Planeacién social y planeacién educativa

1. PLANEACION SOCIAL Y PLANEACION EDUCATIVA

L. ESTRUCTURA CONCEPTUAL

Este capitulo trata sobre la plancacion vista desde la perspectiva del con-
texto macrosocial. En primer término se aborda la estructura conceptual de la
planeacién para comprender mejor la naturaleza de esta actividad, independien-
temente de los propositos y contenidos especificos expresados en un plan deter-
minado. Esto podra ser Gtil para hacer explicita la relacion entre el proyecto so-
cial de cualquier nacién y ¢l papel que juega la educacién en el cumplimiento de
dicho proyecto a través de la plancacién educativa.

En segundo término, nos referiremos a algunos conceptos bésicos sobre la
planeacién educativa en general y sobre la educacion formal y no formal, en par-
ticular. Esto proporciona los elementos conceptuales necesarios para la mejor
comprensién de los temas abordados en este libro.

II. UNA DEFINICION DE LA PLANEACION

Buscar una definicion de la planeacién no es un ejercicio especulativo ni un
intento de limitar el sentido de una actividad compleja en unas cuantas frases.
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Mas bien nuestro intento ¢s llegar a algunos conceptos operacionales, con el fin
de delimitar ¢l campo de nucstra discusién. Esta delimitacién e¢s muy importante
en ¢l caso de la plancacién por la variedad de situaciones en que el concepto es
utilizado. Eugene V. Rostow asevera que la plancacién es “una de las palabras
més ambiguas y engaiiosas en el vocabulario de nuestro tiempo”, ampliamente
aplicada a 4reas tan difcrentes como, por ejemplo, las actividades de beneficio
social promovidas por el Estado, la zonificacién de una ciudad, los medios para
incrementar la produccién econémica, etc. (1960: 22-23). En este sentido, la
definicién operativa de la actividad de la plancacién varia de acuerdo con los
propdsitos programiticos de dicha actividad. Por esta razén es correcto decir que
los propésitos de cualquier accién son los elementos clave de su definicién.

La sola nocién de planeacién implica la idea de ‘racionalidad’. En palabras
simples, la racionalidad es la capacidad mental de hacer relaciones. Por esto, la
necesidad de desarrollar Ia planeaci6én social puede tener su origen en los dife-
rentes desafios confrontados por la mente humana en el dindmico contexto so-
cial. Estos desafios expresados en categorias son, por ejemplo:

- Complejidad: Cuando diferentes unidades o grupos sociales aumentan y
se multiplican, surge la necesidad de comprender, relacionar y controlar dicho
fen6meno de crecimiento.

- Organizacién: Una vez que los miltiples elementos de uno o varios sub-
conjuntos sociales son conocidos, surge la necesidad de coordinar su din4mica y,
al hacerlo, de aprovechar sus potencialidades en beneficio de todo el conjunto.

- Cohesion: La complejidad social exige la necesidad de crear mecanismos
que hagan posible la organizacién del conjunto social, para ser mantenido y de-
sarrollado de acuerdo con su propia naturaleza y estar en capacidad de satisfacer
el constante flujo de nuevas necesidades.

- Propoésito: Corresponde a la necesidad axiomitica de cualquier grupo
social de tener un sentido de direccién y propésito comin compartido. Conviene
precisar que esta categorizacién no prejuzga sobre sistemas y metodologfas de
planeacion, ni sobre ¢l papel que deben desempeiar los diferentes sujetos de la
planeacién.

A un nivel mis pragmitico, 1a planeaci6n es la respuesta a necesidades
especificas, tales como, toma de decisiones, solucién de problemas y el pron6s-
tico de tendencias y sucesos. Desde esta perspectiva, la actividad de la planeaci6n
social puede ser vista como un proceso de razonamiento aplicado, encaminado a
determinar ¢ implantar politicas sociales orientadas a la producci6n y distri-
bucion de bienes sociales y servicios.

Histéricamente, por lo menos en ¢l pasado inmediato, el concepto de
plancacion ha estado intimamente ligado a elementos tales como la intervencion
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del Estado en los asuntos de bicnestar social, modclos de produecién y modelos
de urbanizacién. En una revisién critica de los origenes de la planeacién en los
Estados Unidos, Harvey Goldstein explica la relacién entre la intervencién del
Estado y la consolidacion del modelo de desarrollo industrial capitalista, asf
como su papel en el intento por resolver los problemas sociales causados en las
grandes ciudades por la aplicacioén de dicho modelo. Goldstein lo expresa de esta
manera: “La planeacién como instrumento tanto del Estado como de intereses
privados, ha asumido diferentes papeles histéricos de acuerdo con el papel cam-
biante del Estado, lo cual depende, a su vez, de la forma cambiante de la
produccién social” (1975: 25).

Para Gunnar Myrdal, el fen6meno de la planeacién social, como se conoce
actualmente, tuvo su antecedente inmediato en la intervenci6n del Estado en las
fuerzas del mercado, para convertirse mis tarde en el instrumento més impor-
tante del Estado democritico benefactor, “con compromisos bastante concretos
en materia de desarrollo econémico, empleo total, igualdad de oportunidades
para la juventud, seguro social, niveles de vida minimos en relacién no solamente
a ingresos, sino también en nutricion, habitaci6n, salud y educaci6n para gente de
todas las regiones y grupos sociales”. La intervencién del Estado en la solucién de
problemas sociales y econémicos puntuales originé la necesidad de una actividad
mds global de planeacién debido al incremento de dichos problemas y a la necesi-
dad de enfrentarlos (1960: 45).

Para Robert Wilson, ¢! utilitarismo social ha sido también una justificacién
para la planeacién. Desde los inicios de la urbanizacién moderna, como un
fené6meno que reflejaba la necesidad del modelo econémico industrial de preser-
var “€l orden social a través del orden fisico”, la planeacién fue la preocupacién
principal de los fundadores del Instituto Americano para la Planeaci6én Urbana
en 1917 (¢fr. 1975: 69). Otros, sin embargo, han interpretado que las intenciones
de los planificadores urbanos son menos egoistas: al planear una ciudad, la ri-
queza podria ser redistribuida de unos grupos a otros (cfr. Scott, 1971).

Al menos en las sociedades industriales occidentales, parece ser evidente
que la intervenci6n del Estado en el desarrollo consisti, por una parte, en esta-
blecer una serie d= politicas tendientes a proteger la acumulacién del excedente
econdmico y, por la otra, en establecer otra serie de politicas remediales orien-
tadas a resolver las disfuncionalidades sociales creadas por las politicas pro-
teccionistas del capital.

Es evidente la importancia que tiene la funcién reguladora del Estado en la
conformacién actual de modelos sociales, asf como la necesidad de que continte
haciéndolo. Queda, sin embargo, la pregunta sobre la forma y ¢l grado en que
debe darse esta intervencion.

En las sociedades liberales-capitalistas modernas, mientras el tema de la
ideologia permanece implicito, el énfasis se enfoca en la creacién de la asf la-
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mada “sociedad racional”. Esta postura asume la existencia de un consenso
bésico de la sociedad sobre los elementos que fundamentan la estructura social.
En este caso, la funcién de planeacion estarfa limitada exclusivamente a resolver
fallas de funcionalidad estructurales, en la forma m4s técnica, eficiente y “ra-
cional”. H. Goldstein subraya que en las sociedades capitalistas avanzadas, el
control social se opera de la siguicnte manera:

Tecnologias tales como el andlisis de sistemas y la teoria de las decisiones racionalizan la
toma de decisiones por medio de procedimicntos y controles semi-autométicos; su uso,
basado en la aplicacién planificada del concepto de objetividad racional, produce resulta-
dos que frecuentemente son vistos como necesidades objetivas de 1a sociedad (Goldstein,

1975: 30).
Aidade que

Aunque parezca alarmante, la posibilidad de llegar a una sociedad cibernéticamente
plancada es algo muy real. Este fen6meno de dominacién y control completo (la *“total”
racionalizacién de la sociedad), seria capaz de sostener el orden capitalista a pesar de una

tendencia cada vez mayor de crisis de este modelo (1975: 32).

Todas estas consideraciones acerca de algunos de los propdsitos de la
planeaci6n social son Gtiles para encontrar ciertos conceptos operacionales de la
actividad de planeaci6n. Por el mismo motivo, revisemos ahora una muestra de
definiciones:

La plancacién es el proceso e preparar un conjunto de decisiones para actuar en cl futuro

(Anderson y Bowman, 1964: 9).

[.-.] €5 en esencia, un organizado, consciente y continuo intento de seleccionar las mejores al-
ternativas disponibles para alcanzar objetivos especificos (Waterston, 1965: 26).

La plancacion puede ser definida como el control y gufa ejercida sobre el sistema
socioeconémico por la comunidad politicamente organizada para lograr objetivos que con-
sidcra descables (Zappa, 1963: 31).

La plancacion ¢s la opcién de politicas y su programacion a la luz de hechos, proyecciones y
aplicacién de valores (Kahn, 1969: 17).

La planeaci6n refleja los

[...] esfuerzos conscientes del gobierno de un determinado pais ~coménamente con la
participacién de otros cuerpos colectivos- de coordinar las politicas piblicas en forma ra-
cional para alcanzar compicta y rapidamente los objetivos descados para ¢l desarrollo fu-
turo, 06 cuales son determinados por el proceso politico conforme a su propio ritmo de de-
sarrolio (Myrdal, 1960: 15).

De acuerdo con las anteriores definiciones, hay algunas caracteristicas
esenciales en la naturaleza y el prop6sito de la planeacion, las cuales convendria
destacar. Asi, ante todo, la plancacion debe ser:

- Una actividad orientada a un objetivo: El elemento de racionalidad impli-
cado en el proceso de planeaci6n, en términos de relacién causal, requiere que la
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accidon de planeaci6n sea dirigida a alcanzar una determinada meta externa al
proceso, o por lo menos orientarla a encontrar esa meta a través del proceso.

- La elaboracién de politicas de accién resultantes de la seleccion entre
miltiples alternativas: Seleccionar politicas espccificas entre diversas alternativas
implica, como condicidn previa, tanto el diagndstico de la realidad en la que se
ejecutard la planeacién, como la valoracién y evaluacién de las diferentes
opciones, a la luz de un esquema especifico de valores.

- Un ejercicio practico de programacion: Las politicas de accion deben ser
transformadas temporal y espacialmente en programas especificos y operativos
para poder ser llevadas a la practica. Para que esto sea posible, los supuestos
sobre los cuales se basa la hip6tesis de trabajo deben hacerse explicitos, junto
con los nucvos meccanismos sociales que deberian ser creados a fin de hacer
posible el programa.

- Un ejercicio de anticipacién: La plancaciéon asume la viabilidad del re-
sultado final deseado. Tanto el conocimiento del campo en que se ejecuta la
plancacion como las metas prefijadas sirven como referentes para valorar
insumos, tendencias y resultados parciales surgidos durante el periodo de eje-
cuci6m, desde el punto de vista de su pertinencia para el logro del resultado bus-
cado.

- Una actividad cientifica y técnica: Recoleccién de informacién, anilisis de
resultados, programacién, cjecucion y evaluacién, requieren una cierta habilidad
practica, asi como de instrumentos técnico-administrativos bien elaborados,
cualquiera que sea la metodologia que se emplee para ello.

- Un ejercicio politico: La cantidad de juicios de valor siempre presentes cn
el proceso de planificacién, ademas del uso e interpretacién de la informacién ne-
cesaria para desarrollar dicho proceso, siempre est4n influenciados por la visién
particular que de la sociedad tienen aquellos que toman las decisiones.

- Un ejercicio permanente: Para el éxito de la planeacion, todas las hipéte-
sis que preceden a la etapa de ejecucién tienen que ser continuamente probadas 'y
modificadas cuando sea necesario. De otra manera la planeacién se convierte en
un ¢jercicio sin valor.

- Un ejercicio de optimizacién: Su intenci6n es la de “coordinar politicas
pablicas” de una manera més racional para lograr los fines deseados “completay
rdpidamente”. Asimismo, la optimizacién implica la movilizacién correcta de los
recursos sociales, tanto fisicos como humanos.

En sintesis, la planeacién, como un ejercicio racional, puede ser simp.c-
mente definido como “el proceso de determinacién de metas y disefio de medi«
por los cuales esas metas pueden ser alcanzadas” (Young, 1966: 78). Sin em-
bargo, csta actividad no es tan simple cuando se ejecuta en ¢l 4mbito social.
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II1. ASPECTOS POLITICOS Y TECNICOS DE LA PLANEACION

La planeaci6n social es una actividad que implica perspectivas tanto poli-
ticas como técnicas. Estas perspectivas, aunque requieren conjuntos de juicios
distintos, no deberfan oponerse sino complementarse; tienen que ser balanceadas
para evitar esfuerzos innecesarios y resultados decepcionantes.

Desde la perspectiva politica, 1a planeacién est4 unida a valores sociales,
etc., en otras palabras, al “por qué” de la planeacién. Por otra parte, desde el
punto de vista técnico, la planeacién se enfoca a definir “c6mo™ las metas y las
politicas sociales deberan ser transformadas a un nivel programitico, de acuerdo
a 4reas especificas.

La planeacién significativa acontece dentro de esta dialéctica politico-
técnica. La plancacién no es ni un asunto de decreto burocrético unilateral, ni un
mero ejercicio estadistico reflejado en listados de computadora.

El éxito de la planeacion depende tanto de un claro sentido de direcci6n asi
como del compromiso y participacion de todos aquellos que se verdn involucra-
dos y afectados por los resultados esperados.

IV. PLANEACION SOCIAL FRENTE A PROGRAMAS SOCIALES

El grado de¢ posibilidad y complejidad de la planeacién se relaciona con lo
que Robert C. Young llama el “perimetro de preocupacién” o “los limites del
area de responsabilidad de un actor, aunado a esto los limites del 4rea que sera
afectada por el desempeiio de su responsabilidad” (1966: 82).

Estos conceptos se refieren a dos aspectos esenciales en la planeacion:
quién har4 la planeaci6n y qué cosa serd planeada. No es posible encontrar una
respuesta adecuada a estas preguntas sin que se¢ consideren previamente los
siguientes elementos:

- El perfil del planificador: habilidades, conocimiento de la sociedad, auto-
ridad moral, papel social (técnico o politico), credibilidad profesional,
autoridad legal.

- Las caracterfsticas de lo que se va a planear: niveles y extension de la

planeacién, andlisis de necesidades, definicion de metas, proyeccion de
efectos secundarios.

En esta misma vena, John W. Dyckman, al comentar sobre un trabajo no
publicado de Hebert Gans, asevera que la plancacién de la sociedad “es mucho
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mas dificil de realizar, ya que implica algunas especificaciones de los objetivos
globales de la sociedad”, mientras que los programas sociales “est4n ubicados en
el extremo de los ‘medios’ del continuum ‘medios-fines™ (1966: 67).

Esta distincién es muy importante, ya que responde a “la necesidad de un
verdadero marco general de planeacién en el cual se pueda evaluar la consecuen-
cia social de programas individuales”. Dyckman va ma alld sobre este tema al
distinguir “tres significados operacionales” de la planeacién social:

- Respecto a la planeacion de la sociedad, significa seleccionar los objetivos
sociales de la naci6n o el Estado, y “fijar las metas para su realizacién”.

- En otro aspecto, significa “la aplicacién de valores sociales y criterios de
accidn para lograr el cumplimiento de programas emprendidos en la basqueda de
metas econémicas y politicas”.

- Finalmente, significa programaciéon “social”, es decir, las actividades
tradicionales de beneficio social ejecutadas por dependencias piiblicas o privadas.
De acuerdo con Dyckman, casi toda la plancacion social se encuadra en este
dltimo aspecto, “sin un adecuadamente delineado cuadro de objetivos en el
primer y segundo niveles” (1966: 67-68).

V. PLANEACION EDUCATIVA

Determinar el grado de necesidad y viabilidad de la planeacién educativa
dentro de una sociedad, depende grandemente de la definicién operacional dada
al concepto de educacién, ya que la “educacién” es simplemente un concepto
genérico en el que se incluye una variedad de filosofias, procesos, instituciones,
teorfas pedagoégicas, actividades, etc. Por esto, la planecacién de la educacibn,
tanto en el concepto como en la prictica, es una derivacién del nivel operacional
escogido y sus delimitaciones.

En general, la educaci6n se entiende como la adquisicion de conocimientos,
habilidades y actitudes para la incorporacidn y participacién de los individuos en
la sociedad en que viven. Generalmente se cree que a través de la educacién
pueden ser alcanzados un nimero importante de objetivos nacionales, tales como
cohesion politica y social, sentido de la nacionalidad, igualdad de oportunidades
para el éxito, modernizacion, desarrollo econ6mico, respeto a los derechos huma-
nos, etc. Todos estos supuestos explican la connotacién universalmente positiva
implicita en el concepto de “educacién”.

Estos elementos parecen ser suficientes para justificar el ejercicio racional
de la planeacién encaminada a asegurar el logro de estos objetivos en srado
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6ptimo. En realidad, los paises en vias de desarrollo han estado involucrados con
mayor intensidad en la planeacién de la educacién durante los Gltimos 30 afios,
bajo un sinnfimero de enfoques y supuestos.

La pregunta general, sin embargo, es la de saber cuiles son aquellos ele-
mentos que pueden ser sujetos a la planeacién y de qué manera puede ser mejor
alcanzado el propésito que se persigue. Prrece razonable creer que la posibilidad
de la plancacién educativa depende en gran medida de la factibilidad de rela-
cionar ¢l nivel de principios y objetivos con ¢l nivel de lo que es programable y
ejecutable. Depende también de la posibilidad de clarificacién de los grandes
supuestos sobre ¢l papel de la educacion. Por ejemplo:

-Si se¢ concibe la educacién como un proceso continuo a través del cual los
individuos redefinen y desarrollan objetivos sociales de interaccién y convivencia,
icomo sucede esto?, {cOHmo se interpreta a si misma una sociedad?, équé clase de
mecanismos hacen posible que la sociedad en su conjunto tenga la comprensién
objetiva de su naturaleza y de lo que acontece dentro de ella?, y {c6mo puede
asegurarse que las aportaciones de cada individuo seran puestas en préctica?

- Por otra parte, si se concibe que la educacion es una actividad sectorial
que “produce” individuos con las caracteristicas necesarias para reforzar al sis-
tema social, cuyos objetivos ya han sido definidos, {como y por quién han sido
definidos dichos objetivos?, éen qué forma han sido adaptados a una realidad
social siempre cambiante?, équé clase de reglas regulan los diferentes sectores de
la sociedad de mayor influencia (econ6mico, politico, social, etc.)?, y i{cudles son
los elementos de mayor influencia que defincn operacionalmente el tipo de indi-
viduo “producido” por el sector educativo?

- Finalmente, si la educacion es vista como un programa de bienestar social
compulisivo otorgado por el Gobierno, cuyo objetivo principal €s cumplir con un
derecho humano universalmente aceptado, sin considerar el impacto futuro que
la educacién tenga sebre el individuo, écudl es el criterio que determina la “canti-
dad” de educaci6n impartida?, {cuales son las condiciones que crean ese “en-
foque asistencialista” dc la educacién?, ies aceptable impartir una educacién que
no puede asegurar una real y significativa participacién individual dentro de la
sociedad?, {cdmo son organizados y evaluados estos programas educativos de
bienestar social?, équé criterios se usan en la seleccién del tipo de poblacién que
sera atendida?, y {quién define el contenido educativo de estos programas?

En cualesquiera de estos casos, la planeacién educativa en general debe dar
respuesta a los siguientes elementos basicos:

- Contenido:

Este elemento concierne al tipo de conocimicntos importantes y relevantes
para el grupo social, para mejorar la comprension de la realidad social ¢ incre-
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mentar la interaccién social entre miembros de la comunidad. Esto seguramente
implica la existencia de un cuadro de valores y la definici6én de prioridades con
base en los cuales se decide aquellos elementos de la realidad que deben ser
materia de conocimiento. La cuestion es {c6mo y por quién se determina esto?

- La poblacién atendida:

Este aspecto se refiere a la relacién entre grupos especificos de gente y
tipos cspecificos de conocimientos. Dada la imposibilidad de un individuo de
saber o hacer todo, la cuestion es icudles son 0 deben ser los factores que definan
¢l papel que una persona debe desempeiiar dentro de la sociedad como resultado
de conocimientos y habilidades adquiridas a través de la educacién?

- Métodos de enseifianza-aprendizaje:

Se refiere a los medios mis cfectivos y apropiados para ensediar y aprender,
lo cual requiere conocimiento tanto de las caracteristicas del alumno como de la
materia a ser aprendida. {Cémo se determinan éstas y como se deben organizar
csas “mancras de aprendizaje”?, ademais, icOmo se puede asegurar que cada uno
tenga la oportunidad verdadera de tener acceso a las diferentes formas de
aprendizaje?

- El sistema de recompensa:

Este cuarto elemento concierne a la relacién entre el tipo de educacién y las
recompensas econdmicas y sociales que de €l se derivan. Este elemento es pri-
mordial ya que sus caracteristicas tienen considerable impacto sobre la
motivacion individual, el reclamo social por la educaciéon y el uso de recursos
personales y socioecondmicos. Por esto es importante aclarar la relacion entre
logros educativos, roles sociales y las recompensas ofrecidas por el sistema social.

Asf, 1a planeacién de la educacién es una actividad compleja si se le ve en el
amplio contexto de una planeacién social significativa y participativa. Existen por
los menos dos grandes pasos en la plancacion de 1a actividad educativa. Primero,
la definicibn de valores, objetivos y prioridades, lo que puede ser llamado la
“dimensi6n externa de la plancacién”, ya que tienen que estar de acuerdo con los
objetivos generales de la sociedad; y segundo, el nivel pragmatico y operacional o
la “dimensi6n interna de la planeacién” que define el “c6mo” de la actividad, una
vez que ¢l rumbo general ha sido establecido. El primer paso otorga claramente a
la planeaci6n de la educacién un papel de caricter instrumental para el logro de
metas sociales globales. Esto significa que una estrategia sélida de plancacién
social debe incluir un plan educativo apropiado a la naturaleza de dichas metas.

El segundo paso se refiere a c6mo los diferentes modelos o enfoques edu-
cativos pueden ser mejor organizados y desarrollados para alcanzar aquellos ob-
jetivos educativos que son importantes para el conjunto de las metas de la so-
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ciedad. Para que esto sea posible es necesaria una profunda comprension de la
naturaleza de la educacion formal y no formal.

VI. ANALISIS CONCEPTUAL DE LA
EDUCACION FORMAL Y NO FORMAL

La educacin, en su mis amplio significado, comprende ¢l compartir cono-
cimientos tanto tedricos como aplicados. Aunque ¢l concepto de educacién es
ambiguo en términos de metodologfa, intencién y medios, la preocupacién por la
educacion ha estado presente a través de la historia de la humanidad. La
educacién se originé en la necesidad de sobrevivencia de la especie tanto para
sobreponerse a las fuerzas naturales, asi como para conformar os roles sociales y
econ6micos dentro de la sociedad.

Obligado [el hombre] a una lucha permanente contra las condiciones de su entorno, or-
ganizé su cxistencia y poco a poco cred su sociedad con el esfuerzo de grupo. Empezando
por la unidad familiar y la tribu primitiva, concentrindose en tareas materiales vitales, pro-
gresivamente adquirié conocimiento y experiencia, aprendié cémo conocer y expresar sus
deseos y aspiraciones y asi definié y formd sus cualidades intelectuales (Faure et al., 1972: 4).

Asi, la educacion bien puede ser considerada como un proceso continuo
para encontrar los medios con qué satisfacer una amplia gama de necesidades.
Sin embargo, dado que las necesidades enfrentadas por ¢l individuo y por la so-
ciedad son de muy diversa indole, las formas de satisfacerlas también son diferen-
tes. Las actividades educativas, entonces, serdn influenciadas de varias maneras
por elementos tales como: tipo de necesidades, caracteristicas del grupo social, y
la calidad y cantidad de recursos disponibles.

Una clasificacion actual divide los distintos tipos de actividades educativas
en tres modalidades: formal, no formal e informal.

La educacion formal, la modalidad mis comfinmente conocida, es el es-
fuerzo organizado para influenciar a los estudiantes dentro de un 4mbito escolar.
“La educacion formal, como se usa aquf es, desde luego, altamente institucionali-
zada, graduada cronolégicamente y ¢s un sistema de educacién estructurado je-
rarquicamente que abarca desde la escucla primaria baja hasta los altos niveles
universitarios” (Coombs y Ahmed, 1974: 8).

La educacién no formal (ENF) es también un esfuerzo organizado para in-
fluenciar a un determinado tipo de poblacién, pero llevada a cabo en un espacio
fuera-de-la-escuela.

Finalmente, informal o incidental es la educacién que comprende toda la
educacién no organizada y no intencionada que recibimos de tan diversas fuentes
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tales como amigos, vecinos, diarios, viajes y similares. “El aprendizaje incidental
refleja todo lo contrario del modelo escolar. No hay realmente metas de aprendi-
zaje, ni guia y maestro preparado, no hay curriculum, no tiene estructura externa
que marque principio y fin, y, naturalmente, no hay programa, locales o equipo”
(Evans y Smith, 1972: 12).

En las sociedades orientadas a la modernizacion existe de alguna manera
un consenso general que asume la existencia de dos vias para llegar a ser “edu-
cado”: una es “oficial”, a través del sistema formal de educacion; y la otra es “no
oficial”, a través de un sinnimero de situaciones fuera-de-la-escuela (genérica-
mente llamada educacién no formal).

Nuestro andlisis serid exclusivamente sobre estos dos tipos de educacién,
aunque es importante tener en mente que puede ser dificil en la practica hacer
una distincion clara y radical entre la educacién formal y no formal. En realidad,
viéndolo s6lo desde un aspecto pedagogico, estas dos modalidades con frecuencia
se traslapan y mezclan en el mismo 4mbito educativo. Sin embargo, si es posible y
necesaria la distinci6n conceptual, ya que Ia modalidad educativa juega un papel
mucho mé4s amplio que aquel de una simple forma pedagégica de ensefanza,
como se verd mis adelante.

VII. EDUCACION FORMAL

La educacién formal es ¢l modelo considerado como mas prestigioso. Su
éxito pucde ser medido en términos de su amplio desarrollo en todo el mundo y
de la demanda siempre en aumento por parte de la gente. Probablemente, la
principal raz6n para ello sea que la educacién formal cumple con diversos pro-
positos al mismo tiempo. Por ejemplo, Everett Reimer menciona que la institu-
ci6n escolar combina cuatro funciones sociales claras : custodia de nifios y jéve-
nes, seleccién de roles sociales, indoctrinacién y educacién como comGnmente se
entiende, o sca, desarrollo de habilidades y conocimientos (cfr. 1970: 2/1).

1. Principales caracteristicas del sistema escolar

- Institucional: Visto como un componente esencial de cualquier sociedad
bien organizada, como pueden ser la Iglesia o el Gobierno, ¢l sistema escolar esta
oficialmente encargado de transmitir conocimientos y habilidades. Como
cualquier institucién, tiene objetivos, aparato administrativo, reglas, criterios de
seleccion, presupuesto, controles, personal, instalaciones, rituales, etcétera.
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- Secuencia cronolégica de grados: El sistema formal se divide en grados
con duracién de un afio y cnmarcados en tres etapas: elemental, secundaria y
profesional. El sistema asume que la poblacién de cada grado tiene una edad
similar, aunque se pueden encontrar excepciones de edad tardia. En teoria, al
final del proceso escolar, el estudiante estar4 suficientemente maduro para ini-
ciar su participacién en una vida productiva.

- Certificacién como control principal: Para pasar en el sistema de un grado
al siguiente, s necesario obtener un certificado como prueba de haber alcanzado
los objetivos del grado anterior. La evaluacién puede seguir diferentes procedi-
micntos, pero basicamente est4 diseiiada para medir el conocimiento, habilidad y
comportamiento, de acuerdo con un estdndar prestablecido. La certificacién du-
rante todo el proceso escolar involucra al individuo no sélo en una gran variedad
de requerimientos académicos, sino también en la maquinaria burocritica ad-
ministrativa.

- La escolaridad como una etapa temporal: La educacién formal no est4
discfiada para ser un fin en sf misma. Pasar toda una vida en la escuela no es ni
deseable ni probable. Es solamente una etapa en la cual los conocimientos ad-
quiridos y las conductas asimiladas supuestamente rendiran frutos en el futuro.

- Tres herramientas escolares bésicas: La escolaridad requiere el dominio
de tres herramientas escolares bésicas: lectura, escritura y aritmética. Tanto el
contenido como el estilo pedago6gico de este sistema se basan en la presuncién de
que los estudiantes dominan estos instrumentos. Libros, 14piz, cuaderno, aunados
a las lecciones del maestro, son los apoyos bésicos de la pedagogia dentro del
aula, aunque los métodos para usarlos pueden diferir.

- Curriculum: La naturaleza del contenido educativo es en gran medida
tebrico més que préctico. Después de adquirir ¢l dominio de las herramientas
bésicas, el contenido escolar s¢ mueve del conocimiento elemental, general y
superficial, a estudios més profundos y especificos en diferentes dreas del cono-
cimiento, de acuerdo a la elecci6n del estudiante, aunque éste no participa en el
diseiio de los contenidos concretos.

2. El significado social de la escolaridad

Las sociedades modernas le han dado al sistema escolar formal la facultad
de otorgar validez y credibilidad al conocimiento. Lo que se aprende en la es-
cucla es considerado como sélido y vilido. La certificacién, como un resultado
escncial del sistema, permite al que la obtiene ejercer una préctica profesional
oficialmente reconocida. La escolaridad se considera como la via oficial para
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ejercer un papel relevante dentro de la sociedad, y por elio se supone que la
“gente educada” tiene derecho a disfrutar de los beneficios del sistema
socioeconémico.

Todo sistema social conlleva un sistema de recompensa. Las recompensas
mas comunes son aquellas relacionadas con las posiciones de poder, prestigio
social y ganancias econ6micas. En las sociedades orientadas hacia la moderni-
zacion, la escolaridad es considerada como el medio por el cual la gente puede
obtener una parte de los beneficios sociales. Esto es asf, entre otras razones, por
la creencia de que solamente a través de la escolaridad se pueden adquirir las
habilidades que son relevantes en la sociedad moderna. La sociedad moderna
determina los roies que considera necesarios para su funcionamiento normal, yla
escuela prepara a los individuos para desempeiiar esos roles; por esto, sc¢ asume
que s6lo aquellas personas que culminan este proceso son las que tendrin mayor
oportunidad de desempeiiar funciones importantes.

VIII. EDUCACION NO FORMAL

1. El problema de la definicién

Los investigadores de la ENF son conscicntes de la dificultad de encontrar
una definicién totalmente aceptable de lo que es la ENF. Una explicacién para
csto es que la ENF frecuentemente es caracterizada por aquello que no es en
oposicién a la educacién formal. La definicién se complica ain més por el hecho
de que la mayor parte de la gente considera ¢l enfogue de ENF como una etapa
experimental. Esto hace posible que existan mundialmente una gran varicdad de
proyectos puestos en préictica en una gran variedad de contextos; dichos proyec-
tos difieren en objetivos, metodologias, tacticas, recursos financieros, administra-
ciOn, ctcétera.

Ted Ward y John Dettoni aseveran que una definicién comn para ENF
surgird después de estudios mas profundos sobre los elementos educativos de las
actividades que ahora se denominan asf, “La educacién no formal” es actual-
mente un descriptor no muy claro, porque implica algo sin propdsito, forma u
orden. Sin embargo, hacen hincapié en que en este concepto est4 el hecho impli-
cito de que la educacién proporcionada por esta modalidad no se origina en el
proceso escolar, sino més bien ¢n un ambiente “no escolar” (instituciones y or-
ganizaciones no formales) (c¢fr. Ward y Dettoni, 1973: 8-12).
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Marvin Grandstaff afirma que la ENF es “cualquicr educacién que no se
efecta en escuelas”, lo cual sugiere que se tiene que “abordar la definicion de
ENF como un asunto de orden contextual u operativo”. Para este efecto, dicho
autor menciona una serie de indicadores que pueden ser usados para hacer de-
finiciones contextuales de la educacién formal y no formal:

- Afiliaci6n administrativa: Lo importante aqui es saber si el servicio educa-
tivo es impartido por “dependencias educativas formalmente disefiadas”. La
cuestién de patrocinio y afiliacién administrativa estan implicitas.

- Estilo pedagégico: Este indicador hace la distincién entre €l enfoque for-
mal, rigido, centrado en el maestro y basado en pedagogias estandarizadas, y el
enfoque mucho m4s flexible que est4 centrado en las necesidades del alumno.

- Funcién: Este indicador aclara si el conocimiento que se imparte estd o
no orientado hacia la certificacién requerida por el sistema de recompensa social.

- Clientes: Este punto sc refiere a las caracteristicas socioeconémicas de los
usuarios del servicio educativo, en el sentido de saber si tradicionalmente han
estado o no en posibilidad de vincularse al sistcma de educacién formal.

- Sistema de recompensa: Hay una clara distincién entre el sistema gene-
ralizado de recompensa social a largo plazo, y aquél que es mis inmediato y espe-
cifico.

- Congruencia cultural: Este indicador refiere a identificar si existe con-
gruencia entre las caracteristicas del formato educativo que se aplica y los
“patrones y estilos de aprendizaje de la poblaci6n atendida” (cfr. Grandstaff,
1974: 6-15).

Un enfoque mas amplio, y que trata de descubrir un marco de referencia
mayor para definir el 4mbito de la ENF, ha sido preparado por Horace Reed y
Elizabeth Loughran. En lo que ellos llaman “aprendizaje vitalicio” se enlistan
once variables educativas, cada una como parte de un continuum que va de lo
menos a Jo mas formal. Esta “escala” se presenta como un instrumento analitico
para difercntes propdésitos; algunos de estos serian los de comparacién, diseio,
evaluaci6én y planeaci6én de ambitos educativos. Las variables educativas que
ellos proponen son las siguientes: objetivos, contenido y secuencia, unidades de
tiempo, alumnos, personal, metodologia de enseiianza-aprendizaje, recompensa
y evaluacién, materiales y apoyos, recursos financieros, infraestructura fisica y
poder, control y administracién (Ver Cuadro 1) (cfr. 1979).

Obviamente la validez y utilidad de la modalidad de la ENF no depende de
la posibilidad de encontrar una definicién acertada con la que todos estén de
acuerdo, esto no tendria sentido y reduciria €l amplio alcance de las opciones
educativas que esta modalidad puede brindar. Lo que es necesario, y ya ha sido
hecho, es establecer una definicién operativa més que una definici6n restrictiva.
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El Consejo Nacional para el Desarrollo de la Educacién (ICED) brinda la
siguiente:
La educacién No Formal est4 referida a todas aquellas actividades educativas que de mancra
organizada y sistemética se rcalizan fuera del sistema educativo formal, y que estn

discfiadas para atender a nccesidades especificas de aprendizaje de determinados grupos de
la poblacién, ya sea para complementar o ampliar lo aprendido en la escucla, o bien, en

algunas situaciones, como alternativa o sustituto de la escuela (1972: 4).

