mas alld
del perfodo de aplicacibn de los insumos.

Con respecto a la educacibn pre-escolar, la evidencia es gque
la propuesta compensatoria puede funcionar, pero no garantiza €xito.
(Para evaluaciones en varios paises ver: Casillas, 1981; Filp y
Schiefelbein, 1982; Guzman y Casillas,1979; Instituto Colombiano de
Bienestar Familiar, 1978; Latorre y Magendzo, 1980; Pollit , 1979.)

Lo que se debate no es la importancia de los nuevos insumos
aplicados aisladamente, sino la interacci®n entre ellos, las carac-
terfsticas del contexto en gue se aplica, las caracteristicas del estu-
diante y la situaci®n en gue los resultados serdn evaluados., La
evaluacifn de los programas pre-escoclares en el gran Buenos Aires



~-26-~

(Pozner, 1982) demostr& en un principio que lo"pre-escolar" no

es un insumo homog&neo, un paguete de calidad-controlada que podrfa
entregarse con los efectos deseados en cualgquier situacibn. Los
programas pre-escolares varfan considerablemente tanto en t&rminos
de su calidad general como en términos de sus cualidades o aspectos
de proceso. Programas de baja calidad no ofrecen una apreciable con-
tribucifn en el aprendizaje de los nifios en ninguna comunidad.

Afin en el caso gque un nino de comunidades marginadas partici-
pe en un programa pre-escolar de alta calidad, el &xito medido por
los logros al finalizar el primer grado no est8 asegurado al menos
gue la estructura y el proceso del primer grado en el gque el niho
haya estudiado sea comparable con el programa pre-escolar. En otras
palabras los programas pre-escolares pueden generar una disposicifn
para el aprendizaje gue solo serd efectiva si la ensenanza corres-
pcndiente en el primer ano de primaria corresponda a la predisposicifn.

"La posibilidad de apropiacifn de ciertos saberes-

instrumentos pof parte de los ninos de los sec-
tores populares, pareciera gue no se encuentra
obstaculizada por sus propias limitaciones -co-
mo afir*ma la escuela- sino por contradicciones
entre el origen de &stos ninos y la propuesta

pedagfgica misma.

La propuesta pedagfgica - en lectoescritura pri-
mordialmente; gue se desarrolla en primer grado
no es socialmente universal, sino gue estd con-
formada por un universo simb8lico propio de cada
clase © sector social y alejada de otros...La
propuesta de lectoescritura emanada del sistema
educativo... resultaba inadecuada para determi-
nados sectores urkanos, y mas inapropiada afin pa-
ra el &mbito rural" {Pczner, 1982,p.77).

La posicifn de Pczner es gque para asignar programas pre-escolares
de compensacifn no debe tomarse en cuenta el sector "integrado"
al que los nifos marginales podrfan desplazarse, sino el "sector

popular™ de la comunidacé marginal en el gue viven.
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No contamos afin con toda la evidencia relacionada con la
escuela compensatoria, pero es claro que no funciona en todas
las circunstancias, y que no es particularmente costo-efectiva.
Lo que estamos aprendiendo en todo caso, es que el modelo pre-

escolar no es diferente en su impacto gue el modelo escolar.

ILc=z tres planteamientos resenados han fracasado principal-
mente poryue ¢l mcdelo gue los sustenta estd eqguivocado. Cada
uno de ellos se basa en una visi®n normativa de la planeacibn
gue supcne gque los problemas tienen soluciones generales, que
las soluciones pueden conocerse por adelantado, y gue el problema
pra el planificador es detectar la solucién y hacerla llegar.

La planeacifn normativa sf tendrfa sentido en todos los casos en
gue esos supuestos fueran ciertos: Pero no son ciertos en el
caso de las comunidades marginadas de América Latina, y por tanto
la planeacifn normativa con su &nfasis en los insumos en vez de
los procductos de la educacifn, no ha tenido los efectos deseados
y esperados. Para que la planeacifn llegue a cumplir con los
anhelos que sostenemos para ella, hay que buscar un nuevo

enfogque, un nuevo meodelo.



-28-

ITI. Hacia una nueva planificacifn estrategico-participectiva.

Un somero recuento de la historia de }a planificaci6tn en América La-
tina nos permite recordar gue a las exigencias del desarrollo (am-
pliacibn del mercado interno, sustitucifn de importaciones, moderni-
zacibn del sistema), se respondi® con un método de planificacibn
orientado a asegurar la velocidad del crecimiento. La pregunta de
como crecer més ripido obligb a desarrollar todo tipo de proyeccio-
nes para orientar la pretendida salida del subdesarrollo. Surgi& as{
la proyeccifn normativa: "el deber ser".
La proyeccifn normativa fu& la base de planteamientos criticos
gue prefiguraron la magnitud y la Indole de los esfuerzos necesarios
para superar el subdesarrollo. Es importante reconocer gue &ste esfuer-
zo cumplid con una labor pionera en cuanto a la aceptacibdn del concep-
to de "planificaci6n", abriendo nueva conciencia sobre la situacibn
en gue se encontraba Bmé&rica Latina y su futuro.
Tocavia ro existfa un método de planificaci6bn sino té&cnicas
de hac«r proyecciones, pero se iniciaban las experiencias orientadas
hacia la planificacibn en el largo y mediano plazo. En ellas se ges-
taron algunas de las caracterfsticas gue afin hoy nos son familia-
res: el uso de un leﬁguaje academicista, la concepcibn de la planifi-
cacifn como el trabajo de un eguipo de investigaci®fn gue producir$
un libro-documento, la falta de desarrollo de una inform&tica adecua-
da y principalmente la disociacifin con lo polftico en la medida en
gue al limitarse a la norma la planeacifn asume un carfcter té&cnico-
neutral carente de fundamentacibn teSrica.
‘ Esta falta de un desarrollo tebrico metodolBgico serio obligb

a pasar de las té&cnicas de provecciones a la programacifn normativa
base de una t&cnica como un mero "deber ser". Este "deber ser" ha
sido parcialmente itil en determinadas circunstancias, pero completa-
mente inadecuado en casos en gque la transformacifn social se debe
enfrentar a situaciones en conflicto gque surgen de la heterogeneidad
y los cambios necesarios para adaptarse a circunstancias atipicas

y variacdas.,
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En el campo de la teorfa, sin embargo, América Latina ha continua-
do  problematizando cada vez con mayor rigqueza la situacibn desarro-
llo-subdesarrollo, dando cuerpo a un discurso tefrico que ha servido
de base a otra dimensifn b8sica en Este planteamiento: "el puede ser".

Este esfuerzo ha hecho evidente la separacifn existente entre
una técnica limitada aferrada al "deber ser” y la complejidad y el
nivel profundo gue al analizar la compleja y dinfmica realidad social
de América Latina iba senalando los caminos de "lo posible"”.

De esta forma la planificacifn normativa fu# aisl&ndose en la
producciéﬁ\de lineamientos y polfticas gque r8pidamente guedaban atrés
respecto a la din&mica de la realidad, perdiendo la capacidad de inte-
grar la conduccibn econfmica y polftica en un solo plan de accifn.lLa
norma no ilega a servir de gufa para la accifn en la construccifn de

lo posible y aparece como i1nadecuada para Servir a un proceso de

transformacibn social,

La concepcibn de una planificacibn estratégico-participativa
intenta aplicar la importante construccifn intelectual desarrollada
en torno a los problemas de crecimiento y desarrcllo, dentro de una
nueva visifn que permita superar las fuertes dicotomfas gque afin
existen entre la literatura del diagnfstico y la elaboracifn del
plan y su traduccifn a prop8sitos operacionales.

Entre "lo que es" y "lo que debe ser" se ubica entonces la
-dimensifén que nos interesa y que es la de "lo que puede ser". No como
una contraposieifn al modelo de planificacifn normativa, sino como
una sfintesis entre "el deber ser" y "el puede ser", donde ambos
modelos convergen y se complementan.

La norma se refiere a la direcci®én del plan, lo estraté&gico
al diseho de las acciones gue construyen la viabilidad de la norma.
Por lo tanto la norma es la referencia que senala el sentido que

parte de lo necesario, mientras lo estratégico es la conduccifn

prictica en la construcci6n de lo posible.

En relacibn a la concepcifn del plan y al papel del planifica-
dor ambas concepciones, sin embargo, tienen claras diferencias. En la
planificacién normativa, planificar es establecer normas racionales
Y coherentes sobre el futuro dentro de una racionalidad capaz de

crientar direccionalmente a la scciedad y orieatar la accibn del



Estado. En cambio, en la planificacibn estratégica planificar :s esta-
blecer un proceso continuo y sistem&tico de an&lisis y discusifn para
seleccionar una "direccifn" gue gufe el cambio social, entendido E&ste
cambio como un proceso encadenado donde cada situwacién presente surge-
como una alteracion a la gue la antecede , logrando de ésta manera
"preceder y presidir” las acciones que construyan viabilidad, vencien-
do la resistencia incierta y activa de oponentes (Matus, 1982).

El concepto de "direccibn"se relaciona con la lucha gue se gene-
ra al interior del sistema en la bfisqueda de mayores ventajas. El sen-
tido de €sta lucha permite hablar de direccifn del cambio hacia nuevos
modelos sociales. La cbnstruccién.de viabiiidad explica la mec&nica
de éste procesc de desplazamiento. El concepto de direccifn es eje en
una concapcibn de la planeacifn ecstratégica que se pregunta hacia gque

tipo de sistema social conduce el plan.

Ambos planes, el normativo y el estratégico, al ser diferentes
en su concepcifn se formalizan de distintas maneras: el plan normativo
lo hace, generalmente,'en un documento-libro producto de una investi-
gacibn gque requirif de informacibn procesada y sistematizada cuya pro-
duccifn es lenta y compleja. '

El plan estratégico, en su practica,,ée atiene m&s a la idea de
proceso, de algo que-se encuentra en continua videncia. 'No se formali-
za en escritos pfiblicos sino en la existencia de mecanismos peribdicu:
de discusifn y an§lisis. Para ello requiere el apoyo previsto de in-
formacifn constante, de anllisis, c8lculo té&cnico y cflculo polfitico.

Se trata de una masa' 'selectiva de anflisis e informacibn gue permite,
tomando como referencia la norma, alejarse de ella, revisarla y si las
circunstancias 1lo exijén, cuestionarlas. Se trata de un plan en constan-
te co-produccibn y evaluacién, pero siempre dentro de los marcos de

un plan mayor puesto gque el plan normativo opera sobre las bases de
metas compatibles v consistentes (el consenso) ignorando, dejando de
lado o postergaando la resistencia'de determinadas fuerzag sociales,

(el conflicto). El plan normativo supone una coherencia global que
deja de lado las fuerzas oponentes c la posinilidad de planes distintos.
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La planeacibn estrat&gico-participativa supone la existencia
de metas conflictivas, reconoce explicitamente a las fuerzas soclales
actuando en diferentes sentidos (la heterogeneidad) llegando a

asignar a estos oponentes capacidad e iniciativa de accifn en la

co-produccibn del plan, aceptando la posibilidad de que &stas fuerzas |
sociales logren formular su propio plan totalizante y no sclamente

meras reacciones al plan normativo.

Mientras que la planificacibn normativa concibe al planificador
como un técnico al servicio del polftico, en la planificacibn estra- “i
t€gica el planificador es parte de una fuerza social que planifica. :

Otra distincién fundamental entre ambas concepciones se refiere
a los objetivos y los medios y a la creacibn de la viabilidad de ambos.
‘Lo normativo provoca un corte entre objetivos y acciones. lLa realidad
se concibe como un sistema contrclable desde "afuera"™, el sistema es
visto como el "objeto de transformacifén™ del planificador. La planifi-
cacitn estratfgica asume €sta realidad como una totalidad capaz de
autoorganizarse, autoregularse, autoplanificarse, el planificador
est8 dentro de &sta realidad como parte de lo planificado, asume la
realidad a la gue pertenece, se confunde con la fuerza social y
lucha por ganar el poder que le permite ampliar el &mbito de la
accién planificada. En la pré&ctica &sto significarfa que el plani-

ficador para la comunidad marginada debe identificarse con €sta comu-

gy

nidad o al menos reconocer gque lo que sucede en y con la comunidad
marginada afecta & toda la sociedad y peor lo tanto al sistema educa-

tivo en su conjunto.

Los sistemas sociales no son controlables. La realidad‘esté
conformada por m@ltiples fuerzas y grupos sociales que actfan con un
sentido no sujeto a leyes decifrables., Asumiendo lo.anterior la pla-
nificacifn estratfgica es menos ambiciosa e intenta permitir al actor
dar su lucha en las mejores condiciones posibles, con el mayor conoci-
niento de la realidad en que est& inscritc y con el mayor célculo
sobre el futuro que le espera. Un futuro que no est& sujeto a cro-
nologfas rfgidas y plazos inexorables. Aunque la planificacibn estra-

tégica reconoce la importancia del tiempo lo hace partiendc de gae



su economfia es tan importante como la oportunidad de accibn aceptando

una actitud m&s amplia a travé€s de cronologfas flexibles.

