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El sdlo hecho de que se discuta la calidad de la educacidn y de que nos

estemos debatiendo en el afén por encentrar vias que nes conduzcan a este

tipo de mejoramiento de la educacidn es sumamente peositivo. Ademds, creo

que es precisamente por los esfuerzos vy la perseverancia de los plapnificado-
tes de la educacidn en América Latina que se ha logrado la expansidn y el
financiamiento de la educacidn y que esto es lo que nos permite en este momen-—
to abordar el problema de la calidad porque tenemos instituciones y servicios
educativos pero estamos conscientes de que la educacidn que se estd ofreciendo
encierra gran cantidad de problemas cuva soluci®n quizds no depende tanto de
mayor financiamiente o de la creacidn de mis instituciones sinc de otros ele-

mentos que no hemos podido identificar claramente.

{Qué podemos, entonces, sntender por calidad de la educacisn o por aspec-

tos cualitativos de la educacifn?

B. Calidad de la Educacisn

Creo que si preguntiiramos a todos los asistentes a esta reunifn, todos
tendrfamos definiciones diferentes de lo que creemos debe ser la calidad de
l1a educacién, de cSmo lograrla y cSmo determinar si la hemos logradoc o no.
Serfa muy snbicioso dentrc de este contexto intentar definirla, pero creo que
81 podemos adelantar algunos conceptos que nos ayuden a comprenderla aunque el
tema lo iremos desarrcllando durante todo el trabajo, de manera que, ai final
del mismo podamos tener, tal ver no unek definicifa, perc sf alguﬁns ideas mis

claras sobre qué podemos entender por calidad de la educacifio y que podriamos

o deberfamos hacer para mejorarla.




Calidad, al ser un atributo (calidad de algo), tiene dos condiciones.

i} Requiere de un patrén de comparacifn que permita determinar sl algo es s~
cgptlblc {cuanto mis se aproxima a ese patrfn) o a8 inaceptable {cuanto wis

se 2leja de ese patrSu). Un producto es buenc si tiene tales caracter{sticas;
as 2alo si no les tiene. 2) La naturaleza de la calidad sstd determinada

por &l objeto del cual es atributo, en nusstro caso, la educacidn., La calidad
de una bebida tiene ciertas caracterfaticas y se reconoce de cierta manera que
es diferente de la calidad de una mesa, perc que es todavia mis diferente de
la calidad de las relaciones humanas o de la calidad de la educaciém.

Por lo general, cuando mos ocupamos de 'la caiidad”, nos hemos referido
casi exclusivamente a la priwmers condicifn, s la exin?enciu de un patrén de
couparacidn que esapecifica las caracterfisticas idesles del objcto para juzgar-
lo ¢como bueno o malo, aceptable o inaceptable. Es asf como hemos identificado
calidad con evaluacibn. Calid;d quiere decir contrnl de calidad, comparacidn
con sl patrfn, juicio sobre el cumplimiento de eapecificaciones para lo cual
es nacesario realizar una evaluaci®n con el fin de determinar con precisifu el
grado en que se cumplen esas especificacionss. Esta concepcidSn hs condiciona-
do de tal manera la forma cmo concebimos la educacidn que hemos dedicado en
los @ltimos afios grandes esfuerzos a desarrollar una drea (evaluacidn) que no
se sostiene por si misma, que limita nuestra visidn de la realidad y que hace
de nuestra educacidn un simple instrumento regulado por las condiciones, regla-
mentos e imstrumentoes de evaluacidn-medicidn.

Al limitar de esta manera nuestra consideracifn de 'calidad', hemos oscu~
recido el panorama mds amplio de la educacidn y hemos hecho caso omiso de la
segunda condicidn que es la que determina la naturaleza de la calidad. Esto

nos presenta tres problemas: 1) Ha producido una visidén distorsionada de los
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{ines y medios de ls educacién y de la significacifn del procesc educativo.

2) Pero ademfis, (qué sucede si el patrSn mismo no es cualitativamente acep-
table? Es una pregunta que raremente nos hacemos, perc, a mi juicio en ella
estf una de las claves para la realizacibn de un trabajo serio por el mejors-
siento de la calidad de la educacifn. 3) Al concentrar nuestros esfuerzos en
el control de un producto cuyas sspecificaciones, que para comenzar pueden es-
tar equivocadas, reslmente estamos obviando sl problema principal que nos o-
cupa: no se trata fundamentalmente de controlarla ca%idad, gino de producirla.

Para la produccisn de un producto en una fbrics es posible sefialar espe-
cificaciones que cubren hasta el miis minimo detalle. En educacifin estamos an-
te una realidad totalmente diferente. Iia sido ampliamente reconcocido nor los
exponentes de tendencias conductistas que han formulado "especificaciones”
para la educacidn, que no es posible hacer listas de especificaciones que luego
podamos medir con la precisidn con que esto se realiza en una fdbrica. Existen
realidades de fundamental importancia para la formacidn de las personas que
eatos expertos han tratade de capturar en los llamados 'objetivos afectivos'
con los cuales nadie sabe qué hacer porque se escapan del patrdén. Como conse-
cuencia de esto, abandonamos no sdlo la medicidn y el control de dichos aspec-
tos sino, lo que es mds grave, su mismo desarrollo. Como no podemos controlar,
tampoco nos preocupamos por desarrollar, a pesar de que reconocemos su ilmpor-
tancia.

Lo anterior no debe interpretarse como un simple cuestionamiento a los en—
foques gue se preocupan por el control de la calidad y que debamos deshacernos
de ellos. Son necesarios, pero no son necesarios por si mismos, sino dentro de
un enfoque global que los ponga en perspectiva, que los relativice, que les dé
su lugar vy los supedite a criterios y objetivos de mayor importancia para la
educacidn, evitando que suceda todo lo contrario, cual es la tendencia gque se

esta generalizando cada vez mds en educacidn.

s L P L
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También es necesaric comprender gue en =ducacidn ls calidad no se relas-
ciona Gnicamente con el products sinc que la calidad estf fntimemente relacio-
nada con el proceso; que la calidad del proceso determina la calidad del pro-
ducto ¥y que, por lo tanto, 8i queremos mejorar la calidad de la educacidn de-
bemos ponerle atencifn & la caiidad del proceso: a la calidad del proceso
educativo propilamente y a la cealidad de todos los procesos de trabajo rela-
cionados con el planeamiento, la administracifn, la produccifn, la ejecucifn
v evaluacién de la educacifn.

La educacidn es un trabajo personal y sociel en todes sus tareas y mo—
mentos y en este trabajo el proceso es tanto o m#s importante que el producto
en tanto el producto no es mls que la agregacifn, integracibém y culminacibn
de una gerie de procescs y su calidad depende de ellos. E# interesante que,

a pegar de que aplicemos & la planificacidn y administracién de la educacidn
técnicas desarrcolladas en el senoc de la empresa priveda para mejorar la efi~
ciencia vy eficacia de su produccidn (tEcnicas para la elaboracidn y adminis-
tracién de pregupuestos, para la mecanizacidn de ciertas tareas administrati-
vas, para la proveccidn demogr&fica escolar, para la construccibn de plante-
les educativos, paras la medicibn de productos, ete¢.) no le hayamos puesto a-
tencidn 8 la aplicaciSn de otras t&cnicas que también ha desarrolladeo exitosa-
mente la empresa privada al reconocer la importancia del proceso humano y so~
cial en y para la organizacidfn. 5Se ha llegado a la conclusibn de que la ca-
lidad del producto se ha visto afectada negativamente por la susencia de un
ambiente en el que las personas puedan trabajar sstisfzctoriamente unos con
otros y sentir que personalmente estin contribuyendo y estéin comprometidos con
1a calidad del producto.' Me refierc al avance y a las investigaciones sobre

las relaciones humenas en la organiraci&n, scbre el compromisoc personal



de los trabajadores con la empress, sobre el trabajo en aquipo ¥y a los efec-
foh positivos para la productividad de la ampresa de la participacifn ds los
trabajadores en las decisiones rslacionadas con su funcionsmiento, con las
caracterfsticas del producto y del proceso de produccifn. Ultimamente, por
¢jenwplo, en los Estados Unidos, la industria automovilfistica estf haciendo
un :lfuerzo ror estudiar y replicar algunas de las formas de or;lnizlc‘dn del
trabajo y de las relaciones humanas en la empresa que as aplican en Japbn con
resultados evidentes para el mundo entero. Esto debe llatarnos la atencifn
porque si cliimportnntc para un proceso de produccifn como el que se realiza
en una f£Sbrica, todavia lo es mis #n el trabajo de la educacibn., Claro estd
que en este {iltimo entran consideraciocnes de tipo polftico y de los efectos de
las estructuras sdministrativas gue complican miis la situacifn, perc afin asf,
as imprescindible propiciar la calidad de los procesosm de trabajo en educacibu.
Llegamos asi a unas primeras conclusiones:
1. .Calidad es un atributec supeditedo a dos condiciones:
a. La existencia de patrones de comparacida y
b. La naturaleza del objeto dal cual es atributo.
2. En la mayorfa de los casos, en educacisn nos hemes limitado a defi-
nir y aplicar nociones sobre la calidad que solamente toman en
cuenta la primera condicifn, limitando asf la calidad al control y
a la evaluacifn.
3. Esto es problemfitico ya que omite la pregunta previa: (qué sucede
li las especificaciones sobre las que evaluamos no son aceptables?
y ademfs porque concentra los esfuerzos en controlar la calidad,
no en producirla.
4. Para adquirir una nocifn adecuads de calidad en sducaciln, es nece-

sario ampliar el concepteo para incluir aspectos propios de la


http:aupedit.do
http:orla~iz.e.6n

natursleza de la educacifn, hasta ahora bastante descuidados:

a. La educacisn e un trabajo humano y social; el proceso educa-
tivo es un proceso humano y social.

b. lLa calidad del proceso determina la calidad del producto.

c. Hey realidades del proceso educativo y del trabajo en educa-
¢cifn que se refieren a experiencias humanas y sociglea. de
aprendizaje, de comportamientos, a las que es imposible apli-
car criterica, especificaciones e instrumentos de control tal
y como los hemos entendido tradicicnalmente.

Tomando en cuents sstas particularidades de la educacifm, es nacesa-

rio:

a. Distinguir en educacifin entre calidad del proceso y calidad
del producto y diseflar metodologfas ¢ instrumentos apropia-
dos y diferentes para desarrollar ambas, para producir cali-
dad.

b. Distinguir en educacibn entre agquellos aspectos que pueden ser
mengurables, aquellos que no lo son, lo mismo que aquellos que
requieren de distintos mEtodos o instrumentos de evaluacisn (no
necesariamente medicisn) y disefiar metodologfas ¢ instrumentos
apropiados para el control de la calidad del proceso y de la
calidad del producto.

Es necesario controlar la calidad de la sducacifn, sin embargo, €ste

hay que producirla primero.

Para producir calidad, tanto en sl proceso come¢ &n al producto, la

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

ble (las especificaciones y msftodos que estamos utilizando) sino

que debemos determinar, en primer lugar si esas especificaciones e



instrumentos que actualmente rigen el procesc y los productos educa-
tivos son adecuadas ¢ no, porque de no serlo, tenemos que comenzar
por reformularias ~ y aquf se debe iniciar la tarea para producir
calidad en educacién.

8. Como consecuencia de lo anterior, &= necesario examinar con mucho

"cuidado las conclusicnes de evaluaciones sobre el producto de maners
que 1o nos llaven a tomar mfs decisicnes saquivocadas.

Creo que, por lo menos en parte, este enfoque unidimensional sobre la ca-
1idad ha surgido histSricamente como parte de un conjunto de medidas en el afén
de convertir la educacin en ciencia. Eete af¥n ha obstaculizade la posibilidad
de crear y producir nociones de ciencia propias a la naturaleza de ls educaciém.
En parte por presifin exterior y de que la educacifn estf siempre a tono con los
‘adelentos' de la #poca, hemos adoptado criterios de clencia provenientes de
las ciencias blsicas, naturales o experimentales y &€stos han llegado a dominar
de tal manera el pensamiento en sducacifn (introducidos generalmente por la via
de la psicologfa experimental convertida en peicologfa de la educacisn), que
ni siquiera hemos llegadc a considerar aquellos provenientes de ciencias socia-
" les como la antropologia y sociologfa que han tenidc un desarrolleo muy origi-
nal, sobre todo en los filtimos afics ¥y que son mis cercanas a la realidad de
ls sducadisn. Hemos entonces adoptado acriticamente, conceptoe, metodologlas
y técnicas consideradas como adecuadas en el desarrcllo de las cienclas bi-
sicas y en sus aplicaciones al desarrollc de tecnologfas y, sobre todo, al ma-
.;cjor de la produccifn. Esto es algo que también es necesario repensar y de
hechc ya existen trabajos muy interesantes en esta linea.