CUADRO 1: ESCALA DEL APRENDIZAJE PERMANENTE
PARA ANALIZAR AMBITOS EDUCATIVOS

Variables educativas Descriptores
Objetivos. 5 4 3 2 1
Construccién y conservacién ~ Aplicacién del conocimiento
del conocimiento. para ¢l desarrollo personal y co-
Mis cognitivo, munitario.
Mis psicolégico y fisico.
Més inmediato.
Contenido y secuencia.
5 4 3 2 1
Abstracto; sistemas de simbo- Concreto; experimental.
los. Psicolégicamente organizados.
Légicamente organizados. Interdisciplinario,
Disciplinas escolares. Secuencia menos ordenada.
Secuencia predecible. Pocos requerimientos.
Requerimientos y prerequisitos.
Unidades de tiempo.
5 4 3 2 1
Largo plazo. Corto plazo.
Tiempo completo. Medio tiempo.
Horario apretado. Horario flexible.
Periodos de tiempo predeter-  Periodos de tiempo
minados. cventuales.
Estudiantes.
5 4 3 2 1
Edad selectiva. No importa la edad.
Criterio de seleccion Criterio de seleccién menos
predecible y més preciso. predecible y més general,
Personal.
5 4 3 2 1
Profesionales. Orientacién laica.
Una meta de vida mejor. Meta de vida subordinada.
Educacién superior. Educacién media.
Roles precisos. Roles menos precisos.
Acreditado. No acreditado.

31
BIBLIOTECA DIGITAL CREFAL



Vicente Arredondo

Variables educativas Descriptores
Enfoques de 1a
ensciianza-aprendizaje.
5 4 3 2 1
Macstros més ejecutivos, Maestros més accesibles que
directivos. aconsejan y sc relacionan.
Presencia més dominante del  Presencia mas dominante del
maestro. estudiante.
Estudiantes més pasivos. Estudiantes més activos.
Recompensas y evaluacion.
5 4 3 2 1
Recompensas extrinsecas. Recompensas intrinsecas.
Maés competitivo. Mads cooperativo.,
Evaluacién del saber. Evaluacion del desempefio.
Orientado al producto. Orientado al proceso.
Cuantitativo. Cualitativo.

Materiales del curriculum y recursos.

5 4 3 2 1
Tecnologia compilc¢ja. Tecnologia més simple.
Produccién comercial. Produccién local.
Medios escritos y hablados. Muiti-media.
Recursos financieros.
5 4 3 2 1
Mayores gastos por estudiante. Gastos menores por estudiante.
Inversién a largo plazo. Inversién a corto plazo.
Auspiciado por ¢l gobierno Auspiciado por diversas
€n su mayor parte. fuentes,
Procedimientos contables més  Procedimientos contables
elaborados. menos claborados.
Remesas menos flexibles. Remesas més flexibies.
Recursos en edificios.
5 4 3 2 1
Grandes construcciones perma- Construcciones menores
nentes. temporales.

Espacios especificos, fijos. Espacios flexibles.

Alto costo de mantenimiento.  Menos costo de mantenimiento.
Raramente construido por los  Frecuentemente construidos
usuarios. por }os usuarios.

32
BIBLIOTECA DIGITAL CREFAL



Planeacién social y planeacién educativa

Variables educativas Descriptores
Poder, control y administracién.

5 4 3 2 1
Maés burocrético. MA4s personal,
Mis jerarquico. Mis horizontal.
Poder en parte como una fun- Poder en gran parte como
cidn de status y recursos, una funcién de suficiencia.
Toma de decisiones por fun-  Toma de decisiones
cién. compartidas.
Trabajadores en organizaciones Trabajadores menos
establecidas. organzados,

Lideres vistos como gerentes.  Lideres vistos como
coordinadores.

Fuente: REED, Horace B. and Elizabeth Lee Loughran, “Lifelong Learning Scale Training Man-
ual”. (Draft). Resource Center for Community Education, School of Education, University

of Massachusetts, Amherst, 1979.

Esta definicién incluye no sélo el objetivo inmediato de esta modalidad
educativa, sino también su posicién en relacién con el sistema formal. Otras de-
finiciones podran incluir caracteristicas mis especificas relacionadas, por ejem-
plo, con teorias pedagégicas implicitas, estilo administrativo, sistema de recom-
pensa, etc. Sin embargo, es una necesidad el que cualquier definicién operativa
que queramos usar debe dar, de alguna manera, una respuesta a las preguntas
basicas sobre qué se debe ensefiar, quiénes deben ser los que enseidian, para qué
propdsito sc ensefia, y cémo y donde se lleva a cabo el proceso de enseiianza-
aprendizaje.

2. La estructura del aprendizaje

Una de las mas valiosas caracteristicas de la ENF est4 dada en el tipo de
proceso de aprendizaje que conmlleva. Cole Brembeck resume de la siguiente
forma una serie de elementos de aprendizaje de la ENF:

- El aprendizaje se lleva a cabo en el contexto de una accién significativa;
- no hay brecha entre aprender y hacer;
- el aprendizaje se lleva a cabo dentro de un entorno cotidiano de vida;

- existe conexiOn entre un aspecto de la tarea y la tarea completa;
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- “maestro” y “estudiante” son compaficros de trabajo en la misma tarea, y

- la motivacién por aprender aumenta porque no hay una decisién arbi-
traria de lo que se tiene que aprender, no hay necesidad de recompensas externas
(certificacion) y hay una satisfaccion personal al asumir responsabilidades (1973:
56-57).

En estos clementos de aprendizaje subyacen varias implicaciones sustanti-
vas. Cualquier teoria del conocimiento implica una filosofia de cé6mo los seres
humanos entienden, interactian y modifican su rcalidad. El valor ético,
cualquiera que sea, de un individuo y de su comportamiento social es solamente
posible cuando existe un juicio previo o una comparacién por lo menos entre dos
opciones. Obviamente, estas dos opciones son posibles solamente si existe un
previo conocimiento o comprensién de la realidad, por lo menos en un grado
minimo.

Estas consideraciones son importantes a la luz de la diferencia entre
educacién e instruccion, y el papel de las asi llamadas educacién “formal” o “no
formal”.

La capacidad de formular juicios y el comportamiento ético son los descrip-
tores més importantes del ser humano. La educacién, en este sentido, podria ser
un proceso permanente de comprension, interaccién y modificacién de nuestra
identidad personal, nuestra sociedad y nuestro medio ambiente. Por consiguien-
te, existe educacion solamente si estamos conscientes del proceso y tenemos con-
trol sobre dicho proceso.

El recibir informacién e instruccién sobre “c6mo” hacer cosas puede ser
calificado como “educacidn”, sin embargo, éstos son s6lo aspectos parciales de lo
que la educacién es en realidad.

Asi que, la “educacién”, si se le entiende parcialmente, puede bien resultar
ser un simple proceso por medio del cual una persona es ubicada en un cierto
statu quo. En este caso, educar significaria domesticar.

Algunas personas que se refieren al tema de la educacion formal-no formal
de una forma conciliadora creen que el meollo del asunto esta en el hecho de que
a la educacion formal se le pide que haga cosas que no puede hacer, aunque esto
ciecrtamente no significa que la escolaridad no tenga valor. Este punto de vista
circunviene el amplio significado e impacto social de la escolaridad, los cuales van
mis all4 de las solas cucstiones de metodologia o de contenido del cumiculum.
Por otra parte, es interesante notar c6mo los elementos de aprendizaje de la ENF
antes descritos de alguna manera implican una mejor calidad o una alternativa
més valiosa que aquellos comprendidos dentro de una educacién formal en el
ambito escolar.
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Si esto es asi, el tema de la educacién formal-no formal no es simplemente
un asunto de “metodologias de aprendizaje diferentes”, sino un punto critico
sobre el significado y validez de la escolaridad. Veamos por qué:

- El aprendizaje, dentro de un contexto de acci6én significativa, implica
motivacion y satisfacci6én mental. Sin estas dos condiciones bésicas, équién
esperaria que se diera el aprendizaje?

- Cuando no hay ninguna brecha entre aprender y hacer, se da una com-
prensién més realista y apropiada del “mundo”, de manera que la retroalimenta-
cion realmente incrementa los conocimientos.

- Si el aprendizaje sucede dentro del ambiente de vida normal, se puede
esperar una real participacion e interaccion, y la identidad personal tienc menos
posibilidad de perderse.

- Si existe conexién entre un aspecto de la tarea y toda la tarea, y el aprendi-
zaje especifico es visto dentro de un contexto mas amplio, la relacién del apren-
dizaje con otros aspectos es conocida y, por eso, el aprendizaje se vuelve mas
significativo.

- Cuando el “maestro” y el “estudiante” son vistos como compaiieros de
trabajo, surge un sentimiento de solidaridad y desaparece la dependencia.

- Si lo que se aprende es una decision personal de acuerdo a necesidades
reales, motivacién, desecos y capacidades, existe una mayor oportunidad para un
desarrollo humano integral, y se puede esperar que la sociedad en su conjunto
resulte mayormente beneficiada.

Si todo esto cs cierto, se podria uno preguntar, icuil es entonces el
propo6sito de la escolaridad? Esta pregunta, sin embargo, s6lo se puede abordar
correctamente desde un contexto mucho mas amplio. El proposito y la utilidad de
un modelo educativo deben ser valorados a la luz de caracterfsticas especificas
del modelo de desarrollo que cada pais desee implantar.

IX. RESUMEN

Hemos intentado describir €l marco conceptual y analitico sobre el cual se
basa este estudio. El futuro de la planeacién educativa en los paises en vias de
desarrollo dependera de qué tan bien sea revalorada la relacién entre educacion y
desarrollo. Esto significa que la pregunta sobre qué tipo de educacién, para qué
tipo de desarrollo debe ser abordada apropiadamente. Lo anterior requicre una
redefinicién de conceptos esenciales tales como planeaci6n, educacién y desa-
rrollo, y sus implicacioncs ¢n la planeacién social y educativa.
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Asf, la planeacién educativa, por una parte, tiene que encontrar su lugar
dentro de la estrategia de planeacién social, en tanto que, por otra parte, tiene
que abordar el tema de qué modelos educativos son los m4s apropiados para al-
canzar las metas de desarrollo. Por esto es importante lograr una comprensién
clara sobre las principales caracterfsticas de los modelos de educacién formal y
no formal, y su papel actual en los paises en vias de desarrollo.

El siguiente capitulo trata sobre la justificacién y principales caracteristicas
del tipo de desarrollo educativo propuesto e implantado en el pasado reciente en
paises en vias de desarrollo, asi como los roles asignados a la planeacién educa-
tiva en ese contexto.
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2. LA PLANEACION DE LA EDUCACION FORMAL'Y
LA PRACTICA DE 1.A EDUCACION NO FORMAL

I. INTRODUCCION

Este capiftulo examina la forma en que surgi6 la planeacion educativa en ¢l
pasado reciente, asi como los supuestos en los principales enfoques utilizados.
También se abordar4 la practica de la educacién no formal como un elemento
nuevo en la estrategia educativa de los paises en vias de desarrollo. Se verd co6mo
durante la década de los afios sesenta la preocupacién por la educacién se cen-
traba principalmente alrededor del modelo educativo formal, y cémo durante los
afios setenta se dio mayor atencion a las alternativas que ofrece la educacion no
formal, a medida que las limitaciones del modelo formal se hacian més evidentes.
Esto nos dar4 un panorama global sobre la justificacién y caracteristicas del de-
sarrollo educativo en general, y de la plancacion educativa en particular, segin
se han llevado a la préctica en los paises en vias de desarrollo, durante los Gltimos
30 afos.
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II. LA NECESIDAD DE LA PLANEACION EDUCATIVA
EN LOS PAISES EN VIAS DE DESARROLLO

La planeacién educativa se promovid en los paises menos desarrollados a
pesar de la existencia de algunos elementos contradictorios: por un lado, el con-
cepto mismo de la planeacién parece apropiado para aplicarse a cualquier accién
emprendida por las sociedades que vaya orientada a la realizacién de sus objeti-
vos globales; por otro lado, sin embargo, la connotacién ideologica derivada del
origen y la préictica de la planeacién social implica para algunas personas la inter-
ferencia del Gobierno en el dmbito de la libertad personal. El hecho fue que
algunos problemas enfrentados por los paises en vias de desarrollo otorgaron la
justificacién para incrementar ¢l control gubernamental sobre el sector educa-
tivo. Estos problemas fueron:

- La demanda por educacién: Inmediatamente después de la Segunda Gue-
rra Mundial, la comunidad internacional comenzé a organizarse de diversas for-
mas. La creacién de la Organizacién de las Naciones Unidas y la Declaracion de
los Derechos Humanos se consideraron esenciales para prescrvar la paz en el
mundo. La educacién fue uno de los derechos humanos consagrados.! La “educa-
ci6n fundamental”, como se le lamé en esa €poca, estuvo encaminada a difundir
entre la gente ideas en favor de la armonfa, ¢l respeto a uno mismo y a la salud
fisica, el desarrollo de habilidades de pensamiento y comunicacién, y, final-
mente, ¢l desarrollo de actitudes adecuadas para convivir en €l mundo moderno.?
Esto se lograria esencialmente mediante la expansion de la educacion primaria,
asf como a través de la oferta de diversos servicios educacionales como las cam-
paitas de alfabetizacién, capacitacion agricola y médica, servicios extensionistas,
actividades comunitarias y circulos de estudio. Con el tiempo, €l establecimiento
de estas politicas, aunado al incremento poblacional en los paises en vias de de-
sarrollo, aumenté substancialmente la demanda por servicios educativos {cfr.
Rosier, 1965: 81-90). Esto se reflejé en la creciente matricula para los tres niveles
educativos entre 1950 y 1960. Casi 80 millones de personas se inscribicron en
1950, mientras que en 1960 la cifra se acercod a 147 millones; un incremeato de
84.5% (UNESCO, 1968).

- La necesidad de cohesién nacional: La existencia de gran variedad de
grupos étnicos en muchos de los pafses en vias de desarrollo, con diferentes idio-
mas, religiones, identidad racial y sentimientos separatistas, evidenci6 la necesi-
dad de crear un sentido de nacionalidad por medio de un sistema educativo or-
ganizado para promover un idioma com(n y una ideologfa nacional. Esto se es-
timé como una politica esencial si se queria que los diferentes grupos sociales
trabajaran hacia el logro de objetivos comunes.
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-La escasez de recursos econdémicos: La evidente escasez de recursos hu-
manos y econdmicos enfrentada por los paises en vias de desarrollo evidencio la
necesidad de la plancacién educativa para responder a estas limitaciones. La
educacién ayudaria a la creacién dc un excedente econémico y a la proliferacion
de mano de obra entrenada para ¢l inaplazable desarrollo nacional.

III. EL MODELO DE DESARROLLO INDUSTRIAL

_ El factor que mis influyé en ¢l desarrollo de la educacién formal y de la
practica de su planeacion fue probablemente el modelo de desarrollo que los
paises del Tercer Mundo tuvieron que seguir, una vez que se creyd comprender el
problema del subdesarrollo.

Micntras se llevaban a la préctica los ajustes econémicos y geopoliticos
promovidos por los principales paises vencedores en la Segunda Guerra Mun-
dial,* el problema de los “paises atrasados” empez6 a ser sujeto de estudio y ané--
lisis. En general, el problema del subdesarrollo se consideré6 como un problema
de “escasez y atraso” en el desarrollo econ6mico, desde la perspectiva de¢ los
parametros de las sociedades modernas industrializadas.

Con el propoésito de resolver los problemas de los pafses atrasados, la
Organizacién de las Naciones Unidas inici6 una “cruzada” internacional para ¢l
desarrollo, a través de lo que se llam6 las “Décadas de Desarrollo”. Estas estrate-
gias fueron una especie de contrato internacional para fomentar el desarrollo
econémico a escala mundial con el fin de alcanzar los objetivos del desarrollo
requerido por ¢l mundo subdesarrollado.

La estrategia que ha dominado ¢l pensamiento a través de la primera década de desarrollo
(1960-70) dec las Naciones Unidas y entrando a la primera parte de la segunda, con frecuen-
cia es mencionada como el modelo del goteo del PIB. Los que proponcn ¢ste modelo
asumen que ¢l desarrollo es equivalente al de las sociedades urbanas occidentales, particu-

larmente a la norteamericana, y que puede ser logrado mediante inversién de capital,

industrializacién y crecimiento del PIB (Kindervatter, 1979: 2).

La mayor parte de los paises del Tercer Mundo aceptaron ¢l patrén indus-
trial como modelo de desarrollo. Este enfoque es bastante similar al de los paises
avanzados en su énfasis en ¢l proyecto industrial (bienes de capital y consumo
interno de productos), tecnologia mecénica y habilidades humanas de caricter
técnico (cfr. Muller, 1973: 152-158).

Esta interpretaci6én del subdesarrollo y su solucién a través del “modelo
econdmico” se conoce como la “tesis de la pobreza-desarrollo” (crf. La Belle,
1976: 11-16), y del “modelo de etapas lineales” (cfr. Todaro, 1977: 51-52).
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El diagnéstico que fundamenta dichos modelos se¢ puede explicar breve-
mente de la siguiente manera: los problemas del subdesarrollo se deben a diver-
sas situaciones socioeconOmicas dentro del pafs, las cuales obstaculizan cualquier
esfuerzo interno orientado al desarrollo econémico. Por esto, es nccesario ayudar
a los paises subdesarrollados a vencer dichas limitaciones por medio de présta-
mos de capital externo e inversiones, asi como fomentando el desarrollo tecnold-
gico. Una de las principales teorias que responden a este enfoque es la del proce-
so de desarrollo propuesto por W. W. Rostow. Esta teoria describe las cinco eta-
pas que cualquier pais “atrasado” tiene que atravesar, desde su estado original de
sociedad tradicional (con produccién limitada en virtud de sus técnicas econdmi-
cas no desarrolladas) hasta la Gltima etapa de alto consumo masivo en la que los
principales sectores sociales se vuelcan hacia los bienes de consumo y de servicios
(cfr. Rostow, 1971: 4-11).

El punto central de la teoria de Rostow es “la acumulacion de capital propi-
ciada por un nivel en aumento de ahorro ¢ inversién” (Henriot, 1973: 7). Este
marco subraya la necesidad de un crecimiento econémico rapido enfocado a la
industrializacién, modernizacién y urbanizacion. La acumulacién de capital es
apoyada por capital externo y tecnologia. Se supone que los logros de este mo-
delo se dan en virtud del efecto de “goteo” de los beneficios econémicos, que per-
mean a la sociedad y, finalmente, se espera que el bienestar material asegurari la
felicidad humana (cfr. Wignaraja, 1976: 2-7).

Para poner en practica esta estrategia, su programacion incluye la inyeccion
de capital hacia los pafses pobres. El “despegue” de estos paises debe ser posible
con transferencias de capital y logrando la meta anual de incremento del 5% en
su producto interno bruto. Con base en esta l6gica econdmica, los paises desarro-
llados acordaron transferir a los paises en vias de desarrollo una suma equivalen-
te al 1% de su producto interno bruto. Programas bilaterales y multilaterales, e
instituciones tales como USAID, el Banco Interamericano de Reconstruccién, la
Alianza para el Progreso, el Programa para el Desarrollo de las Naciones Uni-
das, etc., fueron los canales para la transferencia de estos recursos.

Junto con csta estrategia surgi6 ¢l “lenguaje” del desarrollo: indicadores
econdmicos, que eran propiedad exclusiva de especialistas, fueron necesarios
para medir el adelanto del desarrollo. El desarrollo resulté ser un asunto de
sumas y divisiones (PIB/ingreso per cdpita):

Para muchos economistas el desarrolio es sinénimo de crecimiento econ6mico medido en
términoe globales. Un pais es desarrollado, ellos sostienen, cuando se puede mantener por
sus propios medios y después de haber alcanzado un nivel de PIB (Producto Interno Bruto)
de $ 500 dis. (para algunos observadores) o $ 1 000 (para otros), a un ritmo anual de
crecimiento de entre ¢l 5 y ¢ 7%. Dec acuerdo con cste criterio, algunos paises estan
altamente desarrollados, micntras que aguellos, en los niveles mas bajos de la escala, son o

subdesarrollados o no desarrollados (Goulet, 1973: 379).
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Esta interpretacion del problema del subdesarrollo y las soluciones sugeri-
das para resolverlo tuvieron ciertamente una tremenda influencia sobre el papel
preponderante dado a la educacién formal: si en general el “desarrollo” es el
camino hacia la economia moderna y hacia el cambio social y cultural, entonces
la escuela es el instrumento clave de la nacién para este proposito. Desde esta
Optica la escucla formal es vista como el instrumento para moldear las mentes y
el comportamiento de la gente del Tercer Mundo, con el fin de que estén mejor
capacitados para ajustarse y reforzar a la sociedad moderna.

IV. INICIO DE LA PLANEACION EDUCATIVA

1. La region latinoamericana

El reconocimiento de la necesidad de la plancacién global educativa surgi6
en Latinoamérica desde 1956, durante la Segunda Junta Interamericana de Mi-
nistros de Educacion, efectuada en Lima. En esa junta se hizo la sugerencia de
que se iniciara la planeacién de todos los niveles del sistema educativo. Dos afios
mis tarde, en el Seminario Interamericano sobre la Planeacion General de la
Educacidn, realizado en Washington bajo ¢l auspicio de la UNESCO y de la Or-
ganizacién de Estados Americanos, se hizo alin maés explicita la filosofia y ¢l al-
cance de esta necesidad. El razonamiento que justificé esta plancacién gencral
fue que los derechos a la educacién consagrados en el Acta Constitutiva de las
Naciones Unidas, en la de la Organizacién de Estados Americanos y en la
Declaracion Universal de Derechos Humanos, no se estaban poniendo en
préictica. Algunos de los derechos inclufan igualdad en las oportunidades educati-
vas y educacién primaria universal, gratuita y obligatoria.

Se dijo que algunos de los factores que explicaban esta situacién eran los
siguientes: el inmenso problema del analfabetismo, 1a cantidad de nifios sin acce-
50 a la escuela, la carencia de escuelas, macestros sin certificacion, escuelas inade-
cuadas para enfrentar las necesidades especificas del pais, incremento de la po-
blacién, deficiencia en la administracion de los servicios educativos, limitacién
por planes fragmentados, uso inadecuado de la asistencia técnica proporcionada
por dependencias internacionales y por otras naciones, etc. (¢fr. Diez-Hochleit-
ner, 1965: 50). Estos problemas reforzaban la necesidad de una planeacién edu-
cativa basada en métodos cientfficos para estudiar la realidad del pais. Tenfan
que definirse los objetivos educativos e instrumentar una evaluacién realista de
los recursos humanos y econ6micos, todo ello como respaldo a la implantacién
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de los planes. Con esto s¢ pretendia resolver los problemas que afectaban a la
educacién, vista no s6lo como un factor de integracién social sino también con-
siderada como una modalidad de servicio especifica.

En 1963, la Conferencia Latinoamericana de Ministros de Educacion cele-
brada en Chile adopt6 el Plan Santiago, que planteé metas cuantitativas especifi-
cas para todos los niveles de la educacién, a ser alcanzadas en el aiio de 1970;
expresamente se acord6 impulsar la educaciOn primaria universal y la matricula
en educacién secundaria de una tercera parte de la poblacion con edad para ese
nivel. El costo total estimado para tales objetivos fue de 34.5 billones de do6lares.
En 1964, tan sélo un ano después, en la Conferencia de Bogota la meta de la
educacién primaria universal se pospuso hasta 1975 (cfr. Debeaubais, 1967: 358-
361).

2. La region asidtica

Bajo los auspicios de las Naciones Unidas, 15 paises asidticos se reunieron
en Karachi, Paquistédn, del 8 de diciembre de 1959 al 9 de encro de 1960, con el fin
de definir una estrategia de planeacién educativa a largo plazo para la regién de
Asia (¢fr. UNESCO, 1966). El principal objetivo de la reunién fue tratar todos los
puntos concernientes a la meta deseada de una educacién primana universal.

El valor de la educaciéon primaria en términos de beneficio social fue de-
mostrada, asi como su impacto sobre la diseminacidén de actitudes hacia la mo-
dernizacién. Sin embargo, faltaba aiin mucho por recorrer. Era necesario deter-
minar los requerimientos financieros y administrativos para enfrentar las necesi-
dades de los siguientes 20 afios en términos de instalaciones educativas, capacita-
ci6n de maestros y todos los aspectos relacionados con el desarrollo educativo.
De méxima importancia eran los requerimientos futuros para la postprimaria. La
meta era estructurar lincamientos para que cada pais llegara a planes especificos
de acuerdo con su situacién.

El resultado de la reunién fuc un documento llamado ¢l “Plan Karachi”. El
plan propuso la meta de una educaci6n primaria gratuita y obligatoria de sicte
afios, a ser alcanzada para 1980. En términos de matricula fue propuesto un salto
de 60 millones de inscritos en 1960 a 227 millones en 1980. Esto significa que si en
1960 la escuela primaria atendia al 8.5% de la poblacién total, para 1980 este
porcentaje aumentaria a un 20%. El plan también sugeria una proporciénde 1 a
35 entre maestro y estudiantes. Esto requeriria un incremento de 268% en el
namero de maestros, de 1.8 millones en 1960 a 6.7 millones en 1980. El nimero
de capacitadores para maestros tendria que aumentar de 19 000 en 1955 a 142 000
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en 1980. El gasto total de este plan optimista se estim6 en 56 billones de délares,
a los precios de 1960 (cfr. Duke, 1966).

En abril de 1962, los Ministros de Educacion de la Regién se volvieron a
reunir en Tokio y acordaron extender el plan educativo a todos los niveles de la
educacién. Los objetivos deseados para tal politica fueron los siguientes:

- Desarrollo educativo balanceado en todos los niveles, con expansion de
secundaria y los niveles superiores, de acuerdo a habilidad personal, re-
cursos financieros y requisitos de fuerza de trabajo.

- Promedios ma4s altos en el segundo y tercer nivel y prevencién de la deser-
ci6n escolar en el primer nivel.

- Diversificacion de la educacién mediante la ampliacién y el reforzamiento
de la educacién vocacional y técnica.

- Expansi6n y mejoramiento de la educacién en ciencias en todos los nive-
Ies.

- Promocién de programas educativos para adultos, jovenes y para la fami-
Lia (UNESCO, 1966: 21-22).

En Bangkok, en noviembre de 1965 fue presentada ante la Conferencia de
Ministros de Educacién y Ministros Responsables de la Planeacién Econémica
de los Estados Miembros en Asia, una lista de recomendaciones que reflejan la
naturaleza de la planeacién educativa propuesta en aquel tiempo. La Conferencia
invitaba a todos los paises asociados:

- a identificar sus necesidades educativas y estudiar las formas alternativas de satisfacerias;

- a mantener en revisién continua las metas nacionales de todos los tipos, sectores y niveles
de educacién;

- a desarvoliar, en particular, 1a técnica para determinar los requerimientos de fuerza de tra-
bajo, y crear o reforzar el mecanismo nacional para determinar l0s recursos humanos;

- a mejorar la recoleccidén y compilacién de los datos cstadisticos necesarios para una
plancacion educativa cxitosa;

- a entrenar a un mayor nimero d¢ ¢xpertos nacionales en ¢l uso de técnicas y métodos
modernos de plancacién educativa, especialmente ¢n el uso de técnicas de computacién

(UNESCO, 1966: 121).

3. La region africana

La Conferencia de Addis Ababa, Etiopia, apoyada por la UNESCO, fue el
marco de referencia para la planecacién educativa a largo plazo en el Continente
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Africano. Reunidos del 15 al 29 de mayo de 1961, los Ministros de Educacion,
Finanzas, Asuntos Econ6micos y Planeacién de Africa, trazaron una guia para el
desarrollo de la educacién a todos los niveles en Africa.

El principal objetivo de la Conferencia era asegurar un armonioso, efectivo
y acelerado desarrollo de la educaci6én en cada Estado, y en el continente como
un todo, por medio de la cooperacion interafricana y con la ayuda de la UNESCO
y otras institucioncs. Los aspectos que debian ser impulsados eran los con-
cernicntes a capacitacion de maestros, produccién de libros de texto y de lectura,
creacidn de universidades e instituciones de educacién superior, investigacion
educativa, fomento de programas de informacién y planeacién educativa, refor-
mas al contenido de la educacién y creacién de institutos para el desarrollo e
investigacién en materia educativa (UNESCO, 1963).

En este tenor, una recomendacién primordial fue:

[...] como el actual contenido de la educacién en Africa no estd de acuerdo ni con las condi-
ciones actuales de Africa, ni con los postulados de independencia politica, ni con las princi-
pales caracteristicas de una era esencialmente tecnolSgica, ni con los imperativos de vn de-
sarrolio econémico balanceado que comprenda la industrializacién ripida, sino que esti ba-
sado en una realidad no africana, que no permite ningdn espacio para la inteligencia de la
nifiez africana, ni para fomentar la observacion y desarrollo libre de la imaginacién creativa
que ayude asi a encontrar su camino e¢n ¢l mundo, las autoridades educativas africanas
deberian revisar y reformar el contenido de la educacién en las dreas del curriculo, libros de
texto y métodos, tomando en cuenta el entorno africano, €l desarrofio infantil, ta herencia
cultural y la necesidad de progreso tecnoldgico y desarrolio econdmico, especiaimente la

industrializacién (UNESCO, 1963: 329).

En relacién con los niveles especificos de 1a educacion, los objetivos pro-
puestos para 1980 fueron:

a) la educacién primaria scrd universal, obligatoria y gratuita;
b) la educacion del segundo nivel serd impartida al 30% de los nifios que terminen la escuela
primaria;

¢) la educacién superior se impartiré, principalmente dentro de 1a misma Africa, al 20% de
aquellos que terminen la educacién secundaria;

d) ¢! mejoramiento en la calidad de las escuelas y universidades africanas serd una meta
constante (UNESCO, 1977: 8).

Estos objetivos fueron mas un reflejo de buenas intenciones que el resulta-
do de una planeacion cuidadosa, ya que “lo inadecuado o la inexistencia de eco-
nomfias nacionales en 1961, la ausencia de planes econémicos de desarrollo, la
carencia de estudios sobre 1a fuerza de trabajo y de estadisticas amplias, asi como
la grave subestimacién del fen6meno demogréfico, restaron a los objetivos de
Addis Ababa bases precisas y cuantificables” (UNESCO, 1977: 8).
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V. PLANEACION EDUCATIVA Y DESARROLLO

A pesar de lo amplio de sus contenidos y propésitos, asi como del optimis-
mo en sus proyecciones de cobertura de la demanda, las tres principales Confe-
rencias Regionales (Santiago, Karachi y Addis Ababa) significaron un anteceden-
te historico importante en el papel asignado a la educacién en la problemitica del
Tercer Mundo, asi como en la forma en que aquélla deberia planificarse en ade-
lante. Desde entonces, ha sido una practica regular realizar conferencias regio-
nales peri6dicas de ese tipo para tratar temas referentes al futuro de la edu-
cacion. Asi, la planeacién educativa surgié como una actividad necesaria enfo-
cada a desarrollar y consolidar el sistema de educaci6én formal por medio del
conocimiento y aplicacién de un know how técnico orientado a satisfacer la de-
manda, planear la oferta requerida, evaluar las implicaciones financicras y esti-
mar los recursos humanos y materiales necesarios para alcanzar las metas educa-
tivas propuestas.

Este paso fue muy importante por dos razones: primero, la planeacién edu-
cativa estaba encaminada a llevar a la practica, en una forma m4s racional, la idea
de 1a educacién como un derecho humano; y, en segundo término, proporcioné
un nuevo marco referencial sobre el papel de la educacién en paises en vias de
desarrolio. Asf, se empez6 a concebir la educacién no sbélo como algo que debia
ser promovido para satisfacer propésitos €ticos, sino més bien como un elemento
escncial para hacer realizable la, en ese tiempo emergente, filosofia del “desarro-
lio” y de la “construccién nacional”.

Con la extensién de la practica de la planeacién educativa en los paises en
vias de desarrollo, se confirmé el sistema de educacién formal como ¢l instru-
mento estratégico para “modernizar” a la gente y para reforzar un modelo espe-
cifico de desarrollo econ6mico. Fue también claro que la planeacion educativa a
largo plazo tenfa que realizarse en coordinacién con los planes nacionales de
desarrollo econ6mico. En Africa, por ¢jemplo, en 1962 UNESCO, FAO, ILO y
ECA trabajaron juntos en la creacién de 19 instituciones de planeacién para ela-
borar los planes educativos dentro del marco del plan de Addis Ababa, y vincu-
larlos con el plan de desarrollo de cada pafs africano. El propésito principal
de esta nueva tendencia fue claramente seiialado por ¢l Ministro de Educacién de
Ghana, A. J. Duwvna, cuando puntualiz6 que la primera prioridad del Plan
de Addis Ababa era “la educacién secundaria y de nivel superior para garantizar
un rédpido desarrolio de técnicos, administradores, maestros y cientificos para
operar la maquinaria del Gobierno, formular y dirigir los programas educativos y
ocupar posiciones de responsabilidad en la industria y el comercio” (UNESCO,
1962: 38).
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V. ARGUMENTOS ECONOMICOS PARA
LA PLANEACION EDUCATIVA

Los origenes de la economia de la educacién pueden ser explicados por tres
factores:

- la firme creencia de que la educacién fomenta crecimiento econémico;

- la escasez de mano de obra calificada como impedimento para el
crecimiento econdémico;

- la necesidad por parte de los economistas de saber c6mo y cudnto se ha
gastado en la educacién y cuales serian las variantes en el tiempo de los
precios y desembolsos (cfr. Vaizey, 1964: 9-10).

1. La educacién como inversién

A fines de los afios cincuenta, varios estudios econémicos hechos en los
Estados Unidos mostraron resultados inesperados: el rendimiento econ6mico
habia crecido més rapidamente de lo esperado, si se tomaba en cuenta el monto
de inversién hecho en los factores tradicionales de la produccién, tales como
capital fisico, trabajo y tierra. Esta diferencia se atribuy$ inicialmente al cambio
tecnoldgico como elemento nuevo que no habia sido objeto de cuantificacion; sin
embargo, el trabajo de T. W. Schultz sugirié que la explicacién de ese “factor
residual” deberia encontrarse en el factor de la educacién como generador de
cambio tecnolégico (cfr. Schultz, 1961: 1-17). Schultz se preguntaba:

¢Qué se ha estado haciendo que hemos obtenido una tasa de crecimiento econémico tres
veces més grande que 1a tasa de incremento de los insumos ¢n mano de obra y capital? Mi
hipStesis es que la explicacién tiene que encontrarse en la grande y rdpida acumulacién de
riqueza humana que est# siendo excluvida de nuestras mediciones convencionales de “horas-

hombre trabajadas” y de capital tangible (Schultz, 1968a: 73).