Mientras gue la planificacifn normativa establece una clara dis-
tincibn entre diagnbstico y plan, la planificacibn estraté&gica aplica
un mismo método para analizar el diagnbstico, es decir la historia,
como para realizar el plan. El diagnostico es concebido como "lo
ocurrido como recor.ocimiento de planes o situaciones pasadas", sin
ignorar las fuerzas y las resistencias gue actfian sobre el grupo
social marginado que explican la produccifn y la existencia de una

situaci6n inicial con todas sus deficiencias.

Por ello, mientras gue el plan normativo es una gufa pGblica
de orientecibn, el plan estratfgico-participativo es la gufa interna
con la gue la comunidad tratard problemas de su transformacibn social,
de encuentros conflictivos en situvaciones de poder compartido, de
captacién de potencialidades y realidades capaces de cambiar sus
condiciones de marginalidad, de promover un proceso de des-marginali-

zacibn.

Caracteristicas del"planificador estraté&gico”

Cuando la planificacibn no parte de la "accibn intelectual” de
expertos, sino de la, organizacién existente en la forma de estructura-
cibnn y funcionamiento de un grupo social determinado, es necesario
referirnos a los actores que llevar&n a cabo esta planificacibn.

Un modelo de planificacifn en donde la participacibn ciudadana
no se reduce a la intervencién sobre elaboraciones previas sino a la
‘co-produccibn de procesos como caminos aiternativos sujetos a modifi-
cacibn y ajuste. regquiere de la aclaracifn de ciertos conceptos b&si-

cos :

1) El concepto de situacibn. Este concepto (Ozbekhan, 1969, y
Matus, 1979, 1i982) parte de una concepcibn gque propone nuevas relacio-

nes entre planificaci6bn y polftice. La situacibn es una apreciacibn
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de conjunto hecha por un actor en relacifn a las acciones gue proyecta
pfoducir. La realidad adgquiere carS8cter de situacibn en relacifn al
actor y la acci6n de Este. Por eso, una misma realidad es al mismo tiem-
po muchas situaciones, dependiendo de cbmo est8 situado el actor y a

la accibn de Este. La situacibn es condicionante del actor y de la
acciBn y la accibn de los actores es eficaz en la construccién de la
situacifn. La situacifn existe como una realidad producida, y es como
es, porque tiene una estabilidad que es resultante vectorial de los
hechos y fuerzas, anteriores y presentes,>de los diversos actores allf
situados.

Ante el imperativo de la accifdn el actor necesita obtener una
"apreciacibn situacional" que solc podr§ lograr a través de una visibn
totalizadora. Lac parcelas en que se fragmenta el conocimiento y a
partir de las cuales Este actor intentar& apreciar una situacifn no
proveen de €sta visibtn global. Al no existir una ciencia de la totali-
dad social el intento de interconexifn de E&stas parcelas solo es po-
sible a trav€s de la experiencia que el hombre pr&ctico condensa en’
una intuicibn tctalizadora. Se trata entonces de una visifn totaliza-
dora fundamentada en las ciencias pero que considera comoc fundamental

ia experiencia afin no sistematizada en teorfa.

2)El concepto de "contexto turbulento" . Las estructuras organi-
zativas en lasiqué deben tomarse decisiones de planeacifn han sido con-
si@erados como “contextos complejos, din&micos, de constantes cambios,
bajo gran incert&dumbre, dificiles de decifrar e intrincadamente inter-
dependientes de otros contextos™ (Baum, 1983). Las fuerzas que originan
una situacifn problem&tica se definen como "las causas directas, indi-
rectas o contextuales®”  (Stromgquist y otros, 1978) o como la
"textura causal" del contexto (Baum, 1583) donde no es posible un cono-
cimiento consistente sobre las reélaciones causa-efecto, siendo dificil
de identificar la existencia de medios Sptimos para metas deseadas.

Los planificadores y otros actores gue buscan actuar estratégica-
mente en €ste tipo de contexto turbulento, confrontan dos tipos de pro-
blemas gue corresponden a dos dimensiocnes principales de la textura
causal: por un lado la calidad de 1as relaciones causales entre accio-
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nes presentes y consecuencias futuras y la claridad de los j :dicadores
de las relaciones entre medios y fines deseados. Esto es debido a
gue muchas de las acciones serén sujetas a contingencias, producto de
la propia incertidumbre mal manejada, producto de estrategias deli-
beradas por actores opuestos al plan y tambi&n por los limites natu-
rales de la habilidad humana cognocitiva (Emery y Trist, 1973).
La sensibilidad a las estructuras organizativas existentes en
el contexto social de los grupos marginados reguerida para el
planificador estrat&égico para poder responder al desaffo intelectual
gue implica su accibn en un contexto calificado como turhulento,

lo obligar®é a una determinada "estrategia mental".

3) El concepto de "estrategia mental". Este concepto se egqui-
para al de "estilc cognocitivo". Aungque en forma especulativa, Xogan
(1971), Cole (1975) y Baum (1975), describen determinadas actitudes
y capacidades que "el qgue planifica" debe reunir dentro cde un estilo
cognocitivo capaz de permitirle elaborar estrategias mentales gue lo
lleven a entender el contexto organizativo de una comunidad © grupo
social en relaciones a decisiones de planeacibn. Este conjunto de
reguerinientos funcionales para participar en la planeacibn apoya
la posicibn gue plantea la necesidad de la participaci6bn ciudadana
para una planeacitn efectiva y permite wvisualizar urna apropiada di-
visi6én en la lakor de conocimiento dentro de un eguipo de planifica-
dores y miembros @€ la comunidad. Los distintos tipos de capacidades
que se desglosan mas adelante, ayudan tambien a organizar los procesos
organizativos gue facilitardn la comunicacibn y acuerdo entre parti-
cipantes con diferentes perspectivas y distintos estilos cognociti-
vos. Esta diversidad sugiere que son necesarios distintos tipos
de liderazgos © maneras de guiar el proceso de planeacibn y gue en
la conformacién de un equipo cada miembro muede encontrar su capaci-

dad y posibilidad de aportar al conjunto.

£n la planeacién normativa los planificadores asumen su papel
de eXpertos capaces de cubrir todas las tareas intelectuales necesa-
rias para la preparacibn de un plan. En la planificacibn estratégica
los responsables de guiar el proceso de planeacibn basan su habilidad

en la capacidad @z saber recibir y aceptar el apoyo de cada uno de
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los participantes del eguipo. Este liderazgo no se basa en una supéfi;;
ridad 1l6gica intrinseca al papel del planificador, sino en su habili- .
dad de integrar o persuadir sobre la validez de determinados puntos;
El modelo tradicional del planificador tiende a enfatizar actitudes o
tareas de tipo intelectual sobre las de tipo interpersonal, el plani-
ficador estrat&gico deberf fortalecer sus habilidades interpersonalgs

sobre las intelectuales.

El estilo cognocitivo de 1la ﬁlanificacién estratfgica no plantea
un perfil de las destrezas y habilidades gue el planificador deberé
desarrollar punto por punto. Sugiere en cambio, tener conocimiento
sobre la serie de actividades/capacidades que.nécen de una concepcibn
distinta de la tradicional divisifn del trabajo entre plénificador Y
comunidad.Esta serie de atributos planteados a continuacién en forma
muchas veces dualfstica y contradictoria, adquieren sentido cuando
se aplican a la interaccifn dialéctica del grupo social en el proceso
de planificacifn. Se trata entonces de las caracterfsticas de un estilo
cognocitivo conformado por més de.una persona:cuyos principios ten-

dr&n, como veremos mas adelante, consecuencias importantes:

a) "Examinacifn mixta"
Se refiere a la extensifn e intensidad en'la examinacifn del contexto
de la comunidad marginada. La capacidad de detectar vinculos generales
entre distintos actores para despues reducir el foco y ajustar la visibn
hacia las relaciones relevantes con mayor detalle, es de suma importan-
cia para 1la pianificaciGn estrat&gica (Etzioni, 196€8).

b} "categorizacibn amplia®
Implica la inclusién y excluSiSn de unidades en la conceptualizacidn
de una experiencia individual. Permite la asociacibn intelectual de
fenfmanos relativamente divergentes. Empiricamente la "categorizacibn
amplia®™ se asocia con un grado de tolerancia para instancias considera-
das como desviadas pero gque constituyen potencialés soluciones "a pro-
blemas. La comunidad marginada aparece como desordenada a los ojos del
planificador proveniente de comunidades "integradas", este contexto
turbulento esconde diferentes ordenaciones y organizacibn que la "ca-
tegorizacifn ampiia”™ ayudar8 a identificar (Kogan, 1971).

c) "Diferenciacibn conceptual de bajo rango™

Se refiere a la manera en que se divide el conteX*© en categorfas con-



ceptuales separadas. Las diferenciaciones generales &on Gtile. para
la planeacibn porgue permiten hacer asociaciones mentales de distin-
tas ideas sin gue importen las diferencias superficieles que ellas
posean. Empiricamente esta capacidad se asocia con conductas explora-
torias y creativas (Kogan, 1971).

d) "Complejidad cognocitiva®
Se refiere al crado en gque un individuo experimenta determinados fen&6-
menos en té€rminos relativamente abstractos o concretos. Una mayor com-
Plejidad cognccitiva permite una mayor abstraccifn en la visibn del
mundo. Esto permite identificar diversidad, conflicto y contradicci6n
en el contexto, permitiendo una mayor confianza al juzgar informacibn
aparentemente incongruente. La complejidad cognocitiva ayuda a confron-
tar tareas donde la introduccibn de nueva informacifbn relativamente
ambigua, gue incluye la atencibn a estados psicolfgicos interﬁos, se
acepta ya gque no se busca lograr consistencia y total coherencia en la
percepcibn del todo (Baum, 1983).

e) "reflectividag"
ta actitud reflectiva se contrasta con la de tipo impulsivo. La comple-
jidad ambigua de un contexto como el de las poblaciones marginadas
obliga a una consideracifn cuidadosa. El planificador debe seleccionar
hip6tesis, org.nizar la informacibn y establecer una relacifn reflec-
tiva ante las alternativas gue se plantean, antes de ofrecer respues-
tas {(Baum, 1983). En el proceso de objetivizacifn de la realidad en yne
estd inmerso, el planificador debe ser cap8z de distanciarse de esa
realidad para verla en su conjunto y establecer una relacifn dialé&ctica
con ella. Aquf se hace evidente el contraste con el papel del polfti-
co al nivel de toma de decisiones, cuyos ritmos de accibn difieren y
gue en ocasidnes requieren de una actitud ejecutiva que se eguipara a
la impulsiva. ‘

f) "Diferenciacifn de informaci&n"
Diferenciar, como opuesto a integrar informacibn en categorias amplias
resulta de mayor utilidac para'apreciar los cambios en Un contexto com-
plejo. La necesidad de distinguir experiencias presentes de experien-
cias pasadas requiere 1la construccién de sistemas de informacién
gue sirvan de memoria y permitan una mayocr distinci6n dentro de una
amplia gama diferenciada gque permita una mayor capacidad de elaborar

relacionas entre ellas (Baum, 1983;.
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g) "Control flexible"
Se refiere a la posibilidad de desviarse de un objeto de atencifn ha-
cia actores o fenfmenos que no aparecen como centrales pero gue pueden
ser fitiles en la formulacifn y solucibn de problemas. Empiricamente
el control flexible estf asociado con la creatividad (Baum, 1983).
En comunidades marginadas dondc la estructura de control peolftico
no estd en todos los casos claramente establecida, es de suma impor-
tancia poner atencifn e incorporar como fuerzas a diversas fuentes.

h) “Tblerancia a experiencias incongruentes o contradic-
torias" '
La tolerancia a la ambiguedad es fitil en la planeacifn estratégica
porgue permite la aceptacifbn de posibilidades gue inicialmente pueden
parecer imposibles pero gque pueden constituir futuras realidades. Se
trata de la capacidad de aceptar variaciones en la voluntad personal
para aceptar percepciones distintas a la experiencia convencional.
Las ideas radicalmente nuevas tienden a verse en un principio como
poco realistas o incongruentes, la capacidad de aceptar lo imprevisto
y evaluarlo como posibilidad, constituye una fuente de enriquecimiento

a futuros cursos de accién.

4) El1 concepto de "comunidad sinergistica". E1 concepto de
sinergfa aplicado a la comunidad se refiere a la posibilidad de que
las fuerzas existentes en la comunidad sean capaces de generar nuevos
Tecursos y expandir, por lo tanto, las posibilidades del grupo social.
En la comunidad, sinergistica existen redes de reciprocidad e intercam-
bio (Lomnitz, 1976) gue pueden constituirse en direcci6fn centrfipeta
tendiendo a la acumulacibn de fuerzas de tal forma que la totalidad
lograda es mayor que la suma de sus partes (Katz, 1982).