Pasando s un nivel mis oparativo, es conveniente gefialar que para tratar
el problema de la calidad de la educaciln se requiere de distintas medidas o

Programas complementarios que implican diversos enfoques y a varios niveles:



1) unos que se proponm garantizar ciertas condiciones bisicas de tipo general
qhi posibilitan la realizacifn del proceso educativo, que garsntizan la 'in-
fraastructura esencial'; 2) otros se proponen crear condiciones mis especifi~
cas y cercanas a la situacifn y estlin dirigidos a abordar directamente el pro-~
blema an cuestifn; y 3) un tercer grupo estf formado por aquellos que se pro-
ponen medidas de tipo 'curativo' o ‘preventivo' relacionadas con problemas es-
pecificos.

Al primer nivel podrfan corresponder aquellos programas que se proponen
l1a expaneifn del sistema, la construccifén de edifisios esoclares, la dotacidn
d; saterial y equipo, la dotaciln de personal docente y administradoras, la dis~
tribucidn del presypuesto, etc., ¢s decir, el trabajo con aquellos eslementos
qua crean las condiciones bisicas, la infraestructura para la realiszacifn del
trabajo. Son condicifn necssarils pars lz realizacién del mismo, pero no sufi-
ciente. Correspondientas al tercer nivel tenemos programas 'curativos' o 'pre-
ventivos' como pueden ser ciertos programes de sducacidn de adultos, campaiias
o programas especificos para lograr una mayor incorporacifin al sistema educa-
tivo o para bajlr tasas de desercifn y elevar tasas de promocisn. Con estos
pProgramas Se presenta un problema adicional. La urgencia por resoclverlos,
scbre todo en educscifn, as tan trande que confundimos problemas que nos prec-
cupan como baja incorporacifn, bajs promecifn, baio rendimianto, alta deser-
¢ifn que en realidad son efectos o manifestaciones con sus causas,que muchas
veces no vemos a primera vista ni buscamos. Sucede entonces que al plantear-
508 nuevas metas para combatir estos problemas cowbatimos resultados, efec-
tos, manifestaciones, no causas. Al atacar los ‘f.ctol ¥y no las causes e ipn-
troducir generalmente variables sxternas para modificar la situacifn, al pa-
sar los afics nos damos cuenta de que log logros, sf es que los ha habido no

han sido considerables o ni siquiera comparables a los esfuerzos. Es necesario
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encontrar las causas de estos problemas. Estas pueden encontrarsea 1) en de-
fiéiencias en los programas correspondientes al primer nivel y que, por medio
dé programas para superarlas se pueden ir corrigiendoc; 2) tambifn se pueden
sncontrar en el sietema socio—econdmico y polftico y sobre £stas los planifi-
cadores de la educacibn, si bien pueden tener clerta influencia para lograr
un cambio de condiciones, no depende de ellos directamente la modificacifn de
estas condicicnes; 3) pero las causas también pueden estar y de hecho sabemos
que muchas de ellas estfin, en fallas que se pueden detectar en el segundo ni-
vel, especf{ficamente en la calidad de los procesos y programas que se desarro-
llan o &0 la susencis de programas y atencifn a problemas ralacionados direc-

tamente con la calidad de la educacifn, con ls produccifn de calidad.

Pensando, entonces en ¢fmo podemos producir calidad, analizsramos los

problemas relacionsdos con dos grandes freas que desarrollarf en este documen-
te. En primer lugar, es imprescindible desarrollar estrategias diferentes a
las que tradicionalmente se han utilizado para la realizacifn de cambios en
sducacifin a todos los niveles, Considero que muchos de los esfuerzos de cam-
bio que se han realizedo en América Latina (propuestas, proyectos, reformas)
han fracasado total o parcialmente debido a las estrategias utiliradas, que en
1ls mayorfa de los casos nc han tomado en cuenta la calidad del proceso. Y es~
tos constantes cambios-fracasos han llegado a constituirse en problema desme—
ralizador para los educadores y administradores de la educaciln (ademfs del
costo increfblemente grande que implica eu realizacifn). Hemos adoptado cier-
;;l criterios técnicos que estiman que el Exito de la planificacifn estf en
elaborar documentos impresionantes, diagnsticos sofisticados y comprensivos

y en contar con la legitimacifn de misiones internacionales que vengan a diri-

gir, orientar, a realizar ellos mismos o a evaluar lcse planes de reforma. Lo

que sucede &n muchos casos es que estos documentos se archivan, los diagnésticos
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sirven de referencia a los estudiocsos, las misiones internacionales se regre-
l;; a su sede y la educacisn en el pafs sigue igual, aunque como sub-producto
puede quadar una nueva retSrica sducativa. (CSmo trabajar con estrategias
que conviertan los procesos de cambio en una experiencia de mejoramiento y
de calidsd pars los participantes, que garanticen el &xito er la ejecucidn
y continuidad y perfeccicnamiento en el futuro?

La segunda frea de problemas que debemos enfrentar es la gue se refiere
a la calidad de la sducaciSn desde la perspectiva dal curriculum y de los as-
pectos relacionados con el curriculum. El desarrollo del curriculum no ha re-
cibido la atencidn que su importancis merece en los Ministerios de Educacién.
Paraciera como que se trabaja por inercia y que los cambios que se dan suceden
porque a alguier en autoridad se le ocurre gue debe haber un cambio. Se rea-
lizan entonces esfuerzos desarticulados y wuchas veces contradictorios ante la
susencia de direccionalidad, de objetivos claros, de una conceptualizaciSn a-
decuads de 1o que significs qua implica el dasarrollo del curriculum. Las so-
luciones que damos a los problemas curriculares las tomamos de ‘paquetes impor-
tados' o snte la urgencia de extender los servicios educativos, repetimos més
de lo mismo que sabemos, sntes de comengar, gque no estd bien. Se requiere
de la produccibn de respuestas originales a los problemas originales del curri-

culup en América Latina, pero sobre todo, honestidad en el reconocimiento y

anflisig de los problemas actuales.

C. La Calidad de los Procesos de Cambio en Educacién

1Por qué as importante tratar el tema de la calidad de los procesos de
casbio en educscién? Es importante porque en la mayorfia de los casoe en edu-
cacifn nos enfrentamos no a la posibilidad de crear algo nueve sino mfs bien

8 la necesidad de perfeccionar, modificar o cambiar algo ya existente.
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At
Parece que los fracasos, parciales o totales de los cambios o reformas educa-

tivas en Amfrica Latina estriban mis que en su contenido que reprasenta bue-
nbe intentos de mejorsmiente, en las estrategias de cambio utilizadas. Es-
tas son de vital importancia pars el &xito de los cambios educativos y para
su supervivenciz. Es una lfstima que a pesar de que pricticamente togo el
trabajo en educacifin se realiza con el propleite de producir cambios, no te-
nemos investigaciones que nos ayuden s comprender cbmo se realizan, cufl es
su trayectoria, cufles son los factores que influyen en el &xito o fracaso de
un cambio, todo lo cual puede proporcionarnos claves importantes para anfren-
tar respounsablemente el futuro de la educacifn an Axérica latina.

Antes de entrar directamente et ¢l tema de las estrategias de cambio, &s
necagario congiderar algunos factores que condicionan lag formas clumo opera
sl proceso educativo y los procesos de cambio; desgracisdamente an forms nega-
tivas para la calidad de la educacidn:

1) Los sistemas educativos latinosmericanos, y sobre todo sus aparatos
administrativos conforme han ido creciendc (en algunos casos excesivanente) han
4do modificandc las condiciones de trabajo para la produccisn y el manejo de
la educacisn. Ls centralizacifn que en un principio pudo haber sido necesaria
#e ha convertido en un problema que afecta directamente la calidad de la edu-
cacifn, Al estar el aparato administrativo (y su personal, por supuesto) ale-
jado de la mayorfa de los centros e ingtituciones cducntivas! el servicio que
puede prestar a &stos es sumamente pobre. Pareciera como que mis bien lo que
ﬂ; !ucedido es que se ha producido une imversifn de papeles: en lugar de estar
volcado el aparato administrativc al eervicio del sistema educativo, ha hecho
que todo el sistema, las instituciones, el personal, los padres de fam}lia y

los educandos giren alrededor de €1, en funcifn de sus estructuras y organiza-

ciép, asf como del cumplimiento de sus normas y reglamentos, cuando poco.
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Hs desarrollado este aparato sus propias necesidades y mecanismos de conserva-
cifn a la par de todos los viclios de la burccracia. Perc hay uno que es de
vitnl importancia pars la calidad de la educaciln, ya que sfecta directamen-
te sl proceso de trabajo por medio del cual se produce el servicio: la sepa-
racisn del aparato administrativo del proceso sducativo, la separacibn del
personal administrativo y técnico del aparato central del gue trabaja en las
instituciones y conduce el proceso educativo, la separac #5n entre teorfa y
prictica y la superioridad que asumen aquellos investidos con la autoridad
de su poaiciﬁn frente a aguellos que son los ejecutores. . Esta separacifn
tiens cantidad de consecuencias negativas. Fn algunos pafses latinocamerica-
nos se eitln realizando esfuerzos por combatir esto estructuralmente con el
disefic y ejecucifn de programas de regionalizacisn de la educacidn por medio
ds los cuales se descentralizan c desconcentran algunos de los servicics y
funciones a oficinas regionales otorgéndoles mis responsabilidad en la toma
de decisiones en relacifn con la educacifm de su regifn. Sin embargo, esto
no parece haber resusltc el problema ya que existe en muchos casos una dis-
crepancia antre lo que se ha establecido estructural y formalments y la pricti-
ca misma de los postulados de la regionalizaciln producida, en gran parte, creo
yo, por las actitudes y pricticas de trabajo desarrollados por los funciona-
rics en &l contexto de la burocracia. Estas actitudes y pricticas llegan a
constituirse no solamente en obstlculo al cambio en general sinc que son ac-
titudes y précticas diffciles de cambiar en sf milmfs porque la tendencia del
aparato ya desarrollado y funcionando es a seguirlas produciendo y reforzando.
2) A la par de este fenfSmenc, los esfuerzos realirados ha; dado fruto
¥y la profesionaliracién de los educadores en América Latina ha ido en aumento,
incluyendo tanto a aquellos que se encargan directamente de las labores docen—

tes como a los que realizan funciones administrativas. técnicas o de



- 14 -

planificacifn. La profesionalizacifn de todo el personal de la sducacibn tie-

ne consecuencias contradictorias al entrecruzarse con los efectos de ls burocra~

tizuciﬁn. En parte, por lo menos, sirve de base para las actitudes de supe-
riorided té&cnica que asumen los funcionarios del aparato central ya que, por
lo manos en teorfa, han llegado allf por poseer credenciales superiores a loe
demis ¥ en caso de ausencia de &#stas, siempre pueden recurrir a la autoridad
que el puesto les otorga. Pero, por otro lado, los educadores que sstén en
el campo, los adminictradores de las instituciones y centros sducativos, y los
administradores regionales, también se bhan ido superando profesionalmente y
posden tener tanta o mis competancia profesional ademfs de la autoridad que
las da la cercanfs con ls realidad del proceso educative. Aungue no conorco
estudios al respecto, supuestamente, mayor profesionalizacidn del sducador de-
be producir mejor calidad en la educacifn, sin embarge, sparecen ciertas
contradicciones. En su formaciln o en los programas de profesionalizacifn y
en la retfrica de los discursos ee le dice al educador, al planificador, al
sdministrador de la educacifn que el trabajo educativo es un trabajo creativo
que requiere de su conocimiento, de su inicaitiva, de la consideracifn crfiti-
ca de alternativas en funcilm de las circunstancias especIficas pars tomar
las mejores decisiones; que @&l trabajo educativo ﬁo €8 un trabajo maclnico

ni de aplicacibn de recetas ya que cada circunstancia y cads persoma es dni-
ca y requiere de un tratamiento especial. Esto, sin embargo, choca con la
rzealidad que vive el trabajador de la educaciSn dentro del contexto de los
sparatos burocriiticos administrativos de la educacibn: OSrdenes para que
ejscute, programas para que cumpla aunque seps que las cosas no van a funcio~
nar, aungue estén aquivocadas, sunque hayz mejores alternativas, stc.,- tisnen
que cumplir Srdenes porque saben que de no hacerlo, la autoridad serf utilisze-

da para dessutorizarlos, cuando menos. 5Sucede que en algunos programas de

3
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regionalizacifn de la educacifn, por ejemplo, aunque formal y estructural-

I-l..ntc se trasladan responsabilidades a otros niveles, las actitudas de fun-
cionarios con autoridad no permiten la cesifn real del poder y &l autorits-

rismo sigue utilizéndose. Sin embargo, el educador, con mayer formacibm, sahe
como deben funcionar las cosas y lo resiente porque resulta en una contradic-
cidbn profesional. Lo resienten la mayoria de las veces, tanto, los funciona~
rios regionales que encuentran que no pueden en la practica realizar lo que for-
malmente se les ha asignado pero sobre todo lo resienten los educadores que son
los que se encuentran cada vez mds separados o alejados del aparato administra-
tive Yy 8u personal. Esta separacidn-alejamients ha vroducido la desnersonaliza-
cidn del trabajo del educador en manos de un sistema buroceratizado cuyos funcio-
narios se identifican mds y mds con la burocracia misma y cada vez menos com el

objeto que justifica su existencia: 1la educacidn. FEsta despersonalizacifn ha

contribuido a crear desconfianza en el educador con relacifn a los Ministerios

de Educacifin: estructuras y personal. El sducader siente que la miquinas no

ls vesponde y que los furncionarios de alto nivel gue tienen que tomar deci-
siones que le afectsn directamente solamente responden a aquellos que tie-
nen poder sobre ellos. Ademfs, la crecients cantidad de reformas nc ejecutadas o

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

rara las cuales no se le consulta, tampoco se le prepara, ni ge le dan los medios
adecuados para realizarlas, ha creado un gran escepticismo y avatla en los educa-
dores. Estas situacignes no pueden ser mas dque negativas para el trabajo de la edu-

cacifn y requieren un cambioc de fonde que no se condigue sclmmente con cambios

de sstructuras.