Asf, 1a educacién empez6 a ser vista como un elemento clave en el desa-
rrollo econémico, puesto que propiciaba la modernizacién de la industria y la
agricultura. Se pensd que estec progreso no podia ser esperado de gente anal-
fabeta y sin capacitacion, y que la educacién, “ademas de tener altos valores cul-
turales, ¢s actualmente, también, una inversién en favor de la gente, en la medida
que mejora sus capacidades y por consiguiente aumenta los futuros ingresos de la
gente” (Schultz, 1968b: 63).

En este contexto, ya no se veia a la educacién como un articulo de consumo
en el que el dinero simplemente se gasta, sino mis bien como un 4rea de in-
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version financiera, enfocada a incrementar el ingreso personal y el flujo eco-
némico. Por consiguiente, era aconsejable para el Estado y el individuo invertir
en la educacién y capacitacién de recursos humanos para obtener beneficios
econémicos. Asf, la educacién se introdujo al campo de las ciencias econ6micas y
la “teorfa de capital humano” dio la justificacién para que se desarrollara un en-
foque de planificacién educativa denominado “fuerza de trabajo”.

2. El indice de Harbison y Myers

Otro hecho que confirmé positivamente la necesidad de la planeacion edu-
cativa e influenci6 la manera de practicarla fue un estudio hecho por P. Harbison
y C. A. Myers (1964). Este estudio consistié en una comparacién internacional
basada en un “indice compuesto del desarrollo de recursos humanos”. La
presuncién bésica fue que, ademas de capital, recursos naturales, ayuda externa y
comercio internacional, el factor m4s importante para el desarrollo de una nacién
cra su fuerza de trabajo.

El estudio fue una comparacién entre varios grupos de paises catalogados
como subdesarrollados, parcialmente desarrollados, semiavanzados y avanzados.
Se utilizaron dos tipos de indicadores biasicos:

- Niveles de educacién alcanzados, especificamente el de secundaria y el de
educacién superior, ya que ellos muestran un desarrollo alto de la fuerza de tra-
bajo, y

- el nGmero de personas que en relacion a la poblacién total, o en relacién
a la poblaciébn econ6micamente activa, tienen ocupaciones de alto nivel
(cientificos, ingenieros, gerentes, doctores, etcétera).

Se clasificaron 75 paises en las cuatro categorfas arriba mencionadas,
basdndose en el “indice compuesto de recursos humanos”. El indice “es simple-
mente el total aritmético de 1) inscripcion al segundo nivel de educacién como
porcentaje en el grupo de edades de 15 a 19, ajustado a afios cursados, y 2)
inscripcién en el tercer nivel de educacién como porcentaje en el grupo de
edades, multiplicado por un factor de 5 (1964: 37). También se correlaciond este
indice con el ingreso nacional y otros indicadores socioecondmicos.

La conclusién de este estudio sugirié6 que, para aumentar el ingreso na-
cional era necesario incrementar la escala en el indice del desarrollo de recursos
humanos. Finalmente sugirieron que para formular una estrategia s6lida del de-
sarrollo de los recursos humanos, deberia de analizarse lo siguiente: a) los re-
querimicentos de fuerza de trabajo, b) el sistema de educaci6n formal, c) las insti-
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tuciones de capacitacion en el servicio y de educacién para adultos, y d) la estruc-
tura de incentivos y la utilizacién de 1a fuerza de trabajo de alto nivel (1964: 189).

VII. LA NECESIDAD DE ASISTENCIA EXTERNA Y FINANCIAMIENTO

En vista de que los requerimientos financieros para el desarrollo de la
educacién estaban fuera del alcance de las posibilidades de los propios paises
pobres, éstos recibieron gran ayuda técnica y financiera por parte de instituciones
bilaterales y multilaterales. La UNESCO jugé un papel muy importante al orga-
nizar las Conferencias Regionales y al proporcionar orientacién y capacitacioén en
esta nueva manera técnica de considerar a la educacién. Los gobiernos europeos
que habian tenido colonias se prepararon para ayudar a los paises recién inde-
pendizados, v fundaciones oficiales y privadas estuvieron dispuestas también a
dar su parte.

La estratcgia ideada para la asistencia educativa fuc de tres maneras:

- Se solicitd la ayuda de paises poderosos para favorecer, bajo nuevas condi-
ciones, la rapida expansion de la educacion en sus antiguas colonias.

- Los Estados Miembros de las Naciones Unidas debian aportar fondos
para hacer posible que los organismos multilaterales crearan programas
de asistencia educativa.

- Los paises que no habian tenido territorios dependientes, también debian
estructurar sus propios programas de ayuda (cfr. Phillips, 1976: 13).

De esta manera, los principales conductos de cooperacion educativa para el
desarrollo fueron: la ayuda de gobierno a gobierno, la ayuda de dependencias
intergubernamentales, y la ayuda de organizaciones independientes.

El Banco Mundial, cuya reputacién y capacidad de juicio era reconocida
dentro de la comunidad financiera internacional, otorgé su primer préstamo para
la construccion de escuelas en Tinez, en 1962, La participacién del Banco Mun-
dial en este campo era prueba de que se consideraba ya a la educacién como ele-
mento esencial para el desarrollo econémico. Eugene R. Black, entonces Pre-
sidente del Banco, dijo: “Creo que nada es mas vital para el progreso econémico
de los paises subdesarrollados que una bien estructurada expansi6on de la
educaci6n; tanto los directores ejecutivos como yo mismo, nos hemos convencido
de que existe un campo en el cual el Banco puede hacer una contribucién Gtil”. 4
La mayor parte de la contribucién del Banco Mundial para la educacién durante
los afios sesenta, fue asignada para la construccién de instalaciones, entrena-
miento de maestros y programas de educacién técnica.

50
BIBLIOTECA DIGITAL CREFAL



La planeacién de la educacion formal
En ¢l campo de la ayuda bilateral, el Gobierno de los Estados Unidos, €1
solo destiné un presupuesto de 170 millones de dolares para asistencia educativa
directa.

VIII. ALGUNOS ENFOQUES EN LA PLANEACION
DE ILLA EDUCACION FORMAL

La nucva tendencia de considerar el gasto educativo como una inversion ¢n
favor del desarrollo econ6mico, ayud6 a proponer y precisar varios marcos refe-
renciales y varios enfoques cn la plancacién cducativa.

1. El enfoque de la demanda social

El aumento en la poblacién y la creciente percepcién de que la educacion
formal era el camino indicado para participar de los beneficios de una sociedad
oricntada a la modernidad, ejercieron gran presién sobre ¢l sistema de la
educacién formal. Esto, aunado a que las caracteristicas mismas del sistema re-
quicren una siempre creciente demanda por més escolaridad, en vista de su
estructuracién por niveles, que va desde el nivel elemental hasta el de secundaria
y el de educacidn superior.

El enfoque de la “demanda social” anticipa la demanda de educacién for-
mal, proyectando ¢l nimero de estudiantes que se inscribirfan en los varios gra-
dos obligatorios del sistema. Estas son proyecciones demogrificas por grupos de
edad. Para los grados no obligatorios, también es necesario estimar cifras de
diversos grupos de edad que potencialmente pueden ingresar a las diferentes
ramas del sistema. Estas estimaciones estin basadas en tendencias de afios an-
teriores y cn cambios previsibles en actitudes sociales y factores econémicos. Los
resultados de este anilisis se interpretan como las necesidades especificas que un
pais requiere resolver, cn términos de capacitaci6én de personal especializado en
educacién, construccién de instalaciones y provisién de matcriales de apoyo (cfr.
Parnes, 1964: 51-52).

A este enfoque de plancacién se le llama también el “método social”,
porque estd basado en la definicion de las necesidades educativas desde la pers-
pectiva de los grandes objetivos politicos y culturales de un pais (por ejemplo, la
educacién primaria universal), sin hacer para ello una referencia explicita a las
contribuciones sociales y econémicas de la escuela. Es éste un ejercicio técnico
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para pronosticar mctas educativas a largo plazo.® Sin embargo, carece de nexos
entre la expansion educativa proyectada y las necesidades econ6micas de una
nacién. También crea el riesgo de reducir el concepto de “necesidades educa-
tivas”, ya que define a éstas s6lo en términos de una mera demanda de esco-
laridad (Adams y Bjork, 1969: 148-149).

Una dificultad central en este enfoque s, por una parte, el como definir los
limites entre el criterio “politico” que impulsa la expansién de cierta modalidad
de la educacién y las verdaderas necesidades sociales; y, por otra parte, c6mo
resolver la posible contradiccién entre la percepcion de los beneficios que ofrece
un cierto tipo de educacién (en este caso la educacion formal) y las modalidades
de educaci6én que requeriria un pais para enfrentar sus necesidades reales alaluz
de su paradigma viable de desarrollo.

Como quiera que sea, este enfoque avala la conveniencia de promover la
educacién con la idea de que s6lo asi es posible crear o reforzar un sistema social
democritico, a través de la igualdad en las oportunidades educativas. Al plan-
tearse asf la funcidn educativa, se asume la posibilidad de ofrecer:

- una cantidad igual de educaci6n para todos;

- suficiente escolaridad para que cada nifio alcance un promedio presta-
blecido;

- suficiente educacién para permitir a cada persona alcanzar su potencial, y

- oportunidades continuas de estudio mientras se cumplan determinados
requisitos (¢fr. Anderson y Bowman, 1964: 15).

Hay una amplia gama de implicaciones valorativas subyacentes en cstas
afirmaciones, las cuales originan dudas sobre su factibilidad prictica. éPor quién
y cémo se hardn operativos estos valores? (Cudles son las implicaciones en la
claboracién de politicas estatales? Ademas, ofrecer un cierto tipo de educacién
en razén simplemente de la demanda social puede entrar en conflicto con el uso
racional y eficiente de los recursos, ordinariamente escasos.

También se asume en este enfoque que la demanda educativa es un frag-
mento auténomo, cuando en realidad depende en alto grado del tipo de politi-
cas educativas que se dicten, tales como el nivel minimo de edad para ingresar
o abandonar la escuela, asf como los costos directos ¢ indirectos de permane-
cer en la escuela mas alla del nivel obligatorio y gratuito. “Existe, en otras pa-
labras, una fatal circularidad en este enfoque: la demanda de espacio se usa
para calcular las ‘necesidades’ de educacién; pero las ‘neccsidades’ de educacién
de la sociedad determinan la politica que condiciona la demanda de espacio”
(Parnes, 1964: 52).
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2. El enfoque “fuerza de trabajo™

Este enfoque de la planeacién educativa surgié como un recurso técnico
para hacer més racional la relacién entre la necesidad para el desarrollo
econ6émico y el rendimiento del sistema educativo, ya que, “una nacién con
planes y aspiraciones hacia el desarrollo econ6mico, no puede permitirse soslayar
la preparacién de sus agentes de produccién” (Parnes, 1968: 263).

La teorfa de “capital humano” establece las premisas de tal relacion: la
gente es la mayor rigqueza de un pafs, pero es necesario transformar esa “materia
prima” a través de la educacion, si se desea un impacto significativo en la
economia. Asf, la educacién y la economfa no pueden permitirse ya trabajar se-
paradamente. Tienen que trabajar juntas en el quehacer del desarrollo.

Por esto, es necesario estudiar las relaciones existentes entre la educacion,
la ocupaci6n y el ingreso nacional en cada pais, para que de esta forma los planes
de desarrollo nacional sean factibles, y se pueda lograr un balance apropiado en
el suministro de los limitados recursos.

En términos précticos, esto significa que no tienc caso construir sidenirgicas modernas y
plantas de manufacturas quimicas, si no se dispone de gerentes, cientificos, ingenieros,
técnicos, personal de oficina y trabajadores especializados para operarlas. También, desde
luego, significa lo opuesto: que la formacién de personal calificado serél igualmente impro-
ductiva si el equipo para el cual esti capacitado no puede ser obtenido (Parnes, 1962: 8).

Asi, el pronéstico sobre la “fuerza de trabajo” intenta relacionar sistemati-
camente los planes educativos con las necesidades previsibles del sector economi-
co. Este concepto es més tecnolégico que econémico porque no trata de prever la
demanda futura en términos de mercado, més bien trata de determinar la estruc-
tura ocupacional requerida, si se desean alcanzar ciertas metas econOmicas (cfr.
Parncs, 1962: 8). En vista de que ¢l desarrollo econémico no se logra de la noche
a Ja mafiana, ¢l pronéstico educativo tiene que avanzar en paralelo con las defini-
ciones de los requerimientos econémicos a largo plazo. Por esto, las politicas que
se establezcan ahora, tendran impacto dentro de diez o veinte aifios.

Con ¢l propésito de ejemplificar, estos son algunos de los pasos bésicos
para la elaboracién de pronésticos sobre la “fuerza de trabajo™:

a) Prepare un “inventario” de fucrza de trabajo para ¢l afio base (por cjemplo, 1960) clasifi-
cado por ramo industrial y ocupacién, usando un sistema de clasificacin ocupacional que
diferencie lo més posible las ocupaciones que requicren diferentes niveles de educacién y,
a los niveles més altos, entre educacidn “cientifica” y “general”.

b) Pronostique la cantidad total de la fuerza de trabajo para <l aflo “meta” (por cjemplo,
1975) y para el periodo intermedio, en intervalos de cinco aiflos.

¢) Estime el total de empleo en cada sector y ramo para los afios del prondstico.
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d) Dentro de cada sector y ramo, asigne ¢l empleo total para los afios del prondstico entre
las diversas categorias del sistema de clasificacién ocupacional. Sumando los requerimien-
tos para cada categoria ocupacional en todos los sectores y ramos, se llega a la “existen-
cia” total de fuerza de trabajo requerida para los aiios del pronéstico, clasificada por
categoria ocupacional.

¢) Convieria los datos sobre requerimientos por categorias ocupacionales a datos sobre re-
querimientos por calificacion educacional. Esto es necesario porque no s¢ puede esperar
que varias categorias ocupacionales amplias scan homogéncas en relacién con las califica-
ciones educativas requeridas.

f) Estime las necesidades anticipadas de personal en cada una de las categorias del sistema
de calificacién educativa para ¢l periodo de los aiios del prondstico, sobre la base de:

1. existencias prescntes,
2. flujo esperado del sistema educacional existente, y
3. pérdidas debido a fallecimientos, retiro y despido de la fuerza de trabajo.
g) Computarice el cambio en ¢l flujo anual de los varios niveles y ramos del sistema educa-
tivo para crear un equilibrio en ¢l periodo del prondstico entre (¢) y (f).

h) Calcule la matricula necesaria en cada nivel y ramo del sistema educativo para alcanzar
los flujos anuales requeridos (Parnes, 1962: 21-22).

Las objeciones a este enfoque son desde filos6ficas hasta practicas. Este
enfoque es cuestionable en términos de su limitado concepto de la educacién, ya
que se considera s6lo como un insumo econémico y no Como un proceso integral
de desarrollo humano. En términos pricticos, como lo afirma Psacharopoulos:

- Asume una relaci6én rigida entre educacién y economia, ignorando con-
ceptos analiticos tales como “elasticidades de substitucién’ que tienen un
efecto positivo sobre la economfa con una diferentec combinacién de
habilidades.

- No considera el costo de crecar una cantidad extra de habilidades; esto
puede ser contraproducente en términos econémicos, ya que se ignora la
posibilidad de aprovechar una combinacién de habilidades.

- Hay evidencia de que ¢l margen de error es bastante grande en la
prediccion del nGmero de personas calificadas para ¢l afio “meta”
especifico (1979: 137-139).

A pesar de las limitaciones citadas, este enfoque es atractivo y muy usado

en cjercicios de planeacién educativa, “por la facil comprension de las mecéanicas
que intervienen, por parte de los administradores” (Psacharopoulos, 1979: 138).

3. El analisis “costo-beneficio”

Mientras que ¢l enfoque “fuerza de trabajo” se orienta a definir las necest-
dades educativas desde la perspectiva del perfil educativo necesario, el anélisis
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“costo-beneficio”, también conocido como la “tasa de resultados de la inversién”
en educacidn, se basa en ¢l criterio de promover los niveles educativos que pro-
ducen la tasa mayor cn la relaci6n costo-beneficio. Los ingresos esperados en
toda la vida de una persona se relacionan con cada una de las etapas del sistema
educativo formal. El propdsito es verificar si habria mas ingreso futuro si se pasa
a la siguiente etapa del sistema, teniendo en cuenta para ello el costo que implica
la educacién adicional. Este enfoque analiza la relacién “costo-beneficio” tanto
desde la perspectiva individual como desde la social.

Por supuesto, existen muchas objeciones a este enfoque. En general, so-
brestima los beneficios econémicos cuantitativos, ignorando ¢l verdadero im-
pacto de la educacion en otras dimensiones, y en este sentido es un punto de par-
tida limitado para la planeacién educativa. En particular, la técnica misma tiene
muchas deficiencias, entre las cuales se encuentran las siguientes:

- Asume que la gente estd solamente motivada por preocupacioncs
econdmicas € ignora los aspectos no-pecuniarios que motivan la basqueda de
educacibn.

- Sus célculos dependen de una proyeccién de futuras tendencias basadas
en datos y cifras presentes, sin considerar que més educacién para mis gente
puede modificar en el futuro las diferencias actuales de ingreso.

- Las diferencias actuales en el ingreso de la gente educada no necesaria-
mente reflejan la propia capacidad productiva, sino més bien las relaciones socia-
les reflejadas en el mercado de trabajo.

- Los beneficios indirectos de la educacién (mejoria general en la calidad de
vida por mayor acceso de més gente a la educacién) dificilmente pueden ser
cuantificados y seguramente no pueden reflejarse en tasas de beneficio social al
relacionar solamente los diferenciales de ingreso (sin considerar impuestos) con
el costo total de la educacién.

- Las politicas educativas son generalmente fijadas por razones que van mas
all4 de las solas tasas de recuperacién (cfr. Blaung, 1968: 215-262).

C.A. Anderson y M. J. Bowman también sefialan dos deficiencias, entre
otras, de este enfoque:

- Es dificil aislar la variable educaci6n de las miltiples correlaciones que se
dan entre otras variables determinantes decl ingreso, tales como motivacion, clase
social, habilidad personal, etcétera.

- El enfoque es poco practico porque los datos necesarios no se encuentran
disponibles (1964: 27-29).
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4. Modelos econométricos

Otro intento de usar herramientas analiticas del campo de la economia, se
ha dado a través de la utilizacién de modelos econométricos. Se espera que estos
modelos predigan analiticamente el tipo de estructura educativa que se necesi-
tar4 para alcanzar las metas de crecimiento econémico, y también para prever el
flujo estudiantil dentro del sistema educativo. Uno de estos modelos matematicos
mis conocidos es el modelo Correa-Tinbergen (¢fr. Correa y Tinbergen, 1962:
776-785). Las objeciones a este enfoque se reficren a la presuncién de que existe
una relacién causal entre la estructura educativa de la fuerza de trabajo y el vo-
lumen del crecimiento econ6mico, y a que pasa por alto elementos que no son de
caricter econdémico (Parnes, 1964: 54).

En general, los principales usuarios de este modelo han sido estudiantes
graduados en estadistica, investigacion de operaciones y economia, mis que
auténticos planificadores (Psacharopoulos, 1979: 140).

IX. LA PLANEACION DE LA EDUCACION FORMAL: UN RESUMEN

Los enfoques de planeacién educativa descritos arriba aparecieron durante
los afios scsenta y, desde entonces, ninglin nuevo instrumento técnico de anAlisis
ha surgido en este campo. Estos enfoques comparten entre s las siguientes
caracteristicas:

1. Respuesta a la creciente demanda de escolaridad

Basicamente por razones de orden politico, los gobiernos han estado dis-
puestos a satisfacer la demanda por escolaridad tradicional, en tanto han tenido
suficientes recursos, ya sean internos o provenientes de ayuda financiera externa.
A pesar de que la demanda es mitigada por un alto indice de desercién y de gente
que no puede ingresar a la escuela, sin embargo, es justo decir que los gobiernos
se ven comprometidos a satisfacer la demanda permanente por este modelo edu-
cativo, cuya principal caracteristica es la necesidad inherente al modelo mismo de
requerir siempre mayor escolaridad. De ahf que basicamente la planeacién edu-
cativa sea considerada como un intento por manejar de forma racional el flujo
aparentemente irreversible de estudiantes en y para el sistema escolar.
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2. Expansion de los servicios educativos

La planeacién educativa incluye la determinacién de requerimientos relati-
vos a instalaciones, maestros, personal administrativo, materiales educativos, etc.
La necesidad de obtener mayor calidad en la educacién frecuentemente ha sido
expresada en la retérica oficial, y se han hecho algunos intentos a este respecto.
Sin embargo, en la practica, la planeacion educativa se ha ocupado esencialmente
en buscar la expansién cuantitativa de la capacidad instalada del sistema.

3. Proyecciones sobre matricula escolar

La técnica de planeacion, aplicada esencialmente a la educacién basica,
frecuentemente se ha limitado a proyectar €l nimero de estudiantes que exigiran
un lugar en la escuela. Se analiza informacién sobre ¢l porcentaje en el creci-
miento poblacional, grupos de edades, capacidad instalada, niimero de maestros,
etc., y estas “necesidades educativas” de la nacion se proyectan para los siguien-
tes dicz o veinte anos.

4. Consideraciones especiales para educacién media y superior

La idea ampliamente difundida de que un desarrollo s6lido hacia la indus-
trializacion y modernizacién es imposible sin consolidar la educacion media y
superior, ha influenciado grandemente la prictica de la planeacién en la educa-
cién. Las proyecciones de los requerimientos de fuerza de trabajo se considera-
ron esenciales para el éxito de los planes nacionales de desarrollo. El elemento de
largo plazo de estas proyecciones y su cantidad de supuestos hizo de esta practica
un ejercicio inGtil. Sin embargo, la técnica de proyeccion de la fuerza de trabajo
se sigue usando, posiblemente por su comodidad, ya que “aproximadamente 100
divisiones y multiplicaciones hechas con la ayuda de una calculadora eléctrica,
pueden producir en pocos dias un apetecible plan educativo” (Psacharopoulos,
1979: 141).

X. LA PRACTICA DE LA EDUCACION NO FORMAL

A fines de los afios sesenta y a principios de los setenta, las optimistas poli-
ticas del desarrollo educativo en los paises del Tercer Mundo estaban experimen-
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tando serias decepciones. La férmula casi mégica de la educacion formal, como
condicién para un desarrollo y progreso sostenidos para todos, empez6 a mostrar
varias limitaciones; algunas debido al modelo mismo de la educacién formal y
otras, en raz6n del contexto socioeconémico y politico en el que habia sido lle-
vada a la practica. A la luz de esta situacién, la modalidad de la educacién no
formal surgi6 como una nueva estrategia internacional para promover la
educacién en los paises en vias de desarrollo.

Aun cuando la educacién no formal como una manera de transmitir cono-
cimientos y habilidades, es tan antigua como la humanidad misma, recientemente
una serie de fen6menos socioeducativos llamaron la atencién de algunas perso-
nas hacia el hecho de que por lo menos cierto tipo de educacién podia y tenia que
ser transmitida fuera del sistema formal. Existen numerosos factores significati-
vos que ayudaron a la re-evaluacién, promocién y puesta en préctica de este
modelo como una estrategia educativa adecuada para el desarrollo: la Segunda
Década de Desarrollo de las Naciones Unidas, “la crisis educativa mundial”, el
movimiento de la “sociedad desescolarizada” y las nuevas politicas para ¢l apoyo
financiero por parte de organizaciones bilaterales y multilaterales.

1. La Segunda Década de Desarrollo de las Naciones Unidas

Los resultados de la Primera Década de Desarrollo de las Naciones Unidas
(1960-1970) tuvieron que ser evaluados por las mismas Naciones Unidas. Aun
cuando se reconocid el éxito de algunos pafses en el logro de metas de creci-
miento econémico, se hizo evidente, sin embargo, que estos pafses no estan mas
cerca que otros del tipo de avance sostenido, orientado hacia la prosperidad
amplia y s6lida y la justicia social, que pudicra satisfacer las esperanzas pucstas
en el concepto de “desarrollo” (cfr. UN, 1970: 6). Por esta raz6n, parecid nece-
sario afadir un nuevo grupo de indicadores para conocer la medida en que en ¢l
futuro las politicas de desarrollo beneficiarian a la poblacién. Los costos sociales
del desarrollo tenfan que ser determinados para aminorar su impacto negativo.
Por eso, se necesitaban mayores esfuerzos para resolver los problemas sociales
en ireas tales como educacion, salud, habitacion, vestido, empleo, movilidad so-
cial, etc. La formula para la Segunda Década de Desarrollo se tradujo en la
basqueda simult4nea de crecimiento econémico y crecimiento social: “El desa-
rrollo que se contempla para la préxima década obviamente debe incluir el
crecimiento acelerado de la produccién, asf como la expansién rapida de muchos
de los sectores responsables del bienestar social” (UN, 1970: 6).

Para medir mejor ¢l nivel de vida de la poblacién, el Instituto de Investiga-
ciones para el Desarrollo Social de las Naciones Unidas identificé veinticuatro
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indicadores econémicos y sociales, entre los cuales estaban, por ejemplo, temas
concernientes a la poblacién, matricula escolar, habitaci6én, nutricién, ctcétera
{cfr. Elliot, 1971: 29).

Ademas del interés por encontrar indicadores adecuados para medir el
avance social real de la poblaci6n, las Naciones Unidas expresaron una profunda
preocupacién acerca de la relaciébn que debe existir entre el tipo de politica de
desarrollo social, y el tipo de sociedad que se busca. Los esfuerzos ampliamente
proclamados para “cerrar la brecha” entre los paises ricos y los pobres, asi como
entre los distintos niveles sociales dentro de cada pais, probaron no tener éxito a
través de la practica de cicrtos modelos de desarrollo. Asi, se dijo que “se tendrén
que formular diferentes preguntas, tanto en el campo de lo social, como en el de
la economifa, tales como: {qué tipo de produccion?, ieducacion para qué?, ic6mo
deberéan de distribuirse los ingresos y los servicios sociales?, {quién participara en
la formulacién y aplicacién de la politica de desarrollo social, y c6mo?” (UN,
1970: 7).

Las Naciones Unidas también sefialaron la necesidad de que cada pais bus-
cara sus propias metas de desarrollo, ya que se hizo evidente el hecho de que no
existe un camino exclusivo que conduzca al desarrollo. Se sugirieron los siguien-
tes puntos para tener éxito en esta basqueda:

a) Se¢ deberdn construir imégenes claras de las sociedades futuras hacia las cuales se dirige el
esfuerzo para ¢l desarrolio, mediante la combinacién de esfuerzos de lideres politicos,
cicntificos sociales, planificadores, y 1a gente en general {. . .]

b) La capacidad nacional para la formulacién y aplicacién de una politica auténoma debe ser
ampliamente mejorada, y deben ser ampliadas y promovidas equitativamente auténticas
oportunidades de participacién en politica para los diferentes estratos sociales [. . .]

¢) La necesidad de autonomia nacional en la claboracién de politicas, sustentada en una
imagen de la sociedad del futuro, no significa necesariamente que la elaboracién de

politicas deba buscar un méximo de control del poder central (UN, 1960: 7-9).

Aunque en estas sugerencias subyace la idea de que el avance hacia el de-
sarrollo consiste esencialmente en superar los problemas econ6micos dentro de
cada pais, ellas confirmaban que ya no se puede pensar en ¢l desarrollo como
solamente la imitacién de determinado modelo de desarrollo econémico promo-
vido por pequeiios grupos con poder de decision.

Asi, la Segunda Década para el Desarrollo de las Naciones Unidas propuso
una nueva estrategia internacional en favor del desarrollo, la cual debfa estar
basada en una accién conjunta de paises desarrollados y subdesarrollados y, a
la vez, tomar en cuenta tanto aspectos econ6émicos como sociales: industria y
agricultura, empleo y educacidn, ciencia y tecnologfa, salud y habitacién, comer-
cio y finanzas, ctc. Las implicacioncs educativas de esta estrategia estdn bien sin-
tetizadas en los siguientes objetivos:
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- Cada pais cn vias de desarrollo debe formular sus objetivos nacionales de empleo para ab-
sorber una proporcién creciente de su poblacién activa en actividades de tipo moderno y
reducir significativamente el desempleo y subempleo.

- Se debe dar particular atencidn al incremento de la inscripcion de todos los nifios en edad
escolar, al mejoramiento de 1a calidad de la educacién en todos los niveles, a vna substan-
cial reduccidn del analfabetismo, a la reorientacion de programas educativos para resolver
las necesidades del desarrollo y al estabiecimiento y expansién de instituciones cientificas y
tecnolodgicas, con criterios adecuadamente definidos.

- S¢ deberd asegurar la total participacion de la juventud en el proceso de desarrollo.

- Se fomentard la integracién total de la mujer en ¢l esfuerzo de desarrollo integral (cfr.
Convergence, 1976).

2. “La crisis educativa mundial”

En un conocido documento, elaborado con la asistencia del personal del
Instituto Internacional para la Planeacién de la Educacién de la UNESCO, y
aprobado por un grupo de consejeros y lideres de la educacién provenientes de
dieciocho diferentes pafses, Philip Coombs analizé la situacién que enfrentaba la
educacion formal, a fines de la década de los sesenta (¢fr. Coombs, 1967). El estu-
dio atribuia la crisis en la educaci6n, tanto en paises desarrollados como subde-
sarrollados, a cinco factores:

2.1. El excesivo niimero de estudiantes

El fenémeno se explica por el crecimiento en la poblacion y por las expecta-
tivas suscitadas por la educacién. Esto se refleja en la preocupaciéon de los diri-
gentes del sistema formal por “problemas de cobertura y logistica” mas que por
asuntos de calidad y eficiencia del sistema educativo.

2.2. Escasez aguda de recursos

A pesar de la asignacién sin precedentes de recursos a la educacion, la ac-
tual escasez seria de recursos afectard crecientemente la disponibilidad de maes-
tros, edificios, equipo, libros, etcétera.
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2.3. Costo al alza

Las crecientes limitaciones de recursos empeorarén por el incremento de
los costos reales por estudiante atendido. Esto es especialmente critico por los
requerimientos de mano de obra intensiva de la “industria” educativa.

2.4. Desfasamiento del egreso escolar

Las caracteristicas y perfiles de las personas que egresan del sistema esco-
lar no corresponden a las necesidades cambiantes de los individuos y la sociedad.
Un problema mayftisculo es la incapacidad de los paises en vias de desarrollo de
asimilar en el aparato productivo a los egresados de la escuela, provocando con
esto un fenémeno nuevo que podria llamarse “el desempleo de los educados™.

2.5. Inercia e ineficiencia

Las caracteristicas tradicionales del sistema educativo en términos de
administracion, pedagogia, contenido del curriculum, etc., no han demostrado la
flexibilidad requerida para las necesidades actuales (Coombs, 1967: 203-204).

En relacién con las posibles soluciones para estos problemas, el estudio
sugiri6 que el sistema educativo se optimizara a través de la modernizacion de los
cuadros directivos, de los maestros, del proceso dec aprendizaje, de la estructura
financiera, etc. También recomend6 una solucién no convencional, esto ¢s, poner
m4s énfasis en la educacién no formal. Especificamente, el estudio sugicre que se¢
canalicen mayores recursos hacia la educacién de adultos vinculada al creci-
miento econémico e individual (207-210).

En otro reporte elaborado por la Comisién Internacional para el Desarro-
llo de la Educacin, a peticién de la UNESCO, los autores hicieron hincapi€ en la
necesidad de ampliar el concepto de educacién:

El concepto de educacién limitado en tiempo (a “edad escolar”) y confinado a espacio (edifi-
cios escolares) debe ser substituido. La educacién en la escuela debe de ser vista no como
un fin, sino como ¢l componente fundamentzl de la actividad total de la educaci6n, la cual
incluyc ambas, cducacién institucionalizada y fucra-de-la-escuela. Una proporcién de la
actividad educacional debe ser re-formalizada y remplazada por modelos flexibles y diversi-
ficados. Una prolongacién excesiva de escolaridad obligatoria, la cual estd fuera del aican-
ce de ciertos paises, debe ser cvitada. La ampliacion de la capacitacién permanente compen-
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sarié en mucho una duracién promedio més corta de los estudios iniciales. En suma, la
educacién debe ser concebida como un continuum existencial tan fargo como la vida (Faure

et al., 1972: 233).

3. El movimiento de la “sociedad sin escuelas”

No puede soslayarse el impacto que tuvo sobre muchos educadores y pro-
motores sociales el movimiento en contra de la escolarizacién. El movimiento
criticaba severamente el papel del sistema formal de educacién, desde diversas
Gpticas:

Everett Reimer menciona que las escuelas en todas las naciones, de todo
tipo y nivel,

[...] combinan cuatro funciones sociales especificas: de custodia, seleccién del rol social,

indoctrinacién y educacién como comunmente se define en términos del desarrollo de

habilidades y conocimientos. Es la combinacién de estas funciones lo que hace tan cara Ja
escuela. Lo que hace a las escuelas ineficientes es et conflicto entre estas funciones. También

es la combinacién de estas funciones 10 que tiende a hacer de la escuela una institucién total,
lo que ha hecho de ella una institucién internacional y lo que la hace un tan efectivo instru-

mento de control social (Reimer, 1970: 2/1).

Ivan Illich critica lo que él lama “curricuium oculto” de la escuela en el cual
“los estudiantes aprenden que la educacién es valiosa cuando ¢s adquirida en la
escuela a través de un proceso gradual de consumo, que ¢l grado de éxito que
gozari el individuo en la sociedad depende de la cantidad de conocimientos que
consume; y que aprender sobre ¢l mundo es més valioso que aprender del
mundo” (Illich, 1977: 70-71). También menciona que la educacién dentro de una
sociedad de consumo juega un papel de “entrenamiento para el consumo”, sos-
teniendo el concepto de que la felicidad humana depende de la posibilidad de
consumo de los m4s novedosos productos (1977: 68-92).