Este concepto contrasta con el patr6n de comunidad basado en la esca-
sez de recuréos donde el individuo se encuentra en competencia con la

comunidad percibiendo su contexto en forma fragmentada.

La planificaci6n como accibn reflectiva comunitaria.

A pesar de gue se constituye en un contexto turbulento, el gru-
PO social marginado constituye un nichg ecolbgiceo (Lomnitz, 1876) ca-
pPaz de generar recursos dentro de una dinSmica sinergfsticaz, de proveer
a la comunidad de necesidades b&sicas de sobrasvivencia, y afin m&s.

Viviendo kajo condiciones de inseguridad econfmica erea mecanismos de

L alak Rt



bio reciproco y cooperacifn. Estos mecanismos se rigen por ur. serie
de factores entre los que se incluyen una determinada distancia ffsica
y psfquica, igualdad de requerimientos econfmicos, mas una variable
psicosocial que Lomnitz llama: "confianza".

El planificador est8 buscando identificar los posibles inter-
cambios y vinculos entre actores interesados en la comunidad en fun-
cib6n de determinados resultados que espera lograr.

El concepto de participacién se basa en la posibilidad de visua-

lizar estas relaciones y ubicar el problema educativo en su contexto
para lo cual el planificador necesita construir estrategias, aplicar
sus habilidades intelectuales (su forma de pensar) y sus habilidades
polfticas (su forma de actuar). Pensamiento y acci6én , al fusionarse
en un proyecto de interaccibn con la comunidad producen el di&logo

que estructura el proceso que entendemos como participacifn.

Cuando la planificaci6s no parte de la accifin puramente intelec-
tual de expertos, sino de la organizacifn existente dentro de las for-
mas complejas de estructuracidn social del grupo marginado, las

acciones en p.ogreso gue el planificador es capaz de identificar

servir&n como fundamento al anflisis cualitativo sobre las viabilida-

des de concebir el plan junto con lea comunidad.

Por otra parté es necesario reiterar que la problemftica local
siembre estard incorporada a un procesc general de conocimiento y
a caminos metodoléé&cos gue permitan interpretarla y transformarla
a través de una visibn nacional de accifn y desarrollo. Esto se lleva
a cabo utilizando los elementos gue se obtienen del estudio de las
condiciones generales sociales, el contexto del grupo social y sus
relaciones con la sociedad dominante en su conjunto, con la intencibn
de ordenar y trascender el conocimiento de la problemdtica local y
regional para ubicarla dentro de la complejidad de la problemitica

nacional.

Las comunidades marginales no szn "objetos de transformaci6n”
pasivos, a la espera de la intervencifrn de 1la planificacién y su

proceso. Para lograr una efectiva participacibn de la comunidad
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no basta partir de "darles conocimiento de sus deberes y derechos”
sino de la identificacifn de las estructuras organizativas de la comu-
nidad para insertarse y apoyar las organizaciones econfmicas y socia-
les, existentes o potenciales, promoviendo el conocimiento de las al-~

ternativas de apoyo institucional capaces de orientar el proceso.

El planificador estrafégico llegara con un conocimiento claro
de la implementacitn de los mecanismos de gestibn que sirvan como
fuentes de apoyo externas al proceso . de planificacibn'asi como lo ne-
cesario para la creacibn y produccifn internas dénde el grupo social
reivindique\su libre voluntad de participaci®n.

Este poder de la comunidad, que el planificader debe ser capéz
de ver , es parte de un poder cultural gue es materia prima del siner-
gismc latente en la comunidad y que en el proceso de la planificacibn
participativa, el planificador y la comunidad en diflogo creativo,

orientarar hacia ur nuevo tipo de produccién cultural.

Pierre Furter plantea con claridad estas mismas preguntas cri-
ticas: ¢Quién se ocupa colectivamente de la escuela? ... :Se trata de
una din&mica global com@in, o por el contrario son movimientos secto-
rializados?... Tomando como punto de referencia los temas seleccio-
bados y aparentes de reivindicaciones, ¢Cubren &stos todos los con-
flictos conocidos entre el sistema escolar y la poblacifn? ... ¢C6mo
se articula este "poder escolar" a un "poder regional®™ -cultural o no-
mas vasto ? Asi;, por ejemplo, ¢CO6mo son percibidos &stos movimientos
de padres por la colectividad y por los educadores? ¢Figuran en la
cultura escolar algunos de &stos temas de reivindicaciones regionales,
de resistencias culturales , de estrategias culturales y simb&licas?
¢Son valorizados, desarrollados por el cuerpo docente en actividades
oficiales del programa o por el contrario sucede en las actividades
paraescolares? ¢(C6mo reaccionan frente a &stos intercambios y a &stas
alianzas las autoridaées, los notables, las colectividades?...
¢Es posible, a través de éstas aciividades ver cbmc toma cCuerpo una
produccibn cultural original?™ (1981, p.117-118).

Lz planificacifa estratégica tcma en cuenta €stas preguntas cri-
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ticas. En la bfisgqueda de respuestas debe sistematizar las activida-
des existentes en la comunidad marginada con el propfsito de permitir
a la colectividad actuar y reflexionar sobre su propia accibn. Al
partir de las reivindicaciones locales, regionales, de sus resisten-
cias culturales estari apoyando la formacién de wvalores nuevos en base

a la reformulacitn de los valores existentes.

El puente gue debe concebirse entre el sistema educativo
nacional y las comunidades marginadas buscard superar la situaci®n
de "marginado" frente a la "gente de raz6n", no integrard equivoca-
damente la diyersidad cultural (&tnica, social) en una reduccibn
a un sector cosificado: "los marginados"™, sino gque trabajard junto
a la comunidad para reivindicar su derechc a existir y a participar
de la vida politica y social con miras a la fermaci®n de sociedades

nacionales multiétnicas v plurilingues.

La planificacibn estrat€gica no se agota con un proyecto o
una serie de proyectos aislados, sino que debe conformar un proceso
en el gue sea posible la suma de acciones gue vayan de lo especifico
a lo general, manteniendo como eje central del proyecto la conforma-

cibn - robustecimiento de un estado nacional,

En este nivel de la planificacibn educativa el contenido de
los proyectos serénlel resultado del conocimiento de la sociedad
dentro de una educacifn critica que no se detiene en la critica
ni se define solo en funcibn de politicas globales, sino de la accidn
real y concreta del proyecto nacional en el sitio particular y,
sobre todo, a partir de la propia accifn del grupo social en su

contexto.

Accibn y estrategia en la préactica de la planeacibn participativa.

Hemos hablado de las estrategias mentales y las actitudes del
planificador al entrar en contacto cor. la comunidad marginada, vere-
nos ahora lo que se refiere a la manera en que esta forma de pensar

se traduce en accifn y estrategia.
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La organizacifn del proceso de planeacibn se estructura en la
relacién dialéctica de las actividades del planificador (que aplica
su estilo cognocitivo a los problemas de organizacifn de la comunidad),
Yy los participantes de ella gque dan cuenta al planificador de su B
organizacibén y capacidad de integracifn al proceso de planeacibn,

No existe un modelo ideal para el papel del planificador en
su interaccifn con la comunidad. Su papel depende de las caracteris-
ticas de la situacibn y de los recursos y atributos del planifi-~
cador y los miembros de la comunidad que participar&n en la planea-
cibén. E1 rol del planificador estratégico puede identificarse en la
siguiente forma: por una parte es un miembro de la Secretarfa de
Educacibn que intercede entre &sta y el grupo social bajo su escru-
tinio y que representa los puntos de vista y los intereses de 1la
comur:idad en el proceso de planeacifn. Por otra parte es un promnotor
que comkina habilidades politicas y t&cnicas para promover posicio-
nes, avances y logros en el proceso burocrf&tico de planeacibn.
En pocas palabras se trata de un planificador técnicamente competente

y un h8bil organizaddr politico.

No es deseable, quiz8s tampoco posible, que un solo planifica-
dor trate de llevar adelante la tarea que el modelo implica. Lo gque
es importante es que la oficina de planificacifn y sus miembros tengan
conciencia de las capacidades requeridas para el proceso de planifi-
cacibn para poder identificar y conformar en conjunto estos requi-
sitos que permiten llievar un proyecto hacia sus fines. Esto permite
gue &stas capacidades requeridas no deban estar reunidas en indivi-
duos aislados . Un t&cnico competente, por lo tanto, no deberd por
necesidad ser un buen estratega politico, pero deber& entender y apo-
yar el rol del estfatega politico en relacibn a los aspectos técnicos
del proceso. De la misma marera el planificador que trabaja por la
adopcifn de un determinado curso de accifn estar& preocupado por los
aspectos de su implementacifn o al menos deber8 apoyar y entender el
papel de aguellos dedicados a su implementaci®n.



Este manejo de diferentes lenguajes gue representan diferen-
tes estilos cognocitivos e intereses hace del planificador un inter-
prete en diversas direcciones: aywdando a la comunidad a traducir
sus problemas a un lenguaje comprensible para la institucién p€blica
y apropiado para el proceso de planificacibn, ayudando a que la comu-
nidad pueda entender el an&lisis té&cnico dé los lineamientos del
sector pQGbiico en términos de intereses sociales y polfticos para la
comunidad. El planificador se encuentra constantemente en bfisqueda
de vocabularios comunes gue permitan la comprensién de todas las

partes interesadas sin gque pierdan su significado.

Esta bfisqueda de vocabularios comunes representa de por sf
un proceso educativo que ayudard al reconocimiento de diferentes
voces al interior de la comunidad, asf como entre la comunidad y
la Secretarfa, es decir, entre la particularidad del grupo social

marginado y el sistema nacional de educaci®fn.

Asimismo dentro de &ste proceso de didlogo y entendimiento,
el planificador integra informacifn acerca de los intereses poli-
ticos de lus diversos grupos gue participan en el proceso de
piranificacifn lo que amplfa la posibilidad de responder con cla-
ridad a las expectativas que la comunidad tiene sobre su participa-
cifn en la toma de decisiones. Esto facilita a las diferentes partcs
gue actfian en el proceso de planificacifn a tener una apreciacibn
de la estructura de poder y de los procesos de control sobre é&stas
fuentes e idenéificar con claridad las diferencias de intereses
entre la comunidad y las partes gque las compenen y la Secretarfa de
Educacibn y sus metas y objetivos, Este tipo de proceso estimula a
los ciudadanos a aumentar la presibn pfiblica sobre aguellas instan-
cias del gobierno gue pueden responder ante los problemas gue la
comunidad no puede resolver por si misma. Esto llevar& a que el pla-
nificador se encuentre con las limitaciones propias. de su dominio
e incluso las del dominio de la Secretaria de Educacién reconocién~
dolos como demasiado estrechos en relacifn a los mismos problemas

gue en un principio parecieron"minfisculos® .
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Cuando el planificador y la comunidad, en el an8lisis de sus
problemas e intereses, llegan a &ste punto se hace evidente la nece-
sidad de una colaboracifn intersectorial gue planteari otro nivel
de conflictos de interés (entre sectores y grupos sociales en situa-
ciones especificas} y otra dimensi6n de la planificaci®én.El planifi-
cador junto con la comunidad, hacen evidente sus limites y asumen

su tarea como una parte de este conflicto de procedimientos

En otras palabras en la definicifn de los cursos de accifn y
sus alcances, el procesc de planificacibn participativa significa
un esiuerzo importante hacia la aceptacifn de reglas b&sicas de

procedimientc gue permitan llegar a acuerdos.

Esta reconstruccifn hipotética del proceso de interaccibn
comunidad-planificador se confirma en el estudio de algunos casos
gue podriamos considerar como de planificacifn estratégica, entre
los que sobresale el de la Repfiblica de E1 Salvador y el proceso
de reforma y planeacifn educativa en el Ministerio de Educacibn de
de 1964 a 1977 (McGinn y Warwick, 1981)., En este proceso "se desa-
rroll6 una apreciacifn de la estructura de poder, de los fundamentos
politicos de las organizaciones humanas y los procesos de control
sobre las fuentes de poder .... El &xito de la planeacibn educativa

en El1 Salvador .se debif, mé&s que nada , a la astucia de personas

que sablian aprovechar la imagen y t&cnicas de su profesifn para

imponer y defepder sus ideas e intereses" (p.31).

El planteamiento de estrategias dentro de un plan que toma en
cuenta la situacibn y plantea un proceso que "precede y preside” la
accifn abarca entonces tres tareas bdsicas:

1) La formulacién de una éropuesta

2) La adopcifn de la propuesta por los que decidirén su puesta

en marcha, '

3) La implementacifén 2e la misma por un equipo de programacidn.