3) Il panorama no estarfa completo s{ no menciondramos otro factor de

Zran importancia para todo lo que sucede en educacidn: 1la inter-

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

Es necesario creer en las personas como personas y como trabajadores, creefr
yue todas las personas, independientemente de su posicidén o de que cuen-
ten con credenciales de educacifnm formal 0 no, tisnen no sclamente el derecho
s participar sino algo que aportar y crasr qus podemos trabajar cooperativa-
mente por el logro de metas commes.

En teorfa, crec que la mayorfia podriamos estar de acuerdo con esto, pero
on la prictica estamos muy lejos de aceptar las iuﬁlicucionlt de lo yue esto
significa. 81 se quiers, y para ponerlo en forma ais 'objctivg'. ss requiere
un cambio filoeSfico con implicaciones para nuastra filosoffa social y para
nuestra filosoffa polftica paro sobre todc para nuestra vida y nuestro traba-
jo. Se requiere un cambio sn nuestra concepcific de la persona humana, de lo
que o8 capaz de hacer, dcl gobierno que es capaz de darse y de su participa-
cién en la construcciln de la sociedad.

Lo anterior quiere decir participacién de las pcrlonla.tn las decisiones
que afectan su vida; trabajo, los servicios que rcéiben; quiere decir que cres-

mos que cada persona , & cualquier nivel y con cualquier grado de sducaciém

o e—————
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formal puede contribuir, colaborar, participar, ofreciendo aquello que le es
proplo, squello de lo que es conocedor, aquello en 1o que tiene experiencis,
aquello que afectarf su vida directamente. '

Todo esto es bigico pars las actividades administrativas y docentes
de un Ministerio de Educacifin que ectualmente estf impregnado de actitudes ¥y
scciones que reflejan todo lo contrario. Un ejemplo sobre un detalle, solamente
para ilustrar: Los funcionarios de alto nivel de un sistema educativo recien-
tenente regionalizado discutfan sobre la forma cBmo se ilban a recoger las
eifndflticas escolares de acuerdo con la desconcentracifn de funciones. El
jefe de la dependencisa a cuyo cargo se sncuentre la Unidad de Estadfsticas
Escolares sefialé que se debfan seguir recoglendo de la miema forma como siem~
pre se habfa hecho: durante cierta Epoca del afio, los funcionarios de esa
unided se trasladaban a las regionés e institycicnes educativas con el fin
de recoger, €llos mismos la informaciSn. Se le sugiriS§ que ahora habila
funcionarios en las regiones que podian perfectsmente encargarse de la rea-
lizacifn de este trabajo, © se les podia capacitar para que lo hicieran, idea
que inmediatamente rechaz8 porque "no se podfa confiar en ellos ya que los
funcionarios regicnales podian mentir o no iban & reportar la informacifn co-

" Y asf se podrfan citayr muchos ejemplos que reflejan la misma

TTectamente.
actitud en relacisn con todo tipo de programas educativos.

Mientras no logremcs wn cambio radical de actitudes en gue a cada uno
ss le reconozca la posibilidad y la capacidad de contribuir y de parcicipar
en los cambios que se realicen, en lag decisiones que se tomen, serd diffcil
que la calidad de los procesos en educaciln cambien. Este es el supuesto de
los cambios de estrategia que proponemos: la participacifn de las personas

inplicadas directamente en un procesoc de cambio, cada uno aportandc en dis-

tintos momentos ¢ etapas del procesc, aquello que le es propio: el técnico
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su técnica, el filSsofo su filosofla, el consumidor sus necesidades, el prac~ |

”

tico (maestro o administrador de base) su experiencia. Asi, con la colabo-
racidn de todos, el programa serda mejor, sosteniéndose sdlidamente en un pla-
neamiento realista y aceptado, porque todas estas personas han participado

en £1. Esto, a mi juicio, asegura mds de la mitad del camino hacia el &xito.

Todo esto ayudaria enormamente a devolver la confianza y el entusiasmo al
' i

tr?bajador de la educacifin por su trsbsjns, Pero adenfs. pnra contrarrestur la
despersonalizacifin que ha caracterizado el trabajo en el sistema educativo se
debe hacer un esfuerzo por crear squipos de trabajo en fuocidn de la realiza-
cifn de tareas comunes por medio de las cuales las personas se sientan parte
de una comunidad que comparts los mismos ideales, que se compromete con el
trabajo a nivel personal y que ss apoys mutusmente para su logro.

Las consideraciones anteriores deben convertirse en la basa de trabajo de
las nuevas sstrategias para las realirzacifn de procesos de cambic. En cada pa-
B0 contrastaremos estrategias que se han estado utilizando con estrategiess
que deberfan utilizarse en su lugar o en forma cooplsmentaria, por lo menos.

1) La estrategia nfis generalizada pars la realizacién de cambios o re-
formas educativas ha sido la de disefar y ejecutar reforms globales que cu-
bren todo el sistema educativo o parte del sistema, por sjemplo, planes na-
cionales de reforma o desarrollo educativo o reformas de la educacisn secun-
daria. Bn principio, las reformas deben responder a2 un planteamiento global
de manera que todos los slamantos pu;dan funcionar coordinada e interdepen—
dientemente, perc asto no quiere decir que todas las acciones tisnen que
realizarse al mismo tiempo. La experiencis nos demuestra que esta tipo de
reformas generalmente quedan truncas o estén destinadas sl fracaso. Dos va-
risbles son importantes en lo que sucede con estss reformas, la politica y el

tismpo. Desde el punto de vistas polftico, porque no hay garantfa, mfs bien

oAb A T e . =1
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lqiaxperiencia indica todo lo contrario de que con un cambic de administracisn
haya continuidad y se siges construyendo sobre el mismo planteamiento general.
Esto hace que la variable tiempo se convierta en condicionante. ﬁos planes
globales de reforma educativa se plantean y tratan de sjecutar con la urgencia

que sienten los polfticos por modificar en un t&rmino sumspente corto (4-6

'i?') las estructurae de la educacifn de su pafs. Esta egtrategia, cuando se
utiliza, generalmente se combina con las demfs que comentaremos mis adelante, -
aunque tsmbién pueden utilirarse independientemente.

Ro podemos ignorar la realidad: el impecto polftico de los cambios es
importante. Pero creoc que a 1s par de cambice de impacto pelitico {que los
distintos §artidon podrian seleccionar cuidadosemente y que no necssariamen—
te tiensn que ser reformas totales de la educacibn) se deben realizar cambios
paqueiios pero significativos dentro de una concepcisn global de la educaciln;
carbios que se puedan consolidar en poco tiempo y que ge mostengan por eI mie-
m0s. En tealidad, la mayoria de los cambios que se ocupan especXficamente
de la calidad de la educaciSn son cambios que no son muy visibles, pero que no
POT asaz rxzfin se deben deimr de Tenlizar. Quirzés eom los cambios que los Mi-
nisterios deberfan de asumir comc programas permanentes a cargo de sug funcio-
narics permanentes; son los cambios que posiblemente los polfiticos no compren-
den perc que los educadores 81 sabemos c¢cSmo afectan la calidad de la educacidn.

Por ejemplo, en Costa Rica se realirza, con el apoyo financiero de la QEA
un proyecto para la capacitaciln de padres y maestros ~ Padres y Maestros Tra-
.bnjando Juntos - pars trabajar con nifice pequefios antes de su ingreso a la e-
ducacifn pre-escolar. Este tipo de programas también se realiza en otros paf-
ses. Es un proyecto pequefio y poco visible, pero cualitativamente tiene un
gran impacto sobre el mejoramiento de las relaciones entre padres, hijos y
maestros y sobre todo, sobre &l aprendirsje presente y futurc de ssos niiflos.
Zl provecto se Qeuli:a en utcas pocag comunidades coordinado por el Depto. de
Educacifn Pre-escolar del Ministerio que tambi&n comunice sus reﬁultudos a
asesoras y maestras de otras comunidades interesadas en su ampliacifn. Este

proyecto, en cierto sentido se sostiene por sf mismo: cuando se capacita a
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ls gente para un trabajo de esta naturaleza, aunque sl proyecto como tal ter-
mine (por falta de financismiento, por ejemplo) o sdquiera otra forma, la
c;pacitncian ¥y los métodos de trabajo permanecsn; la calidad del trabajo de
waestros y padres serf diferente. La experiencis serf valiosa, especial-
nsnté 8i se realizs un seguimiento por medio del cual se mantengs un ragis-
tro de su trayectoria., Se podré replicar en otras comunidades, posiblemente
ya sin apoyo financiero externo al contar con un grupo de parsonas capacitadas
que & su vez pueden capacitar a otras. As{ se pueden seleccionar aspectos
tlavas para el mejoramiento de la calidad en las distintas #reas de la educa-
cifn, tomando en cuenta lo que sl Ministerio puade atender y lo que no puede
atender, ﬁero que puede propiciar que las comunidades atiendan. Eo sste caso,
por ajemplo, no puede atender = nifics menores de cinco afios en forma genera-
lizada, de manera gue la capacitacién que se ofrece por medio del provecto
compense, por lo menos an parte, esa ausencia, en beneficio dal aprendizaje

de los nifios. Este es un programa que tendrf iapacto scbre la calidad de la
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educacién a largo plazo, aunque polfticamente nc sea tan visible como la creaci&ﬁ

de determinado nimero de instituciones, No digo que no se deban crear esas

¥

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

be complementarse con programas especificos para el mejoramiento de la calidad

de la educacibsn, como el gue hemos mencionado.

2) La lfnea de la polftica parece ser 'trabajar en grande': se reali-
gan diagnSsticos ¢ investigaciones de tipo global, que abarcan todo el sis~
tems educativo si es posible, que permjitan generalizar para toda la pobla-
cifn de un territorio. Sobre sus conclusiongl, con suerte (sl o; que la dura-
cifn de esos disgnSsticos no e&s tan largs que una ver terminados ya estén

desactualizados) se disefian planas y programas generales. Eate tipo de
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trabajos son litiles para un conocimiento general de la situacién y quizés pa-
ri-plnntenr metas generales a largo plazo. No lo son en la mayoris de los
casos, para ¢l mejoramiento de la calidad de la educacilin. Este tipo de gene-
ralizaciones no son fitiles pues simplifican y reducen la realidad a un grado
de generatidad y abstraccidn que oculta su complejidad y especificidad. Pa-
ra mejorar la calidad de la educacidn es necesario atender, con programas
aspecificos, situaciones concretas, ocuparse de diferencias y necesidades es—
pecificas de perscnas, grupos y poblaciones. Sobre la base de este tipo de
eonclusiones proponemos generalmente todo leo contrarig, la aplicacifn de me-
didas igusles para todos los que no son iguales. Esto a su wvez précticamente
excluye cualquier tipo de participacidn yvya que se parte de decisiones tomadas.
la 1fpeas de la calidad de la educacisn pareca ser 'trabajar sn paqueio’
con la participacifn de aquellos que deben ser los primeros convencidos de la
necesidad de un cembioc, lowque deben ponerlo en pri#ctica, Las reformas deben
enanar de la investigacifSn, pero de la investigacifin que se realiza con la
participacifn de aquellos que viven la realidad objeto de la invastigacidn.
81 ellos participan, descubrirén las fallas durante el proceso y ellos mismos
se convencerfn de la necesidad del cambio ain que nadie tenga que decfrselos
o imponéreelos. Al estar convencidos, también estarfn dispuestos no s8lo a
sefialar medidas para mejorar la situscifn, en otras palabras, a participar en
la planificaciln del canbio, sino a ponerlas en préctica con toda su colabora-
cfﬁn. Esto e8 1o que en los Estados Unidos llamean 'action research' con el que
wuchos proyectos han tenido #xito en la realizacifin de casbios. Por medioc de
este tipo de trabajo tambifn se puede ayudar & crear y a wantener ess comuni-
dad sducativa, de gente colaborando en un trabajo comin. El cambio, e?tonces.
no resulta algo impuesto, sobre lo cual las personas afectadas no har tenido

nads que decir sino todo lo contrario: ellos misumos han participado en la toma
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de decisiones y estdn dispuestos a aceptar ayuds para cambiar la situacidn.
Este tipo de trabajo no excluye la participacién de personas externas a ia
pituscifin (t&cnicos o expertos) perc es participacifn a la par de la gente in-
volucrada en el cambio. Y claro estd qu? 8l se scepta la participacibn, tam
bién se aceptan las consecuencias de esa participacifin, por ejemplo, si las
propuestas de casmbio despufs de la debida discuaifin no coinciden exactamente
con las nuestras, perc son razonables, deben respetarse. §i no, falseasmos
todo el proceso.