Desde una perspectiva similar, Paulo Freire expresa su preocupacion por la
influencia negativa sobre los estudiantes de todo el sistema educativo. Freire
acuid el concepto de “educacion bancaria”, y por medio de éste denuncia lo que
é1 llama las relaciones opresivas enire maestro y estudiante. Esta relacion fo-
menta la pasividad del estudiante y su dependencia del maestro. El estudiante es
inducido a pensar que €l o ella no saben nada, mientras que el maestro sf; el estu-
diante se convierte en un objeto en el proceso de aprendizaje, aceptando su papel
como un “recipiente vacio” para ser llenado con informacién proporcionada por
el maestro. Este concepto de lo educativo implica que una persona es simple-
mente un ente adaptable y manejable. El almacenamiento pasivo de informacién
perjudica la habilidad del estudiante para desarrollar una “conciencia critica”
que haria posible la transformacién del mundo en que vive (cfr. Freire, 1973).
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Obviamente, es dificil saber en qué grado este tipo de critica radical a la
escolaridad formal ha influenciado a los que en el Tercer Mundo elaboran politi-
cas y estrategias educativas. Sin embargo, es dificil creer que la amplia difusi6n de
esta postura no haya tenido efecto respecto a cuestionar la validez del sistema
formal. Aunque las diversas soluciones sugeridas por estos autores son menos
explicitas que sus diagnosticos del problema, ellos tienen una preocupacién
comin por la necesidad de crear nuevas condiciones sociales que favorezcan al-
ternativas educativas encaminadas a ayudar a la gente a tener control sobre su
propio destino.

4. Nuevos patrones de asistencia financiera de las organizaciones bilaterales y
multilaterales

Los resultados del desarrollo educativo durante los afios sesenta también
fueron evaluados por instituciones internacionales dedicadas al financiamiento o
ayuda para los paises del Tercer Mundo.

Desde la perspectiva del Banco Mundial, la institucién de mayor influen-
cia en la determinacién de criterios de asistencia financiera, era necesario cam-
biar la estrategia de ayuda para la educacion. Su evaluacién de la situacién era
muy clara:

Los paises en vias de desarrollo han incrementado grandemente sus sistemas educativos en
¢l dltimo cuarto de siglo. Pero mucha de esta expansion ha sido mal dirigida. Los resultados
se ven ¢n una de las més preocupantes paradojas de nuestro tiempo: mientras millones de
personas de entre los educados estdn desempleadas, millones de empleos estdn esperando
ser ocupados, porque la gente con la educacion, entrenamicnto y habilidades correctas no

puede ser encontrada (McNamara, 1974: i).

El Banco seiialé que la razén de esta situacién parecfa ser en muchos as-
pectos “que las politicas educativas estaban simplemente acompaifiando a los
objetivos generales de desarrollo, los cuales erart ellos mismos relevantes para las
sociedades y condiciones de los paiscs en vias de desarrolio” (McNamara, 1974:
11). De acuerdo con esto, ¢l Banco Mundial decidié incrementar la ayuda a la
educaci6n, bajo los siguientes criterios:

- que cada individuo debe recibir una educacién minima bésica [...]

- que las habilidades deben ser desarrolladas selectivamente, en respuesta a necesidades
especificas y urgentes [...]

- que las politicas educativas deben ser formuladas para responder ficxiblemente a la necesi-

dad de desarrollar un sistema educativo (no formal, informal, y formal), para poder cum-
plir con los requerimientos especificos de cada sociedad, ¥

- que las oportunidades deben extenderse [...] para aquellos grupos no privilegiados gue han
sido frustrados en su deseo de sumarse al cauce de la vida econdmica y social de su pais

(McNamara, 1974: ii).
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Esta posicion se reflejé en la distribucién de los préstamos para educacién
del Banco. Para el periodo de 1963 a 1971, 95% se destind a la educaci6én inter-
media y superior; para 1974, la cantidad rcal fue de 89%, y la proyectada para
1978 fue de 73%. Esta redistribucion de fondos fue con la intencién de aumentar
la ayuda financiera para la educacion primaria y béasica. En términos de curricu-
lum, las 4reas con un mayor incremento estimado para 1978 fueron agricultura
(10%) y salud (249%), demostrando asf la creciente preocupacién del Banco por
el mejoramiento de aspectos relacionados con las necesidades basicas (Mc-
Namara, 1974: Tabla 8, p.51).

H. M. Phillips, en un documento presentado en la Conferencia de Bellagio,
auspiciada por las Fundaciones Ford y Rockefeller, expresé muy bien ¢l nuevo
criterio para la canalizacion de la ayuda educativa de los paises ricos a los pobres.
En €l sugirié que deberia de darse mayor énfasis, entre otras cosas, a:

[...] disponibilidad de expertos en métodos de cambio educativo, innovacién y educacién no
formal; [..] alfabetizacién funcional relacionada con ¢l trabajo; [..] prevision para la
participacién de los empresarios en una combinacién de educacién formal y no formal, para
enfrentar las necesidades locales [...] criterio unificado econémico y social de la eficiencia

externa [...] (1974: 266-267).

En términos de inversién, en el documento también s¢ sugirio:

examinar tanto la igualdad social como los factores econdmicos, y las posibilidades de la
educacién no formal y de la formal que se¢ relacionan con la industria y los servicios de
comunicacién a la comunidad [...] dar ayuda de capital para la investigacion y desarrollo de
nuevos modelos educativos {...] alentar, y hasta subsidiar ¢l incremento de responsabilidad

de la empresa privada en la capacitacién vocacional y técnica (1974: 297-298),

XI. MODELOS COMUNES DE LA EDUCACION NO FORMAL

Como se afirmé antes, la educacién no formal como enfoque pedagoégico,
¢s m4s antigua que¢ la educacién formal, como la conocemos. Lo realmente nuevo
es, por una parte, la gran cantidad de conceptualizacién que se le otorga en afios
recientes, y, por la otra parte, su creciente valor estratégico para enfrentar defi-
ciencias del sistema formal. La educacién no formal se considera ahora como una
alternativa viable para encarar miiltiples problemas econ6micos y soctales en los
paises en vias de desarrollo. Las modalidades mis importantes que han surgido
en la préctica de la educacién no formal han sido enfocadas a fomentar ia educa-
ci6n bésica, la productividad y el bienestar de las 4reas rurales, asi como a la ca-
pacitacién de la fuerza de trabajo calificada y semicalificada para la industria,
principalmente en ¢l drea urbana.
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1. El enfoque del “extensionismo agricola”

Scguramcente cste es el enfoque mas conocido y mis ampliamente difun-
dido en el area de adiestramiento de adultos para la produccién agricola. Los
esfuerzos llevados a cabo en este campo en los paises en vias de desarrollo
han sido inspirados en parte por ¢l Servicio de Extensién Cooperativa de los
Estados Unidos originado bajo el Decreto Smith-Lever de 1914 {cfr. La Belle,
1976: 128).

Este enfoque se puso en prictica en forma masiva en el Tercer Mundo
durante la Segunda Guerra Mundial, para asegurar la existencia de alimentos
y materias primas requeridas en vista de las circunstancias. En Latinoamérica,
por ejemplo, para 1960 ya todos los paises habian aplicado este modelo (cfr. La
Belle, 1976: 128-130). Sus objetivos bésicos son el de persuadir y ayudar a los
campesinos a incrementar su produccién, adoptando priacticas tecnolégicas inno-
vadoras y, al mismo tiempo, impartir economia del hogar a las mujeres y hacer
que la gente joven se acostumbre a las practicas modernas de cultivo. Esta ac-
tividad suele ser supervisada por los Ministerios de Agricultura, los cuales en-
vian extensionistas a trabajar con los campesinos. Los técnicos son auxiliados
por otros profesionales en el campo y por personal administrativo en distintas
instancias.

La metodologia fundamental de este modelo es asegurar la adopcién de
précticas agricolas mas productivas, en cinco ctapas:

- Motivar sobre la necesidad de cambio,

- provocar interés,

- demostrar los beneficios potenciales de las nuevas practicas,
- generar el deseo de probar, y

- adoptar la nueva prictica (¢fr. Coombs y Ahmed, 1974: 29).

Este modelo da por sentado que s6lo el conocimiento de ¢cémo mejorar
las practicas agricolas resolvera el problema campesino. Ignora consideraciones
adicionales que explican las situacioncs poco ventajosas de la productividad
agricola en la mayoria de las poblaciones rurales en los pafses en vias de desa-
rrollo, como: tamafio de la parcela, disponibilidad de crédito, falta de sistema de
riego, fertilizantes escasos o caros, sistemas de comercializaci6én adversos,
etcétera.

Es claro que la implantacién de este modelo, en algunos casos, ha incre-
mentado la productividad, pero los beneficiarios han sido generalmente aquellos
pocos que desde el inicio estaban ya en mejores condiciones.
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2. El modelo de “desarrollo de 1a comunidad”

B4sicamente, la meta de este modelo es promover la participacién de toda
la comunidad, por lo general rural, hacia objetivos tangibles y concretos para el
bien comtn. La intenci6n es generar actitudes de ayuda a si mismos y de iniciativa
propia. Los proyectos especificos pueden incluir, por ejemplo, construccién de
caminos, edificacién de escuelas, letrinas y cosas similares. Al hacerlo, la comuni-
dad se beneficia no s6lo del servicio obtenido, sino también de las ventajas del
trabajo compartido en la solucién de sus problemas. Este modelo promueve asf el
concepto de desarrollo social al tiempo que resuelve necesidades econémicas
especificas.

El origen de este enfoque en la historia reciente puede encontrarse en el
Programa de Desarrollo Comunitario iniciado en 1952 en la India, y en la practi-
ca de las “oficinas de bienestar” en el Africa Brit4nica antes de la Independencia
(cfr. Coombs y Ahmed, 1974: 67).

Los supuestos basicos de este modclo son:

- que las actividades ocupacionales que movilizan a la comunidad son
aquellas que responden a necesidades verdaderas que la gente percibe;

- que existe un comité comunitario que guia en la decisién de prioridades y
la organizacion de tareas; :

- que toda la comunidad (hombres, mujeres y nifios) participan en la solu-
cién de problemas especificos (cfr. La Belle, 1976: 159).

La principal objecién a este enfoque parece ser su falta de vinculos con el
contexto estructural en el cual se originan la mayoria de las causas de los proble-
mas especificos que tienen que ser resueltos. Esto puede generar desilusién entre
los miembros de la comunidad, pues a pesar de la solucién de problemas especifi-
cos, las condiciones generales de la comunidad bien pueden permanecer igual. Y,
paradéjicamente, otro problecma en este modelo es la dependencia frecuente de
agentes externos para motivar y sostener las actividades locales.

3. El enfoque del desarrollo rural integral

Este modelo parecia ser la respuesta a las limitaciones del modelo autoges-
tionario de desarrollo de la comunidad. Su principal caracteristica s la de ir mas
alld de la estrategia de atencién a un s6lo problema en la promocién de cambio
social en las dreas rurales. Asf, una combinacién de factores, ademais del conoci-
miento técnico, se cree ser4 la respuesta para lograr el cambio en la agricultura.
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Algunas de las caracteristicas que parecen ser necesarias para el £xito de
este modelo son:

1) La preparacién de un paquete tecnolégico adecuado;
2) 1a entrega de insumos agricolas a tiempo;

3) la existencia de servicios de extensién adecuados para cultivos especificos acordados con
los campesinos locales;

4) la presencia de mercados favorables para los productos cosechados, aunado a los medios
para llevar esos productos al mercado;

5) la participacién del pequeiio agricultor en el proceso de toma de decisiones y un compro-
miso por parte de €l hacia ¢l proyecto;
6) la existencia de organizaciones locales controladas por el pequeiio agricultor; ¥

7) un énfasis en el incremento de los conocimientos, ingresos, ayuda a si mismo y capacida-
des auto-sostenidas del pequeiio agricultor (La Belle, 1976: 170).

Asi, el modelo est4 basado en la idea de que el desarrollo rural es un siste-
ma integrado. La intencién educativa consiste en hacer que la poblacién seleccio-
nada comprenda €l proceso de produccién, distribucién y venta del producto
agricola, y también la necesidad de adquirir la habilidad necesaria para un tra-
bajo productivo. Un requisito importante de este enfoque es la existencia de in-
fraestructura y capacidad institucional necesarias para hacer posible cada paso
del proyecto. Esto es imposible sin ayuda técnica y financiera substancial por
parte de organizaciones privadas y piblicas.

Aunque mucho m4s amplio en su alcance, este modelo insiste en la hipdte-
sis de que el cambio microsocial es posible, sin ajustes en la forma como opera el
macrosistema.

4. El modelo de la capacitacion vocacional y técnica

El objetivo de este modelo es aumentar la disponibilidad de personal califi-
cado y semicalificado para algunas 4reas de la industria, tanto a nivel de operado-
res de maquinas como de administradores. Est4 enfocado a la capacitacion de
personal, en un plazo relativamente corto, para ayudar en las necesidades de cre-
cimiento de los paises orientados hacia la industrializacién. Su modelo de apren-
dizaje generalmente combina el trabajo del aula y ¢l entrenamiento sobre la
marcha. Los promotores pueden ser tanto empresas piiblicas como privadas. Las
organizaciones internacionales ylos programas de asistencia del exterior tambi¢n
han establecido este tipo de entrenamiento en los paises en vias de desarrollo
para apoyar el modelo industrial de desarrollo.
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Sin embargo, hay problemas que con frecuencia afectan el éxito de este
modelo, tales como: baja eficiencia interna, falta de empleo después de terminar
el entrenamiento, costos galopantes, etc. Algunos de los factores que explican
esta situacidn son:
1) confianza en ¢l entrenamiento institucionalizado, ignorando ¢l entrenamiento en servicio
y el sistema de aprendices, como alternativas viables;

2) programas técnicos de¢ entrenamiento de acuerdo con los ejemplos de programas existen-
tes en los Estados Unidos o Europa, orientados tanto & la investigacién como al uso
préictico en [dbricas; y también,

3) 1a falta de evaluacién y planeacion de la educacién técnica (Ritzen y Balderston, 1975: 3).

Este modelo también ha sido aplicado en dreas rurales, con el propésito de
ensciiar labores no agricolas que son complementarias de la actividad agricola.
También se¢ considera un instrumento Gtil el ensefiar nuevas labores a aquellas
personas dispuestas a crear pequenos negocios o volverse empresarios autocm-
pleados.®

XII. RESUMEN DE LA EDUCACION NO FORMAL

Algunas de las caracterfsticas de la educacién no formal que podrian expli-
car su gran impulso en aiios recientes en paises en vias de desarrollo, son las si-
guientes:

1. La educacién no formal es una medida remedial para resolver problemas
creados por o fuera del alcance de la educacién formal, ya que ésta ha probado
ser inadecuada en razén de ciertas condiciones que afrontan los paises en vias de
desarrollo.

2. La educacién no formal ofrece un cGmulo de alternativas educativas,
aunque con frecuencia éstas no estin coordinadas en virtud de la variedad de
objetivos que se persiguen y de la variedad de instituciones que la promueven y
desarrollan.

3. La educacién no formal es adecuada para proyectos con propdsitos muy
concretos.

4. La educacién no formal ¢s una mcdida de emergencia para enfrentar
problemas urgentes y de corto plazo en materia de educacién y desarrollo.

5. La educacién no formal ¢s un atractivo recurso desde el punto de vista
financiero, ya que por sus caracteristicas no requiere de enormes inversiones de
capital, las cuales si son esenciales para el sistema formal. Esta es una faceta muy
atractiva para gobiernos e instituciones de cooperacion internacional, pues am-
bos trabajan con recursos limitados.
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6. La educacién no formal es un modelo educativo que, sin cuestionar la
validez del sistema formal, ayuda a reforzar, complementar o remplazar este sis-
tema, de acuerdo con las circunstancias.

7. La educacién no formal es una nueva filosofia en la educacién, la cual
afirma el concepto de que la educacién no tiene que estar atada a lugar y tiempo
especificos, sino que es m4s bien una tarea de toda la vida.

8. La educacién no formal re-emerge como una actividad humanitaria, pero
con el nuevo nombre de “desarrollo nacional”.

9. La educaci6n no formal es vista como una solucién técnica para los com-
plejos problemas del subdesarroilo.

XIIl. CONCLUSION

La expansi6n sin precedente del modelo de educacién formal en los paises
en vias de desarrollo fue el resultado de presumibles beneficios socioeconémicos
que s¢ acumularfan. Factores tales como la creciente demanda por educacién
formal y la necesidad de una fuerza de trabajo capaz de responder a los reque-
rimientos de modernizacién econémica, dejaron en claro la necesidad de planca-
cién del sector educativo.

A fines de los afios sesenta, las limitaciones del sistema formal, aunadas ala
percepcidén de crecientes problemas econdmicos, sugirieron la necesidad de un
cambio en la estrategia educativa, al apoyar el enfoque de educacién no formal
para fines de desarrollo.

Tres importantes aspectos de estos acontecimientos son: la aceptacion de la
educacién como un “insumo econémico” y no como un simple derecho humano;
el reconocimiento explicito de la relacién entre el modelo econémico y el modelo
educativo, y ¢l surgimiento de la educacién no formal como una posible y a veces
exclusiva opcién educativa en los paises en vias de desarrolio.

En ¢l siguiente capitulo analizaremos algunos de los problemas cnfrentados
todavia por los paises en vias de desarrollo en relacién con 1as politicas educativas
de las Glumas décadas.
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NOTAS

1) Este derecho esta consagrado en el articulo 26 de la Declaracién Universal de
los Derechos Humanos (Organizacion de las Naciones Unidas, 10 de diciem-
bre de 1948). (Cfr. Kallen, 1965).

2) Ver ¢l reporte del Comité Especial a la Comisién Preparatoria de la UNESCO
(UNESCO, 1947).

3) Algunos aspectos de estos ajustes incluyen el Plan Marshall, la bipolarizacién
del mundo y la independencia politica de muchos paises del Tercer Mundo.

4) Black, Eugene R. Presidente del Banco Mundial, ante ¢l Consejo de Goberna-
dores, septiembre de 1962.

5) Las metas proyectadas para la matricula escolar en los Planes de Karachi y
Addis Ababa son un buen cjemplo de este enfoque.

6) Para conocer algunos ejemplos de este enfoque, véase: Coombs y Ahmed,
1974: 49-65.
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3. PROBLEMATICA DE LA PLANEACION EDUCATIVA
EN LOS PAISES EN VIAS DE DESARROLLO

I. INTRODUCCION

El prop6sito de este capitulo es destacar algunos de los problemas que
enfrentan los paises en vias de desarrollo como resultado, o a pesar de las
politicas educativas de ados recientes. Esto nos dard una mayor compren-
sion acerca de las limitaciones de la manera en que la plancacién educativa ha
sido enfocada, y también en relacién con temas que deberan ser resueltos en el
futuro.

En primer término, este capitulo sugiere cuatro perspectivas desde las cua-
les podria ser conducida una evaluacién de la planeacion y del desarrollo educa-
tivo. Sin embargo, nuestro analisis explicito se enfoca en la naturaleza de los
problemas educativos actuales.

II. ALGUNOS MARCOS ANALITICOS SOBRE
LA PLANEACION EDUCATIVA

Una evaluacién acertada y profunda del papel de la planeacién educativa en
los paises en vias de desarrollo, debe ser realizada desde diversas perspectivas.
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La necesidad de este tipo de planeacién es relativamente reciente. Su justifica-
cién y su desarrollo se enmarcan en un contexto histérico en el cual los paises en
vias de desarrollo han tenido que enfrentarse a vastos problemas socioecondmi-
cos, con grandes limitaciones de tiempo y recursos financieros. Asi, la urgencia
con la cual los paises en vias de desarrollo han puesto en practica politicas educa-
tivas y la exigencia de resultados extraordinarios en lapsos reclativamente cortos,
pueden sugerir como inapropiada una evaluacién final de dichas politicas educa-
tivas. Estc puede ser especialmente cierto en el caso de la educacion formal, cu-
yas caracteristicas implican resultados a largo plazo. Sin embargo, ¢l sentido de
urgencia y la escasez de recursos han hecho posible un anélisis critico de tales
politicas, esencialmente en términos de prondstico de resultados futuros en caso
de que se sigan impulsando las tendencias actuales. Por ejemplo, esta criticaya ha
sugerido la necesidad de modificar esas tendencias antes de que algunos proble-
mas cmpeoren y de que el sistema formal vaya a la quicbra.

Existen diferentes perspectivas desde las cuales puede realizarse una eva-
luacién de la planeacién educativa, ya sea desde un referente conceptual o desde
una investigacion empirica de qué y c6mo se ha hecho.

La siguiente discusion describe algunos aspectos que pueden ser importan-
tes para dicha evaluacién,

1. Desarrollo cuantitativo de la educacién

Desde esta perspectiva podria argumentarsc que la plancacion educativa ha
sido enfocada exclusivamente a programar cientificamente la expansion cuantita-
tiva de un sistema que tiene bien definidos los insumos necesarios para su desa-
rrollo. En este contexto, sc ve a la planeacién como una prictica encaminada a
calcular, en términos agregados, los requerimientos para absorber dentro detl sis-
tema a una poblacién dispuesta a beneficiarse del servicio educativo.

Una evaluacién desde este angulo tiene que cuestionar la validez de dos
aseveraciones bésicas:

- gue ¢s posible y conveniente para la poblacién de toda edad escolar inscri-
birse en el sistema formal, y

- que existen recursos humanos y financieros ilimitados para brindar a to-
dos este tipo de educacién.

Asi, el punto central de esta perspectiva de evaluacién serfa analizar la con-
veniencia del concepto de expansién-cuantitativa-lineal, como la base para la
planeacion educativa.
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2. Metas educativas cualitativas

Este enfoque de la evaluacién analizaria la planeacién educativa como una
actividad oricntada al logro de metas nacionales cualitativas bien definidas. Este
analisis incluiria los siguientes pasos:

- revisién de las metas educativas seg(in definicién de los mismos paises en
vias de desarrollo;

- revision de la forma en que esas metas generales se han traducido en ob-
jetivos especificos;
- revisién de la forma en que el logro de esos objetivos ha estado ligado a

lugares de aplicacién especificos (por ejemplo, el sistema de educacién
formal);

- revisién de los indicadores de éxito, y
- recoleccién de datos finales e interpretacion de los resultados.

Es muy probable que este enfoque de evaluacion enfrentari el problema de
la carencia de indicadores de éxito, debido a la gran dificultad de traducir metas
educativas amplias, muy a menudo propuestas en la retérica oficial, a indicadores
especificos de logro.

Otro importante punto a ser aralizado desde esta perspectiva de evaluacion
es ¢l casi axiomitico supuesto de que la educacién, por lo general entendida
como educacién formal, es la respuesta al desequilibrio socioeconémico de los
paises en vias de desarrollo. Asi, una evaluacién superficial nos lievaria a la
creencia de que el empeoramiento de algunos problemas es atribuible, en gran
medida, a un sector educativo ineficiente, reflejado en una planeacién educativa
débil, tanto en términos de ineficiencia interna del sistema como ¢n términos de
contenidos educativos inadecuados.

3. Andlisis de las técnicas de plancacion educativa

Otro enfoque distinto evaluaria la planeacién educativa mediante la revi-
sién de las técnicas quc sc han desarrollado con este propésito. Esta es una per-
cepcién muy comin de lo que se supone que es la planeacion educativa, ya que la
gente que domina estas técnicas trabaja muy de cerca con politicos encargados de
la toma de decisiones. Asf, la plancacién educativa es comGnmente vista como un
mero proceso técnico disefiado para resolver problemas técnicos. El enfoque de
“fuerza de trabajo”, por ejemplo, requiere de andlisis técnicos para determinar la
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cantidad y el tipo de gente requerida para una futura expansion de las diversas
areas de desarrollo econdémico; por otra parte, ¢l enfoque de “tasa de rendimien-
to” también requiere de instrumentos analiticos econdmicos para determinar las
dreas 6ptimas de asignacién de los planes educativos.

Le evaluacién de la planeacién educativa desde esta perspectiva requeriria
de una andlisis detallado del namero de supuestos subyacentes a estas té€cnicas,
con el fin de no abrigar expectativas que las técnicas no pueden satisfacer. Por
ejemplo, en el caso del enfoque de “fuerza de trabajo”, la cantidad y calidad de
los datos usados por la técnica deben ser evaluados, con cl objeto de medir la
posibilidad de convergencia entre el egreso escolar y el mercado de trabajo. Una
evaluaci6n asf probablemente descubriria la ineficiencia de este tipo de planca-
cién educativa, a pesar de su extendido uso, en razén del nimero de supuestos
implicados no s6lo en el plan educativo sino también en el plan econdmico al que
estd ligado aquél.

Otro importante aspecto a ser analizado es la manera en que las necesida-
des educativas son percibidas tanto desde la perspectiva de aqucllos que asisten al
sistema escolar, como de aquellos que planean la educacion “cientificamente”.

4. El sistema de educacion formal y su contexto nacional

Cualquier intento de planeacién educativa ticne que considerar el contexto
social amplio de aplicacién. Desde esta 6ptica, la evaluacién consistiria en anali-
zar la forma en que un determinado modelo educativo ha sido desarrollado, asi
como lo adecuado de dicho modelo en relacién con las caracteristicas nacionales.
La evaluacién se enfocarfa asf hacia los origenes del modelo, sus objetivos y la
manera en que son desarrollados, sus caracteristicas especificas en términos de
beneficiarios, contenidos educativos, estilo pedagogico, sistema de seleccién, re-
clutamiento y recompensa, costo financiero, etc. Todos estos elementos serian
entonces analizados a la luz de caracteristicas socioeconémicas, politicas y cultu-
rales especificas de la naci6én en la que el modelo es puesto en prictica.

Por ejemplo, es bien sabido que el modelo de educacién formal promueve
un cierto nimero de actitudes a favor de la modernizacién (sociedad urbano-in-
dustrial). El asunto ¢s entonces, determinar el criterio usado al decidir lo apro-
piado y factible del modelo de desarrollo que el sistema formal trata de pro-
mover. Y en este sentido, écudl es la justificacién subyacente a muchos proyectos
de educacién no formal que promueven actitudes individualistas y de bisqueda
de lucro personal, en un contexto social cuya cultura est4 basada en la orientacion
comunitaria de la vida y el trabajo?
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Asi, este enfoque de evaluacién de la plancacion educativa implica el anali-
sis del proceso por medio del cual se definen las necesidades individuales y socia-
les.

Obviamente, existen muchas otras perspectivas desde las cuales se podria
hacer una evaluacién del desarrollo educativo en los paises en vias de desarrollo,
ademis de las ya mencionadas. La intencion, en lo que resta de este capitulo, es
presentar una panorimica de los problemas que pueden ser considerados indica-
dores de ¢c6mo el sistema de educacién formal ha funcionado, y que estdn com-
prendidos en los marcos analiticos mencionados antes. Al sciialar estos proble-
mas, se hace una evaluacién implicita de la planeacién educativa. Dichos pro-
blemas, como resultado de, o paralelos a, la practica de la planeacién, plantean
serias preguntas en relacién no s6lo con la manera en que el modelo de
educaci6n formal ha sido puesto en prictica sino también, en algunos momentos,
con la validez del modelo.

III. ALGUNOS PROBLEMAS EDUCATIVOS ACTUALES

1. Demanda creciente de educacién

A pesar de algunas situaciones paraddjicas que serdn discutidas més ade-
lante, ¢l factor “demanda de educacién” en los paises en vias de desarrollo, pare-
ce ser permanente. Existen varias razones para ¢sto, todas cllas poderosas; com-
binadas sugieren que la actual tendencia es irreversible. La “democratizacion” de
la educacién fue aceptada como algo conveniente y necesario para los paises en
vias de desarrollo. La educacién para todos fue vista, y todavia lo es, como una
condicién necesaria para la democracia, la paz, la modernizacion, el desarrollo
nacional, la productividad, la igualdad social, el mejoramiento del bienestar e
ingreso personales, etc. Estos argumentos a favor de la educacién formal son
suficientemente fucrtes para explicar la creciente demanda, pues estan cargados
de valores que dificilmente se pueden contradecir. Ademds, existe el factor cuan-
titativo de una poblacién siempre creciente que exige educacion.

Asi, el tema de la demanda de educacién debe ser entendido desde dos
perspectivas: el nGmero creciente de candidatos elegibles para el modelo de
educacién formal, y la percepciéon ampliamente difundida de los beneficios de
este modelo educativo.

Ha habido una gran afluencia de estudiantes hacia el sistema de edu-
cacién formal. Actualmente, mas gente que nunca ha estado expuesta a la esco-
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laridad, de una manera o de otra. El grueso del porcentaje de inscripcién en los
paises en vias de desarrollo por nivel de educacién, en el periodo entre 1960 y
1975, mostré un incremento substancial.

Por cjemplo, para el primer nivel, el incremento fue de 57 a 75%; para
el segundo nivel, de 14 a 26%, y para el tercer nivel, de 1.5 a 4.4%. Aun cuan-
do la tasa neta de inscripcién en el primer nivel fue s6lo de 47 y 62% respectiva-
mente en esos mismos aifios, de hecho, en términos totales, el nimero de gente
que asiste a la escuela ha ido creciendo continuamente (cfr. World Bank, 1980:
104-105).

Al traducir estos porcentajes a nimero de personas, se tiene que, para 1960
el nimerc de estudiantes en todos los niveles en los paises en vias de desa-
rrollo fue de 141.8 millones, mientras que en 1975 la cifra fue de 314.9 millo-
nes, lo que representa un incremento total de 122% (cfr. World Bank, 1980: 104-
105).

A pesar de este optimista desarrolio, existi6 una paradoja en relacién con la
exposicién a la escuela, es decir, junto con ¢l aumento en ¢l nimero de gente ins-
crita, hubo también un aumento en el nimero de gente sin acceso a la escuela.
Esto sucedi6 en grupos de nifios en edad de asistir a la escuela primaria o ele-
mental, de paises con ingresos bajos y medio-bajos.

Por ejemplo, para ¢l periodo de 1960-1975, en paises de bajos ingresos, el
niimero de nifios sin acceso a la escuela aumentd de 70.3 a 82.5 millones, y en
paises de ingreso medio-bajo, el incremento fue de 15.4 a 19.0 millones. En lo que
concierne a pafses de ingreso intermedio-medio y medio-alto, hubo soélo una
pequeiia reduccion de este problema en el mismo periodo de 1960-1975: de 20.0 a
16.5 millones para los primeros, y de 3.6 a 2.5 millones para los dltimos.! Estas
cifras de nifios sin acceso a la escuela en el primer nivel son solamente un indica-
dor parcial de cierto mal funcionamiento educacional, ya que también tiene que
ser tomado en cuenta el nimero de aquellos inscritos que sf terminan el ciclo
escolar.

Asi, el tema de la demanda educativa tiene implicaciones politicas, no sola-
mente en términos de encontrar la forma de proporcionar un lugar en el sistema
educativo formal para todos aquellos que lo requieren, sino también por el hecho
de que, a pesar de la realizacion de grandes estuerzos, es probable que el niimero
de gente sin oportunidades de educaci6én aumente. Esto deberia ser un asunto de
gran preocupacién para los encargados de las politicas educativas. Este problema
forzosamente se relaciona con, por lo menos, dos 4reas importantes con implica-
ciones politicas: el costo de un modelo educativo que parece ser insuficiente para
satisfacer su demanda y el tema de la calidad de la educacién afectada por la
ripida expansién del modelo.
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2. Los costos de la expansion cuantitativa

El esfuerzo financiero realizado por los paises en vias de desarrollo para la
ampliacién del modelo formal no puede ser minimizado, como lo demuestra elo-
cuentemente el porcentaje del gasto pablico en este campo en las Gltimas déca-
das. El gasto total en términos reales crecié de aproximadamente nueve billones
en 1960, a aproximadamente 38 billones en 1976. Esto representa un aumento de
2.4 2 4.0% de su producto nacional bruto, colectivamente (World Bank, 1980: 46).
Este incremento en el gasto tuvo lugar en un momento en que muchos otros
problemas tenian prioridad en esos paises (como todavia la tienen), y bajo limi-
taciones financieras severas, a pesar de la ayuda financiera y técnica recibida del
exterior. En aquel momento, existfa la necesidad de mejorar el rendimiento
agricola, y de crear y reforzar la infraestructura industrial, todo lo cual requiere
grandes inversiones; sin embargo, los desembolsos para educacién aumentaron
constantemente.

No hay nada malo en incrementar el gasto para el sistema de educacion
formal si un pafs cuenta con recursos ilimitados, pero cuando €stos son escasos y
los objetivos del modelo educativo no son alcanzados satisfactoriamente, enton-
ces se vuelve clara la necesidad de formular nuevas politicas. La sustantiva reduc-
ci6n en el gasto para educacién durante la década de los afios ochenta, dimen-
siona draméticamente el peso de esta reflexién.

3. El problema del desperdicio en 1a educacion: desercién y repeticion

Junto con los costos directos y recurrentes del sistema formal, se encuentra
el tema de la eficiencia del modelo para asegurar que los estudiantes completen
el proceso que aquél implica.

La experiencia de los paises en vias de desarrollo en estas 4areas no ha sido
totalmente exitosa. El nimero de estudiantes que repiten o nunca terminan uno
de los niveles de Ia educacién formal es muy alto. A esto se le llama “desperdicio
educativo”. De estas dos situaciones,

la repeticién tiene ¢l mayor impacto, por varias razones: a) la deserci6n puede no ser un

completo desperdicio, si se le considera como un rendimicnto intermedio con beneficios in-

crementables en la socializacién y desarrofio mental de los desertores; b) la repeticidn con-
tribuye més a la incficiencia econémica de un sistema educativo [...] ¢) la repeticién afectala

desercién (World Bank, 1979: 1).
En 1970,

[...] los repetidores constituian casi ¢l 15 por ciento de la inscripcion total en la educacién
primaria en Latinoamérica, 15 por ciento en Africa y 18 por ciento en ¢l sur de Asia. En
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otras palabras, el niimero de nifios en edad escolar admitidos en la escuela, pudiera haber

sido incrementado en un 15-20 por ciento en los paises menos desarrollados, sin aumentar
los costos, si no hubicra habido repeticién (UNESCO, 1977).

Fuera de la dimensién econémica, este problema afecta directamente la
igualdad de las oportunidades educativas, ya que la incidencia de la repeticion es
mis frecuente entre estudiantes de un origen socioecon6mico bajo, mis en dreas
rurales que en asentamientos urbanos, y més entre mujeres que entre hombres
(cfr. World Bank, 1980: 31).

Este fenémeno plantea algunas preguntas sobre la plancacién educativa;
¢qué tan efectivas son las formas en las cuales el sistema formal es disefiado y
operado internamente? En otras palabras, équé elementos dentro del sistema
impiden a un ntimero significativo de su poblaci6n que transite por todas sus eta-
pas?, y {qué factores fuera del sistema obstaculizan la meta implicita de escolari-
dad universal?

Las respuestas a estas preguntas son criticas para los paises en vias de desa-
rrollo, en términos de futuras politicas de educaci6n. La experiencia indica que
este problema, por lo general, se encara desde dentro del sistema y las soluciones
que se intentan son en términos de mejores profesores, reformas al curriculum,
mejoramiento de las proporciones maestro-estudiantes, mejoramiento de mate-
riales educativos, ctcétera.