Estos tres niveles se scbreponen unos con otros y los mismos
actores pueden estar envueltos en lcs tres. Lo gue &5 cierto es que
el planificador debe influir er, cada unc de ellos identificando cursos



de accibn, facilitando la participacifn de la comunidad, apoy' do
ciertas posiciones de los miembros de la comunidad que represente lo-<
cursos de accifn mas adecuados para lograr fines acordados. El plani-
ficador se convierte en un representante politico ae los puntos de
vista de la comunidad. lLos limites entre lo té&cnico y lo politico
estardn siempre sujetos a td&citas o explicitas negociaciones entre el
planificador y el nivel de toma de decisiones. Esta negociacibn abarca
las reglas bé&sicas del proceso de planificacifn donde el planificador
es el interprete capiz de traducif las preocupaciones concretas ela-
boradas junto a la comunidad.

El planificador amplia la visifn del nivel de toma de decisiones
al aportar planteamientos gque traséienden los aspectos té&cnicos e
incluyen un significado y un sentido pblitico. El planificador durante
la preparacifn de propuestas con la comunidad asume el papel de pro-
motcr de dichos cursos de accifn frente a la toma de decisiones.Ya no
es el proveedor de soluciones desinteresadas como alternativas a selec-
cionarse sino gue por el contrario aporta una informaci6tn organizada
que sirve a un propfsitc y es consecuente con una posicibn de valores

gue representa intereses creados y asume una situacibn.

La planificacifn desde &sta perspectiva llega al nivel de toma
de decicsiones con el poder otorgado por un proceso de participacibn
coiectiva. Representa para aquellos que har&n decisiones la sintesis
de fuerzas e intereses gue incluye lo té&cnico y lo politico. El1 proceso
de planifi-cacibn abarca en esta forma la fuerza necesaria de negocia-'
cibn, suficiente para influir en &stas decisiones y formar parte de su

implementaci®fn.
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IV. Instancias de Planeacifn Estraté&gica

Pese a la importancia de la planeacifén educativa en América
Latina, sabemos relativamente poco de como se ha llevado a cabo y
cuales han sido sus efectos. Por lo tanto es dificil defender nues-
tra afirmacifn de gque el planteamiento normativo es el dominante
entre los planificadores en educacifn hoy en dfa. Especialmente
notorics por su virtual ausencia son estudios acerca de la practica
de la profesifn por los planificadores (en contraste con estudios
de teorfa de la planeacibn o crfiticas a planes y reformas).

Ecsta seccibn del presente trabajo propone ilustrar aspectos
de la planeacibn estratégica mediante ejemplos tomados de experien-
cias ya realizadas. bisponemos Ge cuatro fuentes de informacibn
sobre ellas, dos estudios que describen la estructura y organiza-
cibr: de la planeacifn educativa en América Latina; trabajos gue
describen el proceso de planeacifn para reformas en Mé&xico, El Sal-
vador y Chile; descripciones oficiales de los primeros adelantos
de regionalizacifn de la educacifn en Am@rica Latina, y descripciones
dz seis proyectos de aducacibn para grupos "culturalmente diferen-
ciados". (La expansi6n de REDUC (Schiefelbein, 1982) y de otros sis-
temas de informacidén promete mas informacifn sobre programas, pro-
vyectos y planeacibn para comunidades marginales . Para completar
este anilisis el lector puede consultar trabajos sobre el diagnGsti-
“co en comunidades marginadas, por ej. Martinic y otros, 1980; Te-
zanos y otros, 1982; y sobre la formacibn de maestros en dichas co-
munidades v&ase a Bacal, 1982: Tedesco, 1982; Ver&stegui, 1982).

Con estos documentos guisieramos ilustrar y hacer comenta-
rios sobre distintos aspectos de la planeacifn estratégica. La
tarea es dicil porque solo en los documentos sobre los casos en la
planeacifn de reformas ecucativas, existen descripciones sobre el

proceso rismo de planeacibn.



La Organizacifn de la Planeacifn Educativa Nacional,

Los estudios sobre la organizacifén de la planeacibn en
Am€&rica Latina se ocupan solamente de la oficina central aungue
sugieren algunos factores importantes de la planeacibn estraté-
gica. Farrell (1974)analizb la relacibdn para el perfodo 1960-1970
entre algunos indicadores de desarrollo social y econfmico y la
creacibn de oficinas de planeacifn, basindose en datos estadfsticos
a nivel nacional. Sus resultados indican que la planeacifn se en-
cuentra mas institucionalizada en aguellos paises donde las fuer-
zas militares permanecen fuera de la vida poliftica, gue estén
& han p&asado recientemente por un perfodo revoluciconario, y que
tienen ©n alto grado de "habilidad de procesamiento de informa-
cifn". Por E&stco iltimo Farrell entiende gue existen en la sociedad
instituciones y formas culturales gue facilitan su capacidad,
como colectividad, de reaccionar flexiblemente a eventos nuevos
gue ocurren dentro y fuera del contexto nacional. Paises con go-
biernos civiles y una cultura “revolucionaria™ (de tinte derechis-
ta c izguierdista), tienden a estar mas conscientes de la necesi-
dad de organizarse en la bisqueda de metas nacionales y por lo
tauco recurren a la planeacifn. Interpretamos este estudio como
sugiriendo gque son las sociedades complejas, pero con institucionrs
sociales que facilitan la comunicacifn entre distintos estratos,
clases sociales, regiones, sectores, etc. las que mas pueden aprove-

charse de la planeaci®n,

El estudio realizado por Correa (1975) intentd empiricamente
explicar los determinantes en la realizacibn de las metas de los
planes educativcs. Compar®$ la precisién en alcanzar metas de ma-
trficula para los tres niveles de educacifn en distintos perfodos
de planeaci®n (durarte 1360-1970) en los paises latinoamericanos,
seglin distintos aspectos de la oficina central de planeacibén educa-
tiva de 1los paises., Como resultado sus datos mostraron gque el
tamano de la oficina de planeacién nc es un factor importante,
mientras qua la claridad de la informacibn disponible es un factor

crucial. Los paises que mas fallaron en la realizacifn de sus me-
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tas (por no alcanzarlas o por excederlas) fueron aguellos cuyos
sistemas de estadfstica educativa producfa informacibn muy agre-
gada. Los paises que empleaban estadisticas y an&lisis basados

en unidades mas pequenas (es decir, al nivel municipal o distrital)
tuvieron m&s &xito. También result6 de suma importancia la coor-
dinacibn entre la oficina de planeacifn educativa y otras oficinas
sectoriales de planeacifn . En la medida en gque las metas del -

plan fueron fijadas m&s por técnicos gque a travé&s de un proceso
politico, menos &xito tuvo el sistema en alcanzarlas. Estos resul-
tados nos llevan a apoyar la necesidad de una planeacifn decentrali-

zada y con participacifn local.
Plar.ificaciédn de reformas educativas.

AGn cuando el enfoque de la planificaci®n de reformas edu-
cativas ha sido a nivel nacional, los estudios de casos disponibles
apoyan las aseveraciones hechas en la Seccion III de este trabajo
respecto a la importancia de un enfoque estratégico-participativo.
Beneviste (1970) en su recuento de los esfuerzos infructuosos
de reforma educativa por la planeacifn en Mé&xico al final de los
afnos sesenta, revela claramente las limitaciones de la planeacifn
normativa en un sistema complejo. Los planificadores ignoraron
las distintas’ fuerzas sociales interesadas en la educacibn y al
terminar sus informes se encontraron sin una audiencia interesada.

Durante muchos afios en Chile y El Salvador los planificado-
res normativos también trataron sin &xito de desarrollar planes
que pudieran ser implementados, aungue ambos paises lograron més
tarde implementar reformas significativas (las experiencias se
reportan en McGinn, Schiefelbein y Warwick, 1979; McGinn y Warwick,
1981; Schiefelbein, 1575). Los planificadores que tuvieron &xito
partieron de hacer caso omiso de los principios b&sicos de la
planeaciin normativa. No se preocuparon sor lo gue "debfa ser”
concentrindose en lo gue "era posible". Usaron entonces una variedad
de té&cnicas para desarrollar organizaciones humanas gue pudieran
mas tarde producir las realidades escogidas de la lista de objetivos
pcsibles. Planificaron no solo aguellas personas formalmente designaacas
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como tales, tambi&n otros asumieron ese papel, y &stos "planifica-~
dores" también se caracterizaron por su capacidad para la examinacién
mixta, la diferenciacibn conceptual de bajo rango, su reflectividad,
tolerancia a experiencias incongruentes y control flexible, Citamos
a uno de ellos:

"Cualgquier propuesta de desarrollo inevitablemente

dard resultados no gratos para uno © mas miembros

o elementos del sector considerado...

El proceso de planeaci6n s6lo serd valido si garan-

tiza una cierta capacidad administrativa gue esta-

Ylezca la basa de negociacibn neceéaria para recon-—

ciliar o comensar las diferencias...

S6lo pueden sacarse propuesta de planeacifn con

sentido si los zgentes responsables de la ejecucibn

de las normas propuestas se incorporan en la fase

inicial del proceso de planeacién...

El objetivo de la tarea de planeacibn y organiza-

cibn consiste en lograr no sclo un "ciclo completo”

a corte plazo dentro del proceso sino también en es-

tablecer una base de negociacibn continua para recon-

ciliar los intereses en conflicto durante el proce-

so de ejecucidn...

El sector edpcativo funciona dentro de un medio am-

biente fluctuante entre ia incertidumbre y la casi-

certeza y viceversa...

Las incertidumbre am>ientales nos sugieren tecnolo-

gfas complejas para la tarea de planeacifn y organi-

zacibn , lo cual, 2 su vez demanda "interdependencias

reciprocas" entre las partes competentes., Ademéds,

la direccibn heuristica del procesc reguiere de fle~

xibilidad y adaptabilidad crganizativa% (Zuiiiga, 1971,

pp.iv-v). '
Los estudios de caso, aungue no fueror escritos desde una perspec-
tiva de planificacibn estraté&gica, apovan muchas de las hip&tesis

planteadas arriba.
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Planificacifn para la regionalizaci®n.

Otra fuente de informacifn en la planificacibn es la crecien-
te literatura sobre regionalizacifn y decentralizacifn de la educa-
cibn y otros servicios pblicos, Mientras gque pocos de &stos repor-
tes tratan explicitamente con el modelo o proceso de planificacifn
empleado, el an&lisis de las innovaciones propuestas o desarrolla-
das permite alguna inferencias acerca de la naturaleza de la pla-
neacifn utilizada. En &sta seccibn nos proponemos hacer una breve
revisifn de alugnas experiencias en la planeacifn de la regionali-
zacibn educativa en varios paises, MNuestro prop6sito es sugerir
como es y comc se puede usar la planeacibn estrat€gica para el de-
sarrolio de una educacibn apropiada para las comunidades margina-

das.

El material gue vamcs a resenar se prepar con propbsitos
distintos de los nuestros y por lo tanto no responde a todas las
preqguntas que nos hacemos. Adem&s es posible gque nuestras inter-
pretaciones no se encuentren directamente relacionadas con las
intenciones de los autores. Huestro objetivo no es evaluar las ex-
periencias, no existe la suficiente informaci6én para hacerlo.

La intencifn es simplemente ilustrar la gama de diferencias que
ocurren cuando se hace planificacifn educativa para la regionaliza-
- cibn. Creemos que €stas experiencias reflejan diferencias entre

los planteamientos normativo y estratégico.

La regionalizacib6n de la educacin no es algo nuevo, pero
su inter&s ha renacido en anos recientes, especialmente como re-
sultado del Cornsenso de Bogot&. Informes de lo gue han hecho siete
paises (Argentina, Brasil, Colombia, Costa Rica, Chile, Nicaragua y
Venezuela) en mzteria de regionalizacibn se publicaron en La Educa-
cién {1981, 1982). Existe adem&8s una evaluaci®n de la Reforma Adminis-
trativa llevada a cabo en Colombia (Hanson, 1983} y alguna informacién
prelimirar sobre lé deceritralizacifn de la educacibén en M exico,
{McGinn,0Orozco,Street,1981; McGinn,Street, 1982; Street,1983). Se en-
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cuentra disponible una revisibfn de experiencias en nucleari acibn
en PerG (Cardo, 1982).

Los planteamientos de la regionalizacién pueden analizarse
utilizando el criterio sobre la operacifn del planificador estra-

tégico presentado en la Seccibn III.

1. Situacibn. Los planificadores normativos tienden a defi-
nir la "situaci6én" como un estado scbredeterminado, mientras que el
planificador estratégico ve la situacifn como un momento en el
transcurso de la historia sujeto a cambics a través de la accibn.
Esta diferencia en perspectivas se refleja en la manera en gue los
planificadores definen el objetivo de su trabajo. En un extremo, el
objetivo se establece en t&rminos de la maximizacibn de la eficiencia
del actual sistema de ecducacibn y gobierno. Por ejemplo:

"...la estrategia de centralizacibn politica y

la decentralizaci®n administrativa ... permite

al Ministerio de Educaci6n Nacional delegar en

sus entidades territoriales le administracibn

directa de la educacifbn y sus recursos fiscales

logré&ndose de &ste modo que el organismo central

pueda cumplir con las funciones de planificar, di-

rigir, reglamentar e inspeccionar la instruccién

pGblica nacional" (La Educacifn, 1981, p.102).