3) Posiblemente la necesidad de presentar informes o de 'dar cuentas'
sobre la situaciSn de los sistemas educativos nos ha llevado a realizar bési-
camente investigaciones sobre efectos, resultados, ;ogron. En realidad este
tipo de investigaciones sclamente constituyen un primer paso de una serie que
generalmente no se dan. Lo fundamental es, descubrir cufles son las causas que
se esconden detris de esos sfactos, qué es lo que produce esos resultados.
Cuando tratamos de encontrar las causas descubrimos generalmente gque &£stas son
diferentes para distintos grupos o poblaciones, situacicones institucionales o
sociales. Esto nos obligs a realizar investigaciones mis especificas que son
las que realmente nos pueden dar claves para el planteamiento de programas
de mejoramiento cualitativo. En la realizacifn. de estas investigaciones mis
sspecificas es donde ge estfn aplicando a la educacifn, con mucho €xito, técni-
cas y metodologlas de investigaciSn antropolSgica. Cuando por falta de tiempo
d:porque las investigaciones sobre las causas son mée coupleias o nos pueden
llevar a plsar terrenos que no queremecs pisar, no las rcali:lnos{ terminamos
atacando efectos infructuosamentes.

4) Este punto quizléis ses otrs forma de decir lo mismo que hemos apunta-
do anteriormente, desde otra perspectiva. Mis que de reformas que se planifi-

can desde un nivel jerfrquico superior y cuya ejecucisn se ordena a los del
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nivel jerfrquico inferior, se requiere de reformas digefisdas con la partici-
p;;iﬂn de aquellos que 1as.pondrln an préctica. Las ideas pusden originalmen-
te surgir de loe superiores pero tienen que ser desarrclladas conjuntamente
con los subalternos. El planesmiento participativo es el instrumento median-
te el cual las personas pueden aportar hacia la conceptualizacién de aquello
an ouya ejecucifn de todas maneras tendrfn que participar. 8Si participan en
el proceso de planesmiento, lo conocerin mejor, se identificarim con el pro-
yacto, lo harfn suyc y estardn dispuestos a trabajar porque sea un &xito. Es-
te &9 uno de los medios més eficaces para garantizar el &xito de una propues-
ta de cambio lo mismo que su contimuidad. Los polfticos y los funciomarios

de alto nivel, en la mayorfa de los casos son pasajeros, los funcionarios
permanentes, aspecialmente Jos dooantas y al pa:sbnal técnico ao lo aon y de-
pende en definitiva de ellos el que lag experiencias importantes puedan conti-
nuar con @Exito a pesar de los cambios circumstanciales que se pueden introdu-
eir.

Esto cambia radicalmente la funcifm del personzl de nivel jerfrquico su-
perior: en realidad lo devuelve a su funcifn original. En lugar de imponer
sus ideas por la autoridad de su posicidn o por ejecutar las disposiciones de
normas y reglamentos, son aquellos cuya existencia tiene razba y sentido de
ser, an funcifn del apoyo que puedan dar al trabajo de sus subaltermos gque son
los que, an el casc de la educaciln tienen la responsabilidad directa de la
realizacién y la calidad del proceso educativo, razdn por la cual existe el

-

aparato administrltivo en primer lugar.

- 5) En relacidn con la credibilidad del Ministerio antas los aducadores
sucede que wuchas de las reformas son propuestas en teorfis y el problcyn se
preasenta a 1a hora de lievarlas a la prictica; esto, los educadores lo saben

suy bien por experiencias pasadas. Se presentan planteamientos escritos que
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Jusgo se coovierten sn leyas o decretos que deben sjecutarse. 8Su sjecucién
se inicia por parte de los educadores o administradores con escepticismo, sc-
bre todo si estén ausentas los slementos de apoyo que representan las condi-
ciones minimas de trabajo: infraestructura, materiales, capacitacifn del
profesorade, atc.

En lugar de repetir caminos que nos estén llevando a coleccionar més
fracasos debemos intentar mfs bien trabajar con un enfoque demostrativo.
Trabajandc an pequefic podexos iniciar experiencias a nivel institucionsl o
pequefios proyectos en comunidades y con personas que estén dispuestas a ex~
perimentar o ensayar alge nueve, que se entusiasmen con la ides y que estén
dispuestos a trabajar para que tenga ‘xito. luego: apoyarls dursnte su desa-
rrollo, der tiempc para que funcione, para que se consolide. Luego, la refor-
wa se vende por sf missa: los encargsdos ds venderla son precisamente aque-
1llos que tuvieron &xito con ells, ¥y 51 a ellos mismos se les convierte an ca-
pacitadores de otros que estén dispuestos s exparimentar, todavia uls &xito
se puede asegurar, ya que los educadores astin mis dispuestos a creer y escu~
char & sus propios colegas que han vivido la experisncia que a planteanientos
gque se hacen en teoria pero que no se ha demostrado que puedan funcicnar.

Personalmwente tengo una experiencia summmente interesante al poner en
préctica esta estrategia pars la reslizacidn de un cambio curricular como par-
te de un programa de regionalizacién. Originalmente, ¢l cambio se planteS pa-
ra siete ascuelas, una por Tegifn: se capacits al personal, realizaron inves-
Eigaci&n. adecuaron el curriculum a su realidad segfin la metodologfa que se
les ensefi§, lo pusieron en prictica durante un afioc y se les dio apoyo durante
todo el afio. Al afio siguiente, con el &xito y entusiasmo alcanzados, las
distintas regiones, utilizando como capacitadores a los maestros de 1; escuela

de su regifn se propusieron extender el programa a otras escuelas, hasta
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:progresivamente, en dos aflos mis, abarcar todas las escuelas de la regidn (en
la regidn mas ambiciosa)., Ademds: es el tipo de programa que se sostiene
por si mismo. Al finalizar el segundo afioc del programa, los maestros decfan:
si en el futuro no se continda dando prioridad a este programa, no importa,
porque ya nosotros conocemos la metodologia y eso es realmente lo mis impor-
tante,

6) La introduccifn de elementos extermcs en la forma de recurscs hu-
sancs, en la forma de materiasles y equipo o de mayor financismiento, etc.
se ha utilizado como estrategia para producir cambios. Elementos externos
adicionales o axtraordinarios son buenos y necessrive, pero forman parte de
lo que hemoe llamado la infrasstructura del programa o proyecto, aquello
que provee las condiciones de trabajo. Son, tomo decfsmos al principiv, con-
dicifn necelaria.'pero no suficiente.

A la hora de realizar cambios tendientes a mejorar la calidad, es de vi-
tal importancia trabajar con elementos internos, es decir, con los més cerca-
nos &l proceso de cambic que se estd realizando, especialmente con las perso-
nas (educadores, sducandos, comunidades, administradores, etc.), pero también

' en la selecciln y organizacifn de los recursos con que se cuenta. La idea
es da fortalecer estos elementos, su preparacifén y sus relaciones, sus for-

mas de organizacisn para el trabajo, la metodologfa que deben utilizar; esto,

combinado con los elementos externos necesarios o adicionales presenta condicio-

hes de trabajo mis propicias. En realidad, son los elementos interncs lo que

en definitiva tendrin que estar permanentemente & cargo del proceso de canbio,

y los responssbles directos de lo que sucede una vez que la pro#isi&n de ele-

mentos axternos adicionales ¢ extrsordinarios (recursos humanos, materiales o

finacieros) se termins.

7}  Por illtimo, pero ciertsmente uno de los elementos ms importantes:
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la capacitacifno de los educadores o participantes para el cambio. 1a estra-

tcgin nfs comn ha sido la de org-nizar cureos generales de capacitacidn a car-

go de las universidades o del perlonnl técnico de los mismos Ministerios,

que generalmante tisnen ninguna o poca experiencia en el tipo de trabajo

que se vp & Tealizar. Los educadores y administradores de base lo saben. No
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solamente para efectos de credibilidad sino de eficiencis y eficacia en funcién |
del cambio, la estrategia de capacitaciSn debs cambiar radicalmente. Estos co-
legas de las universidades o personal técnico de los Ministerios puede ayudar
& flcilit;r. s organizar un préccso por medio del cual todos participan en el
sprendizaje, en la investigacifn, desarrollan metodologfas y slternativas de

respussta a los problemaz a que se enfrentan. Esto es d1ffcil para aquellos
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qua alinentan ssntimientos de 'suparioridad técnica' o que treen en. ls importap~ [
cia del saber o de la teoris como pre-requisito para ls realizacifn de expe-
riencias préicticas. Es necesario recordar que la teorfa que ghora recogemos
en voltmanes surgid en primers instancis de un anflisis de la préctica y que
el mftodo cientifico parte del dcléubtnicnto del conocimiento no de su trans-
misifn; pero parsce que tambifn en esto, hemos invertido &l orden de las cosas. |
La capacitacisn no debe ser general sino especifica al trabajo que se r
va a realizar. Debe ser préctica, en la medida de lo posible, utilizando la
teorfa como apoyo Onicamente; debe ser demostrativa, tipo taller, en la que
los participantes realmente aprendan & hacer aquello gque tengan que realizar
como parte del nuevo programa a tal punto Que salgan convencidos de que es

posible hacerlo y que ellos lo pueden hacer. B5i quersmos que la gente apren-

da & investigsr, investiguemos. Nada hacemos si vsmos a cambiar el curricu~
hur y queremos que los sducadores aprendan otra metodologfa con darles. un cur-
so sobre fundamentos filos8ficos del curriculum o un curso sobre cbmo escribir

objetivos: desgraciadsmente, esto es 10 que hemos estado haciendo. Los
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esducadores participan pero, la capacitaciSn no les sirve directamente para el
ci;bio. lLos educadeores, por formacifn y por experiencia, saben juzgar =i
10 que se las pide es realista o no, si se les asté preparando pars hacerlo,
sl se le dan las condiclones para hacerlo, sabem jurgar si hay una alternativa
mejor aunque tanbifn sabm que por autoridad tienen gque ejecutar Srdenes.

Para resumir, hemos expuesto nuestras ideas an relacifn con la utilidad
de distintas estrategias para el cambio educativo en su relacifn con &l mejo-

raniento de la calidad de la educacifn:

1) Reformas globales : Cambios pequefios perc significa~
tivos

2} Diagnfisticos o investigaciomes Investigaciones sspecificas vy
_globales participativas

3) Investigaciones sobre los Investigaciones sobre las causas
efectos

&) Reformas que se planifican en Planeamiento participativo de las

el nivel jerfrquico superior reformas en eu propio nivel
5) Reformas propusstas en teoria Experiencias demostrativas
6) Introducciln de alenantos Trabajo con elementos internos

externos adicionales ¢ extra-
ordinarios
7) Capacitacidn teSrica general Capacitacidn préctica y especi~

fica

"

Las esstrategias que hemos propuesto para el wmejoramiento cualitativo, mis
que excluyentes son complementariss y la combinaciSn de ellas proporcionarf
un enfoque mids integral al cambio, fundamentado en principios que concfntrnn
su atencisn en la necesidad de producir nis y mejor calidad en la educacitn
por medic de los procesos de csmbio Gue se realiran constantemente en los

sistemas educativos.
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Creo que las condiciones en las que se encuentran los sistemas educativos}
actualmente justifican un cambio de estrategias para introducir y realizar
programas de mejoramiento cualitative. Las estrategias que hemos expuesto 1
cuidan la calidad de los procesos que son de vital importancia para la educa~
¢cidn. Cuidar la calidad de los procesos en educacidn supone tambidn valorar |
y respetar las funciones de los agentes educativos y la calidad de las rela-
ciones entre ellos al realizar el trabajo de la educacidn.