Sin embargo, bien podria ser que las reformas internas no son suficientes
cuando las causas del desperdicio educativo provienen de fuera del sistema. Si
este es el caso, el modelo educativo mismo debe ser evaluado en términos del
contexto nacional en el cual existe.

4. La piramide educativa

Uno de los problemas relacionados con la ineficiencia interna del sistema
formal es la “pirdmide educativa” o el perfil de logro escolar.

Como se menciond antes, los paises en vias de desarrollo no s6lo se enfren-
tan al problema del nimero de personas que nunca tendr4 la oportunidad de ir a
la escuela, sino también al de aquéllos que no han tenido la fortuna de terminar
sus estudios, incluida la educacién superior. Esto se refleja en las tasas de sobre-
vivencia de aqucllos que ingresan a cualquicra de los tres grandes niveles del sis-
tema educativo. La enormidad del problema aparece desde el primer nivel. Por
ejemplo, datos globales de 54 paises en vias de desarrollo indicaron que, “aproxi-
madamente el 50 por ciento del grupo de 1970, no llegé al cuarto grado; en paises
de bajo ingreso, s6lo el 37 por ciento del grupo lleg6 al quinto grado, el puntp en
quc la UNESCO considera que la alfabetizacién permanente puede haber sido
alcanzada™ (World Bank, 1980: 30).
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Las consecuencias dec esta piramide educativa, en términos de la meta de
“justicia social a través de la educaci6n”, son obviamente negativas. Una de las
premisas del modelo de educacién formal es que todos pueden tener acceso a
ella, y que, después de pasar por todo el proceso, la persona podrd tomar un
papel activo en la creacidn de la riqueza social y tendra el derecho a gozar de ella.
Si esto es asf, las perspectivas de igualdad social y justicia econémica en los paises
en vias de desarrollo son bastante pesimistas. En términos realistas la pregunta
es, iLcudnto tiempo més y cuanto dinero mis son necesarios, antes de que por lo
menos el 50 por cicnto de la poblacién termine ¢l proceso completo de escolari-
dad? Ademis, ées s6lido pensar que aguellos que terminen tendran la oportuni-
dad de beneficiarse de los bienes y servicios gencrados por la socicdad?

La pirdmide educativa, como resultado de las politicas educativas de las
ultimas décadas, plantea muchas interrogantes acerca del concepto de desarrollo
educativo y del papel de la planeacién educativa. En primer término, el concepto
de “igualdad de oportunidades” debe ser redefinido. ¢Acaso significa igualdad
de oportunidades para ingresar en el sistema educativo, o igualdad de oportuni-
dades de ser itil dentro de la sociedad, una vez que la persona ha concluido el
proceso escolar? Por otra parte, se supone que la educacién trae consigo igualdad
y justicia social por medio de la distribucién del ingreso. Se acepta generalmente
que hay una correlacién positiva entre el logro educativo y el nivel de ingreso
durante la vida, y que la educacién media y superior son los niveles que mas cuen-
tan para un mejor ingreso cconémico. Esto significa que la gente en desventaja
econdmica tiene mayor necesidad de terminar el proceso escolar para mejorar su
condicion. Sin embargo, esta gente se enfrenta a mayores dificultades para pasar
por este proceso, en contraste con aquellos de posicion desahogada. Esta situa-
ciébn, conocida por todos, contradice el propésito del sistema formal, pues
aumenta las desigualdades econ6micas y sociales en vez de reducirlas.

Una raz6n importante que explica este desequilibrio en las oportunidades
educativas entre ricos y pobres, es aquella de los costos personales de la educa-
cién. Estos son de dos tipos: costos directos, que incluyen transporte, materiales
educativos, libros de texto, uniformes, colegiaturas, tarifa de ex4menes, mante-
nimiento del edificio escolar, salarios de maestros, etc., y costos indirectos, que
consisten en la porcién de ingresos no percibida por el estudiante o su familia por
el hecho de que aquél asista a la escuela, en lugar de trabajar en una actividad
productiva. A esto también se le llama “costos de oportunidad”.

Desde esta perspectiva existe un obvio desequilibrio entre estudiantes de
distintas posiciones econémicas. Aun en donde la educacién es completamente
gratuita, el costo de oportunidad ponc a los estudiantes pobres en una situacién
desventajosa. Esto sucede aun en los pafses urbano-industrializados. En los paf-
ses en vias de desarrollo, sin embargo, gran parte de la poblacién vive en 4reas
rurales, con todas las caracteristicas limitantes de tales asentamientos. Si consi-
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deramos el hecho de que todo el sistema formal de educacién ha sido basicamen-
te un modelo urbano, y que la mayor parte de los recursos educativos han sido ca-
nalizados a las ciudades, entonces los pronésticos de igualdad en los paises en
vias de desarrollo no son optimistas.?

Si los paises en vias de desarrollo siguen esperando que la justicia social y
econémica lleguen a ser una realidad Gnicamente a través de la escolaridad, en-
tonces, estos paises tienen que preguntarse en primer término {qué condiciones
se deben crear para que todos puedan terminar el proceso escolar? y, en segundo
término, {qué se necesita para asegurarse que aquellos que terminan podrfan
participar activamente en la vida social y econ6mica del pais?

En suma, el fen6meno de la pirdmide educativa bien puede ser el reflejo del
fracaso del modelo educativo, del fracaso del modelo social en que este modelo
es puesto en prictica, o bien de ambos.

5. Producto educativo y mercado de trabajo

Desafortunadamente, ¢l problema que encaran los paises en vias de de-
sarrollo en términos de educacién no puede ser reducido a: altos costos, demanda
no satisfecha, desercidn prematura, etc. Existen también problemas que van mas
alla del proceso escolar mismo. Estos son de dos tipos: aquellos que se refieren a
la conexién entre el sector de la educacién y el sector econ6mico, y aquellos refe-
rentes a la necesidad de interpretar el papel de la educaciéon mis alla de su sola
funcién econémica.

El primer grupo de consideraciones entran en ¢l 4rea de la planeaci6én edu-
cativa, desde la perspectiva del enfoque de “fuerza de trabajo”. El principio bési-
co de este enfoque es igualar las caracteristicas del producto educativo con las
nccesidades de fuerza de trabajo de la economia. Asi, s¢ supone que: el plan
educativo y ¢l econémico son dos elementos esenciales del mismo proceso; el
producto educativo tendr4 las caracteristicas requeridas por el mercado de traba-
jo; una vez que la persona ha sido “educada”, tendri la oportunidad de trabajar y
poner en prictica las habilidades aprendidas, y mientras mais escolaridad tenga
una persona habra mas oportunidades de ingresar al mercado de trabajo e incre-
mentar la productividad econ6mica.

Sin embargo, actualmente en los paises en vias de desarrollo ¢l nGmero de
personas educadas excede aparentemente al namero de oportunidades en el
mercado de trabajo. Existe una brecha creciente entre la demanda de educacién y
la oferta de trabajo. Este desequilibrio ha producido un fen6meno Hlamado el
“desempleo educado”.
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En Jos afios de 1950, los economistas de las nacioncs industriales s¢ preocupaban de que los
principales cucllos de botclla en el crecimiento econdmico sucederian en Jos paiscs ¢n vias de
desarrollo, porque éstos carecian de una fuerza de trabajo a niveles alto y medio. Se¢ insti-
tuyS la plancacién de la fuerza de trabajo como una solucién parcial al problema previsto,
Pero ahora, s6lo 20 afios més tarde, muchos paises ¢n vias de desarrollo se enfrentan a un
aparente exceso de empleados altamente educados; ¢l nivel promedio de educacién en la
fuerza de trabajo ha aumentado, pero también ha aumentado el nivel promedio de educa-

cién entre los desempleados {Carnoy, 1980: 153).

Una razén que podria explicar esta situacion es que se afirma que las opor-
tunidades de empleo son artificialmente restringidas por: favorecer métodos de
produccién que ahorran mano de obra; importar tecnologias inapropiadas de los
paises desarrollados; sobreinvertir en educacion en vez de dirigir algunos de estos
fondos a inversiones que promuevan un trabajo intensivo m4s productivo, y con-
tratar gente sobrecalificada para los empleos existentes (Edwards y Todaro,
1974: 4). Por otra parte, la demanda de educacién se incrementa por diversas
razones: ¢l diferencial de ingreso entre el sector moderno de empleo y el tradicio-
nal; “las probabilidades de empleo percibidas pueden scr exageradas por el éxito
visible de algunos predecesores en el sistema y la necesidad temporal de llenar
vacantes, ya que los expatriados son remplazados a raiz de la independencia”; los
patrones prefieren gente mejor educada, y reduccion de la proporcién del costo
total subsanado por el individuo cuando asciende la escala del sistema educativo
(Edwards y Todaro, 1974: 4).

Este descquilibrio entre trabajo y educacion origina serias dudas sobre la
funcién de la educacién en términos de desarrollo econ6mico y justicia social.
Evidentemente, ampliar las oportunidades educativas no asegura la creacion de
empleo fuera del sector educativo. De la misma manera, el hecho de estar educa-
do no aumenta necesariamente la productividad ni proporciona mejores salarios,
siendo esto un indicador principal de la distribucién del ingreso.

Efectivamente, los paises en vias de desarrollo se enfrentan al problema de
la “inflacién educativa”, ¢l cual se refleja en el hecho de que se requiere mas y
mis educacién para obtener empleo menos remunerado. Esta situacion es refor-
zada por dos factores:
Primero, por ¢l aumento de los requisitos de calificacién, los egresados de educacién media
toman empleos que antes ocupaban los egresados de primaria, y gradualmente un certifi-
cado de cducacién media s¢ vuclve necesario para obtener empleo. Los que eran empleos
para cgresados de educacién media se han convertido en empleos para graduados, y asi suce-
sivamente. Segundo, en respucsta a la espiral de calificacidén y porque no se puede hacer otra
coea, los egresados de primaria que estdn desempleados redoblan esfuerzos para ingresar a
la educacion media; los egresados de cducacién media desempleados hacen presidn hacia la
universidad, y los graduados descmplcados van a los programas de maestria. El resultado ha
sido un aumento casi exponencial en la provisién media y superior (Dore, 1980: 71).

Esta situaci6n obliga a ciertas conclusiones paradéjicas que contradicen las
suposiciones basicas sobre la educacion y el trabajo: por ejemplo, la educacién
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tiene poco efecto sobre el desempleo y, a la inversa, el desempleo si tienc impacto
en la demanda de educacién. Una explicacién sugerida es que ¢l descenso en la
tasa de desempleo podria reducir la demanda de educacioén “porque cuando des-
ciende ¢l desempleo, el ingreso perdido por permanecer en la escuela aumenta”
(Carnoy, 1980: 160).

La “eficiencia externa” del sector educativo se mide en términos del grado
en que las caracteristicas del producto educativo se comparan con las necesidades
del sector econ6mico. Sin embargo, no estd muy claro cuél de los dos sectores
determina en mayor medida el éxito de esta relacion. El sector educativo se queja
de los métodos y el criterio usado por el sector econdmico en la absorcién de la
gente educada; por otra parte, el sector econémico con frecuencia se queja de la
escasez y calidad del producto educativo. Ademas de esto, tanto los planificado-
res de la educacién como los de la economia gencralmente piensan en términos
mecanicistas sobre el comportamiento y la motivacion de los estudiantes y sus
padres al escoger el tipo y duracién de la educacion.

Por lo tanto, los paises en vias de desarrollo se enfrentan a una situacién
confusa. Se han invertido enormes cantidades de recursos financieros en edu-
cacion, sin embargo el nimero de gente sin educacién adecuada aumenta. Hay
mas gente educada que nunca, pero el problema del “desempleo educado”
aumenta. (Cuiles son las causas de esta paradoja? {Es acaso un sistema de
educaciéon formal ineficiente o es un modelo ineficiente de desarrollo eco-
n6émico? El caso es que la situacion tiende a empeorar y que las soluciones enfo-
cadas exclusivamente en el sector educativo parecen tener pocas probabilidades
de éxito.

6. Educaci6én y modernizaciéon

El segundo grupo de consideraciones sobre la relacién entre educacién y
desarrollo nacional va mis all4 de la cuestién de hacer coincidir habilidades y
conocimientos adquiridos con los requerimientos del mercado de trabajo. En
este grupo se hace referencia a los cambios que ¢l sistema formal intenta produ-
cir en la manera de comprender e interpretar la realidad circundante, asi como
en la manera de transformarla.

El modelo de educacién formal en los paises en vias de desarrollo esta ba-
sado en la premisa de que la escuela es una institucién necesaria para el cambio
efectivo de una socicdad tradicional hacia una sociedad moderna. La “moderni-
zaci6n” es la piedra angular de la doctrina internacional de desarrollo econémico
y educativo.
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En términos de desarrollo econémico, la modernizacion es generaimente
vista como la impulsora de la capacidad productiva hacia un modelo social orien-
tado a la industrializaci6n, la urbanizacion y el consumo masivo, sostenido por el
desarrollo continuo de la ciencia y la tecnologifa. Como cambio social, se dice que
la modernizaci6n requiere, entre otras cosas, de transformar la economfa de sub-
sistencia en una economia capaz de producir un excedente de capital, para que
éste sea reinvertido en nuevas actividades econOmicas, y asi fomentar un proceso
econdmico complejo y variado. A fin de que esto sea posible, es necesario cons-
truir las nuevas instituciones sociales que desarrollaran y administrarén el nuevo
modelo social, y generar entre la gente la mentalidad y actitudes que refuercen el
nuevo modelo social. Como una de estas instituciones, se le pide a la escuela for-
mal que cargue con la responsabilidad de entrenar gente con las actitudes necesa-
rias para construir la socicdad moderna. Asi, conceptos tales como racionalismo,
pensamiento cientifico, individualismo, movilidad social y econémica, etc., son
introducidos, redefinidos y propagados por €l sistema escolar, con el propésito de
conformar al individuo moderno para la sociedad moderna (cfr. Inkeles y Smith,
1974).

Los pafses en vias de desarrollo se enfrentan a la pregunta de si pueden
realmente llegar a la modernidad y al desarrollo en la misma forma en que
lo hicieron los paises actualmente desarrollados. Ademis, deben preguntarse si
vale la pena pagar ¢l precio de la modernizacion ea términos de la pérdida
de valores socioculturales auténticos y tradicionales, los cuales con frecuencia
tienen més sentido que aquellos introducidos por €l proceso de modernizacién.
El enfoque de la modernizacidn se encuentra actualmente bajo revisién ya que
la necesidad de una definicién de desarrollo y del papel que en él juega la
educacidn, se ha vuelto mis evidente.? “Asi, muchas de las naciones menos desa-
rrolladas abogan ahora por un “desarrollo autosuficiente” y critican los enfo-
ques imitativos conducentes a las sociedades de alta produccién/alto consumo
como las que se encuentran en Europa Occidental! y Norteamérica” (Adams,
1977: 306).

Julius Nyerere, Presidente de Tanzania, expres6 bicn la necesidad de adap-
tar la educacién a las condiciones especificas de cada nacién, en los siguientes
términos:

Esto es lo que nuestro sistema educativo tiene que alentar. Tiene que apoyar las metas socia-
les de vivir juntos y trabajar juntos por ¢l bien comin. Tiene que preparar a nuestros jovenes
para jugar una parte dindmica y constructiva ¢n el desarrolio de una sociedad ¢n fa cual to-
dos sus miembros compartan justamente la bucna o mala fortuna del grupo, y en la cual el
progreso se mida en términos de bienestar humano, no con edificios de lujo, automéviles o
cosas por el estilo, ya sean de propiedad privada o piblica. Nuestra educacion, por lo tanto,
debe inculcar un sentido del deber a toda la comunidad, y ayudar a los alumnos a aceptar los
valores propios de nuestro tipo de futuro, no aguellos propios de nuestro pasado colonial

(Nyerere, 1967: 7).

87
BIBLIOTECA DIGITAL CREEFAL



Vicente Arredondo

No es suficiente que existan nuevos intentos por redefinir el concepto y las
metas de la educacién para hacer que sea maés significativa y conveniente a las
caracteristicas nacionales, si persiste la idea de que la educacién €s una panacca
para resolver la amplia gama de problemas que impiden una estrategia s6lida de
desarrollo. La creencia, diseminada y ampliamente optimista, en la relacién cau-
sal entre educacién y desarrolio, puede bien permanecer, a pesar de la redefini-
ci6én de los conceptos. Se debe hacer més para reducir la brecha entre la adquisi-
cién de conocimientos y habilidades, y la oportunidad de aplicarlos para lograr
con ello una vida significativa.

Durante las altimas décadas, se le ha pedido a la educacién formal que
produzca resultados més alla de sus capacidades reales. Aun en el mejor escena-
rio posible, en que el modelo formal de educacién pareciera ser una opcidn facti-
ble para todos, y su eficiencia interna estar a prueba de dudas, el control del
4Ambito econémico -en términos de la forma en que se produce y se comparte la
riqueza social- permanece todavia fucra de su alcance.

IV. RESUMEN

La necesidad de una evaluacién del desarrollo de la educacién en los paises
del Tercer Mundo no puede ser menospreciada. Este anilisis se puede realizar
desde varias perspectivas y con diferentes propo6sitos. En el capitulo que concluye
hemos analizado dos tipos de problemas educativos actuales: aquellos que con-
ciernen a la operacién interna del sistema formal, y aquellos que conciernen a la
relacién entre lo que realmente propone el sistema y el “mundo exterior”.

Ambeas, la ineficiencia interna y la externa del sistema formal, no deben ser
minimizadas, considerando la inversion y tremendo esfuerzo hecho por los paises
en vias de desarrollo para poner en prictica este tipo de educacién. El hecho es
que aquellos problemas que en teoria deberian ser resueltos por la educacion
formal se han acentuado, mientras que nuevos problemas tales como ¢l “desem-
pleo educado” han aparecido.

Esta situacion pide nuevos enfoques para acometer la cuestion educativa.
También deben ser revisadas ciertas viejas creencias acerca de la relacion entre
educacién y desarrollo. La necesidad de una nueva agenda educativa es evidente.

El pr6ximo capitulo explorar4 algunos problemas que deben ser confronta-
dos antes de definir el papel de la educacién formal y no formal en la nueva estra-
tegia cducativa.
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NOTAS

1) Los datos proviecnen de la Divisién de Estadistica de la UNESCO, y fueron
recopilados en el Banco Mundial. La clasificacién de los grupos de paises est4
basada en el ingreso anual percépita en dolares estadounidenses de 1975: in-
greso bajo (menos de § 265); ingreso medio bajo ($ 265-520); ingreso interme-
dio-medio ($ 521-1 (75), € ingreso medio alto ($ 1 076-2 500) (cfr. World Bank,
1980: 106).

2) Para un ejemplo de esta situacién véase: Winkler, 1980: 73-86.
3) Ver, para un ejemplo, Nerfin, 1977 y Birou et al., 1977.
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4. ELEMENTOS PARA I.A PLANFEACION DE
LA EDUCACION FORMAL Y NO FORMAL

L]

I. INTRODUCCION

La naturaleza y causa de los problemas educativos actuales en los paises en
vias de desarrollo, deben ser claramente entendidas si se desea crear una nueva
estrategia educativa. El correcto diagnoéstico de estos problemas es el primer
paso para la elaboracién de una nueva agenda de planeacion educativa. En vista
de que la educacion formal y no formal probablemente seran el fundamento de la
nueva estrategia, gran niimero de elementos que caracterizan la relacion entre
ellas deben ser analizados, ya que influirdn en el resultado de esta tarca. Este
capitulo se enfoca a tratar estos elementos desde una amplia perspectiva social.

II. LA NECESIDAD DE UNA NUEVA AGENDA
DE PLANEACION EDUCATIVA

En vista de la situacién encarada por los pafses en vias de desarrollo, en
términos de las caracteristicas de su desarrollo educativo, el uso de técnicas de
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plancacién y el tipo de problemas que afin existen, es necesario determinar aque-
llos elementos sobre los cuales debera basarse en el futuro la planeacién de la
educacién formal y no formal. Ahora, mas que nunca, existe una necesidad de
liderazgo por parte de los Gobiernos en la coordinacion de objetivos y practicas
de las actividades educativas. Parece evidente que los pafses en vias de desarrollo
han agotado ¢l tiempo para la cxperimentacién. Problemas socioeconémicos
agudos, desilusion acerca de los esquemas actuales de planeacion, y la previsible
reduccién de ayuda externa para la educacién, son solamente algunos elementos
que exigen una definicién y préictica més sabias de la planeacién educativa.

En realidad,

por miltiples razones, ¢n afios recientes la planeacién educativa ha sido blanco de una critica
considcrable. Para algunos, simplemente no ha sido suficientemente efectiva en la solucién
de los problemas asociados con el desarrollo y la expansién educativa. Otros basan sus dudas
en cuestionamientos més fundamentales sobre la nocién de planear globalmente el futuro de
una sociedad, mientras que otros mis, ven los supuestos y caracteristicas de la nocidn “clési-
ca” de la planeacién educativa invalidados, hasta el extremo en que parece ser necesario un
nuevo punto de partida (Weiler, 1978: 251).

De acuerdo con Hans N. Weiler, la planeacién educativa ha sido duramente
criticada por las siguientes razones:

- su orientaciéon conservadora tiende a reproducir el sistema existente en
vista de su fracaso en la redistribucion de las oportunidades educativas y en la
reorientacion de elemertos cualitativos del proceso educativo. En la planeacién
educativa se reflcjan intcieses econémicos y politicos creados en el statu quo;

- el control estrictamente centralizado origina su naturaleza jerdrquica, su
caricter intra-administrativo y su operacidn verticalista, impidiendo asf la partici-
pacién de personas e instituciones fuera de la jerarquia administrativa;

- su principal preocupacion ha sido el problema del crecimiento en la edu-
cacidén y ha descuidado tanto “la distribucién de las oportunidades educativas
entre diferentes subgrupos regionales y sociales de poblacién, como la reorienta-
cién y reorganizacién del sistema educativo en términos estructurales y sustanti-

»

vos™’;

- la planeacion educativa se ha enfocado a la elaboracion, mediante diferen-
tes métodos y té€cnicas, de un plan que pocas veces se ha materializado en la reali-
dad; se otorga poca atencién a los problemas y limites de la aplicacion de los pla-
nes;

- la plancacion educativa ha estado muy ligada a consideraciones econémi-
cas, limitando su perspectiva a simples preocupaciones sobre la fuerza de trabajo,
mientras que se han ignorados problemas como: conservacioén de la cultura, sa-
lud, proteccion del ambiente, etcétera;
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- la debilidad fundamental de la plancacién educativa s la sobre-simplifica-
da hipétesis subyacente en su cometido, o sea:
{a) que los cambios en 1a educacién conducirdn a cambios en ¢l resto del sistema social y més

notablemente al mejoramiento de las condiciones individuales y colectivas de bicnestar
econémico; y (b) que los sistemas educativos responden con cierto grado de confiabilidad a

las intenciones, especificaciones y prondsticos contenidos en los planes educativos.

Los que planean desconocen que “en la relacidn entre educacién y econo-
mia, la educacién es, en general, la variable dependiente, méis que la indepen-
diente” (Weiler, 1978: 251-255).

Asf, la necesidad de una nueva agenda de planeaci6n es evidente. Sin em-
bargo, no debe seguirse viendo a la planeacién educativa s6lo como un recurso
técnico para hacer operacionales una serie de procedimientos, y para optimizar la
asignacioén de recursos financieros y humanos limitados. Mis bien, es necesario
revisar las hip6tesis sobre las cuales se basa la planeacién educativa; esto es,
examinar la validez de los objetivos sociales actuales, para cuyo logro la
educacién juega un papel esencial.

1. Diagnéstico educativo

Ignorar el contexto social al reformular el concepto de la planeacién educa-
tiva conducirfa de nuevo al concepto equivocado € ingenuo de la educacién como
un elemento auténomo y aislado, dentro de una nacién cuyas fallas pueden ser
explicadas en términos de meras deficiencias internas en la seleccién de técnicas
de organizaci6n. Si este fuera en realidad el verdadero problema, la solucién
simplemente serfa disefiar nuevos modelos de programacién y administracifn;
sin embargo, ¢l problema es mucho més complejo.

Asimismo, es esencial definir la naturaleza del problema educativo. Si se
cree que el problema es de caricter técnico, entonces la solucién obvia es de
naturaleza técnica; pero si las causas de! problema se encuentran en el actual
propésito de la educacion y en los factores externos que lo refuerzan, entonces la
solucién tiene que ser de naturaleza politica. Esto significa que la sociedad en su
conjunto tiene que redefinir los términos sobre los cuales desea funcionar, inclu-
yendo el papel que 1a educacién debe desempenar.

Esta diferencia tiene que ser comprendida si los paises en vias de desarro-
llo buscan un diagnéstico exacto de su realidad educativa. No tiene sentido refor-
mular Ia préctica de la planeacién educativa sin un diagnéstico del contexto
general de los objetivos sociales; de otra manera, se desperdiciarin mis tiempo y
recursos.
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El diagnéstico es esencial, ya que un mismo factor puede ser interpreta-
do de diferentes maneras, y por eso, podrian ser sugeridas diferentes soluciones,
con ¢l impacto resultante sobre la politica y las decisiones de planeacion. Por
ejemplo, si se cree que el problema de la desercion en las areas rurales es
ocasionado por la falta de interés del estudiante en el curriculum o por la fal-
ta dc preparacion de los maestros, las implicaciones politicas serdn comple-
tamente diferentes de aquellas en que las causas del problema se ubican en
la desnutricion, los ingresos personales insuficientes, o la necesidad del estu-
diante de cumplir con una funcién econ6émica en el contexto familiar,

En la misma linea, la demanda por los niveles superiores en la educacion
formal podria scr explicada a partir del interés auténtico del estudiante en saber
m4s, o, por el contrario, por su necesidad de certificacién para competir en un
mercado de trabajo caracterizado por una “inflacién” de requisitos de escolari-
dad (cfr. Dore, 1976). De nuevo, diagnésticos diferentes requieren soluciones di-
ferentes.

El diagnéstico, como punto de partida hacia una nucva forma de planca-
cién educativa, es complejo. El primer paso es recabar la informacién necesaria
para hacer el anilisis requerido. Esto necesariamente incluye tanto elementos
objetivos como subjetivos. Como en un diagndstico clinico, los elementos objeti-
vos son aquellos signos externos que son observables, mientras que los elementos
subjetivos son los sintomas descritos s6lo por ¢l individuo que sufre el problema.
Esto significa que la situacién educativa debe ser analizada tanto en términos
de los efectos que la cducacién produce en el contexto social, como bajo el punto
de vista de aquellos que estdn directamente involucrados en la tarea de la
educacibn.

El diagnéstico amplio desafia los supuestos mis comunes sobre lo que en
efecto es la educacién y como funciona realmente. La tentacién de hacer sola-
mente un diagnéstico parcial es comprensible en razén de simplificar el trabajo
y, desafortunadamente en ocasiones, por la falta de compromiso de la gente invo-
lucrada. Sin embargo, esta ¢s una posicién de miopia, ya que el problema debe-
rd ser encarado tarde o temprano y, ¢n algunos casos, bajo situaciones urgen-
tes y desfavorables. El atacar el problema en situaciones extremas limitaria el
nimero de opciones disponibles, debido a la presién por encontrar solucio-
nes rapidas.

Asi, diagnosticar la actual situacién educativa, como paso inicial para elabo-
rar una nueva agenda de planeacion educativa, requiere de la recoleccion de in-
formaci6n y la descripcion de hechos, tanto desde una perspectiva general de la
relacién entre la educacién y otros sectores, como desde la perspectiva de aque-
llos involucrados de cerca en el 4drea de la educacion.
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2. Necesidades educativas frente a objetivos educativos

El propésito de un an4lisis profundo de la situacion educativa en los pafses
en vias de desarrollo, es el reformular las necesidades y los objetivos educativos.
Esto plantca la pregunta de la relacién entre necesidades y objetivos. {Las necesi-
dades determinan los objetivos, 0 més bien es a la inversa? Esta pregunta es
importante para el diagnéstico del problema y sus implicaciones en ia planeacion.
iCual es el proceso por medio del cual las necesidades educativas de una nacién
son definidas? {Es acaso posible hablar de necesidades sin tener una idea clara
sobre los objetivos? Si esto fuera asf, la necesidad no seria ¢l clemento faltante
entre la situacién actual y una situacion ideal, como la definan aquellos directa-
mente afectados por el problema. Por el contrario, serfa algo artificialmente
impuesto desde el exterior. La educacion colonial en Africa nos da un gjemplo
tipico. EI modelo formal de educacion fue introducido por el poder colonial para
enfrentar, no las necesidades de la gente africana, sino por la necesidad del colo-
nialista de crear cuadros administrativos y de supervision para servir a sus inte-
reses (¢fr. Carnoy, 1974 y Foster, 1965a).

Idealmente, una nacién independiente definirfa y operacionalizarfa su pro-
pio modelo social, y entonces, de acuerdo a los objetivos de tal modelo, determi-
naria sus necesidades educativas. Obviamente, este proceso no tendria lugar en el
vacio, sino en ¢l muy especifico contexto historico del pais en cuestién, en el que
ya se habrian dado cierto niimero de situaciones que no podrian ser ignoradas.
Asi, al considerar las necesidades y objetivos nacionales de educacién, necesa-
riamente se considerarfan ciertos factores, tales como: las relaciones de produc-
ci6n, la estructura social, el modelo de produccién y consumo, el proceso de toma
de decisiones, la percepcion cultural del mundo y su significado, etcétera.

La comprensién de estos factores es esencial para dos propdsitos: primero,
saber cémo ha estado funcionando la naci6n hasta ahora; segundo, saber a qué
grado los patrones sociales existentes han sido asimilados por los distintos grupos
sociales, ya que esto seguramente influenciar las percepciones individuales y de
grupo acerca de las necesidades educativas.

Estos temas hacen surgir nuevamente la pregunta de c6mo se definen los
objetivos y las necesidades. ¢A qué grado se encuentra ya influenciado un proce-
so de esta naturaleza por ¢l modo en que la sociedad ha estado funcionando hasta
ahora, y por los roles que los individuos y los grupos han cstado jugando en ia
sociedad? Por ejemplo, {qué tan probable es que se ponga en duda la idea arrai-
gada en los paises en vias de desarrollo, de que solamente puede uno ser educado
a través de la escuela, y que s6lo aquellos con una educacién formal pueden gozar
de beneficios sociales? O, {qué tan realista es disefiar un modelo social diferente,
cuando el modelo urbano-industrial de las sociedades desarrolladas ha sido por
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tan largo tiempo €l modelo a ser imitado? En realidad, la pregunta clave es saber
a qué grado es posible desafiar los supuestos bésicos bajo los cuales la relacién
“educacion-sociedad™ ha estado operando, y ¢cOmo y por guién se puede lanzar
este desafio.

Suponiendo que este desafio es posible, el proceso no termina con la articu-
laci6n de necesidades y objctivos. El siguiente paso es determinar prioridades de
accibén, de acuerdo con las circunstancias histéricas especificas de una nacifn,
tanto internas como en ¢l contexto internacional. Para hacer esto, parece nece-
sario:

-tener suficiente informacién, tanto cuantitativa como cualitativa, de 1a for-
ma en que opera la sociedad;

- categorizar esa informacién para hacer correlaciones y determinar rela-
ciones causales, y

- tener un paradigma de valor que permita realizar juicios relacionados con
el factor a ser analizado. Este paradigma permite la comparacién entre ¢l
estatus actual y el ideal, y también ayuda a definir cuéles problemas tienen
que ser resueltos primero.

Un punto paralelo es la cuestién sobre la participacién. {Pertenece este
proceso exclusivamente a los técnicos, burdcratas y politicos? Ya que es imposi-
ble para cada miembro de la sociedad tener el mismo tipo y cantidad de informa-
cién, {cdmo es posible para cada uno de ellos tener la misma comprension sobre
los problemas y sus soluciones?, {cémo y por quién es dicha la dltima palabra en
términos de la articulacién de objetivos y necesidades, las prioridades de acciébn y
los cambios sociales requeridos para poner en prictica las politicas que se de-
cidan?

Asi, el grado y calidad de participacién en la definiciéon de necesidades y
objetivos est4 unida a consideraciones tales como, caracteristicas de la estructura
socioeconOmica, psicologfa individual y social, y problemas de logfstica.

3. ¢Es la educacién materia de planeacién?

Una vez que los objetivos y necesidades educativas han sido articulados y
priorizados, el siguiente paso es descubrir lo que se necesita para alcanzar los
objetivos en materia de planeacion. L.o que finalmente hace que ¢l concepto y la
practica de la planeaci6n sean posibles, son aquellas cosas sujeras efectivamente a
planeacién. Un concepto de la planeacién que no pucde ser llevado a la practica,
es totalmente inservible. Asf, la planeaci6n como una actividad préctica debe
tener algin control sobre los elementos que intervienen durante la etapa de apli-
caciOn, para ascgurarsc del resultado deseado.
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El concepto operativo de la planeacion es el resultado de un doble proceso
del pensamiento; es decir, lo inductivo y lo deductivo. El proceso deductivo con-
sistirfa, primero, en delimitar el concepto de educacién y derivar de €1 sus impli-
caciones programiticas. Por ejemplo, si la educacién se define como la adquisi-
ci6n de habilidades especificas para encarar las necesidades del mercado de tra-
bajo, las implicaciones programaiticas son diferentes de aquellas en que la educa-
ci6én se considera como un proceso enfocado al desarrollo humano integral. El
proceso inductivo, por otra parte, debe primero evaluar aquellos elementos que
son materia de planeacién y luego llegar a la definicién operativa.

Como se menciona en el primer capitulo de este estudio, existe la necesidad
de establecer un vinculo entre el 4rea de principios y objetivos, y el arca de accio-
nes programadas, cualquiera que sea la interpretacién dada al concepto de edu-
cacion. Asi que, si los paises en vias de desarrollo realmente quieren formular
una nueva agenda para la planeacién educativa, tienen que delimitar el concepto
de educacién y su propésito, ya que la educacion puede ser considerada en, por lo
menos, tres diferentes formas: como una movilizacion masiva encaminada a pro-
mover conciencia y participacién en la formacion de una nueva sociedad; como
una actividad tecnocritica sectorial, o como el fomento de habilidades y conoci-
mientos bésicos por parte del sector piiblico para cumplir con ciertos derechos
humanos.

Estas tres dimensiones no se excluyen entre si, si sc integran en una sola
estrategia nacional enfocada a objetivos comunes.