"...el proceso de regionalizacifiz constituye un

fundamental ‘recurso para el ejercicio real de la

funcibn de gobierno, y gue garantiza tanto la co-

bertura integral de las acciones como la recepcibn

oportuna de las demandas y requerimientos de la

comunidad..." {(La Educacifn, 1982, p.5}.

Una posicifn intermedia en &sta dimensidn podrfa ser un objetivo
que enfatizara la participacidn y el coatrol de los Sistemas edu-
cativos locales (regionales), que podrfan © no orientarse hacia una

mayor eficiencia. La siguiente c¢ita rvarece captar éicho espiritu:
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"...contempla la efectiva participacién de la ges-
tibn educativa a trav€s de un modelo de regionali-
zacibn educativa con la delegaci®n de funciones a
instancias administrativas que permiten responder

a las necesidades y caracterfsticas de la regibn

o lugar y a canalizar el flujo necesario de deman-

das y expectativas destinadas a enriquecer las po-

liticas educativas* (La Educaci®én, 1982, p. 85).
Creemos que estcs dos tipos de objetivos no causarfan grandes cam-
bios en la estructura del sistema educativo nacional (aungue pue-
den crear contribuciones importantes para su operacidn), y en
consecuencia tendrfan poco impacto en las relaciones de margina-
lidad. Son consecuentes con una visidn de la "situacidén" en 1la
gue no es necesario un cambio estructural o en donde ﬁingﬁn cambio

estructural es posible.

Ur objetivo de tipo estrat&gico pondria &nfasis en el desa-
rrollo de un proyecto nacional con una heterogeneidad considerable
entre localidades. Algunos palses proponen hacer eso:

"...se parte del concepto de que la sociedad, afin an-

te la realidad de una nacifn-estado que se debe consi-

derar y respetar en lo que se refiere al elemento de

unidad nqcional, es diferenciada en su composicifn...

Es una sociedad en la que se puaden distinguir dife-

P rencias que se deben superar porque estan basadas fun-
damentalmente en desigualdades e injusticias mas o me-

nos profundas; y para lograr esta superacifn se hace

necesario un enfoque integral del desarrollo del pafs,

no sclamente un enfoque educativo. Por otro lado, exis-

ten también diferencias que, més bien en lugar de su-

perar, se deben afirmarm respetar vy cultivar: diferen-

cias que se relacionan directamente con la identidad,

las costumbres, la idiosincracia de distintos grupos”

(La Educaci®én, 1982, p.45).

Este afirmacidn de objetivos difiere de las Gos anteriores al insis-
tir en mantener la dialé&ctica entre nacién y comunidades componentes

desplaz8ndose hacia un nuevo conjunto de relaciosnes gue pueden



promover el desarrollo de la nacifn en su conjunto. Tal objetivo
solo puede sostenerse si el planificador estd convencido gue 1la

situacibn puede cambiarse a través de la accibn humana.

2. Textura Causal, Las dos propuestas a la planificaci6n
difieren tambifn en la forma de percibir como ocurren las cosas.
La planeacibn normativa tiende a asumir una estructura de poder
vertical,controlada en su mayor parte por la autoridad central,
Una de las formas de regionalizacifn plantea mantener toda la
actoridad en el gobierno central, peroc dispersando el ejercicio
de esa autoridad geogr&ficamente a travé&s de la creacibn de mini-
ministerios de educacidn en los diferentes Estados. Esta propuesta
se conoce como des-concentracibr. y st funcionamiento se optimiza
en una situscibn estable.

Pero muchos de los paices de América Latina enfrentan un
contexto turbulento tantc dentrc de sus fronteras como en sus re-
laciones con el sistema capitalista mundial. Por consecuencia, los
gobiernos centrales se ven imposibilitados de ejercer un control
rfgido sotre todas las regiones del pafs y deben negociar con
frecuencia relaciones de poder con grupos gue representan intere-
ses regionales.En esta situacifn la des-concentracifn crea la
onwrtunidad para gueé los grupos regionales desvien el poder del
centro, provocando una decentralizacidn del poder.Por ejemplo,
un representante del Ministerio puede ser cooptado por los inte-
reses econfmicos y polfticos de la regibn a la gque est8 asignado,
o puede formar alianzas con facciones dentro del ministerio en
contra del ministro.

En ocasiones la desconcentracifn actfia restando poder al
sindicato naciocnal de maestros y también puede amenazar con
diluir el poder de la autoridad central (McGinn, Orozco y Street,
1981; McGinn y Sctreet, 1982). La planeacifn normativa produce
éste tipo de .errcres porque no proporciona medios para analizar
la serie de fuerzas sociales gque producen las situaciones. Al
apartarse de la "poliftica® précticamenfe garantiza la no obtencién
de E&xito.

Un planteamiento intermedic serfa comenzar con la decentra-

lizacibn , otorgando a las autoridazdes regionzles el derecho a
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designar sus representantes dentro de la estructura central dominan-
te de poder. Por ejemplo:

"La consulta popular sobre fines y objetivos de la

educacifn recoger& las demandas de los grupos orga-

nizados y entidades colectivas a nivel de municipios

y departamentos, en cuanto a recomendaciones para el

mejoramiento del sistema educativo... Estas demandas

puecden contribuir a ofrecer a las autoridades del

Ministerio de Educacifn , criterios y opiniones va-

liosos ... sobre problemas actuales y perspectivas

de la educacibn..." (La Educaci6n , 1982,p.90).

El estfmulo de una participacifn de &ste tipo es una forma de compar-
tir la autoridad del gobierno central ccn los intereses regionales
gue en el tiempo dar&n forma al sistema nacional. La estructura

del sistema de gobierno permanece dictada por el centro, pero la
técnica le proporciona al planificador informacibn con la gque

puede vincular esfuerzos nacionales con preocupaciones locales

gque pueden resultar en movilizacibn de apoyo al proyecto.

Es posible imaginar una tercera variedad en la que el gobierno
central permite a cada regifn organizar su propia forma de gobier-
no (siempre respetando los derechos individuales constitucionales),
de acuerdo a las iaiosincracias de la regibn. La regifn continfa
respondiendo a' la autoridad central pero ya no es parte de ella.

-Deja de ser ur objeto pasivo de transformacibn para transformarse
en un sujeto d&in&mico que contribuyendo a su propio desarrollo
contribuye a su vez en el desarrollc de la nacibn. Este tipo de
planteamiento serfz sinergfstico. No encontramos ejemplos de
Este tipo en los patrones organizacionailes del material revisado.
(Comentarios sobre su funcionamiento en Europa pueden verse en
Furter, 1981.)

3.Estilo Cbgnocitivo. La tercara dimensibén describe el tipo
de informacifn utilizado por los planificadores y personas al nivel
de toma de decisiones.En la propuestz de planificacién normativa,
"regionalizacifén" significa que las normas desarrolladas en el centro

se implementar&n al nivel local tomand¢ en cuenta sus condiciones.



El 9sc de instrumentos de disynfstrco como el Mapa Escola y otros
procedimientos ce la micro-planificacibn desarrcllados por la
oficina central de planeacibn, permiten poca flexibilidad. La verda-
dera fuerza del procedimiento - su habilidad para sugerir asunios
relevantes a los planificadczes locales con poca experiencia - re-
guieren reducir categerfas y nivelar percepciones, esto tiende a
confundir los rasgos Gnicos de la localidad que va conduciendo lo
posible en ese contexto.

No se trata de encubrir una condena a las técnicas de la mi-
cro-planeaci6n., Estas técnicas y m&todos pueden utilizarse en una
variedad de formas, el planificador estrat&gico puede hacer uso
del Mapa Escolar. El punto es gue &sto no consti*uye la informacibn
suficiente para el nivel local si el disefio proviene del nivel
central. ( Para ejemplos ver: Stromguist y otros , 1978; Oficina de
Planeaci6n Educativa, 1982).

En una posicifn intermedia a €sta dimensi®n , los planifica-
dores {centrales o locales} hacen diagnosis al nivel lzcal que
ser&n utilizados en el desarrollo de planes locales. Estos planes
pueden © no estar supervisados por el centro - el punto critico
es que no sean derivedos de normas centrales relacionadas con como
debe operar el sistema.

"El concepto "calidad de la educacifbn" adguiere un

significado muy particular, dentro del contexto de

la regionalizacibn. Ya nc se habla de "calidad" en

t&rminos generales y nacionales, sino gue €sto se

hace déntro del contexto de un mayor acercamiento

a la realidad institucional, local y regional. Pues-

ta la educacifn en una perspectiva regional, la ca-

lidad del producto educativo esperado estd en rela-

‘cién directa con las respuestas gque pueda dar a las

necesidades e intereses de una regibn determinada"

(La kEducacibn, 1982, p.71}).

Muchos de los ejemplos de regionalizacibn parecen haber alcanzado en
principio éste punto, pero el anf&lisis de las experiencias reales
en un pafs sugieren que las normas nacionales continfilan siendo im-
plementadas en forma homogénea a travé8s de las regiones (Cardo,1981},

a pesar de los esfuerzos contrarios.



Quiz&s &sto ocurre porgue las necesidades y los intereses de 1la
regifn se miden utilizando categorifas de anflisis desarrollados en
el centro, categorfas gue no logran captar la variedad de necesi-
dades y su expresifn a lo largo de regiones heterogéneas.

El extremo m8s estrat€gico dentro de &sta dimensibn no solo
incluye regiones desarrollando sus propios planes y programas, sino
que involucra a planificadores centrales en el anflisis de aquellas
experiencias para la determinaci®n de politicas nacionales. Dentro
de &ste planteamiento los planificadores comenzarfan identificando
acciones en progreso, €sto es, estarfan viendo de que manera la
regifn ya se encuentra tratando de resolver los problemas educa-
tivos gue enfrenta. Algunos Jde €stos esfuerzos pueden constituir
nosibles soluciones,en 21 caso de tener el apoyo apropiado.La in-
vestigezcsifn del planificeador podria indicar tanto las posibilidades
de &xito en la ceneralizacifrn de disefios alternativos, como
los regquerimientos de recursos para cada uno de ellos. Podria,
ademds, transferirse algunas de las inventivas de una regifn
a otra en donde las condiciones permitirfan mejores logros. Esta
clase de planeacién reguiere mas gue la suma de distintas demandas
de servicio -como se hace en la planeaci®fn normativa. Un proyecto
nacional para una sociedad compleja debe buscar sintetizar las
soluciones ofrecidas por las regiones para entretejerlas en el

tapiz que represente la identidad nacional.,

4. Curyiculum. La cuarta dimensién de la planificacibn para
la regionalizacifn se encuentra en la naturaleza del curriculum gue
se desarrolle. E1 corazfn del sistema educativo y su mas dura prueba
para la regionalizacibn o el control local reside en el contenido,
nétodo y proceso de la ensefanza-aprendizaje. El planificador nor-
mativo define regionalizacién del curriculum como el desarrollo de
material suplementario que se puede usar en adi¢ifn a los materiales
nacionales, o gque permite la adaotacifn del curriculum nacional a
condiciones locales, sin cambiar ioc objetivos b&sicos. En un pais
los libros de textc nacionales pueden venir acompanados por lec~
turas que proveen informacifn acerca de &eterminada regifén. En

"otros pafsa2s, los planificadores riacionales aszsoran a los sistemas



regionales de ia educzcibn a zfaptar materiales gue se ajusten a
las condiciones de dichz regién.
"...el actual sistema de administracifn educacicnal en-
trega la tarea de prepaxar los prograras de estudios a los
organismos té&cnicos de nivel central...en tanto que su de-
sarrollo y vitalizaci6n a nivel regional y local corres-
ponde a (las autoridades regionales}...resguardando asi
una linea de contenidos esenciales a nivel nacional y con-
firiendo a los programas la conveniente flexibilidad
v apertura a la adecuacifn regional..."{La Educacifn,1982,
p.17).
Este es el planteamiento de la escolarizacifn. Supone un aprendiz
pasivo que responde positivamente a cualgquier forma de insumo es-
colar, Establece como su propfsito la reproducci6bn de la "cultura®,
olvidando gue la cultura se vive y cambia constantemente y es el

resultado de la accifn humana, tanto como su determinante.

Una posicifbn intermedia permite a las regiones desarrollar un
curriculum local a base de sus caracterfsticas propias. En 8ste caso,
los objetivos se definen no solo desde la perspectiva del centro o
de la nacifn, sino desde la regibn. Se crea asf una oportunidad para
gue la escuela sea el centro de educacibn critico gue emerge de la
accibn sinergfstica de la comunidad. Sin embargo &sta propuesta es
parcial y no lleva a la realizacifn de un proyecto nacional.