Algunos escépticos creerdn que esto no es posible, que estamos tratando
con relaciones y procesos que deben ser lo mdds objetivos posible v que la fun-}

cidn de las personas en su trabajo es simplemente cumplir con sus responsabi-

lidades y velar porque sus subalternos las cumplan. Los programas que he suge
rido suponen que sus agentes estén conscientes de su rol en el cambio educative
Por otro lado, la gama de objetivos a lograr en educacidn es tan grande que
ciertamente no podemos concentrar nuestros esfuerzos en el logro de todos a la
vez. Puede ser que el objetivo principallen la realizacidn de una investiga-
¢idn participativa, por ejemple, no sea, por lo menos en principio, la produc-
cidn del 'documento final' o la 'pureza en la aplicacidn de técnicas estadis~
ticas' sino mds bien el hacer investigacidn, el que los participantes en ella

aprendan el método, se convenzan de que pueden hacerlo, de que se requiere de

investigaciones para la toma de decisiones educativas, de que por medio de la }

experiencia aprendan a conocer un poco mejor su realidad, de que trabajen en
equipo con personas de otras especialidades ¥y aprendan a reconocer las rela-

ciones entre la educacidn y la economia, entre la educacidn y la cultura, etc.

Todos estos objetivos son tanto o mas importantes en un procesc de educacidn y
en un procesoc de cambio que la redaccidn del documento final o la aplicacidn

de la ortodoxia (cuestionable de por si) de la investigacidn.

T T MR S T S VR A

T I P R oy



- 29 .

C. Le Calidad de ls Educacifn desde la Persnectiva del Curriculum

En los esgquemas de los planificadores de la educacifin en América Latina, el
curriculum no ha tenido el &nfasis debido. Su preocupacidn se ha concentrado en
otros aspectos de la educacifn: la expansidn, la creacidn de instituciones y ser-
vicies educativos, la dotacidn de recurscs humanos y financieros, los manejos ad-
ministrativos del gran aparato burocrftico y los problemas que saltan como pro-
ducto del funcionamiento del sistema: 1la desercifn, la no incorporacifn, la
promocifn, 1a repeticifin, el rendimiento, etc. Pocos se han preocupade por el

curriculum propismente, a pessr de que congtituye el instrumento principal pa~

ra la r¢llizaci§n del proceso aducativo: oselecciona y organies précticamente
;odo lo que sucede al interior de los edificios escolares, lo gque ensefan los

miles de docentes que estdin contratades como funcionarios de los Ministerios, lo

que aprenden los millones de alumnos en todos 1os niveles y modalidades del
sistera educativo. Lo que se ensefis en nuestras instituciones desde el punto
dé vista del contenido de la educacifm, de las ideas y actitudes que se trans-
miten por medio de la forma cSmec se organiza y realiza el proceso educativo se
da como un hecho précticamente {ncuestionable, & menos de que se presente un
problema (por ejsmplo, desde &l punto de vista ideolSgico, que se estén trans~
mitiendo ideas revolucionarias) o sea necesario ‘resolver' otros problemas so-
ciales por medio de la educacién (por ejemplo, si hay contaminacién swbiental,
en lugar de emitir legislacifn que controle el manejo de los derechos por psr-
te de las ffbricas, introducizos un cursc sobre conservacisn del ambiente an
el curriculum). B5in embargo, muchas de las causas de los problemas que preocu-
pan & los planificadoras de la efucacién yacen al interior de los sistemas edu-
cativos y giran alrededor del curriculum. Esto lo sabemos, perc no sabemos cb-
=0 atacar sl problema.

Desgraciadanmente en la Amfrica Latina somos muy buenos filSsofos de la o~
ducacifn, pero somos pésimos a la hora de traducir esas ideas a la prictica, de

diecefiar tecnologfas apropiadas que integren nuestra filosoffa con la realidad
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a la que debe responder nuestra educacidn. Tenemos entonces muy huehos trata-
dos de filosoffa de la educacilin, pero en relacifn con el curriculum, con su
tecnologfa y prictica hemos recurrido a importar respuecstas ante nueatra inca-
pacidad de crearlas. Y lo peor es que en la mayorfa de los casos no vemos que
efto esté mal. As{ resolvemos algunos de nuestros problemas curriculares. En
otros casos, srrfneamente, creemos que lo que debemos hacer es dar mfs de lo
misno, por ejemplo, si el rendimiento es bajo, la solucifn que pr;ponumos es
fortalecer el curriculum existante cuando precisamente puede que el repdimien-
to ande mal porque el curriculum no es adecusado. Al recurrir a este tipo de

soluciones, creamos mayores problemas: 1) los problemas que enfrentarin los

estudiantes cuando abandonen la educacidn formal o la finalicen y no estén pre-
parados ¢ no encuentren trsbajo, o sea, los problemas que le estamos creando ™
alla sociedad, ¥ 2) los problemas internos que se le van creando al sistems
aducativo mismo, al no tratar los problemas en sus causas y continuar consoli-
dando situaciones internas que de principio sabemog que no estéin bien (estruc-
turas, derechos de cdﬁcsdo:gs y funcionarios, tradiciomes que se establecen,
legalizaciém de programas). AsiI los cbstliculos para los cambios curriculares
sumentan y se convierten mfs que en un intento por introducir cambios en el cu-
rriculum, en una batalla por un cambio de estructuras, movimientos de personal,
reciclaje de personal, aumentos salarizles, tradiciones, derechos adquiridos,
atc., dende se pierde completamente la razbfn de ser del cambio.

A pasar de la complejidad de la situaciSn, debemos comenzar & 'abrir cami-
no' analizando los problemas curriculares que encierran la clave de loes obas-
tfculos 2l mejoramiento de la calided de la educacifn. Antes de sntrar a este
anflisis, algunas consideraciones:

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

proceso de mejoramiento o cumbio de situaciones existentes, mfs que creacidn
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de nuevas oportunidades, razén por la cual, son aplicables las estrategias de
cambio propuestas en la seccidn anterior, asi como también son aplicables al
planeamiento de la educacion. Sin embargo, la concepcidn de educacidn perma-
nente ha abierto posibilidades para la creacidn de nuevas oportunidades que
deben ser aprovechadas con originalidad, tratando de evitar caer en la tramps
de repetir esquemas como desgraciadamente lo hemos hecho en algunos programas
de educacién de adultos.

2) las tareas en relacidn con el desarrollo del curriculum en América
Latina son de tal magnitud que es necesario trabajar simult&neamente en el
enfrentamiento a los distintos problemas, teniendo cuidado de que el desarrollo
de estas tareas esté enmarcado dentro de una misma conceptualizacidn general
para no producir resultados conflictivos o contradictorios sino mis bien comple
mentarios; resultados que se puedan ir integrando para producir un profundo
cambio cualitativo en la educacidn.

1) Se denota ausencia de una visidn integral, de una conceptualizacidn
adecuada del campo del curriculum que especifique qué es lo que realmente quere
mos lograr a largo plazo, una visidn que le dé& direccionalidad y sentido a la
golucidén de los problemas curriculares que apuntaremos adelante, una conceptua-—
lizacién dentro de la que se puedan enmmarcar todas las acciones relacionadas co
el curriculum de manera que coherentemente se puedan integrar para el logro de
los mismos objetivos vy no resulten pasos aislados que luego no cabemn, se contra
dicen o producen conflictos, desperdiciando asi muchos esfuerzos que pueden
tener sentido aisladamente, perc que no tienen sentido como parte del conjunto.
El propSsito seria el de cambiar, a largo plazo la situacidn y establecer una
metodologia flexible, dinfimica y adecuada para el mejoramiento continuo del

curriculum y por ende de la calidad de la educacién.
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2) Agrava aln mfis la situacifn la suposicifén de que estd 1ypregnada 1a
cﬁucnciGn en nuestros palses y sobre todo &l curriculum de qQue operamos en so-
ciedades con poblaciones y condiciones homogéneas donde no hay diferencias ni
divisiones. Esta suposicifn, no explicita en la mavoria de los casos,
se convirtis en el fundamento principal de la educacifn y surgis histSricamen-
te <Ton la emergencia de los estados-naciones y la bdsqueda de unidad e identi-
dad naciongles, sin embargo, en este momento de 1la historia nﬁ se justifica ¥
se ha convertido en uno de los obstficulos mis grandes para el desarrollo de
una educacidSn que responda a las necesidades de los pueblos latinoamericanos.
la realidad es que hay diferencias, que no podemos ignorarlas y qus #5 necesa-
rio tomarlas en cuenta como uno de los supuestos mis importantes para el desa-
rrollo del turriculvm. E£sta concepcifn se ha tradocide al curriculum en la for=
ns de programas escolares con contenidos uniformas pars tods la poblacin, co-
minicando asf una determinada interpretaciSn de la realidsd. Como programas dni-|
cos no tienen, en la mayorfa de los casos, relevancia para todos los grupos de
poblacifn a los que se aplican. Y cuando formalmente se establecen diferencias,
como por ejemplo, en el caso de la educsciSn técnica y opciones de la educacifn
diversificada, con ¢l fin de preparar a los estudiantes paras el trabsjo, la
l;lecciﬁn de opciones generalmente pasa a comwtituir mfs que un factor de pro-
mocidn de esas poblaciones y de apoyc a la economfa del pafs, un factor de re-
produccifn de la misma estructura social, y un fracaso desde el punto de vista
ggon&nico.

3) No hemos logrado sstablecer una relaciSn adecuada entre la realidad
y el curriculum, ni traducir esa relacifin a opciones educativas, a modalidades
de la educacifn y a contenidos relevantes para la educacisn de diltint,s po-
blaciones, psra cumplir con objetivos directawentas relacionados con las exi-

geucias de la vida y al trabajo. El afin por la répida expansifm de los
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servicios educativos no ha dado lugar para considerar la necesidad de anali-
zar con mas cuidado qué tipo de opciones se deben ofrecer, qué forma deben
asumir los programas, cudles contenidos son los mids importantes y sobre todo,
cudles son los objetivos que queremos lograr. La solucidn a las demandas de
expansidon ha sido en la mayoria de los casos, la de crear mis y mids institucio-
nes repitiendo los mismos errores y tomando decisiones sobre programas, modali-
dades, contenidos, objetivos no sobre la base de diagndsticos de necesidades,
de planteamientos serics, y de proyeccicnes.

4) Programas iguales no implican educacidn igual., Existen
otras difereucias, no formalmente establecidas ni producidas a propSasito pero
que de hecho existen por lo cual, por sjemplo, aunqus formslmente ee disefian
y aplican programas Unicos y uniformes no podemos asumir que teodos los sstu-
diantes cubiertos por ellos estfn recibiendo la misma educacisn. Las condi-
ciones de aplicacifn de esos programas son diferentes para distintos grupos
de poblacifu. Las poblaciones mi&s pobres (urbanas y rurales) generalmente re~
ciben una transmisifn de conocimientos cualitativamente diferante y deficiente:
no se toman en cuenta sus diferencilas culturales, la poblacidn vive en condi-
ciones de pobreza, la preparacifn del profesorado es deficiente, la planta ffgi~
ca a8 inadecuada, el nimero de horas que los estudiantes estéin en la inptitu~
cifn educativa es als reducido (por ejemplo en el csso de escuelas de ;mentro
tnico tan comunes en los pafses de Amfrica Latina), la carencias de libros y
De manera que no podemos suponer

textos asl como materisles escolares, etc.

igualdad cuando las condiciones no son iguales. Es necesario por lo tanto
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distinguir entre los documentos curriculares y el curriculum—ep-uso. Las con-
clusiones de evaluaciones o medicionas de rendimiento que no toman en cuenta
estas diferencias son précticamente invilidas, ya que no reflejan la realidad
dal curriculum en uso y solamente se bassn en un intento de control sobre lo
que dice un documento, que para comenzar, deja mucho que desear si aceptamos
lo que hemos diche hasta el momento.