Dada la complejidad de los problemas enfrentados por los paises en vias de
desarrollo, el futuro de la planeacién educativa dependera grandemente de: la
forma y el grado en que se practica la planeacién en general en cada pafs; 1a posi-
bilidad de equilibrar los aspectos filosoficos y té€cnicos de la educacion, para tra-
tar con todas las variables asociadas con la planeacién educativa, y la imaginacién
para crear una diversidad de acciones, si y s6lo cuando sea puesto en practica un
modclo de desarrollo apropiado a las necesidades de la poblacién y a los recursos
nacionales.

III. LA PLANEACION DE LA EDUCACION FORMAL Y NO FORMAL

Uno de los supuestos de este trabajo es que por algn tiempo el modelo de
educaci6én formal en los paises en vias de desarrollo permanecerd sin cambios
sustantivos, y que existira un interés creciente y un compromiso hacia esas activi-
dades lamadas “educacién no formal”. En este contexto, un desafio importante
es ¢l confrontar un: serie de aspectos y problemas que surgen cuando estos dos
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enfoques se unen como parte de una estrategia educativa integrada. Si se quiere
vincular estos dos modelos, se deben tomar en cuenta una serie de implicaciones.
Este tema serd analizado desde la perspectiva de cinco variables: econ6émica,
social, politica, psicolégica y cultural. La variable econémica trata de aspectos de
asignacién de recursos a los modelos educativos, asi como de la relacién entre la
educacién y el sector econ6mico.

1.a variable social explora el papel desempeiiado por los modelos educati-
vos en la conformacién de grupos sociales en las 4reas urbana y rural.

La variable politica sc refiere a temas de poder y control social que posible-
mente sean modificados, si se asignan nuevos roles a los modelos educativos.

La variable psicolégica trata sobre percepciones ampliamente difundidas
de lo que vale la pena aprender, cuando y cémo, lo cual puede afectar una sélida
estrategia educativa.

La variable cultural se enfoca sobre ¢l impacto que los modclos educativos
puedan tener, ya sea preservando los valores nacionales culturales o modifican-
dolos con el proposito de lograr progreso y cambio social.

Se revisaran ahora, con m4s detalle, cada una de estas variables:

1. Variable econ6mica

1.1. Asignacioén de recursos

En general, los paises en vias de desarrollo tienen por si solos escasos re-
cursos financicros. Aunque en algunos casos la ayuda externa proporciona un ali-
vio para algunos paises, no es realista ni aconsejable instrumentar politicas edu-
cativas basadas en la eventualidad de esa ayuda.

La asignacidn de recursos debe ser considerada tanto desde la perspectiva
técnica como desde 1a politica.

La perspectiva técnica sugeriria un uso racional de los recursos en términos
de costo y beneficio. Para hacer este juicio técnico, €s necesario:

- Determinar el modelo o niveles educativos que estan en competencia por
los recursos. Esto no s6lo requiere andlisis del costo-beneficio de la asignacion de
recursos entre los diversos niveles de la educacion formal, sino la comparacién de
dichos resultados con aquellos de distintas alternativas que pueden surgir en el
area de la educacién no formal.
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- Ascgurar que el criterio prevaleciente para la toma de decisiones incluya
consideraciones de costo-beneficio social: estas deben ir més alla de meros célcu-
los matematicos sobre inversiones e ingresos fiscales estimados, los cuales estan
basados en presunciones mecanicistas. Las necesidades y prioridades sociales
pueden no ser medibles en términos econémicos, pero su satisfaccion y realiza-
cién rendiran beneficios sociales a largo plazo. Tal podria ser el caso, por ejem-
plo, de un programa de alfabetizacién serio y permanente o una red de informa-
cién a nivel nacional, funcional y eficiente que mantenga a la poblacion irfor-
mada sobre los asuntos importantes relacionados con el curso de la nacion.

- Incluir lo mas posible en las decisiones el criterio autofinanciable del
modelo educativo, no basado en el concepto tradicional del costo directo al estu-
diante, sino bajo nuevas formulas que permitan que las actividades educativas
sean econdmicamente productivas. A este elemento s¢ le puede llamar “aprendi-
zaje productivo™.

En relacién con el criterio politico, la asignacién de recursos en los paiscs
en vias de desarrollo tradicionalmente se ejerce no tanto sobre bases estricta-
mente técnicas, sino més bien en respuesta a la presion social ejercida por varios
grupos de votantes, 0 por compromisos personales adquiridos por aquellos en el
poder.

El punto de vista politico ha favorecido por lo general al sistema de educa-
cién formal, entre otras razones, porque “los politicos son elegidos para construir
escuelas, clinicas de salud y caminos”.

En un contexto de fuertes presiones politicas, la educacién formal y no for-
mal vienen a ser consideradas como opuestas y como opciones mutuamente ex-
cluyentes. Esta situacion perjudica la elaboracién de politicas sélidas, pues los
grupos mis favorecidos por el estatus actual de la educaciéon formal pueden opo-
nerse a la reasignacion de los escasos fondos en favor de modelos educativos al-
ternativos. Esos grupos pueden suponer que una reasignacién de fondos rompe el
“equilibrio” en el proceso actual de seleccién de roles y adquisicién de conoci-
mientos sobre el cual estd basada la estructura de trabajo, trastornando asi el
estatus soctoecondémico existente.

Otra posible distorsién que puede resultar de las presiones politicas, los
escasos recursos y la falta de voluntad politica, es 1a privatizacién de la educacién,
sobre todo en el nivel superior, que suele ser el méas costoso. Esto puede fomen-
tar una situacion elitista en la seleccién de roles sociales y en la desigual produc-
cidn, distribucién y uso del conocimiento.

Ademis, los recursos para la educacién podrian ser monopolizados por el
sistema de educacién formal, mientras que ¢l desarrollo de alternativas impor-
tantes en el campo de la educacién no formal podria quedar en manos de grupos
o instituciones privadas, nacionales o extranjeras, las cuales seguramente estarian
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preocupadas por cumplir con sus propias agendas, sin importarles necesariamen-
te que éstas coincidicran con la agenda nacional.

Finalmente, otra forma de presion politica se refleja en el tipo de inversio-
nes cducativas hechas por 1os paises en vias de desarrollo, basadas en prioridades
establecidas desde el exterior del pafs por un donante externo o por agencias
proveedoras de fondos. Estas presiones, con frecuencia disfrazadas en razones
técnicas,! pueden impedir una auténtica y conveniente estrategia educativa, ma-
yormente en aquellos casos en que la ayuda externa para la educacién es nece-
saria y viene incluida como parte de un paquete financiero completo.

1.2. El modelo educativo y el modelo productivo

Como se menciond antes en este estudio, el auge en el desarrollo de la
educacion formal fue inducido en gran medida por la idea de que dicho desarro-
llo estaba directamente relacionado con el progreso econ6mico, como fue proba-
do y demostrado aparentemente por las sociedades industrializadas. El gasto en
educacién era visto como una inversién bajo la forma de insumo econémico,
esencial para la construccién de la economia moderna. Asi, la relacion entre
modelo educativo y modelo econémico fue establecida bajo el supuesto de que el
sistema de educacién formal produce el conocimiento, habilidades y actitudes
necesarias para una sociedad moderna orientada hacia la urbanizacién, indus-
trializacion y consumo masivo de bienes manufacturados.

Ignorando por el momento la validez de este razonamiento, €l hecho es que
esta creencia es afin muy fuerte y todavia funciona como un principio bésico de la
“doctrina desarrollista” tan difundida en el Tercer Mundo. En este contexto,
cualquier intento por otorgar mucha importancia a la educacion no formal en la
estrategia educativa nacional, genera un cimulo de preguntas desde diferentes
perspectivas:

- S¢ podria ver a la educacién no formal como un paso atras en la tendencia
actual hacia el “desarrollo”, ya que implicaria olvidarse del compromiso de hacer
posible que la mayoria de la gente sea capaz de ejecutar las tareas requeridas por
la sociedad moderna.

- Se interpretaria como una decisioén conscientemente tomada para mante-
ner de manera oficial la divisién del trabajo, renunciando asi al concepto univer-
sal de “movilidad social”. En vista de que se considera que s6lo a través de la
escolaridad se pueden adquirir las habilidades modernas, a aquellas personas
incluidas en la educacién no formal se les negarian esas habilidades y su corres-
pondiente recompensa.

100
BIBLIOTECA DIGITAL CREFAL



Elementos para la planeacion

- Por otra parte, cualquier cambio sustancial de politicas en relacién con el
uso de la educacién no formal, bien podria reflejar una revision sustancial de
politicas en relacién con los prop6sitos y medios para alcanzar el desarrollo;
también sugiere un cambio en la relaci6n entre modelo educativo y modelo eco-
némico. De esta manera, si hasta la fecha se le ha dado a la educacién formal la
prioridad para reforzar el modelo industrial, el nucvo énfasis en la educacién no
formal sugeriria un modelo econémico basado en practicas agricolas intensivas e
industria casera rural.

1.3. El modelo educativo y el empleo

En el contexto de una sociedad orientada hacia la modernidad, general-
mente los sectores educativo y econ6mico son independientes el uno del otro, a
pesar de que en teoria se relacionan en términos de la oferta y la demanda. Esta
relaci6n supone que las necesidades del sector productivo, expresadas en térmi-
nos de oferta de trabajo, influyen significativamente en la demanda de habilida-
des educativas especificas.?

Como ya se ha discutido, los sectores econémico y educativo son, en reali-
dad, auté6nomos. El adquirir ciertos conocimientos y habilidades en el sistema de
educaci6én formal no significa que los estudiantes obtendran empleos al final del
proceso escolar. Esto estd comprobado por el fenémeno del “desempleo educa-
do” y por la tendencia hacia la sobrccalificacién para ¢l trabajo, en virtud de lo
cual sc necesita cada vez més escolaridad para obtener empleos cada vez menos
calificados. Ademis, con frecuencia, personas que nunca terminaron el proceso
de escolaridad, pueden llegar a calificar para alglin empleo a través de la muy
difundida prictica de “capacitacién en el trabajo”.

Estas situaciones reflejan el divorcio que se da en la prictica, entre los sec-
tores econémico y educativo. Este problema dificilmente puede resolverse dentro
del Ambito de influencia de la planeacién educativa. Mis bien, tendria que en-
frentarse en instancias donde sc toman decisiones econ6émicas importantes rela-
cionadas con lo que se debe producir, cémo y por quién. Dadas las caracteristicas
del desempleo y la incficiencia de la educacion formal en los pafses en vias de
desarrollo, es dificil creer que una politica encaminada a vincular adecuadamente
la educacién y el empleo pueda tener éxito sin que exista antes un control efectivo
sobre los mecanismos del sector productivo.

Entonces, la pregunta sobre cuiles habilidades se aprenden mejor a través
de la educacion formal y cusles a través de la educacion no formal, pierde su
valor en la 6ptica de la relacién educacién-empleo, a no ser que antes se le dé un
adecuado tratamiento a la siguiente problematica:
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- Si el empleo para todos es realmente la meta nacional, esas variables que
determinan la creacion de empleos deben ser controladas;

- las prioridades en relacidn con 1a actividad productiva deben ser definidas
de acuerdo con las caracteristicas de la nacién, y

- debe definirse la gama de habilidades y conocimientos necesarios para
hacer frente a estas prioridades.

Sélo a la luz de estas tematicas abordadas integralmente se puede determi-
nar la conveniencia de cada uno -o de los dos- modelos educativos. Cualquiera de
estos andlisis estaria basado no en la idea de que la gente primero se educa y
después busca un empleo que probablemente no encontrara, sino en la idea de
que la gente se educa precisamente porque existe un empleo que cumple con los
requisitos de las metas de produccién de la nacidn,

Sin embargo, lo que debe ser tomado en cuenta en este escenario es como
los individuos seleccionan el tipo de actividad productiva que se acopla a sus pro-
pios intereses y capacidades naturales. La politica de empleo total en ningtin
momento considera aspectos humanos tan importantes como la motivacion y sa-
tisfaccidn personales, las cuales son esenciales para el trabajo productivo.

Otro tema a abordar es el diferencial del ingreso desde la perspectiva de los
modclos educativos: {cémo afecta a la cantidad de ingreso personal el tipo y la
duracién de la educacion reflejada en un rol productivo especifico?, y ébajo qué
circunstancias seria aconsejable apoyar una diferenciacién del ingreso sustancial
resultante de estos modelos educativos?

1.4. La educacion y la creacién de empleos

En algunos casos, una politica alternativa seria el considerar a la educacion,
no como una etapa preparatoria para llenar el puesto que esta esperando por ahi,
sino mas bien como un proceso que capacite a la gente para crear nuevos cm-
pleos. Este escenario requeriria una definicién de las prioridades de produccién,
de las capacidades requeridas, y del mejor modelo educativo para obtencrlas. La
diferencia, sin embargo, seria que una vez que la capacidad individual ha sido
demostrada, se deberia dar a esa persona la oportunidad de crear una fuente de
trabajo de acuerdo con las prioridades nacionales.

Asi, la creacién de empleos no seria responsabilidad exclusiva del Gobierno
central, sino también de individuos particulares capaces. El Gobierno, sin embar-
g0, tendria que proporcionar el capital requerido, asf como los insumos necesa-
rios y el asesoramiento para la creacidn y desarrollo de la fuente de trabajo. Esta
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estrategia se dirigiria a resolver, por un lado, ¢l problema de un Gobicrno central
sobrecargado y, por el otro, el problema de desperdicio humano en términos de
iniciativa, motivacion y talento, debido a la carencia de oportunidades existente
en ¢l sistema econémico, Implicaria, ademais, que al seleccionar un tipo de educa-
cién en lugar de otro, los individuos serian influidos tanto por las responsabilida-
des practicas futuras como por las aspiraciones personales en relacidén con los
roles sociales.

1.5. Educacion y productividad

Tradicionalmente, los tedricos del “capital humano” han creido que existe
una relacién directa entre productividad y logro educativo. Esta teoria, sin em-
bargo, ha sido debatida y criticada.?

Si se le diera a la educacién no formal un papel més relevante en los patses
en vias de desarrollo, en el contexto de una redefinicién del modelo de desarrollo
nacional y una politica de empleo total, el concepto tradicional de productividad
tendria que ser modificado; y tendria que ser aplicado en términos mucho mis
amplios, ya que ¢l criterio de producir mas rendimiento con €l menor insumo
posible podria estar en contradiccién directa con toda la gama de objetivos de un
modelo de desarrollo en ¢l cual el crecimiento econdmico es sélo una de las va-
riables.

Un tema especifico a ser tratado en este contexto, seria aquel de la estrate-
gia de trabajo que impulsa la mano de obra intensiva frente al concepto tradicio-
nal de productividad. Por ejemplo, si la opcién por tecnologias sofisticadas que
ahorran mano dec obra ¢s desechada, en favor de propiciar tecnologias més sim-
ples de trabajo intensivo, tal politica no s6lo desafiaria al concepto convencional
de productividad, sino que también tendria un impacto en el tipo de educacién
requerido para su instrumentacidn.

Ademas, en vista de que cualquier modelo educativo promueve clementos
no cognoscitivos -conocidos como el “curricuium oculto”- los cuales inconsciente-
mente forman las percepciones, actitudes y comportamiento del individuo, es
natural esperar distintas actitudes hacia el trabajo entre personas que han sido
expuestas a modelos educativos distintos. Es importante considerar este factor,
ya que la productividad depende no s6lo de elementos financieros, administrati-
vos, gerenciales y tecnol6gicos, sino también de la motivacién y actitud general de
aquellos directamente involucrados en el proceso productivo.
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2. Variable sociai

La expansion del modelo de educacion formal en los paises en vias de desa-
rrollo ha sido visto como un elemento esencial para el modelo de desarrollo
orientado a la urbanizacién. Esta tendencia de orientacion urbana se reflejaen la
concentracién del Gobierno central y de su burocracia en las grandes ciudades,
en donde son tomadas las decisiones que afectan al resto del pais. Es bien sabido
que la mayor parte del presupuesto nacional generalmente va a las ciudades, de-
jando al campo fuera del drea de inversién, y fuera de la llamada dindmica
de desarrollo y progreso. |

Como resultado, la mayor parte del gasto en educacion ha sido general-
mente canalizado a la expansion del sistema de educacién formal en las ciudades.
Esto no significa, sin embargo, que todos los habitantes de la ciudad hayan tenido
acceso a la educacién, ni que el modelo formal no haya sido introducido en ¢l
campo. A pesar de esto, el desarrollo de la educacion formal en las areas rurales
ha sido menos que exitoso, no obstante algunos intentos por “ruralizar” su con-
tenido para atraer mas clientela, para bajar el porcentaje de desercion, y para
apoyar el desarrollo rural.*La verdad del problema es que 1a educacion formal ha
sido vista como el camino oficial hacia la participacién en los beneficios de la
sociedad moderna, los cuales generalmente se encuentran en las ciudades.

Por otra parte, el reciente impulso al desarrollo de modelos de educacién
no formal ha sido dirigido generalmente a las 4reas rurales en donde la educacién
formal es deficiente, aunque se han hecho algunos intentos en las ciudades, prin-
cipalmente a través de la capacitacién de trabajadores semicalificados.® Asf,
aquellos que promueven la educacién no formal podrian estar reforzando un
dualismo social.

En efecto, las diferencias sociales se pueden institucionalizar si hay un desa-
rrollo sustancial del modelo de educacién no formal en las 4reas rurales, dejando
intacto el modelo formal en las ciudades, y si aquellas circunstancias que propi-
cian el desequilibrio entre la ciudad y las dreas rurales permanecen sin modifica-
ci6n. Sin embargo, cualquier intento por establecer un modelo educativo para las
ciudades y uno diferente para las dreas rurales es, de seguro, poco acertado poli-
ticamente, en vista de la creciente disparidad social en los paises en vias de desa-
rrollo. La aseveraciéon comf(in de que un poco de educacion para la gente en las
reas rurales es mejor que ninguna educacion, es s6lo un paliatorio del problema
central.

Nuevamente, este tipo dc dilemas, que resultan de un analisis te6rico sobre
las posibles funciones y efectos de modelos educativos diferentes, no pueden ser
resueltos cabalmente o transformados en teorias educativas, si no se resuelven
antes ciertas interrogantes mé4s amplias. Seria necesario, por ejemplo, tener la
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respuesta a preguntas como: écudl es el grado de homogeneidad descable para
un pais especifico?; Lqué es posible y conveniente en esta 4rea, no s6lo desde la
perspectiva urbano-rural, sino desde la perspectiva de la diversidad de grupos
étnicos nacionales con sus leyes, tradiciones y organizaciones sociales especifi-
cas?; {en qué grado es posible hablar de “unidad dentro de la diversidad”, en
paises socialmente heterogéneos?; {qué elementos son necesarios para hacer
posible un proyecto nacional que comprenda los diferentes grupos sociales?
Estos temas deben ser tratados para tener una mejor comprension del papel que
los modelos educativos pucden tener en la conformacién de la estructura social
deseada. Ademds, si se pretende realizar cambios sustanciales en las politicas
educativas, los que elaboran estas politicas no pueden ignorar el papel actual de
la educacién formal en la creacién de estructuras sociales, por medio de la selec-
cién y preparacién de profesionales privados, burécratas privilegiados y personal
de apoyo de las instituciones modernas.

Finalmente, debe quedar claro que una politica que deja intacta la estructu-
ra del sistema de educaci6n formal en las ciudades, mientras promueve la educa-
ci6n no formal en las dreas rurales, tendri un efecto diferente de aquella que in-
tenta primero redefinir los objetivos y roles sociales apropiados, y s6lo después
proponer modelos educativos en consonancia. En ¢l primer caso, las diferencias
sociales seguramente aumentar4n, mientras que en el segundo caso, la intencién
serfa disminuirlas.

3. Variable politica

Cualquier intento por modificar ¢l papel actual de la educacién a través de
una nueva estrategia de planeacién educativa que aumente el estatus de la educa-
ci6én no formal, tendr4 seguramente implicaciones politicas. Es bien sabido que la
modernizacién no se puedc alcanzar sin crear una serie de nuevas instituciones
que regulen la vida social, econémica, politica y cultural. Mientras més complejo
sea el grado de modernizacién, mis complejas tendrén que ser las instituciones.
Cada una de estas instituciones est4 a cargo de funciones especificas en las dreas
de produccioén, servicios, cultura, ctc., y tiende a establecer un monopolio de las
funciones que ejecuta, lo cual le proporciona credibilidad oficial y poder. Este es
el caso del sistema de educacion formal, al cual se le ha dado el “monopolio” del
saber (cfr. Illich, 1971). Por eso, el solo hecho de sugerir la creacion de alternati-
vas educativas s6lidas, y vilidas, amenaza a la institucién oficial.

Ademis, es probable que cualquier intento por modificar la estructura
educativa que legitime el acceso al mundo productivo y de consumo, de acuerdo a
ciertas reglas meritocréticas, y de oferta y demanda, provocari la oposicién de
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grupos privilegiados. Es claro que, si se establecen y refuerzan nucevas reglas para
la movilidad social, y se aplican politicas mis eldsticas para la obtencién de las
habilidades y conocimientos certificados, los mecanismos de legitimacidén que
reproducen el statu quo en favor de unos pocos, pueden ser sin duda desvirtua-
dos .

La oposicién politica puede aumentar si, ademdés de modificaciones al papel
de los modelos educativos, se agregan cambios en €l contenido y la orientacién de
la educacién, ya que ¢l sistema educativo es bisicamente una institucién conser-
vadora cuya funcién es formar al individuo para que éste tenga cabida en un cier-
to tipo de sociedad, por lo que se espera que las premisas basicas de esa sociedad
no deban ser cuestionadas. La educacién no formal, por otra parte, puede ser
usada con prop6sitos méas amplios que aquellos dirigidos solamente a la instruc-
ci6n y entrenamiento para obtener habilidades especificas en un corto periodo de
tiempo. Debido a su flexibilidad, el modelo de educacién no formal puede ser
usado facilmente para el cuestionamiento de supuestos basicos sobre el signifi-
cado de la educacion, su proposito y su practica.

Cualquier intento por reconsiderar la relacién existente entre educaciébn y
sociedad tiene un impacto politico, no en el sentido limitado del activismo politi-
co que esto pudiera generar, sino en términos de posibilitar el cuestionamiento
del principio sobre el cual opera el statu quo de una sociedad dada.

4. Variable psicol6gica

4.1. Educacion de “primera” y de “segunda clase”

Con frecuencia existen discrepancias entre las distintas percepciones que
ticnc la gente sobre las mismas realidades objetivas. AGn m4s, las percepciones
sobre los hechos son por lo general mas fuertes que los hechos mismos, ya que
son las que influyen en nuestro comportamiento. Esto ayuda a explicar por qué
los intentos por promover la educacién no formal pueden fallar, a pesar de los
beneficios “objetivos” prometidos por el modelo. Si en la percepcién de 1a gente,
s6lo la educacién formal es “real”, y es 1a que proporciona los beneficios “rea-
les”, entonces es posible que continten exigiendo ese tipo de servicio, por mas
subjetiva que sea su percepeion.

De esta mancra, ¢l desarrollo de la educacién no formal simultincamente
con el de la educaci6n formal, puede plantear las siguientes reflexiones:
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- La educaci6én no formal puede ser percibida como de “segunda clase”,
pues carece de las caracteristicas simbélicas del sistema formal, tales como: edifi-
cios escolares, numerosos maestros, organizacién compleja, y porque probable-
mente se ofrece como un Gltimo recurso para la gente pobre y de 4reas rurales, ya
que es ordinariamente imposible extender el modelo formal a esta poblacion.
Este juicio sobre la calidad de la educacién no formal, sin embargo, ignora la
importancia del contenido educativo en la relaciéon que tiene con la satisfaccién
dc necesidades. Mucho sc ha dicho sobre la irrelevancia del curriculum general
del sistema formal, para las caracteristicas y necesidades de las 4reas rurales.

- La educaci6n formal conlleva una imagen social como simbolo de progre-
so, movilidad social y esperanza de una vida mejor, utilizando como modelo los
promedios de vida de aquellos que estdn en mejor posicion en la sociedad. Es
posible que expandir el modelo educativo no formal, no cambiara la tendencia
general en los paises en vias de desarrollo en el sentido de que la gente continua-
ri& buscando la educaci6n formal, sin importar su beneficio real, a no ser que se
modifique el significado social otorgado tanto a la educacién formal como a la no
formal (cfr. Foster, 1965: 142-166).

Los significados sociales se reflejan en el tipo de recompensa que se espera
al clegir alguno de los modclos educativos. En el caso de la educaciéon formal, se
cree que la recompensa es ¢l prestigio social y el ingreso. Se espera mayor ingreso
porque se supone que la educacién formal enseiia y entrena para los quehaceres
requeridos por el sector moderno en el cual estan concentrados los recursos eco-
n6émicos nacionales. Se espera, adem4s, més prestigio social, porque al participar
en el sector moderno, la gente demuestra su capacidad para desempeiiar fun-
ciones consideradas de prestigio durante la época colenial, o aquellas que se esti-
man relevantes dentro de las sociedades industriales y que son difundidas de va-
rias maneras en los pafses del Tercer Mundo. Estas funciones son promovidas
por medio del control de inversiones selectivas, y de la propaganda y difusién
masiva de los beneficios del estilo de vida del pais desarrollado que mas mflucn—
cia tiene en cada pais o regi6n subdesarrollada.

La accesibilidad de estas recompensas sociales se demuestra y confirma por
la forma de vida de algunos nacionales, la cual es similar al género de vida de las
personas en naciones desarrolladas. Estas personas sirven como ¢jemplo para
muchos de 1o que es posible obtener si se observan las nuevas reglas de compor-
tamiento social.

Asi, parece evidente que una politica nacional de expansién masiva del
modelo de educacién no formal debe tratar de sobreponerse a las barreras psico-
l6gicas, redefiniendo recompensas sociales y las reglas de juego para obtenerlas,
en términos de los modelos educativos.
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4.2. El sindrome de “soy muy grande para aprender”

Un tipo diferente de barrera psicolégica a ser considerada, es la percepcidon
de la relacion entre la edad del estudiante y el modelo educativo. Por ejemplo, se
considera extraordinario que una persona de cincuenta afos termine la educa-
cién superior, o que niios de siete a once afnos sean educados sin asistir a una
escuela formal. La expansion del sistema de educacion formal nos ha llevado a
creer que solamente dentro de la escuela es posible aprender, y que esto sola-
mente puede lograrse a cierta edad. Por otra parte, la practica de la educacién no
formal ha sido dirigida basicamente a los jovenes y a los adultos por igual, usando
contenidos educativos diferentes de aquellos ensefiados dentro del sistema for-
mal.

Esta situacion ha creado la base para una “divisién social en la educacién”
por medio de la cual, de acuerdo a la edad de la gente, se determina el contenido
y ¢l lugar de aprendizaje. En este sentido, es importante vencer los problemas de
percepcidn relacionados con la edad, cuando se realice una coordinacién de los
modelos no formales y formales.

Dificilmente se podra lograr esta coordinacién si ¢l sistema de educacién
formal continGia impidiendo a sus candidatos el contacto y la interaccién con las
actividades sociales y econémicas de la nacién. En ¢ste sentido, ¢l extendido pro-
blema de la “desercion” en los paises en vias de desarrollo, tiene implicaciones
mucho mas profundas que la interpretaciéon simple de la “ineficiencia interna”
del sistema educativo. La leccién probablemente aprendida por un nifio o un
adolescente de 4rcas rurales que abandona la escuela para ayudar en la parcela
familiar y realizar asi un trabajo remunerativo, es que ser educado y ser produc-
tivo son elementos incompatibles, y que ser educado es una prerrogativa exclusi-
va de aquellos que no necesitan trabajar para sobrevivir dia a dia.

Por otro lado, cuando se propone un proyecto de educacién no formal a un
grupo de adultos para enseiarles cualquicr habilidad préctica, se afirma la idea
de que la educacion general y sistemdtica no es posible m4s alla de cierta edad.

La mistificacion del conocimiento como algo exclusivamente ligado a las
escuelas, la complejidad de los campos de especializacién y su consiguiente len-
guaje particular, y la devaluacién del trabajo manual frente al trabajo intelectual,
deben ser evitadas en los paises en vias de desarrollo.

La idea de que no hay razén para aprender una vez que se alcanza cierta
edad puede ser conveniente para el propésito de control social, pero es inacepta-
ble en términos de crecimiento individual y social. Por otra parte, el separar la
practica de la educaci6n formal de los problemas cotidianos de la nacién puede
también servir al propésito de control social y seleccién de roles, pero es absurda
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en términos de psicologia humana, necesidades econ6micas, y una apreciacién
justa del trabajo manual.

La adquisicién de conocimientos debe ser libcrada de modelos educativos
especificos y de criterios de edad, para asf poder convertirla en una opcién facti-
ble para la gente de los paises en vias de desarrollo.® Para que esto sea posible ¢s
necesario, en primer término, modificar las percepciones sobre qué es lo que se
debe aprender, y cuando y c6mo tiene que llevarse a cabo ese aprendizaje; y en
segundo lugar, analizar la forma en que ciertas instituciones y mecanismos socia-
les influyen en el concepto de lo que vale la pena ser estudiado.

Ignorar todo esto al tratar de diseiiar una estrategia que incluya la educa-
ci6én formal y la no formal, seguramente conducira a un vano intento més en la
solucién de los problemas educativos en los paiscs en vias de desarrollo.

5. Variable cultural

Entre los diversos conceptos usados en ¢l lenguaje del “desarrollo”, hay dos
palabras que casi son intercambiables: educacién y cultura. Aunque un detallado
an4lisis podria demostrar que estos conceptos ticnen diferentes significados, es
por desgracia ampliamente accptado que no hay cultura sin educacién, como lo
define el monopolio del sistema escolar formal. El verdadero problema no es, sin
embargo, €l de seméntica en si, sino el de las implicaciones ¢ impactos para los
pafses en vias de desarrollo, cuando son puestos en prictica modelos educativos
no apropiados a las caracteristicas culturales especificas de cada pais.

5.1. Cambio social: modemnizacion contra tradicionalismo

El modelo de desarrollo orientado a la modernizaci6én del sector econ6mi-
co en los paises en vias de desarrollo da por sentado, como factor bésico, la nece-
sidad de la gente de modificar sus actitudes y comportamientos en relacién con lo
que hay que producir. Estas modificaciones implican la imitacién de ciertos pa-
trones de vida que tienen que ser alcanzados a través de nuevos patrones de con-
sumo. Asi, esta modificacién de comportamiento y de actitud en relacién con los
habitos de consumo es visto por muchos, como el verdadero proceso hacia el
cambio social.

La transicién de la sociedad tradicional a una sociedad moderna es bésica-
mente un proceso de imitacidn de las formas de vida de los paises industrializa-
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dos. Este proceso generalmente significa de hecho un rechazo a los valores tradi-
cionales del pais, y también reduce la posibilidad de realizar los cambios sociales
necesarios, de acuerdo con las caracteristicas nacionales.

Este cambio de mentalidad orientada hacia una socicdad moderna es apo-
yado oficialmente de diversas formas:

- por ¢l sistema escolar tanto en su contenido formal como en su “curricu-
fum oculto”;

- por la propaganda masiva de los medios;

- por la retroalimentacién cotidiana recibida del sector de la educacion in-
formal. La experiencia diaria nos enseiia cudles son aquellos roles y com-
portamientos que dan resultado y proporcionan rccompensas sociales,
segln han sido definidas por el sistema social mismo.

De estas tres fuentes que promueven el cambio social, la escuela tiene una
caracteristica muy especial. Esto es, el control sobre aquecllos que reciben el
mensajc modernizador. La escucla tiene la ventaja de tener un auditorio cautivoy
una gran cantidad de tiempo para influenciar a su piblico. La escuela define ob-
jetivos y comportamientos esperados, evalia esos comportamientos y, finalmen-
te, castiga y premia de acuerdo con el comportamiento individual. El efecto del
rol de la escucla debe ser tomado en cuenta si se quicre modificar los objetivos y
caracteristicas del cambio social en los pafses en vias de desarrollo.

Cualquier intento de parte de estos pafses por construir una socicdad basa-
da en los valores y cultura tradicionales estaria muy probablemente en contradic-
¢i6én con la forma en que el sistema dc educacién formal ha sido desarrollado. La
escuela, por ejemplo, promueve valores tales como competitividad, individua-
lismo, pragmatismo, ctc., los cuales reflejan la idiosincrasia en los paises indus-
trializados, mientras que los valores que reflejan 1a cultura de mucha gente en los
paises en vias de desarrollo son aquellos que impulsan ¢l trabajo comiin, la
cooperacién y, en general, una actitud mis indulgente hacia el cambio. En este
sentido, el proceso de modernizacién bien puede ser algo totalmente extrafio a
las culturas tradicionales, y la “educacién’”, un proceso por medio del cual se
destruye la cultura nativa, y una nucva ¢s impuesta desde el exterior.

Esta situacién es también aplicable a muchos proyectos de educacién no
formal, cuyo objetivo es capacitar a grupos de campesinos para convertirlos en
pequefios empresarios, al ensefiarles habilidades gerenciales y financieras, cuan-
do estas actividades pueden no reflejar su motivacion y objetivos reales.

Por lo tanto, el establecimiento de una estrategia educativa que incluya
educaciéon formal y no formal debe cstar basado en la comprensién tanto de los
valores culturales que deberan ser reforzados, como de esas nuevas actitudes,
valores y conocimientos que deben ser promovidos para lograr ¢l cambio social
deseado.
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6. La ciudad moderna, la ciencia y la tecnologfa

Probablemente no haya mejores indicadores para definir el punto en el
continuum tradicionalismo-mbdernizacién en el que se encuentra un pafs, o una
regién dentro de €L, que el del grado de desarrollo de la infraestructura urbana y
¢l del uso de la ciencia y 1a tecnologfa. El grado de modernizacién urbana se de-
fine entre otras cosas, por el volumen y cantidad utilizada de acero, cemento y
electricidad; la complejidad administrativa e institucional, y el perfil de las habili-
dades personales requeridas por el mercado de trabajo. El desarrollo de la inves-
tigacion cientifica indica ¢l grado de racionalidad con que una naci6n encara los
fen6menos naturales en busca de una total explicacién y control de ellos. El de-
sarrollo de la tecnologia, como ciencia aplicada, indica el grado y forma en que la
naturaleza es controlada y transformada, y como esto se refleja en 1a calidad de la
vida.

El avance de estos indicadores estd claramente relacionado con el grado de
desarrollo del modelo educative que supuestamente producc la cantidad de
conocimientos y habilidades necesarias para sostener dicho avance. Esto, obvia-
mente, tiene un impacto en la cultura tradicional.