La propuesta de planificecifin estrat&gica enfatizarfa el
desarrollo de un currfculum de disefio local sobre asuntos regionales
¥ nacionales., Los logros de la integracifn nacional deberfan per-
seguirse no a través de la homogeneizacifbn de lo que se les enseha
a los estudiantes, sino desarrollando ciudadanos bien entrenados
para participar activamente en las instituciones politicas,'sociales,
econbmicas y culturales del pais. En &sta propuesta, los planifica-
dores nacionales desarrollarfan descripciones de los productos de-
seados (aprendizaje real de destrezas, valores, conocimientos) a un
nivel nacional.Los planificadores regionales harfan lo mismo para

sus regiones y localidades. Luego,



cada localidad o regifn, inventarfa las maneras de ensefiar mas efec-
tivas para alcanzar los objetivos indicados y su &xito tendrfa
repercuciones hacia el exterior (Para una discusibn del esquema orga-
nizacional necesarioc para esta clase de planificacibn de un pafs dado,

ver: McGinn, Orozco y Street, 1981).

5. Produccibn y consecuencias. Finalmente, para describir los
proyectcs dc regicnalizaci6bn hay que tener en cuenta la produccifn y
el resulladc de los logros del momento. Es agquf donde nuestra revi-
5i6n resulta insatisfactoria pues pocos proyectos de regionaliza-
cién han venido operando el tiempo suficiente como para haber sido
evaluados sistemfticamente. El1 planificadcer normativo buscarfa evi-
dencia que muestre el aumento &e movilizaci6bn de recursos. Algunos
proyectos parecen haber tenido &xito al respecto.

"Las evaluaciones realizadas...han permitido constatar

entre otros,los iguientes logros:

-Coordinacifn del trabajo escolar a partir del diagn&s-

tico y planeamiento integrado de los centros docentes.

~Integraci®fn de las comunidades a las labores curricu-

lares del plantel.

~Redistribuci6n de los recursos humanos con el propsito

de ampliar el servicio hacia poblaciones desatendidas.

-Creacibn de organizaciones comunitarias gue respalden

la accidn educativa dentro de los nficleos.™(La Educaci6n,

1981, p.108).

Una posici6én intermedia con mayores posibilidades de &xito
serfa la regionalizacidn gue crea innovaciongs en el curriculum,
Solo encontramos un estudio que evalGa &ste esfuerzo de regiona-
lizaci6n en términos de innovaci®én curricular (Cardo, 1981).

En dicho estudio se concluy® gue las relaciones escuela-
comunidad mejoraron obteni&ndose como consecuencia un aumento en
la retencifn de estudiantes. Sin embargo esto no provocd el surgi-

miento de nuevos programas curriculares.

Ur.a evaluaci6bn definitiva, capaz de reflejar una propuesta

estratégica a la planeacifn desarrolladz er: su totalicdad, buscaria
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confirmar que los nuevos programas generados a travéEs de la regio-
nalizacifn eran mas relevantes en su situacibn , reflejados en la
capacidad de los egresados para definir sus propios proyectos y
llevarlos a cabo. Se trata de un tipo de investigacibn rigurosa para
la gque los estudiosos afin no tienen las herramientas metodolbgicas

necesarias.
Obsticulos a la regionalizaci®n

Es comprensible gque sobre una experiencia tan reciente no
exista suficiente informacibn publicada. Nos interesan en particu-
lar estudios sobre las dificultades encontradas para llevar a cabo
la regioralizacib6n de la educacifn.

El anilisis normativo de las dificultades para la implementa-
cibn de la planificaci®n se concentre en las desviaciones del
clan "racional". Siencdo el plan normativo un puro deber ser, por
io tanto no llega & constituir un plan cuyo propbsito sea la
accidn coﬁcreta a partir del presente mismo. El plan asf concebi-
do resulta incompleto, pues se refiere principalmente al mundo de
las ideas, sin precisar las herramientas que construyan su propia
viabilidad. Es por ello gue los obst8culos mas comunes para la
ragionalizacibn son los que se relacionan con la capacidad de
producir hechos que alteren las situaciones v posibiliten estra-
tegias y t&cticas de lucha para construir la propuesta en la
realidad. Obsticulos como la no provisibn de recursos © su extempo-
raneidad, la insuficiencia de perscnal o su entrenamiento equivo-
cado, la falta de contribucibn de otras oiicinas en el tiempoc
esperado v en la medida correcta, el volfimen de tramitaciébn
gue dificulta la coordinaci®n de esfuerzos, etc. son los mas
caracteristicos.

Lo que sobresale en &sta situacibn es que mientras la lista
de fallas puede dar una informacibn adecuada de las aeficiencias,

no es suficiente para llegar a expliicarlas., No sa analiza porque

-
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ocurren, o porgué el planificador no las anticip8 , y por lo tanto

no sugiere como corregirles en el futuro.

El punto gque la planificacifn normativa sefala como respon-"
sable de las deficiencias en la implementacidn de un plan es
la "polftica" (ver Hanson, 1983). Esta explicacifn que corres-
ponde a una visibn "desde afuera” del sistema que se planifica
no es Gtil e impide analizar la estructura polftica y sus proce-
s0s de tal modo gue permite al planificador modificar su conducfa
para mejorar la implementacifn.

La siguiente evaluacibn de 2a experiencia de un pais en la
regionalizacifn presenta parte de la dinfmica polftica gue limita
la efectividad de la planificacifn regicnal (normativa).

"Algunos obst&culos significativos alin persisten

aungue ha habido un considefable adelanto en rela-

cifn a los aspectos t&cnicos de la regiomalizacibn

y la planificacisn regional, El principal obst&cu-

lo consiste en la resistencia de grupos representa-

tivos de los intereses de regiones mas desarrolla=

das a los esfuerzos del gobierno de aumen=ar los

beneficios concedidos a las regiones mas pobres...

Puede opservarse tambié&n el surgimiento, en ocasio-

nes, de mecanismos sutiles gue devuelver: a las re-

giones mis desarrclladas recursos destinadeos pera

las mas pobres. AGn con los resultados positivos

arriba senalados con relacifn al desarrolle de las

regiones pobres, la brecha con relacifin a las regio-

nes mas avanzadas permanece igual y en algunos ca-

sos aumenta (La Educacifn ,1981, p.9%4).

Lo que aqui falta es un anflisis de la textura causal que permiti-
ria al planificador desarrollar estrategias para vencer las resis-
tencias creadas por las regiones mas desarrclladas. Debidec a que

la planificacifn normativa se enfoca en "lo que es" y propone



lo que debe ser”™ en vez de "lo que puede ser" generalmente omite
incluir como parte del proceso de planificacibn, el desarrollo
de las condiciones necesarias para su implementacibn.

Para el planificador interesado en la implementacibn, an&-
lisis del siguiente tipo pueden ser m&s fitiles:

"La actitud promedio de los maestros en relacibn a la

Reforma Educativa fu€ de rechazo e indiferencia debido

en parte a su bajo nivel (de entrenamiento) y a la

innecable incapacidad de ofrecerles un status profe-

sional y un salario compatible con su nuevo status”

(Cardo, 1381.5190).

Esta revisibn tambi&n nos muastra la resistencia de las escuelas
de sectores privados gue no encuentran'incentivos en partici-
par en el sistema regional. Se menciona gue:

1. A las escuelas del sector privado no se les proveyd de
incentivos pero &stas escuelas tenfan valioso recursos subutili-
zados. '

2., Rc se les dib participacifn en la toma de decisiones en
las nuevas organizaciones a personas gue ya se encontraban en
ctras (sindicatos, partidos polfticos, clubes) mediante las gue
hubieran podido expresarse.

3. La regionalizacifn de la educacibn sin regionalizacifn
intersectorial limita la escuela al curriculo "acad&mico", redu-
ciendo considerablemente el impacto que la regionalizacifn pueda
tener en &reas marginales, y

4. Los plahificadores gue implementan normas del centro
ahogan la creatividad local y pierden informacién sobre los pro-
blemas reales de las regiones.

Debido a que ei planificador estratégico estd interesado
principalmente en lo gue es posible hacer, las causas del fraca-
so del proceso de planificacifn no se localizan como externas a
sus acciones, sino gue se buscan en los modelos y précesos de
planificaci6én. La utilidad de la evaluacién anterior es gue su-
giere al planifiicador como cambiar el proceso de plariricacidn

regional a2sf como aumentar los 1ogros de sus objetivos.
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Planificacifn de programas educativos para comunidades

marginadas.

En esta seccidn revisamos varios programas desarrollados
para y con grupos definidos como "culturalmente diferenciados”.
Aungue los ejemplos descritos pueden resolver solo una fraccibn
de los problemas educativos de las comunidades marginadas, son
itiles en el contexto de este documento por dos razones. Prime-
ro, los programas son altamente innovadores y ricos en sugerencias
ce nuevos modos de responder a los problemas de educacifn que con-
frontan las comunidades marginadas. £1 planificador educacional
gue desea aumentar su conocimiento de ideas de programas gue se
han comprobado en la pr&ctica, harfa bien el leer en detalle los
seis casos resenados en Alternativas de Educacibn para Grupos Cul-
turalmente Diferenciados (Departamento de Asuntos Culturales, OEA, 1983).
(Otros ejempios son Medina, 1977; Magendzo, 1982; Sudrez y Rockwell, 1978;
Vaccarc, Schiefelbein, et al, 1978).

El contenido je los programas, sin embargo, no es lo gue nos
interesa mas y no es 1o gue analizaremos en esta seccién, E1 plan-
teamiento estratégicc a la planificacidén es mas fitil en aguellas
situaciones donde no es posible simplemente trasladar un_programa
de un contexto a otro, Cada situacibn es Gnica, y cada solvugibn
a un problema se debe trabajar en la textura causal de la situa-
cifén, Cbservamos otras experiencias, no para buscar soluciones,
-sino ideas.

"Nosotros:no queremos ensenarle a los dem8s el camino, no

tenemos esa pretenci®fn, sino queremos decirles como vamos

caminando porgue estamos seguros gue de cualquier manera se

va a poner a pensar" (Hernandez, 1983, p. 99).

Nuestro objetivo en esta seccibn es sugerir,'por medio de
una revisifn de pasos tomados por los planificadores de estos
programas, como llsgaron a lez solucifn que llegaron. Quizd esto
ayudar& a ctros a pensar como llegar a soiuciones apropiadas para
sus circunstancias. Otre vez, de nuevo estamos limitados porqgue

los docunentos disponiktles provean poca infcormacibn acerca de la
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metodologfa de planificacion usada.

Centros Infantiles Campesinos (CIC). Este programa es parte
de un proyecto de desarrollo integrado para comunidades rurales
auspiciado por el Fondo de Desarrollo Rural Marginal, creado en
1978 por el Banco Central de Ecuador. Los cuatro componentes del
programa son principalmente: cuidados de salud, promocién de la
mujer, tecnologfa apropiada y educacibn pre-escolar para ninos en-
tre 3 y 6 anos. CIC es un programa reciente. La propuesta cen-
tral dei provecto es involucrar miembros de la comunidad rural en
anflisis y toma de decisiones acerca de modos de resolver sus pro-
blemas. La organizacidn del programa pre-escolar es el primer
paso en ese proceso. Se le pide al lider local que actfie en un
principio como promotocr para el CIC. E1 promotor trabaja con el
Equipo Técnico de Avoyo enviado por 21 Fondo, en la realizacidn y
la proyeccién de pelfculas y diapositivas sobre la vida de ninos
€n la comunidad a analizar su situacifn y a formular conclusiones.
Con este primer pasc es posible organizar una pre-escuela gue re-
ciba ayuda té&cnica de1 exterior, pero gue involucre la comunidad
en sus actividades diarias.

En lc posible el programa de la pre-escuela esta vinculado
a la vida de la comunidad. A traves de contacto con otros lide-
res de comunidades y ancianos el promotor y los asistentes desarro-
1lan una historia,.dias fzstivos civicos y religiosos, bailes,
m@sica,etcérera. Este material se incorpora al programa pre-esco-
lar. Ademis, los nifios trabajan en un jardfin escolar bajo la gufa
de sus padres y otros adultos siguiendo el ciclo agricola de la
regidn.

Toda la planificacibn de la pre-escolar se hace através de
las organizaciones existentes en la comunidad con el objetivo de
desarrollar la capacidad de auto-gobierno tan pronit® gea vosible.
Las funciones especf{ficas del Equipc Té&cnico - los representantes
del planificador extérno en este caso - son de entrenar a los pro-
motores de CIC, 8arle continuidad y evaluar su funcionamiento en

una base constante, cocrdinar la realizaci®n de actividades e in-



vestigaciones dirigidas por la comunidad y vincular el CIC con
con otras agencias externas, como MinSalud, MinAg. Luego de dos
anos y medio el programa se describe como comenzando a estimular
a las comunidades a estar mas conscientes de ellas mismas y de la
necesidad de cuidar a sus hijos. Los ninos parecen estar mejor
prepaxados cuando llegan al primer grado.