5) Con la expansifm de los servicios educativos también se van compli-
cando ¥y consolidando estructuras burocriticas y legislacifn educativa que se
convierten en lo que podrémos llamar limitaciones formales al proceso de desa-
rrollo curricular. JTemhién se consalidan tradicicnes burocxfticas y los de-
rechos que van adquiriendo los funcionaribl y educadores, que podriamos lle—
sar las limitaciones no_fornalcs. pero siempre reales. Cualquier intento de
cambio curricular choca con ssta serie de limitaciones que hacen précticamen-
te izxposible al cambic. 51 acasc despulis de la batalla con estas limitacio-
nes finalnentt.le logra introducir algin cambio, €#ste resulta tan ‘negociado’
que pricticamente deja de ser cambio. Es necesario, por lo tanto, estudiar los
problemas y propuestas de cambio er el campo del curriculum no como algo sepa-
rado o que funciona aparte de astas limitaciones sino comec parte de este com-
plejo de limitaciones. A la hora de planificar para el cambio, se deben tomar
lgs previsiones necesarias para &l proceso de transicifn (cosa que generalumen-
:; se omite), asf como para la transformacifn de estructuras burocrfticas, de
la legislacifn educativa y lo que es nds diffcil, para el rompimiento de tradi-
ciones burocrfticas y la negociacifn de derechos adquiridos porque, de no ser

as?, serd pricticamente imposible introducir cambios curriculares que vayan mis

2ll% de la superficie de las cosas.
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6) No se realizan con la intensidad requerida investigaciones
suficientes v adecuadas que nos sirvan de base para detectar la
especificidad y complejided de los problemas curriculares y para proponer cam~
bios en relacidn con su contenido y las formas de distintos programas educati-
vos. Las pocas investigaciones que tenemos son medidas de rendimiento o de lo-
gros vy aplicaciones de disefios experimentales que no toman en cuenta la com-
plejidad de los procesos educativos sino mis bien tratan de eimplificarlos,
controlando artificislmente varisbles sociales que son imposibles de controlar.
Las investigecicnes que necesitamos mon investigaciones especificas para el co-
nocimiento de las relaciones del curriculum con la economf{a ¥y con la cultura,
que nos permitlp tomer decisiones sobre formas y contenidos de programas eduy-
cativos para distintas poblaciones. las ilovestigaciones que necesitamos son
investigaciones especfficas cuya metodologfa nos ayude a capturar la compleji-
dad de los procesos educativos, aplicando métodos de investigacién especial~
mente disefiados para comocer situaciones sociales complejas, como ase estd ha-
ciendo con wmuche £xito con metodologfas de investigaciSn histérica, antropolé-
gica y soclolSgica. Lo que necesitamos es intensificar y genealizar investigaciones
con equipos multidisciplimrioe que puedan desde distintos pmtos de vista arrojar
conclusiones mis comprensivas sobre las relacions entre los procesos educati-
vos, los procesos socio-culturales y los procesos econSmicos. Necesitamos in~
vestigaciones scbre los procesos de aprendizele en miestras sociedades, pero
no condicionadas de antemano por conclusiones de la psicologfe experimental y
d;l aprendiraje logradas en otros lugares sino investigaciones bisicas que nos

ayuden g descubrir los procesos de desarrollo y de aprendizaje dehtro del con-

texto socio~cultural en que se realizan.

7} No tenemos suficiente gente formada pare la conducciln y realizacibn

de un proceso de desarrolleo curricular de acuerdo con las exigencias y la
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originalidad que requiere nuestra realidad. Las personas que

se han formado an nuestros bniscs. sobre todo en los ditimos afios, funcionarios
tlc;icos de los Ministerios y docentes han recibidc una formacifn no basada en
el anflisis ¥y en 1a blisqueda da respuestas para la experiencia latinoamericana
8ino en el a;;rendiuje de la tecnologfs transmitida por textos traducidos y
sus propios profasores. La formacién que reciben parte de una concepcisn su~
mamente limitada de lo que o8 el curriculum: um documento escrito con planes
y programas de estudioc que se produce an madio de un procelo.de redaccisn de
objetivos y contenidos y sugerencias de actividades ¥ normas de evaluacidn.
Elte_docuncnto se enviz a los sducadores, quisnss deben aplicarlo y el perso-
nal-ttcnico de los Ministerios as responsable de velar por el cumplimiento y
1a lpliclcian_llu adecuada de dicho programa, hasta qua surge algin problems

y alguien decide que se deben redactar pueves programas. Asf el curriculum
précticamente no tiene nada que ver con la economfa del pafs y con el mundo
del trabajc, con las relaciones sociales ni con la realidad de los grupos cul-
turales sino con la formulacifn ‘correcta’ de objetivos, con la escriturs de
programas sin sentido claro de direccién, aunque los efectos que produce su
aplicacifn sean negativos, en dltima inst;ncil. para la sociedad. Se requiere
por lo tanto de una re-conceptualizaciSn del desarrollo del curriculum y de
una formacifn de personal de acuerdo con esta resconceptualizacifno que la dé

¢l sentido que corresponde a esta tares, explicitamente, porque implicitamente
se le estd dnn&o un sentido equivocado. .

La tarea, como dijimos al principioc, es wmonumental, pero quisés lo mis
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serio es que al no comprenderla en su magnitud y significado, el apoyo que

log Ministerios de Educacidn estén dando al desarrelle del curriculum no

es el suficiente y en los casos en que lo hacen, apoyan medidas aisladas

y desarticuladas que, no tienen sentido en funcidn de una concepcidn global

del trabajo porque esa concepcidn global simplemente no existe.

Las tareas

que se desprenden de estos problemas sSlo se pueden abordar con una clars de-

cisién de los Ministerios por dedicar recursos y esfuerzos especiales y extra-

ordinarios para la realizacifn de las tareas mis urgentes.

E: necassrio en

asta drea compensar por lo ﬁue se ha dejado de hacer durante tantos afice ante

la vrgencia de uwn carmbio radical que, «ntre aods pronto se realice, mencs pro-

blemas seguird produciendo.

Para resumir entonces, tenemos el siguiente contraste entre los problemas

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

1)

2)

3

4)

Augencia de conceptualizacifn en

el campo del desarrollc del curri-
culum: falta de coherencia, desar-
ticulacifn de acciones, confilicti-~
vas y contradictorias entre ellas.

Fundamento del curriculum: suposi-
cién de homogeneidad; programas
iguales, contenidos uniformes.

Relacién d&bil y "teSrica’ del cu-~
rriculun con la realided social, e-
confmica, cultural; consecuencia:
programas educativos, opcionas,

modalidades inadecuadas para la vida
y el trabajo.

Condiciones de rzalizacidn diferan-
tes de programas Cnicos: progra-
mag iguales, sducacifn desigual.

Conceptuslizacién del desarrollo
curricular amplia de manera que
todas las acciones que se realicen
en este campo se puedan integrar
y articular pars el logro de obje-
tivos claros,

Fundamento del curriculum: reco-
nocimiento de diferencias; progra-
was diferenciados segin caracte-
risticas, necesidades, aspiracio-
nes individuales, comunales, na-
cicnales,

Estrecha relacién entre el curri-
culum y la realidad social, econs-
nica, cultural; consecuencia: pro-
gramas educativos, opciones,

adecuadas a realidades, necesida~
des individuales y sociales de la

vida vy el trabajo.

Condiciones de realizacisn adecus-
das y suficientas para el desarro-
llo de distintos tipos de progra-

mas sducativos.
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serio es que al no comprenderla en su magnitud y significado, el apoyo que

los Ministerios de Educacidn estén dando al desarrollo del curriculum no

es el suficiente y en los casos en que lo hacen, apovan medidas aislgdas

y desarticuladas que, no tienen sentido en funcidn de una concepcidn global

del trabajo porque esa concepcidn global simplemente nc existe.

Las tareas

que se desprenden de estos problemas $6lo se pueden abordar con una clara de-

clsi8n de los Ministerios por dedicar recursos y esfuerzoes especiales y extra-

ordinarios para la realizacitn de las tareas mfis urgentas.

Ec necsszrioc en

esta £Tea compensar por lo Que se ha dejado de hacer durante tantos afios ante

1s urgencia de vwn cambio radical que, entre nfs pronto se realice, menos pro-

blemas seguird produciendo.

Para resumir entonces, tenemos el siguiente contraste entre log problemas

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

Y

2)

3)

4)

Ausencia de conceptualizacifn en

¢l campo del desarrollo del curri-
culum: falta de coherencia, desar-
ticulacifn de acciones, conflicti-
vas y contradictorias entre ellas.

Fundamento del curriculum: suposi-
¢i6n de homogeneidad; programas
iguales, contenidos uniformes.

Relacifn débil y 'teSrica’ del cu-
rriculum con la vealidad social, e-
condmica, cultural; consecuencia:
programas educativos, opcionas,

modalidades inadecuadas para la vida
y el trabajo.

Condicicnes de realizacisn diferen-
tes de programas (nicos: progre-
mas iguales, educacifn desigual.

Conceptualirsacisn del desarrcllo
curricular amplia de manera que
todas las acciones que se realicen
en este campo se puedan integrar

Yy articular para el logro de obje-
tivos claros,

Fundamento del curriculum: reco-
nocimiento de diferenciss; progra-
mag diferenciados segldn caracte~
risticas, necesidades, aspiracio-
nes individuales, comunales, na-
cionales.

Estrechs relacién entre el curri-
culuw y la realidad social, econs-
mica, cultural; consecuencia: pro—
granss educativos, opciones,

adecuadas a realidades, necesida-
des individuales y sociales de la

vida y el trabajo.

Condiciones de rsalizacifn adecua-
das y suficientes para el desarro-
1lo de distintos tipos de progra~

mas sducativos.
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5) Ko se consideran limitaciones for-~ Consideracifn de limitacicnes for—
males ¥ no formales (estructuras males y no formales (estructuzas
burocricticas, legislacifin educa- burccréiticas, legislacifn educati~
tiva, tradiciones, derachos adqui- va, tradiciones, derechos adquiri-
ridos) al decarrollo curricular dos) al desarrollo curricular como
como parte de &l: falta de pre- parte de £1 de manera que se pue-
paracifn ante obstéculos al canm- da programar transicifm e incluir
bio. modificacién de estas limitaciones

para facilitar el cambio.

6) Ausencis casi total de investiga- .Investigaciones especificas sobre
ciones adecuadas (temas y netodolo- al curriculum y sus relaciones
gias) para un trabajo de desarro~ (sociales, culturales, econSmicas,.
1llo curricular. psicolSgicas) con metodologlas a-

decuadas a la complejidad de las

i situaciones.

7 Personal formado de acuerdo a con- FormaciSn especifica de pearsonal
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cepcifn limitads del desarrollo cu~
rricular: proceso tecnolfgico de
produccifn de un documento y su a=-
plicacién.

para conduccifn y realizacifn de
canbio curricular de acuerdo a
concepcisSn amplia y original para
los pafses de Anfrica Latina.

De lo anterior se desprende, por lo menos en parte, tanto lo que entendemca
como io gque no entendemos por "curriculum'. En mi eriteric, el curriculum no es-
ta limitado a: 1) un documento denominade 'plan de estudios' o documentos que con-

tienen los 'programas de las asignaturas' que forman parte de ese plan de studios

2). el proceso por medio del cual se redactan, de acuerdo ¢on cierto formato

y especificaciones los cuatro elementos que segln la mayoria de los especia- ™

listas, forman parte de un plan y/o programa:

objetivos, contenidos, activi-

dades o experienciss y evaluacifn; 3) la ejecucifn y evaluacién de lo que se-

fialan estos documentos,

Aunque todo esto forma parte ciertamente de un pro-

caso de desarrollo curricular, el limitarlo de esta manera lo convierte sim-

plemente en un proceso tecnollgico de aplicacifSn de ciertas fSrmulas para pro-

ducir un documento que servira de base para la ejecucidn de un proceso.

El curriculum es un proceso gue comienza con la consi-

deracidn de caracteristicas y necesidades de situaciones y po-

blaciones concretas en funcién de cuyo anflisis y direcciSn futura ('
ciones') en relacisn con la vidq y ¢l trabajo y con los objetivos

ci8n pacional, se toman una serie de decisiocves sobre objetivos, formas

aspira-

de 1z educa-

y

contenidos de Programas sducativos completos (de educacibn formal o no formal),
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de opciones aspecificas para distintos grupos {de acuerdo con la edad, necesi-

dades personales y socinles. necesidades de la sconomfa, de la produccidn, ete.)

lﬁ funcifn de lo cual se formula un plan de estudios ¥ sus respectivos yro-
gramas (de acuerdo con la forma y los contenidos del programa educative), se

seleccionan y organizan recursos, se¢ selecciona la metodologfa de trabajo y

de evaluscifn y se prepara al personal en funcifn de su ejecucién, Se sjecu-

ta en forma flexible, de acuerdo con las caracterfgticas de situaciones par-
ticulares, comlos cambios que en sllas ocurren constantemente y se sigue su
trayectoria an forma evaluativa, con el fin de introducir los ajustes necesa~
rios. Por sypuesto que, en funcifn de un sistema pacional de educacifn y so-
bre todo de la educaciSn formal, los distintos programas educativos se rela-
cionsn nnos con otros, por sjemplo, cuando estén organirados por niveles o de
opciones que se ofrecen en unos lugsres y en otros no, o programas diferentes
que se ofrecen a distintas poblacionss.