Hay, sin embargo, dos consideraciones a este respecto. Por un lado, es un
hecho usual en los paises en vias de desarrollo, que el proceso de modernizacién
se base en conocimientos cientificos y tecnolégicos trafdos del exterior del pais.
Este factor produce una situacién de dependencia hacia los paises desarrollados,
ya que son ¢stos los que deciden qué conocimientos y qué tecnologias pueden ser
compartidos o vendidos a los paises en vias de desarrollo. La consecuente falta de
control sobre elementos tan importantes en el proceso de modernizacién ha
puesto a los paises en vias de desarrollo en una posicién muy débil y vulnerable.
Este tipo de dependencia alcanza su maximo extremo cuando un pais utiliza ade-
lantos cientificos y tecnoldgicos, sin que estas disciplinas estén incluidas en su sis-
tema de educacién formal. Por otro lado, la f6rmula “ciudad moderna, ciencia y
tecnologia” es parte de un continuurn en ¢l cual existen diferentes grados de de-
sarrollo. Esto significa que hay posibilidad de establecer prioridades y, por consi-
guiente, decidir cudles dreas merecen investigacién, cudles tecnologfas son apro-
piadas a las necesidades totales del pafs, y qué politicas ticnen que ser instituidas
para evitar la polarizaci6n entre las ciudades y las 4reas rurales.

Nuevamente, la forma en que se traten estos temas determinar4 el papel
que jueguen los modelos educativos en su tarea de impulsar un cambio social
basado en la cultura nacional y encaminado a cumplir con los objetivos nacio-
nales.
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IV. RESUMEN

Un diagnéstico acertado acerca de los problemas educativos enfrentados
por los pafses en vias de desarrollo, tiene que anteceder a la elaboraci6n de la
agenda de planeacién educativa. Igualmente importante es la tarea de redefinir el
significado y contenido de las necesidades educativas que tienen que ser satisfe-
chas. Cualquicra que sea el resultado de este anilisis, es muy probable que la
educacion formal continuari jugando un papel importante en la nueva estrategia,
mientras que la educacién no formal tendri un lugar crecientemente relevante.

Existen, sin embargo, una serie de consideraciones que hay que tomar en
cuenta al relacionar la educacién formal y la no formal en plancs de desarrollo.
Son de dos tipos: aquellas que conciernen a la logistica y aquellas gue conciernen
al significado e impacto social, estas filtimas enfocadas en el capitulo que termina.
La idea central de este anilisis es que cualquier rol que se otorgue a las dos
modalidades educativas en una nueva estrategia de planeaciéon, debe derivar de
consideraciones serias en relacién con el modelo social deseado.

No seria de utilidad alguna idear modelos operacionales que vinculen y
coordinen la educacién formal y la no formal, sin antes conocer los factores que
en ¢l amplio contexto social puede perjudicar ese esfuerzo, y sin tener claridad
sobre las metas finales que deben ser alcanzadas.

El siguiente capitulo presentar4 algunos ejemplos de cémo relacionar los
modelos de educaci6én formal y no formal a nivel nacional. La justificacién y los
supuestos serdn analizados para demostrar las implicaciones subyacentes en es-
tos intentos.
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NOTAS

1) Tal es el caso del enfoque “fuerza de trabajo”, que impuls6 el desarrollo de los
niveles medio y superior del sistema educativo, a efecto de preparar los agen-
tes de la modernizaci6én del Tercer Mundo.

2) Este es al menos uno de los supuestos implicitos en el enfoque “fuerza de tra-
bajo”, en el cual, después de definidos los sectores de la economia que se de-
sea promover y el perfil de habilidades que para cllos se requieren, los planifi-
cadores de la educacién establecen 4rcas educativas conforme a dichos cri-
terios.

3) Ver, por ejemplo, Gintis, 1971: 266-279.

4) Para una justificacién de la educacién vocacional en 4reas rurales, véase: Ba-
logh, 1966: 160-167.

5) Para una buena muestra de estudios de caso, ver: Ahmed y Coombs, 1975. Ver
también, Paulston, 1972,

6) Para criterios generales en este sentido, ver: Platt, 1974: 150-170.
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5. EXPERIENCIAS NACIONALES QUE RELACIONAN
LA EDUCACION FORMAL CON LA NO FORMAL

I. INTRODUCCION

Varios paises del Tercer Mundo han hecho en el pasado intentos significati-
vos por combinar la educacién formal con la no formal, como parte de su planea-
ci6n del desarrollo. Este capitulo revisa sintéticamente los planteamientos formu-
lados en este sentido por cuatro paises: Cuba, Tanzania, Indonesia y Tailandia.
En €l se describen las caracteristicas y variables m4s importantes, asf como las
presunciones generales subyacentes a estos planteamientos. Como se mencioné
antes, un plan global educativo debe tener en cuenta, en una primera etapa, los
principios generales referentes al significado y propésito de la vida en sociedad, el
tipo de relaciones que debe existir entre los miembros de la comunidad, vy los
mecanismos estructurales e institucionales necesarios para regular dichas rela-
ciones. Por lo tanto, nuestro analisis trata de las correlaciones y principios basicos
sobre los cuales han sido realizados estos intentos, més que de su desarrollo pro-
gramaético.

La presentacién de estos cuatro casos tiene como objetivo demostrar que
tan seriamente algunos paises han intentado relacionar la educacién formal con
la no formal, en planes nacionales. La intencién no es realmente presentar una
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comparacién como tal, aunque se¢ hacen algunos comentarios generales al respec-
to al final del capitulo. Cada caso se¢ sostiene sobre su propio mérito. Juntos re-
presentan algunas de las inovaciones mis significativas en estrategia educativa, en
las tres regiones del Tercer Mundo: Latinoamérica, Africa y Asia.

La presentacién de cada caso se inicia con una breve introduccién histérica
y una descripcién general del modelo y su razonamiento. ContinGa con una discu-
sion acerca de su correlaci6n con la ideologia nacional, con la préctica y concepto
del trabajo, y finalmente, con la economia.

II. CUBA

En 1959, Cuba empezd a realizar cambios econdmicos, politicos y sociales
sustanciales en los cuales la educacion habria de tener un papel clave. La Campa-
fia de Alfabetizacién Nacional, la cual moviliz6 a miles de gentes y tuvo lugar muy
al principio del régimen revolucionario, refleja la importancia dada a la educa-
cién por el Gobierno cubano.!

Como prioridad inicial, el nuevo régimen se dedic6 a tratar de resolver un
camulo de problemas sociales en las areas de atencién médica, habitacion, distri-
bucién de la tierra, salud, etc., porque a pesar de que Cuba tenia “un nivel consi-
derable de homogeneidad cultural y un ingreso percapita mas alto que otros en
Latinoamérica, exhibia desigualdades sociales marcadas y, en particular, una
gran brecha entre la clasc media urbana, las clases altas y ¢l campesino rural”
(Simkins, 1977: 49). A continuacién enunciamos los principales objetivos del régi-
men revolucionario, los cuales han servido como marco de referencia para las
estrategias educativas especificas establecidas:

1.- Expandir y utilizar al méximo la capacidad productiva de la sociedad [...]
2.- Eliminar la dependencia econémica, politica y cultural de los Estados Unidos; alcanzar la

soberania nacional dentro del marco de la cooperacién y beneficio econdmico mutuo
entre los paises socialistas.

3.- Cambiar la rigida estructura de clases de la Cuba capitalista; eliminar ¢l sexismo y ¢l ra-
cismo; terminar con la dominacién econdmica, cultural y politica de la ciudad sobre el
campo.

4.- Transformar ¢l trabajo en una habilidad desafiante y creativa para el nuevo hombre s0-
cialista, motivado por una conciencia social y un deseo de auto-expresién. Ya ¢l trabajo no
serd una necesidad dolorosa caracterizada por la enajenacién, el miedo al hambre, o ¢l
llamado de la utilidad lucrativa (Bowles, 1971: 474).

En las dltimas décadas, fueron desarrolladas varias actividades educativas
enfocadas al logro de estos objetivos. Muchas incluidas en el 4rca que se ha lla-
mado educacién no formal (c¢fr. Leiner, 1975: 66-71). Nuestra intencibn, sin em-
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bargo, es revisar una estrategia educativa especifica que fue disefiada para combi-
nar el modelo tradicional de la educaciéon formal con actividades usualmente
consideradas como propias de proyectos de educacién no formal. Este modelo
tiene la caracterfstica especial de ser considerado como una estrategia de dimen-
sion nacional, y consta de dos ctapas: la primera es conocida como “escuelas al
campo”, y la segunda, “escuclas en el campo”.

1. Las escuelas y el campo

La primera etapa de “escuelas al campo” fue iniciada como un programa
experimental en la primavera de 1966, y en el mismo afio se convirtié en una poli-
tica oficial a ser puesta en préctica en el nivel de estudios secundarios. Durante el
aiio académico de 1966-1967, 140 000 cstudiantes ingresaron al proyecto. El si-
guiente afio, el nfimero aumentod a 160 000 (Leiner, 1975: 73). El programa con-
sistia en enviar a estudiantes del 7o. al 100. grado al campo, por un periodo de 45
dias de cada afio. Durante ese tiempo, los estudiantes tenian que combinar el
trabajo de la escuela con actividades productivas. El modelo requeria “un mini-
mo de trabajo de tarea de la escuela y un maximo de trabajo en granjas del Es-
tado, con campesinos dueiios de tierra y con el ejército, en la produccién de pro-
ductos tales como caiia de azficar, café, tabaco, citricos, verduras y otros” (Paul-
ston, 1973: 247).

La justificaci6én de esta reforma se encuentra en el plano ideolégico; es
decir, ¢n la creaci6én del “nuevo hombre socialista”. M4s especfficamente, estos
esfuerzos “estaban encaminados a eliminar las diferencias entre la ciudad y el
campo, estableciendo fuertes lazos entre 1a escuela y la vida diaria, y educando a
la nueva generacién en y para el trabajo” (Carnoy y Werthein, 1977: 578). El
modelo educativo requeria una estrecha interaccién entre el maestro y el estu-
diante, ya que compartian quehaceres comunes y vivian en los mismos dormito-
rios. También enfatizaba ¢l valor de trabajar al lado de agricultores rurales y
campesinos. Claramente s¢ intentaba cerrar la brecha entre el trabajo intelectual
y €l manual, la cual habia caracterizado al rol urbano-rural y habfa promovido
fuertemente la divisién de las clases sociales.

En términos de estilo pedagégico, “los estudiantes fueron instruidos en la
mecénica de la organizacion y el autogobierno basado en cooperacién de grupo y
trabajo, a través de lo cual se desarrollaba, se entendia, la accion colectiva” (Car-
noy y Werthein, 1977: 578). En términos de contenido educativo, la intenci6n fue
la de familiarizar al estudiante con los problemas de la industria y la labranza. En
adicion, se tenfan que resolver necesidades econémicas especfficas de la sociedad
cubana, particularmente en el 4rea de trabajo. Por ejemplo, en el afio de 1972-73,
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aproximadamente 200 000 estudiantes trabajaron en 160 000 hectarcas de tierra,
lo cual signific6 aproximadamente 20 millones de horas de trabajo de campo.
Sembraron 19 000 hectareas y cosecharon 2.5 millones de quintales de verduras y
frutos pequeiios, asi como 800 millones de libras de cafia de azficar (Carnoy y
Werthein, 1977: 578).

Sin embargo, el programa educativo se enfrenté a varias deficiencias inter-
nas las cuales, aunadas a la necesidad de ciertos ajustes en la politica econémica
nacional, hicieron clara la necesidad de radicalizarlo. La evaluacién critica decl
modelo revel6 problemas como: la baja productividad de los estudiantes, los cua-
les no estaban acostumbrados al trabajo manual, falta de claridad en cuanto a
metas y liderazgo, el sentimiento de que aquellos que aspiraban a una educacion
de nivel superior estaban perdiendo el tiempo, el sentimiento de superioridad de
mucha gente urbana en relacién con la gente del campo, etc. (¢fr. Paulston, 1973:
249-250). Adems, se descubrié que realmente los estudiantes estaban perdiendo
45 dias de escuela, ya que pasaban mais tiempo trabajando que estudiando; y se-
gundo, que las escuelas eran manejadas en la forma tradicional durante el resto
del afio, en términos de forma de operacién y costos (Carnoy y Werthein, 1977:
579).

Asi, en 1971 aparecid el nuevo modelo llamado “escuelas en el campo”.
Esta serfa una férmula integrada de estudio y trabajo durante todo el afio, mas
quec una experiencia limitada a 45 dias. La poblacion del programa se mantuvo sin
cambios, o sea, estudiantes de secundaria (del 70 al 100 grado). Las intenciones
ideoldgicas y pedagégicas eran también las mismas. El nuevo énfasis, sin embar-
g0, fue, por una parte, reforzar la idea de compatibilidad entre estudio sistemati-
co y trabajo diario y, por la otra, integrar este nivel educativo a las politicas eco-
némicas nacionales.

La relacion de este programa con las politicas econ6micas se refleja en los
siguientes criterios:

- El proyecto tenia que ser auto-suficiente: la actividad productiva ejecuta-
da como parte de un solo programa tenia que cubrir la inversién inicial y los cos-
tos recurrentes de la escucla. Esto permitiria la reproduccién del modelo tantas
veces como fuere necesario, sin ser una carga fiscal.

- El programa educativo tendria su lugar en ¢l plan nacional agricola en lo
referente a la produccién de citricos, café y vegetales.

- El modelo intentaba entrenar a estudiantes urbanos como futuros trabaja-
dores agricolas (Carnoy y Werthein, 1977: 579-580).
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2. Principales correlaciones en ¢l modelo cubano

2.1. Educacion e ideologla

No es nueva la idea de que una actividad educativa sistemética tiene un
impacto sobre 1a manera en que se percibe la vida en general. Este tema ha sido
analizado por los criticos de la escuela formal, esencialmente desde la perspectiva
de los efectos del “curricuium oculto” y el papel de éste en la conformacion de los
comportamientos y actitudes de los estudiantes.

En el caso cubano, sin embargo, es interesante ver la forma clara y explici-
ta en que se maneja €l factor ideol6gico. Los objetivos educativos son abier-
tamente definidos en términos de la ideologia requerida para el logro de las me-
tas sociales globales. La creacion del “nuevo hombre socialista, motivado por la
conciencia social y el deseo de auto-expresion”, es una resultante del esfuerzo
consciente, y no el fruto de manipulaciones pedagégicas encubicrtas. En forma
similar, el papel instrumental de la educacién en el proceso de construir una
nueva sociedad es abiertamente aceptado. La educacion es francamente usada
por la ideologia:

A través de toda la historia de la sociedad humana, la educacién ha sido un producto de

las clases sociales que han dominado en cada ctapa. El contenido y la orientacion de la
educacién son, por ende, determinadas por las clases sociales que cstén en ¢l poder.

En Cuba, los que estdn en el poder son los trabajadores, los campesinos, los intelectuales
progresistas y la clase media de la poblacién, los cuales estdn construyendo una sociedad
democritica ¢n la cual los privilegios de grupcs y de clases estin desapareciendo, y la
propiedad privada de los medios basicos de produccién esté siendo eliminada. Si alguien
quicre saber las metas de nuestra educacién, deberian de estudiar los intereses de ios tra-
bajadores, los campesinos, los intelectuales y el estratc medio de la poblacién y asi
encontrardn sus respuestas. Son éstas las que determinan el propdsito, los objetivos, la

orientacién, el contenido y los métodos de educacion de nuestro pais (Seers, 1964: 348).

En los afios pre-revolucionarios, ¢l sistema educativo estaba enfocado a
habilitar a los estudiantes para enfrentar al mundo en una forma individualista y
competitiva. A la inversa, el nuevo enfoque educativo promueve 1a necesidad del
esfuerzo comin para alcanzar las metas sociales. Esto se refleja en el papel de
los estudiantes en el proceso de la educacion:

Poco después del triunfo de la Revolucién, se alentaba a los estudiantes a que estudiaran en

grupo; o sea, a perseguir ¢l estudio colectivo, mis que el individual. El proceso de ampliar

los conacimientos y las capacidades era visto como un esfuerzo de grupo, y los elementos de

competencia en ¢l aula debian ser minimizados. Aunque recientemente la importancia del
estudio individual ha sido nuevamente enfatizada, el espiritu colectivo se mantiene en el pro-

grama (Bowlcs, 1971: 489).
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2.2. Educacién y trabajo

La relaci6n entre la educacién y el trabajo es un factor esencial en el mo-
delo cubano. Dificilmente puede entenderse un clemento sin el otro:

La escolaridad es, simultincamente, un complemento y un estimulo para los cambios que se

estin dando directamente en lIa esfera de la produccién. La meta es cambiar las relaciones

sociales de produccién para hacer que el proceso de trabajo en si sea intrinsccamente satis-
factorio, ya sea a través del placer creativo de participar en €1, o de la satisfaccién social de

realizar una tarea necesaria (Bowles, 1971: 496).

La relacién trabajo-educacién pretende modificar dos elementos simult4-
neamente: la actitud que cada individuo tiene hacia el trabajo y los beneficios que
genera, y ¢l papel desempeiiado por el trabajo en las relaciones sociales de pro-
ducci6n. Asi, los estudiantes “deben ser conducidos a tencr un alto sentido del
deber hacia el trabajo; o sea, debe ensefidrseles la necesidad del trabajo”.
Ademis de esto, “debe enseiisrseles el valor del trabajo emulativo y la diferencia
entre capitalismo y socialismo, basada en la diferencia entre la competencia para
la ganancia personal y la emulacion en el incremento de la produccién en benefi-
cio de la comunidad” (Seers, 1964: 350).

Una adecuada relacién entre educaci6n y trabajo es importante para lograr
las metas de la educacion socialista:
Aqui vemos dos propésitos bisicos de la educacién socialista: la relacién entre educacion y
trabajo productivo como medio para ¢l desarrollo del hombre en todos aspectos. Educando
en ¢l trabajo productivo, familiarizando a los estudiantes con los detalles de la produccion a
través de la experiencia practica, permitiéndoles aprender sus leyes y la organizacién de sus
procesos; csto s, educindolos en los procesos; es decir, educindolos ca la verdadera raiz de
todo progreso cultural, téenico y cientifico, y dindoles un entrenamiento ideolSgico y moral,

conducente a una educacién completa (Seers, 1964: 351).

Ademads, dicha relacién tiene valor pedagégico, ya que “ha sido demostrado
que, cuando la teorfa se relaciona con la préctica, la instruccién es més cfectiva”
(Seers, 1964: 351).

2.3. Educacién y economia

La relacion entre 1a educacion y la economfa es evidente en €l modelo cuba-
no. El factor econ6mico juega un papel clave dentro del modelo educativo
mismo, y le es dada a la educacién una funcién clave en los planes de desarrollo
nacional.

Dada la escasez de recursos necesarios para la realizacién de un gran ng-
mero de objetivos sociales y econ6micos, el programa de “escuelas en el campo”
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requiere ser autosuficiente y productivo al mismo tiempo. Por otra parte, “la
contribucién de la educacién a las fuerzas de la produccién toma dos formas
esenciales: primero, el desarrollo de los trabajadores con aquellas habilidades
técnicas y cientificas necesarias para una produccion eficiente; y segundo, la in-
culcacién de valores, expectativas, creencias, y formas de comportamiento reque-
ridas para ¢l desempeiio adecuado del papel del trabajador adulto” (Bowles,
1971: 477).

Algunas de las politicas aplicadas por Cuba referentes a la relacién entre
educacién, capacitacion y empleo estan bien enunciadas en estos parrafos:
- Cuba, como pais socialista, tiene una economia planeada por ¢l Estado, 1a cual hace posibie
la aplicacién de una politica de correspondencia entre educacibn, capacitacion y empleo.
Por esta razén, desde los primeros aiios del Gobiecrno Revolucionario, el cambio de 1z
estructura socioecondmica hizo posible encarar la necesidad de empleo total de la
poblacién como un principio esencial de plancacién socialista.

- Consecuentemente, la planeacién educativa forma parte de la planeacién total de la
economia del pais. Asi, ¢1 Estado, al plancar su desarrolio a corto y mediano plazo, encarga
al Sistema Nacional de Educacién el entrenamiento de las nuevas generaciones, de
acuerdo con las necesidades de formacién del nuevo tipo de hombre requerido por la
nueva sociedad. El Estado también estipula la necesidad de una fuerza de trabajo califi-
cada para el desarrotio econdmico del pais, en las diferentes ramas de la produccidn y los
servicios sociales. El principio de combinar la educacién, ¢l estudio y el trabajo so-
cialmente 1til y productivo, es aplicado a lo largo del Sistema Nacional de Educaci6n, con
un doble objetivo: la formacién de los estudiantes, unida a su contribucion social (Cuba,

1979: 103-104).

III. TANZANIA

La independencia de Tanzania del dominio brit4nico en 1961, no trajo con-
sigo un cambio inmediato o sustancial en los propositos de la educacién. Sin
embargo, si se realizaron algunas modificaciones para eliminar tres fallas princi-
pales del sistema de educacién colonial:

- Fueron abolidas las diferencias raciales y religiosas dentro del sistema de
educaci6n oficial. En el pasado habfan existido virtualmente tres sistemas de
educacién divididos por criterios raciales, para africanos, asiticos y europeos.
“Aunque indudablemente separados, los sistemas estaban lejos de ser igualita-
rios. Solamente en gastos por alumno, los nifios europeos eran los més favoreci-
dos, los asi4ticos un poco menos, y los africanos eran consignados a las escuclas
maés pobres y educados por los maestros peor pagados” (Gillette, 1977: 44).

- Mientras que la educaci6én colonial habifa sido reservada para muy pocos,
las instalaciones educativas fueron ahora incrementadas, principalmente en los
niveles de secundaria y post-secundaria. En el periodo de 1961 a 1967, la
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inscripcion para educacién primaria aument6 de 490 000 a 825 000 estudiantes. A

nivel de secundaria, en el mismo periodo, el incremento fue de 11 832 a 25 000.

- La cultura de Tanzania, su historia y su lengua fueron introducidos en
el curriculum escolar. Hasta entonces habian sido ignorados, otorgindole énfasis
al idioma inglés y a la historia europea (cfr. Nyerere, 1967: 4-5).

Estas modificaciones fueron obviamente importantes a la luz de las practi-
cas impuestas durante largo tiempo por el poder colonial. Sin embargo, no eran
la clase de cambios necesarios para resolver los problemas que impedian el tipo
de desarrollo nacional requerido por Tanzania, Julius Nyerere, Presidente de
Tanzania, puntualiz6 algunas caracteristicas del sistema educativo, contrarias a
los objetivos nacionales:

Primero, el punto central de la educacién que ahora proporcionamos s que es basicamente
una educacién elitista disefiada para satisfacer los intercses y las neccsidades de una muy
pequedia proporcion de aquellos que ingresan al sistema escolar [...]

Igualmente importante es el segundo punto, ¢l hecho de que la educacién de Tanzania con-
duce al divorcio de sus participantes de la sociedad para la cual se supone estén siendo edu-
cados [...}

La escuela es un lugar al que asisten os niftos y tanto ellos como sus padres esperan que ¢lla
haga innecesario que los nifios se conviertan en campesinos y continden viviendo ¢n aldeas

(-]

El tercer punto es que nuestro sistema actual promueve entre los alumnos la idea de que
todos fos conocimientos que valen la pena se adquieren a través de los libros o de la ‘gente
educada’; o sea, aquellos que han cursado una educacion formal [...]

Finalmente, y en cicrtos sentidos esto s lo més importante, nuestra joven y pobre nacién
estd sacando del trabajo productivo a algunos de sus més fuertes y sanos jévenes, scan
hombres 0 mujeres. No sélo dejan ellos de contribuir al crecimiento de la economia, que &s
tan urgente para nuestra nacién, sino que consumen 1o que produce gente con frecuencia

mis vieja y mis débil [...] (Nyerere, 1967: 4-5).

Estas consideraciones hicieron necesaria una revaloracion del papel y los
objetivos de la educacién, principalmente a la luz del modelo de desarrollo pro-
puesto en 1967 por TANU (Unidén Nacional Africana de Tanganyka), el partido
politico en el poder, en lo que se llamé la “Declaracién de Arusha” (TANU,
1967). La nueva filosofia y estrategia educativa fueron propuestas por el Presi-
dente Nyercre en el documento politico llamado “Educacién para la Autosufi-
ciencia”.
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1. Objetivos educativos

Julius Nyerere asever6 que “s6lo cuando tengamos una idea clara de la
. sociedad que queremos construir podremos disefiar un servicio educativo que
sirva a nuestras metas” (1967: 5).

La meta de Tanzania era la de convertirse en una sociedad socialista basada
en tres principios: “Igualdad y respeto a la dignidad humana; compartir los recur-
sos que son producidos por nuestros esfuerzos; trabajar con todos y ser explota-
dos por ninguno” (Nyerere, 1967: 5-6). Para hacer posible este nuevo proyecto
nacional, las caracteristicas socioeconémicas y culturales del pais tenian que ser
tomadas en cuenta. En razén de que Tanzania era bdsicamente una sociedad
rural cuyos principales recursos eran tierra y gente, “es por eso que las aldeas
deben ser transformadas en lugares donde la gente lleve una vida mejor; es en las
areas rurales en donde la gente debe poder encontrar su bienestar material y sus
satisfacciones” (Nyerere, 1967: 7).

Los objetivos del sistema educativo tenian que estar de acuerdo con los
objetivos sociales, ya que la educacion jugaria un papel importante en:

- Difundir aquellos valores sociales que promueven “el trabajo grupal y no
el progreso individual; debe enfatizar conceptos dc igualdad, y la responsabilidad
de dar el servicio relacionado con toda habilidad especial, ya seca carpinteria, cria
de animales o logros académicos”.

- Preparar gente para el tipo de trabajo que probablemente realizardn de
acuerdo con las caracteristicas de Tanzania como una sociedad rural. El estu-
diante tiene que poder “aprender los principios bésicos de los conocimientos
modernos en agricultura y después adaptarlos para resolver sus propios proble-
mas”.

- Formar gente que sea libre, responsable y capaz de jugar un papel clave en
los programas de desarrollo rural (Nyerere, 1967; 7-8).

2. Cambios en el sistema educativo

La redefinici6n de los propésitos educativos también implicé modifica-
ciones en la estructura del sistema educativo. Sc consider6 necesario realizar
cambios en tres 4reas: edad de ingreso a la primaria, contenido del curriculum y
organizacion de las escuclas.

Se consideré mejor que los nifios que iban por primera vez a la escuela,
fueran mayores de 5 6 6 afios. La razén para esto era doble: los nifios de mayor
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edad tienen mis madurez para el aprendizaje, y para cuando terminen la escuela
primaria, tendrian suficiente edad para ser incorporados a una vida productiva.
Asi, la educacion primaria se concibié como “una educacién completa en si mis-
ma”, y no solamente un pre-requisito para la escuela secundaria. La intencién de
esta politica era resolver dos problemas:

- Es imposible, en términos econémicos, construir escuelas secundarias so-
lamente para asimilar a aquellos que cgresan de la primaria.

- El problema de los egresados de la educacién primaria debido a la falta de
espacio para ellos en ¢l siguicnte nivel, podria ser disminuido por el
caricter completo en s{ mismo de la escuela primaria.

La justificacién para ofrecer los niveles de secundaria y educacién superior
fue que ciertos servicios necesarios a la comunidad necesitaban gente mas prepa-
rada. Este era el caso de los maestros, extensionistas, médicos, ingenieros, etc.
Por otra parte, el curriculurn de la escuela primaria debia estar basado no en
aquellos elementos que podrian ser importantes para los empleos que s6lo unas
pocas gentes conseguirian, sino mas bien “debemos determinar el tipo de cosas
que se enseiian en la escuela primaria por las cosas que un nifio o nifia deben
saber; es decir, las habilidades que debe adquirir y los valores que debe admirar si
él o ella, han de vivir felizmente y bien en una sociedad socialista y predominante-
mente rural [...]"" (Nyerere, 1967: 16).

Finalmente, la reorganizacién de las escuelas tenia como objetivo incorpo-
rarlas a la vida econ6mica y social. Asf, se percibia a la escuela como una comuni-
dad en que el precepto de autosuficiencia debia ser practicado. La comunidad de
macstros, estudiantes y campesinos tenian que trabajar muy de cerca v, para so-
brevivir, tenfan que producir riqueza mediante la agricultura o por otros medios.
Todas las escuelas, y especialmente la secundaria y otras formas de educacién
superior, “deben ser comunidades econ6micas, tanto como sociales y educativas.
Cada escucla debe tener, como una parte integral, una granja o taller que propor-
cione la alimentacion requerida por la comunidad, y que haga alguna contribu-
cion al ingreso nacional total” (Nyerere, 1967: 17).

3. La relacion entre la educacion formal y la no formal

Todos estos cambios en la politica educativa produjeron una gran variedad
de actividades educativas. Aunque la educacién formal y no formal permanccie-
ron como dos enfoques diferentes, formaron parte de la misma estrategia global.
Una nueva filosofia y nuevas practicas fueron introducidas al sistema formal,
micntras que al mismo tiempo se iniciaron programas de educacién masiva, diri-
gidos principalmente a la poblacién joven y adulta.
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La escuela primaria fue diseiiada como un programa completo en si mismo
orientado al sector agrfcola, aunque también funcionaba como requisito para
ingresar a la secundaria. Lo mismo sucedia con ¢l nivel de secundaria en relacién
con la educacién superior. Los programas de educacién masiva estuvieron dirigi-
dos a toda aquella gente que nunca tuvo acceso a una educacién formal o que no
queria ir m4s all4 del nivel de primaria. Estos programas fueron de diversos tipos
(cfr. Odia, 1974: 270-274). Entre ellos, vale la pena mencionar ¢l programa de al-
fabetizaci6n para adultos, la campaiia de salud y el programa para cooperativas.?

En un estudio ampliamente documentado sobre los cambios de estrategia
educativa en Tanzania, Arthur L. Gillette subray6 algunas caracteristicas impor-
tantcs acerca de la relacién entre los objetivos de la educacién formal y la no for-
mal:

- La educaci6én formal, como modelo, tiene mctas bien definidas; esto es
importante dentro de la nueva estrategia, principalmente a la luz de la
plancacién global a mediano y largo plazo.

- Las metas de educacién no formal “tienden a ser formuladas sectorial-
mente” y en el contexto de programas a corto y mediano plazo.

- Los cambios en las metas a mediano y largo plazo de la educacién formal
parecen estar claramente influenciadas por el espiritu del enfoque de la
educacién no formal (1977: 60).

Gillette también analiz6 esta relacién en términos de sus puntos sobresa-
lientes de divergencia y convergencia en relacién con varios aspectos como, la
cantidad y tipo de educaci6n, recursos, financiamiento, organizacion e influencia
extranjera (cfr. 1977: Tabla IV, pp. 298-300).

El autor noté claras y hasta contradictorias divergencias en algunos casos
entre la educacién no formal, generalmente oricntada a reforzar el UJAMAA, o
modelo de comunidad rural, y la educacién formal orientada a la capacitacién
para el desempeiio de roles urbanos. A pesar de esto, “parece que la educacién
formal se ha desarrollado més hacia la educacién no formal que a la inversa”.
Esto se refleja en el papel para-escolar de algunos de los proyectos de educaciéon
no formal y en la influencia que la forma de pensar de la educacién no formal ha
tenido en términos de contenido, direccién y participacién de la gente, sobre la
educacién formal (1977: 301).

A pesar de dicha tendencia, Gillette asegura que estas dos formas de educa-
ci6én no se han fusionado totalmente, lo que “bien puede reflejar ambigiiedades
mas amplias y més profundas, y contradicciones en la sociedad de Tanzania y de
su Revolucién en marcha” (1977: 310).
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4. Principales correlaciones de este modelo

4.1. Educacion e ideologia

El papel de la educacién en la construccién de la sociedad socialista de
Tanzania es considerada como esencial. Es explicito su uso como un instrumento
para desarrollar auténticos valores nacionales y para transmitir habilidades y
conocimientos apropiados a la realidad nacional. La mayor parte de la actividad
educativa estd encaminada a crear el modelo socialista UTAMAA, en esta socic-
dad casi totalmente rural.

Una caracteristica sobresaliente de la ideologia de Tanzania es que ésta
no se deriva de una teoria social que predetermine las relaciones sociales y eco-
némicas 6ptimas, sino més bien se sustenta en el contexto histérico y cultural
anterior a la dominacidén colonial. Sin embargo, la transmisién de los valores
nacionales ya no se reafirma en la interaccién espontdnea e informal, como
sucedia en la época precolonial. El sistema formal de educacién, un modelo im-
portado, cambié el concepto de la educacidén; como institucién social establecida,
este sistema tiene un significado especial para la gente. Ahi esta la posibilidad de
contradicci6n entre la ideologia propuesta por UJAMAA y los valores asociados
al modelo de educacidn formal, especialmente a nivel de secundaria y niveles su-
periores.

En términos de una politica de planeacién educativa, aliin queda la pregunta
de c6mo combinar una sola estrategia y dos modelos educativos que en la précti-
ca han producido diferentes expectativas y actitudes en la gente que se ha vincu-
lado a ellos.

4.2. Educacidn y trabajo

Hay por lo menos cuatro consideraciones referentes a la relacidén educa-
cibn-trabajo en el modelo de Tanzania:

- Esta perfectamente clara la necesidad mencionada de dar el tipo de edu-
caciébn més cercana al tipo de trabajo que los estudiantes podrdn encontrar o
desempefiar.

- La educacién y el trabajo tienen que ir de la mano, no s6lo por ¢l valor
pedagégico de aprender y hacer, sino también para lograr la auto-suficiencia
econdmica y el desarrollo de las actitudes socialistas.
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- Desde la perspectiva psicolégica, es necesario combatir la muy difundida
idea entre los estudiantes internos en las escuelas, acerca de que su papel es sola-
mente ¢l de estudiar, y que todo trabajo manual debe ser hecho por otros.

- Hay una diferencia en la cantidad de educacién recibida, de acuerdo con
las futuras actividades del estudiante: la educacion primaria y la vocacional, para
el trabajo agricola; mientras que la educacién secundaria y la superior, para las
profesiones modernas. Esta situacion puede bien perpetuar las diferencias eco-
némicas y sociales basadas en el tipo y cantidad de exposicién a la educacion.

4.3, Educacion y economia

Dos elementos principales parecen ser la esencia de la relacidén entre edu-
cacién y economia:

- La aceptacién de que Tanzania es basicamente un pafs rural ha influido en
el perfil de la fuerza de trabajo y la actividad productiva; de ah{ la gran importan-
cia dada al desarrollo de conocimientos y habilidades que tienen relacién con las
actividades realizadas en ¢l contexto rural.

- La practica del principio de auto-suficiencia es en gran parte responsabili-
dad de cada comunidad en particular. Se desea que cada aldea tenga control so-
bre lo que sc ha de aprender en las escuelas y lo que ha de producir la comunidad.
Este proceso participativo en la definicion de las necesidades locales esta diseiia-
do para determinar los requerimientos de la fuerza de trabajo (¢fr. Court y King,
1978).