Este programa pre-escolar sugiere algunos comentarins con
relacibn al planteamiento de planificacibn utilizado. Primero,
el programa sz inicia identificando las acciones en progreso de
la comunidad. Segurdo, da por sentadoc gue los recursos esté&n pre-
sentass peru no movilizados. Tercero, identifica la estructura lo-
cal de poder y trakaja con ella de manera qﬁe permite la movi-
lizacién de recurscs humanos y fisicos en apoyo del programa
b&sivo -el CIC - y para la solucifn de otros problemas que la
comunidad puede identificar. Trata a la comunidad comc un suje-
to din&mico gque va a construir su propio cambio. El1 "plan” no es
un documento rfgido que cada comunidad debe seguir, sino un pro-
ceso flexible en el cual los "planificadores™ (Equipo TE&cnico)
se comprometen ccon las fuerzas sociales de la- comunidad gque

realiza ia planificacibn.

Programa Padres e Hijos. (Bastias, 1981; Yahez y otros 1978)
Este programa se propone capacitar a los padres de los ninos de
la pre~escuela jugar un papel activo en la educacibfn de sus hijos.
_ Los padres mismos son educados por sus hijos convirtiendose en
sujetos de su propia historia. El proyecto comenz6 en 1972 en
Chile e intent6 utilizar maestros de escuelas rurales como "moni-~
tores” quienes trabajarfan con los padres. La experiencia no fué
exitosa -los maestros cambiaban frecuentemente de escuela tratan-
do de desarrollar suficiente conocimiento de la comunidad y no
podfan manejar la cantidad extra de trabajo gue el PPH representa-
ba. '

El programa se reinici6 en 1976, pero dado el clima polftico
de Chile er aquella época, no fu€ posible itrabajar con las escue-
las pfiblicas. Temporalmente desempleadc,unc d2 ios promotorzas de
la idea pas6 seis meses en Santiagec viviendo =n una "poblacibn"

para aprender m€s sobre las comunidades marginadas. Esta experien-



cia directa cambif el diseno b&sico del Programa.
"... pasé 6 meses que me significaron a veces pasar
el dfa pelando papas, ccnversando, visitando, real-
mente tratando de ver cval era la problemética; cual
era la situacifn de la familia marginal-urbana...y
ahf me di cuenta de algo muy valioso para el futuro
del programa, y es gue la imagen del profesor en la
familia era tremendamente negativa...De ahf nacib
una primera idea...y empec€ a trabajar con cuatro
senoras, a mostrarles el programa, a adaptarlo con
ellas porque estaba hecho para el campo, y me di cuen-
ta que la comprensifn cdel lenguaje, del estilo de
coordinar reuniones, de comunicarse con los grupos
era bastante menos formal y bastante menos escola-
rizada gue la que tenfamos nosotros o la que terfan

los propios profesores" (Yanez, 1983, p. 59).

El PPH opera regularmente en alredecdor de 50 comunicades en Chi-
le y en varios otros paises de Am&rica Latina. Evaluaciones ex-
ternas indican que tanto los nihos como los padres obtienen impre-
sionantes ganancias en desarrollo cognocitivec v adauieren conceo-
tos positivos acerca de si mismos y valores de solidaridad social
altamente estimulantes.

El prograﬁa se inicia cuando el coordinador entrenado por
el Centro de Investigacibn y Desarrollo de la Educacibdn (CIDE)
regresa a su comunidad-base. La comunidad selecciona los entrena-
dores entre agquellos integrantes de la propia comunidad que tienen
alguna experiencia dirigiendo grupos. Los coordinadores de cada
comunidad entrenan coordinadores de grupo que son elegidos y gue
trabajan directamente con el'grupo utilizando materiales desarro-
llados por CIDE. El programa cubre 12 unidades relaqionadas con
la escolarizacibn y la familia {por ej."el desarrollo del nino",
"como aprender a escribir", "educacibn sexual", "el nifio y el

alcohol™, etc.) Estas unidades se desarrollan en un perfodo de
cinco afios de experimentaci®n en un nfimero de comunidades. En ellas



se les pide a los padres que sugieran temas entre lo gue mas les
preocupa con relacifn a sus hijos. Los temas de las unidades, as{
como sus contenidos se consideran provisionales, y se modifican _
seglin su implementacifn sugiera nuevos temas o medios de presen-
tacidn mas efectivos.

A cada unidad se le dedican cuatro reuniones del grupo, una
semanal. En la primera reunidn los quince o veinte miembros del
grupo observan diapositivas preparadas por CIDE gue se relacionan
con el tema de la uniacad. Las diapositivas se escogen de acuerdo
a los rasgos sobresalientes de la comunidad. En las comunidades
donde no hay electricidad las imdgenes se presentan en rotafolio.
En cada caso se pide a los participantes gue describan lo gue ven
y luego que lo relacionen con su comunidad. En la segunda reunibn
los padres trabajan juntos y crean los materiales de ensefianza,
intercambian experiencies acerca de lo gue han vivido durante la
semana, etc. En la tercera reunidn se les pregunta a los padres
sobre un pequeno nGmero de im&genes gue representan prohlemas de
la comunidad gue surgiercon en reuniones anteriores,relacionadas
con la unidad. Una cuarta reunifn se hace para resumir ' evaluar
la experiencia. '

Ensenhar a los padres a educar a sus hijos tiene varias con-
secuencias impsortantes. Primero, padres e hijos se torran suje-
tos activos en la educacibn del nifo. Esto ocurre no sin dificulta-
des , los maestros que gquieren tener nifios callados y padres pa-
sivos no le dan la bienvenida al programa. Pero los mizestros que
guieren eétudiantes curiosos y motivados, se la dan. Es una forma
de alto costo-efectividad en la educacibn pre-escolar Jue puede
ser adaptada a casi todas las comunidades marginales con bajo
costo de capital. Aumenta la cohesién y lieva a proyectos de desa-
rrollo comunitario que movilizan los recursos locales.

Es posible hacer algunos comentarios acerca de la planifica-
cibn del PPH. Afin cuandc comenz8 con un concepto tebrico claro

-la importancia del padre como eduacador del nific- se siguid con-
siderandc como un"experimento" en el sentidc de 1la neﬁesidad de
ser adaptado a cada comunidad en donde se inicie. El proceso de
aprendizaje ha sido lento, perc con buenos resultados. Si el pro-

grana hubiera requeridc someterse a plazos fijos en la bfisqueda



de buenos resultados, se hubiese abandonado muy pronto. De la mis-
ma manera que el programa pre-escolar en Ecuador, el PPH también
sirve para ensenar a las comunidades a planificar. El planifica-
dor externo trabaja con la comunidad para desarrollar una capa-
cidad de auto-planificacib6n basada en la reflexi6n de la comunidad

en su propia situacidn y la textura causal gue produce.

Educacitn Indfgena Bilingue Bicultural. Este programa propo-
ne que MExico proporcione educacibn primaria a aproximadamente
3 millones de ninos de distintos lenguajes indigenas. El objetivo
del programa serfa reforzar la cultura indfgena de donde viene
el nino a la vez de proveerle de las habilidades necesarias para
vivir en el mundo multicultural de hoy. Esto requiere el desa-
rrollo de planes y programas de estudio para cada uno de los
grupos €tnicos principales en Mé&xicc (56 en total) en su idioma
y siguiendo la metodologfa considerada como la mas apropiada para
es3 cultura en particular,

Algunos elementos de &€ste ambicicso programa se encuentran
ya en su lugar. Por ejemplo, México en la actualidad tiene apro-
ximadamente 30,000 maestros indfgenas completamente calificados,
alcunios de los cuales han alcanzado considerable experiencia y
otro har. alcanzado un entrenamiento avanzado en el desarrcllo
de curricula y en planificacifn de sistemas. Los libros de texto
ya se distribuyen ‘'en 4 lenguas indfgenas principales. Estos li-
brcs no son meras traducciones del Texto Unico (aungue ellos co-
rrespondan al plan de estudios en vigencia). De mayor inter&s pa-
ra nosotros es el procedimiento de planificacibn propuesto.

El proceso puede comenzar con seminarios en Educacidn Indfi-
gena Bilingue-Bicultural a los gue se invitan profesionales no-
indfgenas solamente en agquellos temas para los que no se encuen-
“ren profesionales indigenas. El oLjetivoc de éstos seminarios se-
vfa compilar las bacses filos6ficas e ideol8gicas de 15 gente indf-
gena, sus metodologias para el trabajc de campo, l1a elaboracibn de

instrumentos de investigacifn.

53—3
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"En el proceso de investigacifn, el irdfgena bus-
card al propio indfgena; debe desaparecer pcr tan-
to en el preceso &) sujeto investigador (manipula-
dor}) y el objeto investigadc (manipulado y manipu-
lable). El proceso de investigacifin ser& un proce-
s0 colectivo de todos los indfgenas en la bfisque-
da de s{ mismos y en la comprensifn de su reali-

dad para transformarla" (Herndndez, 1983, p. 91).

Los primeros grupos ya se encuentran trabajando. Los investigado-
res indfgenas se unen a los miembros de las comunidades, la ma-
yorfa de los cuales ocupan posiciones polfticas., La investigacibn
de campo la hacen maestros y miembros de la comunidad, nominados
por sus vecinos. Estos equipos entrevistan a los ancianos, auto-
ridades, curanderos, maestros, padres y j6venes. El resultado
de estudios en 112 corunidades y 244 escuelas se ha usado para de-
sarrollar alfabetos, vocabularios, materiales de ensehanza y pre-
sentaciones visuales. Lo pr6ximo ser§ el desarrollo de los tex-
tos y unidades de ensefianza. Actualmente Se entrenan nuevos
eguipos de investigacién.

Un-programa de esta magnitud tomard anos para completarse
y en el proceso seguramente sufrird muchas modificaciones. Al
organizar Sus etapas y programar su cumplimiento en un nfimero de
anos, los planificadores generan condiciones para aprender de
sus errores. Los planificadores aceptan las contradicciones gue
se desarrollan en el tiempo dentro del programa y ven en ellas
una oportunidad para idear mas soluciones efectivas que las
actuales. La "participacifn” toma un significado diferente entre
los 3 millones de personas distribuidas a lo largo de MExico.Para
darle sentido al concepto los planificadores tienen que dar lu-
gar al desarrollo de metodologfas especiales con cada uno de los
grupos &tnicos. En su momento &sto incrementa la turbulencia en
el sistema, haciendo m&s importante afin el uso del estilo cognoci-

tivo descrito anteriormente. La alternativa para los planificado-
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res indfgenas serfa imponer a su gente una escolarizacifn norma-

tiva gue no serfa menos opresiva que ya conocieron.

Educacifn Bilingue en Robstown, Texas. Este programa comen-
z6 hace 10 anos cuando los padres de los j6venes Mexico-Americanos
en €ste pequefio pueblo decidieron gque sus hijos tendrfan mas opor-
tunidades en la escuela si el proceso de ensehanza reconociera sus
habilidades en espancl y la riqueza de su cultura,

"El sistema educativo, como todo el sistema de

vida en 1los Estados Unidos, est& basado en la

cultura y el lenguaje anglo-sajbn. Este sistema

trata de educar a todo el mundo igual...Los ni=-

hos criados dentro de la cultura anglo-sajona,

gue hablan el inglés como primera lengua, no

tienernr problemas con el sistema. Pero los ninos

de distintces grupos culturales encuentran bas-

tantes problemas con el sistema de las escuelas"

(Lopez, Reyes Mazon, 1983, p. 103).

El programa de Robstown proporciona educacifn en inglés y
en espanol . Los maestros deben ser bilingues, reciben ensenanza
gue incluye una profunda exposicifn a la herencia cultural de la
comunidad mexico--americana y de como incorporar esta herencia en
lz ensenanza.

Adem&s el programa trabaja con grupos de padres en varias
formas, Primero,en comités asesores que se reiinen mensualmente pa-
ra revisar el programa en las escuelas; Segundo, los padres parti-
cipan en el salbn de clases como ayudantes de maestros. Tercero,
el perifdico de la comunidad publica notas semanales sobre activi-
dades educativas.

El informe de &ste programa dice poco sobre el proceso real
de planificaci6bn. El programa merece atencifn sobre e; m&todo
utilizado para involucrar a los padres de familia en el programa
educativo por la forma en gue moviliza recursos y renueva alguna
medida de control de la comunidad sobre la educacibn del nifo. La

habilidad de los planificadores para crganizar a los miembros de



:iﬁ%tsmunidad para hacer una peticibn al gobierno del Estado de
fexas: que permitiera la ensenanza del espanol, constituy6 un

punto crftico en el &xito del programa. Esto se logr6 solo des-
pues de un largo proceso judicial que ha hecho. posible a otras co-

munidades iniciar un proceso similar.

Bosconia-La Florida. Este programa trabaja con los gamines
de Boget5, Fl objetivo es abrir la oportunidad a &stas juventudes
para encomtrar un camino gue les permita vivir en armonfa con
la sociedad colombiana sin sacrificar sus valores personales y
su finica perspectiva en la vida.