Un esfusrzo por conceptualizar integralmente £l desarrollo del curriculum
debe integrar consideraciones acercs de lo siguiente:

1) las relaciones de la educacifn con la economfa del pafs, con su es-
tructura productiva y con el trabajo de manera que los programas e-
ducativos, las opcicnes, los servicios que ofrezca el sistema edu-
cativo respondan a las necesidades del desarrollo del pals y de
sus digtintas regionas;

2) las relaciones de la educacidn con la realidad socio-cultural del
pafs y de cads uno de sus distintos grupos poblacionale’, toman-
do en cuenta variables sccio-econSmicas, de trabajo, geogréficas
(urbano~rurales, por ejemplo), culturales, de manera que los’
contenidcs de la educacifin sean seleccionados de acuerdo con las

necesidadee y la identidad de distintos grupos, con eus condiciones



3

4)

5)

6)

N

8)
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de vida y de trabajo y aspiraciones futuras;

el funcionamiento del aparato legislativo y administrativo, especial-
mente de todo aquello que establece, formal o informalmente, nor-
mas o lfaites para el desarrollo del curriculum en sus distintos
mopentos (planeamiento, ejecucifn, evaluacifn);

la realidad institucional er la gque se desarrolla o desarrollard

el programa educativo o el contexto an el gque se desarrolla el
programa en ¢l caso de la educacifm no formal: la forma clmo se
organiza y operan las instituciones o centros, cfmo se adminie-

tra ¥y se Yaalizs &)l proceso sducativo (administracifip del corri-

‘culum), las estructuras y condicionss que a este nivel facilitsn

o lisitan su desarrollo; ralaciones antrs institucicoss o cantros;
Dinfmica institucional: relaciones entre administradores y peraﬁ-
nal docente, relaciones del personal docente entre sf, relaciones
del personal docente con los estudiantes, relaciones de los estu-
diantes entre sf; calidad de estas relaciones an funcibn del desa-
rrollo del proceso sducativo;

Las relaciones de la institucifn o prograwa cor la comunidad donde
funciona (en los casos en que se aplica); calidad de las relaciones
en funcifn de la promocifn de procesos de educaciSn permanente;

La disponibilidad, calidad y formas de organizacifo y uso de re-
cursos (planta ffsica, materiales didécticos y de apoyo, libros,
textos, mobiliario, etc.) que proveen las condiciones minimas,
suficientes o deseables para el desarrollo del proceso educativo;
La formaciSn del perscnal docente que tiene a cargo la resliracifn

del proceso educativo junto con los estudisntes (o participantes

an el caso de adultos), la formacifin de los adminigtradores de
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ingtituciones como administradores del desarrcllo curricular, la
formacifn del personal técnico de los Ministerios como personal
de apoyo y asesorfa.

Un andlisis mis cspacifico de estas consideraciones asf como de los pro-
blemas curriculares axpuestos debe realizarse a nivel de cada pafs con el fin
de determinar la medida en que se aplican y la forma, contenidos y matices
que adquieren en cada situaciln; puede ser incluso que algunas cosas no sean
relevantes para determinadas eituaciones asf como pueden aparecer otras que
lo sean. Esto quiere decir que s este nivel de generalidad nada nds podencs
plantear algunos elementos gue nos parecen deben tomarse en cuenta perc que
las respuestas mis especificas vy adecuadas a las preguntag que sugiere todo
Aste planteamisnto de problemsas no las podemos buscar sn librog, ni las puede
adelantar un grupo de expertos reunidos a discutir el tems. las respusstas
tenemos que buscarlas en la priéictica misma ¥y en la situacifn concreta: inves-
tigando, experimentando, produciendo programas innovadores, tratando de abor-
dar los problemas desde digtintag perapectivas.

Como producto del anflisis de peis experiencias educativas inmnovadoras
para grupos culturalmente diferenciados realizadas en distintos pafses de Amé-
rica Lating* y presentadas por participantes en ellas en una reunidn convoca-
ds por los Departamentos de Asuntos Culturales y de Asuntos Educativos de la
OEA v el CIDAP de Cuenca, Ecuador en noviembre de 1981 surgieron algunas de

lps ideas que presento a continuacifn que repressntan un mcodelo metodolSgico

* Programa Bosconia-La Florida (Colombia), Ayni Ruway (Bolivia), Programa
Padres ¢ Hijos (Chile), Los Centros Infantiles Campesinos (Ecuador), Pro-
yecto Educativo de los Grupos Etnicos de México: La Educacién Indfgena
BilingGe Bicultural (México); Robstown: un Programa Bilinglie Ejemplar
{Texas, Estados Unidos).
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desarrollado a partir de esas experiencias vy que aplica algu-
nn; de las ideas presentadas anterjormente, Representa también un ejemplo
de las posibilidades que la realizacifm y el andlisis de este tipo de expe-
riencias concretas presentan para el desarrollo curriculer propic en América
Latina.

Los programas mencionados son muy diferentes an el sentido de que atien-
den poblaciones distintas en edad ¥y cultura, en ambientes tanto urbanos como
rurales; algunos programas son formales, otros son no formales; algunos se
desarrollan dentro de un contexto institucional, otros desde el sistema educa~-
tivo y otros son programas comunitarios, ya que todos sin axcepcifn fueron es-
pecialmente disefiados para responder a las necesidades y objetivos especificos
de los grupos; peroc también tienen gren cantidad de caracteristicas comunes.
El modelo da cabida tanto a aquello que los caracteriza y distingue como a
aquello gue tienen en comin.

1) El curriculum*
Participamos del enfoque del curriculum como una seleccibn

de la cultura de un grupo o sociedad, entendiendo cultura

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

parte de la forma de vida, del comportamiento, del conocimiento,
de lag actitudes y valores de un grupo, de su producciém material y espiri-
tual. El curriculum constituye una seleccifn de aquellos elementos de la
cultura que se consideran suficientemente importnntea ¥ cuya transmisifn no
se deja al arzar sinc que se formaliza por medio de programas especislmente f
disefiados para esto.' El proceso de desarrollo del curriculum es en realidad

un proceso de toma de decisiones en relaciSn con aquelles aspectes de la

* Lo que sigue estd tomando del documento que gserd incluido en la publica-
cién que recoge los documentos presentados en esa reunién y anflisis de
otroe especialistas. (Rojas, Yolanda M., La Cultura, La Educacién y el
Curriculum de los Latinoamericanos)
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cultura que deben ser inclufdos y aquellos que deben ser exclufdos; aquellos
d;; se convierten &n ‘conocimiento escolar' o 'para la educacifn', sea formal
o 'no formal, y aquellos que no. Esto quiere decir que el curriculum no es
algo aparte de la cultura como generalmente se ha visto y que no podemos
realmente hablar de la 'incorporacifn de la culturs al curriculum’, el curri-
culux es uns seleccifn de la cultura. ...

Es necesario complementar esta definicifn con otro concepto que le d& ra-
zén de ser, unidad y direcciSn al 'proceso tecnolSgico' de selecciln y organi-

zacifn de uns serie de elementos (contenidos, objetivos, actividades, evalua-

cidn) para efectos del programa educativo: anmbientes de aprendizaje. La se-

- lecci®n de la cultura, para efactos del proceso educativo debe transformarse
an smbientes de aprendizaje para cuyo desarrollo se requiere de un anfoque di-
‘ferente al proceso tecnolégico.

Aquellos sncargados del desarrcllo curricular deben ser cowo arquitectos
que conciben ambientes totales, integrales e integradores; porque asf es la
vida misma. Los diversos elementos constituyentes del ambiente se seleccio-
nan en funcifn de la creacifm de un ambiente totnlly entre allos se estable-
‘cen determinadas relaciones que producen un ncdi§ cualitativamente adecuado
para que las perscmas inmersas en &, relacionfindose entre sf y con ¢l ambien~
te, logren resultados positivos. Los ambientes de aprendizaje producen, més
lquc una sumsa de aprendizajes espec{ficos, experiencias y vivencias de las que
rasultan sprendizajes que tocan todos los aspectos de la vida de las personas.

El proceso de desarrollo curricular es, por lo tanto, un proceso de toms
de decisiones por medio de las cuales se realiza una lelecéisn de la cultura
y se crean ambientes de aprendizaje para el proceso educativo. .

Parece sencillo, pero es muy complejo. Ko nos enfrentamos a una cultura

(adn asf serfs complejo); en América Latins nos enfrentamos a sociedades multi-

culturales,
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2) la Educacifn y la Cultura

En estas circunstancias, ls cultura se convierte sn problema para la adu-
cacifn. (Cufles aon los slementos que constituyan actualmente parte de la i-
dentidad de un grupo sl tenemos niic bien slementos culturales gue sobreviven
de una relacifn de largo tiempo de dowinacifn e intercasbio desigual? Qué
elementos de la cultura tradicional ss necesario rescatar? (Qué elementos de
la cultura dominante han sido aceptados ¥ qué sodificaciones han sufrido en el
seno de la cultura dominads? ;CSmo han afectado la vida y costumbres del grupo
las condiciones de pobreza? (Qué omevas destrazas ha tenido que desarrollar
el grupo pars sobrevivir? (En quf medids y clmo fueron las caracteristicas o
riginales del grupc cultursl modificadas, distorsionadas, y segln algunos, de-
generadas incluso por las limitaciones socio-econdmicas para producir lo que
algunos 1llaman 'la cultura de la pobreza'’? (Qué caracterfsticas del grupo,
que en un moxento dado fueron positivas se couvirtieron en negativas y vice-
versa? (!En qué casos existe una situacisn awbigua © contradictoria em que u-
na caracterfstica positiva dentro del grupo cultural propic es negativa dentro
del contexto mis smplio y viceversa? Y, ante necesidades especificas, (qué
caracterfsticas tienme el grupo que le facilitan el enfrentamiento a2 esas nece-
sidades? [CSmo fortalecerlas? (QuE caracteristicas requiere sl grupo para
snfrentarse a nuevas situaciones? i{Couwo puede adquirirlas sin destruir su
propia identidad sino fortaleci#ndola? En sintesis, jcSmo podrfamos recomstruir
¢l cuadro cultural actual de un grupo determinado, incluyendo tsnto elementos
del pasado, como del presente asf como sus aspiraciones para al futuroi

La Onica forma de reconstruir adecuadamente ese cuadro con respuestas a
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astae preguntas es haciendo un profunde anflisis de la cultura; sin una inves-
ti;aciﬁn de la cultura an su realidad actual no podemos establecer los crite-
rios necesarios para tomar decisiones educativas y curriculares. Este anfli-
sig debe hacerse en tres tismpos: tomando en cuenta el pasade, las condicic-
nes presentes, analizando distintas relaciones y sus efectos tanto an el pasa-
do cpmo en sl presente asf como las aspiraciones futurss del grupo. Esto nos
obligs a enfrentar todo tipo de contradicciones, entre ellas, las implicitas en
la tensiSn entre conservacifn y progreso, destruccién y construccidn, conserva-
cifn de los mejores elemantos y progreso hacia nuevas metas. Pero, jqué sig-
nifica conservacifn y qué significa progresoc para determminado grupo?

Ninguna de estas preguntas se pueden contestar ec términos generales; de—
ban consgiderarse a la luz de una situacifn especifica. Y, condicién sine qua
nen en ¢l proceso de anflisis o investigacifn de la culturs y en el procesc
de seleccifrn de los elemantos nils izmportantes e8 la participacifn del grupo
implicado. Y, en £l caso de aquellas perscnas que participen en el proceso y
no sean miembros del grupo, deben evitar la imposicisn de su propia perspecti-
va ya que esto distorsionaria la reaiidad en funcifn de otros intereses exter-
nos al grupo.

iCufl debe ser ¢l papel de la educacifin dentro de esta auwbipiiedad si ha-
blamos del curriculum como seleccidén de la cultura?

3) La Cultura vy el Curriculum

_ Dentto del contexto de la definicién que hemos avanzado y de la perspec-
tlva cultural y educativa expussta, en esta seccifén me permito delinear al-
gunas consideracionas metodolSgicas para el desarrollo curricular., Crso que
en realidad constituyen un modelo metodoldgice 'en pafales'; tiene todavia una

forma muy esquemiitica. Con la critica y sportes de los que le presten atencién

se puede enriquecer mucho als.
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El desarrollo metodolfgico se asienta schre la base de los procasos per-
nl;entca de participacifn e investigacisn segin lo haré notar enwmentos espe-
cificos. El procesc es uno de selecidn cultural con una primera etapa de a-
nflisis y selecciénm de la cultura propiamente y una segunda etapa, siewpre de
seleccidn de la cultura pero enfocada més hacis la crescidn del programa edu-
cativo concebido como la articulacién, en funcién del logro de determinados ob-
Jetivos, de unz serie de ambientes de aprendizsje. A continuacifn, las consi-
deraciones scbre la primera etapa.