En el momento en gue el programa comenz® hace 12 anos,
existfan aproximadamente 3,000 gamines viviendo en las calles
de Bogot&: zhora 1.200 viven y trabajan en Bosconia-La Florida
en un procgrama gue no solo ha desplazado a la juventud de la vida
de delincuencia y violencia a que se habfan hecho, sino gue
también les dié control sobre el programa. La experiencia comen-
26 con un afio de intenso contacto con los gamines, en un esfuer-
zo por entender y apreciar sus valores y su forma de solucionar
los problemas que enfrentaban. El1 equipo de investigadores conta-
ba con psic6logos, sociflogos y educadores, pero los investigado-
res mis efectivos fueron los mismos gamines gue trabajaron con el
equipo.

Al finalizar el afo guedaba claro gue el "problema" de los
gamines para la sociedad colombiana no podia resolverse sin ha-
cer cambios fundamentales en la sociedad. Por otro lado parecib
posible resolver los problemas de los gamines sin manipularlos ni
reprimirlos.

El programa hace sus primeros contactes con los gamines en
la calle, ofreciéndoles acceso a un "club” donde puede durante el
dfa ir a banarse, descansar, esconderse de la pplicfa lavar su ro-
pa.y jugar, Durante &ste perfcdo el educador busca- desarroliar una
relacifn de confianza y amistad. A esto.sigue un perfodc de 30
dfas en el cual las relaciones se intensifican al vivir juntos.

Durante Este perfodo el educador intenta ayudar al gamin a
entender lo gue estd experimentando y sus propias reacciones a ello.

En el perfodo siguiente el j6ven =ntra a una escuela residencial



de tiempo completo en el gue participa en todas las decisiones
relacionadas con la operacibn de la escuela. En la etapa final
el programa se propone organizar una industria gue est8 bajo el
control total de los graduados del programa.

Esta breve descripcifn no contiene el desarrollo de las
relaciones entre j6venes y entre j6venes y adultos gue le da al
programa un carfcter especial. La siguiente cita capta algo del
espiritu de los organizadores:

"El Programa comienze con el trabajo educativeo

a2 partir de la consideraci6n del gamin como una

persona, un excelente muchacho con enormes va-

lores, una fuerte vitalidad y energfaz permanente”

(Ardila, 1983, p. 16).

En lugar de intentar resolver los problemas causados por los ga-
mines mediante la implementaci6n de normas y servicios, éstos pla-
nificadores buscaron canalizar su energia y vitalidad en tareas
mas constructivas para ellos y para la sociedad. Pusieron atencibn
en lo posible en vez de en lo que "deberfa de ser" y tomaron ven-
taja de las contradicciones y conflictos presentes en las vidas

de estos jbvenes para ayudarlos a visualizar como podrfan reali-
zar sus valores mas efectivamente. Por ejemplo, en las primeras
etapas del club y la residencia nocturna, las discusiones y pe-
leas entre los j6venes fueron utilizados por los planificadores
(maestros) como material para ser analizado por los mismos j&ve-
nes.La energfa para desarrollar los programas no provenfa de los
adultos, sino de' la vitalidad de la juventud, a quienes se les mo-
tivaba a actuar sinergfsticamente.

Bosconia-La Florida es un programa educativo en el sentido
utilizado anteriormente en &ste documento, Su preocupacifn esté
en los resultados y consecuencias, definiendo como educacifn ac-
tividades que nfinca se hubieran inclufdo en la escolarizacibn.
Dicho en otras palabras, la escolarizacifn es una parte importante
del programa, pero para gue esa escolarizacibn fuera realmente
efectiva con este particular grupo culturalmente diferenciado,
es necesario primero interesarse por otros aspectos mas importan-
tes de las vidas de los ifvenes. De la misma manera, para gue la

escolarizacibn contribuya & la educacidsn en una comunidad margina-
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das el planificador debe considerar la serie de acciones y el

proceso reguerido para que el cambio sea auténtico y permanente.

Ayni-Ruway. Diferente a los dem&s, este proyecto no se en—

cuentra directamente vinculado con la educaci6n formal en el nivel
primario o pre-primario. Esto se debe a que dados los supuestos

del programa la educacibn"primaria"se d& mejor fuera de la

escuela gque en ella,

Ayni-Ruway =~literalmente: "un quehacer regido por normas de
reciprdcidad social"~ se desarrollf primero entre las comunidades
Quéchuas en Bolivia extendiéndose después a zonas Aymaras y a
barrios populares de las ciudades. Un nGcleo o unidad de Ayni-Ruway
comienza cuando un campesino refine a algunos amigos para reali-
zar determinada tarea en comin, celebrar algfin evento o llevar a
cabo algin otro acto de solidaridad social. Estas actividades son
"interpretadas" por educadores l1llamados "kamachis" cuyo objetivo
ec ayudar a los participantes a entender la potencialidad del
grupo para realizar proyectos previamente considerados fuera de
su alcance.Los objetivos del programa incluyen el desarro'lo de
la capacidad de la comunidad de mantener su integridad cultural pero
tambi&én comunicarse con otras culturas; el redescubrimiento de
tecnologfas mas apropiadas para las condiciones de vida en el al-
tiplano como el conocimiento de tecnologfa moderna; practicar y
desarrollar la lengua nativa, pero tambié&n el aprendizaje de
ctras lenquas; incrementar el interé&s por los valores sociales
pero poner también &nfasis en la produccifn. Brevemente, este es
el tipo de programa de desarrollo de la comunidad en donde los
educadores ayudan a los grupos a evolucionar a partir de su propia
experiencia, de su conocimiento y habilidades gque puedan resaltar
su capacidad para contribuir a la sociedad en su conjunto como
miembros creativos e independientes de ella.La:escolarizaciGn for-
mal, si se entiende como enviada desde la ciudad, es inapropiada.
Aprender a ser un ciudadanc efectivo y'competente en el altiplano
rural uno debe estudiar\esa situgcifn y trabajar con ella.

Como la solucifn a los prcbiemas de esa particular situacibn



no estdn presentes, deben crearse a través de un proceso experi-
mental. Los Kamachis ayudan a las comunidades a desarrollar no
solo un fuerte sentido de solidaridad, sino también un mé&todo
cientifico con gue evaluar y reconstruir su experiencia.

"Tenemos principios, criterios, indicadores que

rigen las evaluaciones. Los logros y objetivos al-

canzados © no, los &xitos y fracasos no tienen valor

por sf mismos sino como parte del conjunto entrela-

zado de logros y objetivos, de é&xitos y fracasos,

de acciones coordinadas simult&neas y sucesivas.

El fracaso en un punto localizado puede ser un &xi-

to para un conjunto més amplio... El conocimiento

¥ la evaluacidn de los resultados de las acciones

educativas solo es posible tomando &€stas como parte

de las realidades socioculturales en las gue estdn

inmersas. La comunicacifn y percepcifn ocurridas en

el curso de dichas acciones permite &ste conocimien-

to" (Rcjas, 198%, p. 34).

Debidc a que la educacidn es esencial para todas las comu-
nidades para preservar y desarrollar su cultura, la comunidad desa-
rrolla actividades del Ayni-Puway que eventualmente resultan en la
creacibn, por los participantes, de escuelas formales para sus ni-
hos. Estas escuelas ensenan no de acuerdo a los planes y programas
elaborados en la ciudad, sino de acuerdo a los programas desa-
rrollados por las comunidades mismas. Los Kamachis promueven dis-
cusiones entre los miembros de la comunidad sobre ideas temfticas
y materiales. En ellas pueden incluirse temas tales como: las pro-
piedades medicinales de las plantas, el significado de los dichos
tradicionales,la utilizacibn de fertilizantes. La escuela se for-
maliza cuando la comunidad atrae al maestro entrenado y lo persua-
de a gue aprenda Quechua y trabaje directamente con la comunidad.
En estas circunstancias es posible desarrollar prograﬁas que reu-
nan los requisitos del Ministerio de Educacibn y las necesidades

de la comunidad decididas por el cornsejo escolar formado.
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Mota final.

Sin idealizar estos proyectos particulares y sin sugerir que
mafiana deberfamos cerrar todas nuestras escuelas, es importante re-
conocer gue la propuesta de planificacifn esbozada en estos estu-
dios de casos, merece considerable atencifn. La tiene, en especial,
para aquellos planificadores interesados en las comunidades pobres
Y preocupados por los fracasos gue contin@an sufriendo los mQlti-
ples intentos de crear una escolarizacifn fitil que abarque todos

los grupos sociales.

La planificacifn en comunidades “integradas™ cuando es efec-
tiva funciona, porque la textura causal incluye no solo recursos
acdecuados y maestros bien entrenados, sino tambien una comunidad
que sabe como hacer gue el Ministerio de Educacifn les brinde la
clase de educacifn gque ellos quieren para sus hijos. La influencia
de la comunidad es mds importante gue la gue el Ministerio de Edu-
cacién puede brindar. Sabemos, por investigaciones, gue la misma
“calidad” escolar aplicada a una comunidad marginada es mucho me-
nos efectiva; lo que varfa es la comunidad.En el pasado hemos ten-
dido a supoaner, ignorantes de la estructura real de las comunidades
marginadas, gue no contaban con recursos suficientes. Est&bamos
a punto de reridirnos. La "nueva" propuesta a la planificaci®bn
planteada en &ste documento y esbozada en los diferentes casos
resefiados, se‘'basa en el conocimiento del contexto turbulento de
la comunidad marginada, en la naturaleza de la situacibn en gue
la planificacibn avanza y en la conciencia de las acciones en pro-
greso gue sehalan tanto los recursos fisicos como los humanos.
Recursos gue solo se pueden movilizar permitiendo y estimulando

procesos de auto-desarrollo y auto-gestibn.

No intentamos crear un nuevo mito acerca de los sectores
mas necesitados de nuestra sociedad, situfndolos en el eje del
cambio social. Sabemos gque esa vasta mayorfa de habitantes no po-
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drfan tan solo con su instinto de comunidad, actuar simple y di-
rectamente superando las contradicciones sociales y econfmicas gque
caracterizan a nuestras sociedades. Por el contrario, la concep-
cibn de un planificador que incluye a todos los miembros de los
grupos sociales, a través del reconocimiento de que todo actor pla-
nifica y de que no son necesarias condiciones previas para poder
planificar, constituye el puente por el que planificador y comunidad
pueden generar un proceso de di&logo y participacifn.

Si la sociedad moderna se caracteriza por su fragmentacibn,
la educacifn como un camino que gufa a la comunidad a organizarse
en activar y expandir sus recursos, toma la forma de un proceso
cognocitivo. Todo proceso de conocimiento implica un proceso de
comunicacibn, ro es solo una transformacibn psiquica que ocurre
en nuestras mentes , sino tambi&n un producto colectivo comparti-
do por muchos individuos a través de la accibn y el contacto con
la realidad. Un individuo cambia si la comunidad lo hace. lLa_
comunidad cambia en relacidn al total de la sociedad, los limites
son flexibles, depernde de las formas en que se relaciona con el
proceso politico como un todo. No se trata de mantener una preten-
dida autonomfa resvecto a la polftica, ya dque en nombre de preve-
nir la manipulacifn o mantener una distancia, las barreras que al-
cemos detendr&n los cambios sociales requeridos para la transforma-
cibn de nuestra sociedad. La désigualdad en la participacibn de
la rigueza y la distribucifn de los recursos no es un problema de
escasez sino de fragmentacibn y desconeccibn. La concepcibn de
una comunidad sinergfistica como la unidad social en un proceso de
liberalizacibn , necesita ser el producto de un trabajo paciente
y cuidadoso , de un estudio vinculado con la lucha de los pueblos

en estrecho contacto con la realidad,

Si la educacibn es resultado de la creacibn. cultural y la
cultura se genera a travé€s de la vida diaria de una comunidad aut6-
noma, planificar para la educacién (en oposicibn a la escolarizacifn)
significar8 concentrarse en los métodos gue estimulen auté&nticos
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procesos de desarrollo en las comunidades marginadas. Procesos

donde la concepcifn de la comunidad como una unidad social gue

planifica'su educacibn sea el resultado de una nueva definici®n
de fronteras, donde la relacifn de la comunidad con el resto de
la sociedad sea resultado de la definicifn polftica de rees-

tructurar nuestro mundo en forma mas humana y creativa.

Las experiencias de una educacifn alternativa gue nace de
una concepcidn estratégica de la planificacifn, consciente o no,
demuestran que los grupos marginados no solo conocen su derecho
a existir y a participar como tales en la vida social y polftica
de la nacibn, sino que poseen la capacidad creativa, la voluntad
y la energfa que anticipa un futuro en el gue recuperarin el lugar
gue le corresponde y harén posible, en cada nacifn, conformar un
estado nacional, multiétnico y plurilingiie. El1 mejor planificador
ser8 entonces aquella persona que forme parte de la comunidad,
reconociendo gque la existencia de conflictos y contradicciones

no impide, antes bien, enriquece, el devenir humano.

— ule - —
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