La investigacifn de la cultura relativa a una situacisn especffica nos
proporcionard la informacifn necesaria para la seleccisn de la cultura que im-
plics el proceso de desarrollo curricular. Con el fin de agrupar los elementos
¢ntre los cuales ss debe hecer 1s seluccifin, debidndose realizar taabién una
seleccidn fnterna en relacisn con cada unc de ellos, los hemos agrupado en
cuatro tipos de elementos culturales que, a su ver, en términos del curriculum
constituyen fuentes para la seleccifn: ...

a. Log elementos culturales especificos '(tradicionales propics de la i~
dentidad de un grupo. En relacifn con estos elepantos y dada la historia de
dominacién y las consecuencias que hemos apuntado anteriormente, la tarea fun-
damental sn relacifin con estos elementos debe ser su rescate y reivindicacién
ante los propios integrantes del grupc de maners gue puedan conocerlos y apre-
ciarlos en 1o que significan para el grupo, sdquirir seguridad en s: identidad
y:elnvar su autoestima,

b. Los elementos culturales generales de la cultura dominante. Sa in-
cluyen aquf tanto los elementos relacionados con patrones de compbrtnmiento ¥y
otros aspectos afectivos asf como a8l bagaje cientifico-cultural raconogido co-
mo vélido por la cultura dominante, Un conocimiento critico de estos elementos

y de sus usos asf como una comparacifn con su propia cultura permitirf a los
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inccgrantes del grupo relativigzar su valor y determinar su utilided para su
relacién con miembros de otros grupos culturales y para su desesnvolvimiento
dentro del contexto de la cultura dominante.

c. Elementos culturales desarrcllados por las condiciones de vida y de
trabajo, sobre todo de pobreza. Es necesario detectar cullles son estos ele-
mentos y valorarles en el contexto de las condiciones a las cuales se aplican;
reconocer sus ventajas y desventajsc en ¢l enfrentamiento ante situaciones es-
pecificas de manera que se tenga la posibilidad de seleccionar cursos de accifn.
Canalizer y fortalecer aquellos que son ventajoscos, superar aquellos que ne lo
son.

d. Elementos culturales, técnicas y destrezas especificaspara lavida del tra-
bajo. E1l trabajo es, en cualquier cultura el queﬁacer fundamental al cual el
houhre dedica la mayor parte de su tismpo. Es en el trabajo donde se estable-
cen las relaciones béfsicac entre distintos grupos en una sociedad y las rela-
ciones entre distintos miembros de un grupo. Esto quisre decir que, segin los
trabajos a que un grupo dedica principalmente su vida, también desarrolla cier~
tos rasgos y patrones de relacifm, de tipo cultural, que llegan a formar par-
te de su identidad. La complejidad, la diversidad y la especializacidn en el
trabajo es una de las caracteristicas de la sociedad moderna y su principal
objetivo, la productividad. De esta, en parte, depende el que un grupo pue-
da contar o ne con medios econfmicos mis o mencs adecuados. La productividad
se rvelaciona, entre otras cosas, con los mftodos ¥ técnicas de trabajo. Es,
é&r lo tanto necesario conocer y aprender formas, destrezas, técnicas y métodos
para mejorar tanto la productividad como las condiciones de trabajo. Cambios
an las condiciones de trabajo pueden traer modificaciones de ciertos patrones
culturales, consecuencia de la modernizaciSnm. Por esta razfn es necesario co~

nocerlos criticamente para que, en los casos en que esto sea posible, un grupo
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pueda tomar la decisifn de incorporarlos o de conservar sus propias formas de
trabajo.

De la consideracifn y anflisis de astos slementos en situaciones especi-
ficas debe esclarecerse la situaciSn determinando la importancia relativa de
distintos tipos de elementeos, identificando caracterfsticas importantes, ven-
tajas v desventajas de determinadas caracteristicas frente a determinadas si-
tuaciones. Es necesarioc objetivar todo esto junto con el grupo con el fin de
decidir entre aquello que a8 necesario fortalecer, aquello que se debe apren-
der, aquello que es necesaric superar, aquello que representi contradicciones
f anbigliedades a la luz de distintas necesidades, etc. Al hacer este snflisis
se estd a la vez definiendo el enfogque general que se asunird ;n Telacidn con
el cuadro cultural. Pero ademis, es necesario definir también el snfoque ha-
¢ia los distintos elsmantos culturales. Por ejemplo, enfoque critico hacia
algunos elementos de la cultura dominante paro adopcifén de otros; &nfasis en
aquellos elementos de la cultura propia relacionados con la familia o con la
produccifn de ciertos art:incton. ete, Esta definicidn a su vez establecerd
limites para la conceptualiracifo de la educacifn (o del programa educativo)
as{ como para la seleccifn de contenidos (directamente relacionada con los
distintos elementos culturales) y todos los aspectos relacionados con la crea-
¢i%n del programa y con el disefio y la articulacifin de ambientes de aprendiza-
je apropiados. |

La seleccisn y cualquier otro tipo de decisiones que se tomen en relacién
:%n los elementos culturales sstarén relacionadas con otrz serie de decisiones
que deben tomarse tanbifn a la luz de los resultados de la investigacifm: 1)
Definir la necesidad a la gue sl programs educntiﬁo ha de responder en té€rminos
del grupo y con la psrticipacifn del grupo ¥y, 2) en funcifn de esa necesidad y

del snfoque que se asumird en relacifin con los distintos slementos culturales,
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viene santonces la conceptualizscifr je la educacifin (o del programa), el‘decir.
ante la situacisn encontrada, cufl debe ser la funcifn de la educacifn y cémo
debe orientarse el programs educativo.

A partir de este momento, las decisiones girardno en torno a la creacidn
del programa educativo. Es en asta ntlp; donde se pusden aplicar, criticamen-
te ¥ segln sean de utilidad distintas técnicas propias de lo que ﬁemou 1lama~-
do el 'proceso tecnolégico', o ses, por ejemplo, para efectos analfticos y de
planeanmiento, la distincifn entre aspectos cognoscitivos, safectivos y psicomo-
tores del sprendizaje, la utilizacién de taxonomizs para deteruinar el nivel
¥y la complejidad de los contenidos y de los procescos de aprendizaje, criterios
pars la seleccifn de ciertas actividades, etc., claro estf, dentro del contex—
to del enfoque integrador que supone la creacidn de ambientes de aprendizaie.

En esta etapa seri nacasario tomar decisiones sobre:

a. La estructura, objetives y forma del programa educativo: es necesa-
rio definir el tipo de programa, su duracisn y frecuencis asf como otros ele-
wentos estructurales; asimismo, se deben definir y priorizar sus objetivos;

b. Contenido. Considerando las prioridades y relaciones establecidas por
medio del andlisic de los cﬁatro tipos de elementos culturales, es necesario
astablecer un eje(s) y relaciones entre los distintos tipos de elementos. Esto
quiere decir que unos serfn inclufdos y otros serdin excluidos, pero ademfs, que
unos constituirin el centro o eje alrededor dal cual ee hard la seleccifn y
priorizacifin de los otros y que pusden cumplir distintas funciones en relacién
c;n el todo. Por ejemplo, si se trata de un programa para capacitar 2 un gru-
po de perscnas para reslizar determinado trabajo, la fuente de elementos~eje
del programa meri la que proporcions los elementos parz la realizacién de este
tipo de trabajo. 8Sin embargo, es necesario también considerar la funcién y el

enfoque de los otros elementos. Por sjemplo, el proceso por medio del cual se
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lleve a cabo la transmisifn, directamente relacionado con el &€xito o fracaso
dci aprendizaje estd Intimamente relacionado con los elementos culturales pro-
pios del grupo, de cSmo ese grupo aprende, de c¢cSmo se transmite la informa-
cifn de la relacién entre teorfs y préctica, etc. A la ver que se seleccionan,
es importante realizar yp anflisis de log contenidos con el fin dg definir ni-
veles de complejidad, procesos u operaciones que se aplicarin a su desarypollo,
jerarquizacifin, enfoque, alcance, secuencis y relaciones.

¢. Metodologfa~-Ambisntes de Aprendizaje. Indudablemente la metodologfa
que se apligque tanto al programa total como dirlctlncngf 4 los procesos de a-
prendizaie conatituye al medio pars conjugar todos los elementos y relaciones
y desembocar en la creacifn de la serie de ambientes de aprendizaje que, arti-
tulados an funcifn de los objetivos generales couformardn al programs. La ne-—
todologia constituye el aspecto que da dinamismo al programa por wmedio de sus
distintos componentes. Es en el disefic, en los componentes y en las relaciones
de los ambientes de aprendizaje que se logra establecer los vinculos de comuni-
cacién y de relacifn entre todos los participantes en &l proceso: educadores,
participantel,'natlrialea. contenidos, proyectos, medio ambiente, stc. De la
calidad de las relaciones que se sstablecen o se dejan de establecer depende el
logro de todo tipo de objetivos. Por medic de ellas se puede facilitar u obs-
taculizar su logro vy, a las vez que se facilitan ¢l logro de algunos objetivos
se pueds obstaculizar el logro de otros. Distintas técnicas establecen, en s1,
relaciones diferentes. Por ejemplo, con la utilizacifn de la ensefianza progra-
-;dn se pusde facilitar el logro de conocimientos muy especificos, de pregun-
tas con respuestas Unicas. Por medio de 1z utilizaciSn de esta técnica se es-
tablece una relacisn directa entre participante y paquete de material progra-
wado con el cual debe trabajar individualmente. Se excluyen 5enernlme;te las

relaciones con otros participantes, o sea, el aprendizaje social. Es claro gue
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unas técnicas se pueden combinar com otras para producir efectos diferentes y
an. esto estd el secreto, pero siempre se debe tener muy claro qué tipo de re-
laciones son las que se establecen al utilizarlas.

Hamos expuesto lo anterior presuponiendoc la creacifo de un programs nue-
vo, en cuyo casc se facilita el proceso. Mis compleja #s la situscién cuando
se trata de la modificacisn de un programa existente y esta e la situacibn
-ls‘;o-ﬁn que encontramos. Tenemos entonces que realizar una evaluacibfn de di-
cho programa & la luz de los resultados del procesc para c;dA unc de los compo-
nantes que hemos sefialado. También serf de suma importancia determinar culles
serdn los pasos necesarios y los aspectos a tomar en cuenta para lograr un a-
decuado proceso de transicifn entre el programa existente y el propuesto.

Por (ltimo es necesario sefialar que nos hemos referido bésicamente a ia e~
tapa de planeamiento del proceso de desarrolle curricular ¥y que se trata de un
proceso participativo,. Queds por desarrollar, pero no lo haremos sn esta oca-
sifn, todo lo referente al proceso de implementacién ¢ ejecucifn del programe
al que se debe prestar sumo cuidado ya que su &xito dependerf en gran parte de
clmo se reslice este proceso. En relacién con esto solamente diremos que una
de las decisiones mis importantes es aquella que tiene Que ver con la seleccifn
y formacifin de sducadores. 851 los educadores a cargo de facilitar el logro de
los objetives del programa no conocen muy de cerca y se identifican con sl gru-
po con el que van a tratar, el trabajo serf sumemente diff{cil. El &ito o fra-
caso del programa depende en gran parte del aducador o de aquellos que realicen
1; funcifn educadora: la forma cfmo se ejecute el programa, el eanfoque que le
dé al contenido. §1 su seleccién y formaciénm no son adecuadss, p-uuh. en au a-
plicacién darle un enfoque diferente a los contenidos, aplicar una metodologia
que contradice los objctiéos y de esta manera no solamente producir distorsiones

y contradicciones sino modificar fundamentalmente ¢l programa.
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De forma muy sencilla, intentamos resunir este procesc sn al cuadro que
i:f.gue. Es un proceso que en todos sus momentos implica participacién e invea-
tigacidn; es un proceso de tooa de decisiones, sn una primera stapa, relacio-
nadas directamente con el andlisis y la eselacciin de la cultura y, en una ge-
gunda etapa, enfocadas hacia la cresacifn del programs y los ambientes de apren-
dizaje. Por medio de las flechas hemos tratado de indicar que todas las partes
se interreslacionan, que no a8 un proceso lineal sinoc mis bici:l un proceso dia-
léctico en el que se establece un 'diflogo’ entre los distintos pasos y se pue-
de y debe volver a los anteriores una y otra ver asi como realizar otros para~-
lelsments. Es un proceso dinfmico y flaxible gue serd de utilidad en la medi-
da en que nos syude a crear alternativas adecuadas y significativas. (Ver Gri-

fico No. 1).
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PROCESO DE DESARROLLO CURRICULAR

PLANEAMIENTO
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