IV. INDONESIA

Después de un largo periodo de 350 aidos de dependencia colonial de Ho-
landa y una corta ocupacién de tres afios por parte de Japdn durante la Segunda
Guerra Mundial, finalmente Indonesia se independizé en 1945. El reconocimien-
to oficial de las Naciones Unidas lleg6 en 1949.

La educacién durante la época colonial, no era muy diferente de la educa-
ci6n en otros paises colonizados; o sea, la educacién se reservaba para los coloni-
zadores y para aquellos pocos nacionales requeridos para el servicio civil. Sin
embargo, las caracteristicas geogréficas, religiosas y de otro tipo, permitieron
mantener ciertas diferencias regionales en relacién con la forma y propésito de la
educacién. Por ejemplo, algunos misioneros protestantes construyeron escuclas
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confesionales en la regi6én de Sulawesi del Norte, en las cuales se impartia educa-
ci6n gratuita a los convertidos. Ahf, s¢ enscfiaba el idioma holandés que resultaba
ser una herramienta ftil para conseguir empleo en el servicio civil, en el ejército y
en la fuerza policiaca. En el 4rea de Sumatra Oeste, donde existia poco control
del gobierno colonial, la movilidad social se basaba esencialmente en la actividad
comercial, mientras que la educacion estaba casi totalmente dominada por las
escuelas isldmicas. En Java del Este, los holandeses controlaban las escuelas,
cuya funcién era educar a los nifios de la nobleza de los diferentes reinos. Es-
ta era una clara decisién para asegurar el control politico (cfr. Carpenter, 1978:
18-23).

Asf, “cuando Indonesia logr6 su independencia, su sistema educativo esta-
ba pobremente desarrollado, reflejando claramente la falta de preocupacién de
los holandeses por democratizar la educacién; la educacién se impartia donde y
cuando sirviera a los propésitos del gobierno colonial” (Carpenter, 1978: 25).

1. La f6rmula de la educaci6on formal

Desde su independencia, el desarrollo educativo en Indonesia ha sido simi-
lar al de muchos pafses en vias de desarrollo, cuya mayor preocupacién se ha
centrado en la expansién cuantitativa del sistema de educacion formal. El nime-
ro de escuelas primarias y secundarias construidas durante el periodo de 1951 a
1972 representaba, respectivamente, 66.5 y 84.1% de las escuclas existentes en
ese tiempo (Carpenter, 1978: Tabla 16); sin embargo, a pesar de este esfuerzo, el
modelo de educacién formal sigui6 siendo inadecuado debido por 1o menos a dos
razones:

- la educacién formal no era una opcidn viable para toda la gente, y
- persistia en reproducir desigualdades regionales.

Para encarar estos problemas, algunas medidas fueron incluidas en ¢l Se-
gundo Plan de Desarrollo de Cinco Aifios (1974-1979): El programa llamado “SD
INPRES” (Instrucciones Presidenciales para Escuelas Primarias) estuvo orienta-
do a la construccién de 21 000 escuelas primarias de seis aulas, lo que significaba
31% de incremento sobre las 66 578 escuelas existentes en 1974. Ademas, 10 000
de las escuelas existentes recibirian ayuda econ6émica para aumentar su ca-
pacidad de absorci6n. Para poner en practica el concepto de distribucién equita-
tiva de edificios y maestros, cada escuela “SD INPRES” debia tener cuatro maes-
tros de tiempo completo graduados en la escuela de capacitacién para maestros.
También se decidi6 imprimir 138 millones de libros de texto con un contenido
mejorado. Estos libros, asf como la escuela, estarfan libres de costo (Carpenter,
1978: 30). '
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Estas reformas se¢ concentraron en la escuela primaria, mientras que la se-
cundaria y la educacién superior permanccieron practicamente sin cambios,
arrastrando las deficiencias tradicionales presentes en la mayoria de los paises en
vias de desarrollo: educacion selectiva y elitista generada por un modelo educati-
vo cuyas caracteristicas econOmicas, administrativas y de fuerza de trabajo pue-
den dificilmente ser sostenidas.

2. La estrategia de la educacién no formal en Indonesia

En vista de los enormes problemas educativos del pais, agravados por
factores geogréficos y de poblacién (Indonesia es un archipiélago de 3 000 islas,
no todas habitadas, con una poblacién estimada, en 1980, de 140 millones de
personas), €l gobierno de Indonesia decidié desarrollar un programa a gran es-
cala de educacién no formal, bajo la supervisién de la Direccién de Educacién
Comunitaria (Penmas). La duracién del proyecto seria de cuatro y medio afios
(1978-1982), con un costo de 33 millones de dolares. Se desarrollaria en siete de
las 27 provincias de Indonesia en las cuales vive el 70% de la poblacion total
del pais.

Aunque este programa es basicamente independiente del sistema de
educacién formal, sus dimensiones y alcance hacen de é1 una estrategia educativa
nacional seria. La intenci6n del proyecto es reforzar la capacidad institucional de
Penmas para que logre sus objetivos con mayor eficiencia.

2.1. Capacidad institucional

El programa est4 enfocado a:

- la renovacién y construccién de centros de entrenamiento (Balai Pen-
mas) para el personal de Penmas y para los trabajadores de campo

(peniliks);
- ¢l desarrollo, produccion y distribucién de material mejorado para la
educacién no formal, a través de unidades especiales;

- la introducci6éon de un sistema de evaluacién continua;

- la creacién y administracién de un fondo de instruccién bésica para sos-
tener las actividades en las aldeas (¢fr. Indonesia, 1980).
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2.2, Objetivos educativos

Los objetivos educativos del proyecto estdn inspirados en una estrategia
llamada el “programa kejar”. La palabra “kejar” literalmente significa “alcan-
zar”; sin embargo, tiene un valor simbélico, siendo una abreviacién de palabras
tales como “trabajo”, “aprender” y “grupo” (¢fr. Napitupulu, 1978: 10).

Este programa de trabajo-estudio, conocido como el “Programa Kejar”’, ha sido disefiado

para dar a la poblacién que esté fuera de la escuela una oportunidad para lograr conocimien-

tos bdsicos, actitudes y habilidades importantes para ¢l desarrollo, mientras ejecutan sus
labores diarias. El programa consta de tres componentes: (1) ¢l desarrollo y produccién de
paquetes de aprendizaje; (2) la motivacién para y la organizacion del aprendizaje en 1a co-
munidad; y, (3) la motivacién y entrenamiento de lideres y voluntarios que sirvan en el pro-
grama (UNESCO, 1979: 73-74).

La poblacién potencial del proyecto incluye a los jovenes que estan fuera de
la escuela y a los adultos jévenes, de 10 a 24 anos de edad, con poca o ninguna
educacion formal. Este grupo comprende a la mayoria de los 3.4 millones de ni-
fios sin escuela de entre siete y doce aiios; a los 14 millones de j6venes de 13 a 18
afos de edad, que no asisten a la escucla, y a una parte de los 23 millones de
adultos analfabetos mayores de 18 afios. La intenci6n del proyecto es atender a
un promedio anual de 850 000 gentes.

La esencia del proyecto es la creacién de grupos de aprendizaje a nivel de
aldeas. Estos grupos son formados por 10 a 20 miembros que deben,

1. Determinar sus necesidades de estudio propias.
2. Disefiar un plan para satisfacer esas necesidades.

3. Hacer arreglos para obtener los recursos humanos y materiales nccesarios para satisfacer
estas necesidades, y

4. Llevar a cabo el proceso de aprendizaje que satisface csas necesidades (Comings, 1981:
15).

Los grupos son asistidos por un trabajador de campo (penilik), un promotor
voluntario y el material de apoyo para el aprendizaje.

Como apoyo para los grupos de aprendizaje, Penmas desarroll6 tres juegos
de material escrito conocidos como paquetes de aprendizaje (A, B y C). Cada
uno de éstos incluye un ntimero de cuadernillos que tratan de distintos temas,
dirigidos a grupos especificos. El contenido del material est4 basado en gran par-
te en ¢l concepto de “necesidades minimas de aprendizaje esencial”.® La priori-
dad se da al desarrolio del paquete “A”, disefiado para analfabetos y desertores
de la escuela primaria. El paquete “B” es para aquellos que terminaron el paque-
te “A”, terminaron la primaria, o desertaron de la secundaria. Finalmente, el
paquete “C” es para aquellos que terminaron ¢l paquete “B”, terminaron la se-
cundaria o desertaron de clla.
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3. La relaci6n entre 1a educacion formal y ia no formal

Es claro que el proyecto, por un lado, trata de remediar el trabajo no ter-
minado de la escuela formal en los niveles dc primaria y secundaria y, por
el otro, de acercarse a los adultos iletrados, substituyendo a la educacién for-
mal.

Sin embargo, existe un punto en que los dos modelos convergen. Dentro del
area geografica escogida para el proyecto, existen seis instituciones para la prepa-
racion de maestros (/kips), por ello, se han establecido las disposiciones necesa-
rias para asegurarse de la cooperacién entre éstos y Penmas. Primeramente, se
da entrenamicnto al personal de Zkips en la teoria y la practica de la educacién no
formal, con el fin de que puedan realizar investigacién y trabajo de consulta en
este campo, y también de que puedan introducir técnicas de educacién no formal
en el sistema formal. En segundo término, se capacita tanto a trabajadores de
campo como a administradores educativos de nivel medio, dentro de los Tkips,
para aprovechar su capacidad institucional (personal, administrador, instala-
ciones, etc.). En tercer término, los seis fkips han disefiado un curriculum na-
cional sobre la educacién no formal, con el objeto de proporcionar un pro-
grama regular de cuatro afios (S1), asi como un diploma por un afio de programa
(D1).

Los beneficios que se esperan obtener al relacionar estos dos Gltimos pro-
gramas fueron resumidos asi por D. Moulton y K. Cash:

1. Estabilidad institucional: Debe proporcionarse suficiente estabilidad institucional para
que los cambios curriculares y metodoldgicos tengan efecto, sin que estos cambios pro-
voquen la desaparicién del programa de educacién no formal.

2. Profesionalismo, credibilidad y entrega: El concepto actual de que el personal de
educacién no formal es inexperto e incompetente, debe ser substituido por el recono-
cimiento del educador de educacién no formal, como un profesional al mismo nivel de los
educadores del sistema formal.

3. Uniformidad unida a la variabilidad cultural: Un programa de educacién no formal pro-
fesional debe mantener los promedios nacionales de uniformidad ¥, al mismo tiempo,
tener la flexibilidad de adaptarse a diferencias regionales y culturales.

4. Nexo intersectorial: Los educadores de la educacién no formal deben ser entrenados para
trabajar ¢n un gran némero de dependencias gubernamentales y privadas, manteniendo
un promedio de competencia profesional.

5. Convergencia del sistema de educacién no formal y formal: Los dos sistemas de edu-
cacién dcben propiciar suficiente flexibilidad para que los participantes no se¢ encie-
rren en uno sin tener la oportunidad de transferirse al otro (Moulton y Cash, 1981: 27-

28).
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4. Principales correlaciones de este modelo

4.1. Educacion e ideologia

En Indonesia, el propésito de la educacién es desarrollar el ‘hombre completo’ y a ‘toda la
sociedad indonesia’. Fsto significa que el gobierno estd comprometido a promover la
educacién universal y a remediar las desigualdades en la oferta educativa. El esfuerzo actual
por construir miles de escuclas primarias (10 000 a 15 000 anualmente) y ¢l impulso a los
programas de educacién no formal, deben ser entendidos en esa Optica (Napitupulu, 1978:

10)

El concepto de “toda la sociedad indonesia” s6lo se puede entender a la luz
de la filosofia del Estado indonesio cuyos cinco pilares son: creencia en Dios,
democracia, nacionalismo, bienestar social y justicia social. Las implicaciones
educativas del “hombre compieto” se pueden resumir en tres objetivos:

1. El desarrolio permanente en el individuo de la capacidad de responder a los desafios
ecolgicos a que se enfrente;

2. Desarroliar la capacidad de razonamiento que a su vez refuerza la creencia religiosa y ¢l
comportamiento general;

3. Desarrollar la capacidad profesional del individuo para cjecutar deberes en el desarrollo
nacional (UNESCO, 1979: 80).

Esta filosofia es un marco de referencia oficial para el desarrollo nacional
de Indonesia, en el cual la educacién tiene un papel clave. W.P. Napitupulu expli-
ca este punto al asegurar que el principal propdsito de la Independeacia fue no
s6lo politico sino también socioeconémico, y que la ignorancia es la fuente de la
pobreza. Asi, “[...] si uno acepta que la brecha entre el tener y el no tener es esen-
cialmente educativa, los programas en educacién, tanto formal como no formal,
deben recibir la primera prioridad” (1978: 7).

4.2. Educacién y trabajo

En el modelo indonesio no existe un intento claro por redefinir el concepto
de trabajo y sus implicaciones para la estructura educativa. Las referencias no van
mi4s all4 del concepto de encausar a la gente a ser “ciudadanos productivos”.

Sin embargo, en Indonesia existe el concepto y prictica del trabajo volunta-
rio, por medio del cual los estudiantes de educacion formal pueden colaborar en
reas rurales. Por ejemplo, a través del programa Butsi, algunas personas con li-
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cenciaturas y maestrias, asf como graduados de Ia secundaria vocacional, trabajan
durante dos afios en las aldeas. La actividad est4 subvencionada por el gobierno, y
los estudiantes trabajan como “pioneros de la modernizacidn y el desarrollo”. En
1979, habia 2 000 personas de este tipo distribuidas en mas de 2 000 aldeas en
todas las provincias, excepto en la capital nacional (Napitupulu, 1978: 13-14). Un
programa similar llamado “KKN” manejado por las universidades estatales or-
ganiza a voluntarios de tiempo completo, los cuales trabajan en las aldeas por
periodos de 3 a 6 meses. “El programa ‘KKN’, aunque en realidad es parte del
programa de educacion formal de los participantes, es también educacién no for-
mal para la gente de la aldea a guien se sirve, y para los maestros de la facultad,
especialmente para aquellos que aiin no dejan la actitud de ‘torre de marfil’ de los
que trabajan en la educacién superior” (Napitupulu, 1978: 15).

4.3. Educacidn y economia

Los supuestos concernientes a la relacién entre educacién y economia en ¢l
contexto de la educacién formal y la no formal, son diferentes.

El gran auge de la educacién no formal estd enmarcado en la idea de am-
pliar las oportunidades educativas de los iletrados, los desertores y los que salen
de la escuela, al ofrecerles un esquema de organizacién y materiales educativos
de apoyo. El énfasis estd puesto en asegurar la educacidén basica, cuyos propésitos
son tres:

El primero, es impartir conocimientos o informacién funcional que pueda ser usada para
mejorar el nivel de vida; el segundo, impartir ciertas habilidades que puedan ser usadas
como capital para ganarse el sustento; y ¢l tercero, inculcar, alimentar y desarroliar actitudes
mentales hacia la innovacién y el desarrollo, cruciales para ¢l cambio social y ¢l crecimiento

econémico (Napitupulu, 1980: 4).

En este sentido, el supuesto basico es que el insumo educativo proveera al
individuo de los elementos necesarios para ingresar a una actividad productiva
que mejorard su nivel de vida. El modelo no presupone que la gente debe apren-
der necesariamente un sinnGmero dec habilidades para ser aplicados en una cs-
tructura econémica que yva los est4 necesitando.

Esto no scria un gran problema si no fuera por ¢l hecho de que el programa
estd orientado a incluir en dicha estructura a un nlimero significativo de 1a pobla-
ci6n.

En relacién con la educacion formal, ¢l Segundo Plan de Desarrollo de
Cinco Anios (1974-1979) reconoce la importancia de enlazar la educacién técnica
y la vocacional, con el trabajo productivo. Algunas de las propuestas sugeridas
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fueron: expansién de las oportunidades de trabajo, desarrollo industrial, especifi-
camente en apoyo a la produccién agricola y como preparacién para el creci-
miento industrial que se prevé, elevando el nivel del sector educativo de la econo-
mia y, finalmente, ¢l establecimiento de mejor equilibrio entre el desarrollo re-
gional y el nacional (UNESCO, 1979: 73-74).

V. TAILANDIA

Tailandia posee caracteristicas poco comunes entre los paises del Tercer
Mundo, como la de nunca haber sido gobernada por una potencia colonial.
Obviamente, esto no quiere decir que Tailandia no haya sido influenciada econé-
mica y culturalmente por otros paises.

Antes de 1870, el concepto de “escucla” estaba ligado exclusivamente a la
educacion impartida en los templos Budistas, en los cuales la lectura, la escritura
y el arte de auto defensa eran ensefiados. En el afo de 1870, el Rey Rama ¢l
Quinto inici6 las escuelas de tipo occidental para educar a miembros de su fami-
lia y a los de la nobleza. Sin embargo, el amplio desarrollo de 1a educacién
formal, especialmente a nivel primaria, ha sido un fenémeno de las iltimas
décadas.

En 1973, se reconoci6 la necesidad de una reforma educativa, ya que “cam-
bios dindmicos dentro y fuera de Tailandia, en conjuncién con ripidos avances
cientificos y tecnoldgicos, han hecho dolorosamente aparente gue el actual méto-
do educativo Thai es cada vez menos apropiado o adecuado para la era presente
Y, en realidad, es uno de los mayores impedimentos para el moderno desarrollo
econémico nacional” (Tailandia, 1974a: -a-).

1. Principales caracteristicas de la reforma educativa

El Comité encargado de establecer el marco para la Reforma Educativa fue
creado bajo la supervisién del Ministro de Educacién, con la obligacién de repor-
tar sus avances y planteamientos al Conscjo de Ministros. El deber de este comité
fue “considerar, con la intencién de hacer recomendaciones, la preparacién de un
marco de reforma educativa, tanto para la educacién formal como para 1a no for-
mal, asi como para otros sistemas de educacién, acordes con la época y que cum-
plan con el desarrollo social y econ6mice de una sociedad democratica” (Tailan-
dia, 1974a: 1).
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Esta reforma tenfa que estar basada en la idea de educacién, considerada
ésta como sistema y como proceso. Para hacerlo fue necesario contestar algunas
preguntas fundamentales: {Cudl es la educacién deseable para Tailandia?; icon
qué propodsito deberd organizarse la educacién?; {para quién se organiza la
educacién?, y {cdmo debe organizarse la educacién?

1.1. La educacién deseable

Claramente influenciado por la filosofia Budista, ¢l reporte defini6 a la
educacién descable como aquella que permite a la gente de Tailandia “conocerse
a si mismos y a sus vidas, y comprender a su propia sociedad y su ambicnte”. Este
conocimiento debe estar orientado hacia la solucién de los problemas sociales y
al mejoramiento de la vida y la sociedad “sin entrar en conflicto con la naturale-
za” (Tailandia, 1974a: 1/5).

1.2. Los propdsitos de la educacion

El reporte reconocid el valor de la educacién para el desarrollo nacional y
la solucion de problemas sociales; sin embargo, advirti6 sobre el riesgo de consi-
derar la educacién como una cura para todos los males:

Los medios para ayudar a resolver problemas s¢ derivan en parte de la educacién, tanto for-

mal como no formal. Sin embargo, la educacién sola, no es la respuesta a toda clase de

problemas [...] La educacién solamente ayuda al hombre ¢n ¢l proceso de toma de deci-
siones y en la aplicacién de métodos para resolver cada problema. Los métodos que son

adoptados con €xito en otros paiscs, especiaimente en aquellos que estdn muy desarrollados,
no son necesaria y satisfactoriamente aplicables en nuesiro pais. Por Io tanto, la educacidn

debe ajustarse a los diversos factores ambientales (Tailandia, 1974a: 2/1-2/2).

Los factores ambientales que deben tomarse en consideracién son: natura-
les, de poblaci6én y socioecon6micos, politico-gubernamentales, religiosos, cultu-
rales y, finalmente, los medios de comunicacién masiva.

Por lo tanto, se pide al gobierno que organice la educacion de tal forma que
se puedan alcanzar los siguientes objetivos:

- Crear un sentido de unién entre la gente de Tailandia.
- Dar a la gente un sentimiento de ser parte de la familia de las naciones.

- Ayudar a desarrollar una comprensién de la democracia, con el Rey como
la cabeza del Estado.
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- Cultivar y alimentar la honestidad, igualdad social y justicia.

- Generar conocimientos entre la gente para que pucdan alcanzar una me-
jor comprensién mutua.

- Fortalecer la salud fisica, mental y espiritual.

- Alentar iniciativa, creatividad y la comprensién de la naturaleza, la socie-
dad, el arte y la ciencia.

- Enseiiar a la gente el amor a la libertad y la blsqueda de la verdad (Tai-
landia, 1974a: 1/5-1/7).

1.3. {Educacién para quién?

La reforma educativa se enfocé a beneficiar a toda la nacién bajo dos politi-
cas bésicas:
1. Que cada ciudadano tenga derechos iguales a la educacién obligatoria de acuerdo con la

Constitucién. Fl gobierno tiene la responsabiiidad de brindar igualdad de oportunidades
para todos.

2. La gente gozard de libertad y oportunidades iguales en la educacion pre-obligatoria y post-
obligatoria de varios tipos, tanto en la forma de educacién formal como de la no formal

(Tailandia, 1974a: 1/7).

Asi, estas politicas establecen el derecho de los individuos de tener educa-
cién primaria gratuita (Pratom), y la obligacién del Estado de hacer esto posible,
aunado al establecimiento de disposiciones para llevar a la practica el concepto
de una educacién permanente, también llamada “educacién para la vida y la so-
ciedad”.

Con respecto a la igualdad en la educaci6n, se proponen tres pautas desea-
bles: '

- Igualdad en derechos bidsicos: La educacién primaria es gratuita y obliga-
toria para todos “sin tomar en cuenta las diferencias en sexo, raza, religion, situa-
ci6n econdmica o localidad”. Se considera este nivel educativo como el que dard
mayores beneficios a la nacién.

- Igualdad en oportunidades: A pesar de que la educacién post-obligatoria
es posible s6lo para algunas personas, ¢l gobierno debe otorgar becas a aquellas
personas ¢n desventaja econdmica.

- Igualdad en ayuda gubernamental: El Estado debe ocuparse en reducir las
grandes diferencias en las oportunidades educativas entre las distintas dreas geo-
gréficas (Tailandia, 1974a: 2/6-3/7).
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1.4. Organizacién

En relacién con la forma en que debe organizarse la educaci6n, el reporte
present6, entre otras, estas recomendaciones generales:

- El sistema educativo tiene que ser abierto y flexible para que exista una
mejor relacion entre la educacién formal y la no formal, de acuerdo con
las condiciones sociales especificas.

- S6lo el gobierno es responsable de impartir la educacién obligatoria.

- La formulaci6n de politicas y la administracién deben ser descentralizadas
para fomentar mayor participacién de la gente.

- Se utilizaran recursos piblicos y privados para la educaci6n.

- Para que todo esto sea posible “todos los principios, sistemas y procesos
deben ser reformados -no s6lo uno u otro-, también otros sistemas socia-
les ¢ instituciones deben ser reformados al mismo tiempo” (Tailandia,
1974a: 4-5).

2. La estrategia tailandesa de la cducacién no formal

La practica de la educacién fuera-de-la-escuela, ha existido por algtin tiem-
po en Tailandia. Desde 1940, después de que el censo poblacional revel6 que el
68.6% de la poblacién era analfabeta, el gobierno lanz6 la Campafia Nacional de
Alfabetizacién. Después de la Segunda Guerra Mundial, el Departamento de
Educacién para Adultos fue consolidado, y sus metas ampliadas. Para 1971, ya
existfan aproximadamente sesenta organizaciones pGblicas y privadas trabajando
en actividades fuera-de-la-escuela (entrenamiento vocacional, alfabetizaci6n,
educacién para adultos, etc.). Este trabajo, sin embargo, enfrentaba una seric de
problemas en su intento por llegar a la gente mas necesitada de estos servicios,
aproximadamente ¢l 70% de la poblaci6n, dado que ¢l 80% del total de ella vivia
en 4reas rurales.

Algunos de estos problemas consistian en: la escasez de educadores de
adultos calificados y la falta de presupuesto; la poca flexibilidad y sensibilidad
hacia ciertas necesidades especificas de los distintos grupos, en relacién con su
trasfondo ambiental y su estilo congnoscitivo, la ausencia de un sistema de educa-
cién permanente; la falta de coordinacién entre instituciones que trabajan en el
campo, y primordialmente, el acceso a s6lo una pequeiia parte de la poblacién
potencial a los programas.
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En vista de estos problemas, €l Ministerio de Educacion elaboré un proyec-
to llamado “Educacién no formal para la armonia y desarrollo nacional”, que
estaba incorporado en el Plan Nacional para el Desarrollo Social y Econémico
(1977-1981).
El proyecto consistié de cuatro elementos:
1. El establecimiento de cuatro Centros Regionales de Investigacién y Desarrollo de
Educacién para Adultos, cuyos ojetivos principales son disefiar programas educativos
para adultos, més relevantes para las necesidades y condiciones locales, y transformar la

educacidn para adultos ¢n un medio més efectivo para ayudar 2 la poblacién que estéd
fuera de la escucla a mejorar su calidad de vida.

2. La iniciacién de un proyecto de radio~correspondencia, como medio para proporcionar
educacién funcional con equivalencia escolar a un amplio grupo de jévenes del drea rural.

3. El establecimiento de sistemas de aprendizaje permanente tanto en aldeas como en pue-
blos para cimentar una e¢ducacién continua en que la gente que estéd fuera de la escuela
pueda adquirir importantes conocimientos y habilidades.

4. El establecimiento de una Oficina Central para administrar, coordinar y promover las ac-
tividades de los tres componentes mencionados arriba (Tailandia, 1974b: 3).

La ubicaci6n de los cuatro centros regionales sc determind bajo el criterio
de las diferencias regionales y por ¢l grado de homogeneidad socioccon6mica y
cultural. Sus funciones incluian: investigacién y evaluacién, desarrollo del curricu-
lum y materiales, produccion y distribucién de materiales, entrenamiento, pro-
moxion de acciones y desarrollo de la programacién de la radio educativa.

El proyecto de radio presuponia que, a pesar del éxito esperado en los otros
proyectos de educacién para adultos, habria bastantes jévenes interesados en una
certificacién formal de sus estudios. Por esta razon, antes de la implantacién del
proyecto de radio a nivel nacional, se sugirié un proyecto piloto de investigacién
para el tercer nivel (de quinto a séptimo grados del sistema formal) y para el
cuarto nivel (del octavo al décimo grados).

En vista de que tradicionalmente, tanto la actividad de la educacién formal
como de la no formal han estado sujetas a diferentes eventualidades de edad,
tiempo y calendario, los centros de educacién continua trataron de establecer la
educacién como un servicio disponible en forma permanente. El proyecto sugiri6
cl establecimiento de 80 centros de educacién permanente de diferentes tipos (20
asociados con cada centro regional). La intencién de esto fue que sirvieran como
centros de recursos de material impreso y difusion mediana, y como centros para
diversas actividades comunitarias.

2.1. Objetivos generales de este proyecto

En suma, este proyecto de educacién no formal trata de incrementar la
importancia de las actividades de la educacién para adultos en relacién con las
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nccesidades de la gente, de promover la idea de que la educacién es un proceso
de toda la vida, descentralizar la administracién de la educacién para adultos,
optimizar los escasos recursos, mejorar la coordinacién entre el Ministerio de
Educacién y otras dependencias gubernamentales y privadas, y, finalmente, expe-
rimentar innovaciones y programas nuevos (Tailandia, 1974b: I11-2).

2.2, Filosofta de la educacién no formal tailandesa

De acuerdo con la educaci6n budista, compartida por casi el 95% de la
poblacién de Tailandia, la filosoffa que inspira las actividades de la educacién no
formal se basa en el concepto llamado “Khit Pen”. Esta es realmente una estrate-
gia que resuelve problemas, derivada del “pensamiento racional”. Por eso, una
persona

[.-] que ha dominado el proceso de “Khit Pen” podra sistem4ticamente afrontar los proble-
mas ¢n suvida diaria. Podrd reunir la mds amplia gama de informacion sobre diferentes for-
mas de accién y podrd aquilatar los méritos de cada alternativa basado en sus propios va-
lores, su propia capacidad, su situacién personal, y el grado de posibilidad de cada solucién
[..] Si, debido a circunstancias externas o por falta de los conocimientos o habilidades ne-
cesarias, la solucién de su eleccién no se puede lograr inmediatamente, un hombre “Khit
Pen” no estard frustrado. Por el contrario, adoptard una solucién inferior mientras sc
prepara para lograr que la solucién de su preferencia sea posible. Esto puede ser desde la
adquisicién de conocimientos y habilidades especificos, hasta la creacién de las condiciones
ambientales necesarias |[...] En otras palabras, ¢sta filosofia alienta a la gente a cambiar, pero

no a destruirse a st misma fisica y mentalmente durante el proceso (Tailandia, 1974b: 11-7).
Existen por lo menos cuatro formas en que los programas educativos pue-
den desarrollar esta filosofia:

1. Proporcionan a los estudiantes una oportunidad para estudiar historia, y saber asi, cémo
la gente en el pasado salia adelante con sus problemas.

2. Pucden enfocarse sobre los problemas inmediatos sefialados por los mismos estudiantes.

3. Pueden predecir la clase de problemas que los estudiantes anticipan encontrar ¢n ¢l fu-
turo y ayudarios a descubrir soluciones a ¢stos problemas hipotéticos.

4. Pueden usar una combinacién de estos tres recursos (Tailandia, 1974b: 11-7).

El segundo de estos recursos es el sugerido para programas de educacién
para adultos en 4reas rurales.

3. Principales caracteristicas de la relacién entre educacién formal y no formal

Esta claro que la educacion formal y la no formal son vistas como dos es-
trategias educativas difcrentes, independientemente mancjadas y desarrolladas, y
enfocadas a diferentes tipos de poblaci6n.
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Sin embargo, puede encontrarse alguna interrelacion entre ambos sistemas
en el programa general de educacién. Este programa tiene como meta la gente
que esta fuera de la escuela, y ofrece educacion desde el nivel de pre-alfabetiza-
ci6én hasta el término de la escuela secundaria, a través de cinco niveles sucesivos.
El curriculum formal escolar est4 disefiado en médulos. Los estudiantes pueden
tomar dos de éstos en cada semestre, hasta completar los seis m6dulos de cada
nivel. S6lo estudiantes mayores de quince afos tienen derecho al programa y al
final de cada nivel pueden recibir certificados equivalentes a aquellos de la educa-
cion formal. Este modelo anula la necesidad de ser un estudiante de tiempo
completo para obtener un certificado escolar, y también ofrece la oportunidad de
certificacién a personas de diferentes edades y con diferentes ocupaciones.

Este ha sido el mis demandado de los programas de educacién para adul-
tos. Por ejemplo, la inscripcién en los niveles tres y cuatro (quinto a décimo gra-
dos) aument6 de 7 105 estudiantes en 1969, a 48 158 en 1972, Esto se atribuye,
entre otras cosas, a la creencia general de que las acreditaciones escolares se con-
sideran importantes para la movilidad social. Ademas, este programa resulté mas
barato que el sistema formal comiin. Finalmente, el sistema de créditos permite
la posibilidad de abandonar €l programa en caso necesario, yregresar posterior-
mente a continuarlo (¢fr. Tailandia, 1975: 326-329).

A pesar de todo su éxito, el programa habia tenido la limitacién de ser
demasiado academicista y de servir inicamente a la poblacidon urbana. Por esta
razon, el plan educativo de 1979-1981, sugirié extender este programa a las 4reas
rurales a través de la radio educativa. Asi, el elemento “flexibilidad”, caracteristi-
co de la educacion no formal, se propone para obtener la certificacién, elemento
caracterfstico de la educacién formal.

Probablemente, la descripcién que mejor refleja la problematica de la rela-
ci6n entre los dos modelos fue hecha por el Ministerio de Educacion en ¢l Plan
Educativo de 1977-1981:

La educacién fuera de la escuela no ha tenido mucha aceptacién hasta ahora, a pesar del
hecho de que la mayor parte de la poblacion no ha recibido la educacién adecuada en las
escuclas. Ademds, la educacién impartida en las escuclas y la impartida fuera de la escucla,
ni se relacionan entre sf, ni sc¢ complementan. Esto hace dificil, para los estudiantes que han
sido educados en uno o el otro tipo de educacién, el adquirir conocimientos adicionales de

acuerdo con sus intereses o capacidad (Tailandia, 1977: 31).

4. Principales correlaciones de este modelo

4.1. Educacién e ideologia

Tailandia otorga explicitamente a la educacién el papel de transmitir los
valores vitales esenciales de la gente tailandesa. Estos valores se expresan en
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conceptos tales como religién, monarquia, libertad y democracia. Por lo tanto, en
relacién con la educacion, el gobierno

[...] Considerard que “ésta ticne como deber principal, bajo la Constitucién del Reino de
Tailandia, inculcar y fomentar en los alumnos, estudiantes y ¢l piblico la estimacién de los
valores ¢ ideales de la democracia la cual engioba a la Nacidn, a la Religidn y a la Monarquia
como la cabeza del Estado. El gobierno también tratard de inculcar un sentido de orgullo de
la cultura tailandesa, una comprensién de los derechos y libertades dentro del marco de la
ley y una conciencia de los deberes y responsabilidades del ciudadano cn ¢l sistema democré-

tico (Tailandia, 1977: ii).

Ademads, para asegurar que la educacioén no sea desviada de estos propési-
tos, y “a favor del mantenimiento de la seguridad y estabilidad nacionales”, el
Gobierno sostiene que es la responsabilidad del Estado reclutar y entrenar a los
que serin maestros. El gobierno también “tolerar4 la libertad académica a nivel
universitario en tanto no vaya en contra de las politicas nacionales, sus planes y el

4.2. Educacién y economia

Tailandia ha enfrentado algunos de los problemas mas comunes experi-
mentados por los paises en vias de desarrollo en términos de la relacién entre la
educacién y el ambito socioecon6mico: los desequilibrios sociales son en realidad
perpetuados por el sistema de educacién formal; no existe igualdad en las oportu-
nidades educativas entre las dreas urbanas y rurales, y no existe una conexién
clara entre el modelo de educacién formal, orientado de manera general y acade-
micista, y las real:dades y necesidades de una socicdad predominantemente rurai.

En 1975, s6lo 42% del total de niiios en edad escolar fueron inscritos en la
escuela elemental, y la mayor parte de los estudiantes de la escuela secundaria
provenian de familias acomodadas de las ciudades. En 1973, s6lo 6% de los estu-
diantes universitarios provenian del campo y de familias rurales (Tailandia, 1977:
9-10).

El mismo Gobierno reconoci6 que incluso la capacitacién vocacional a cor-
to plazo, proporcionada por instituciones oficiales, no logr6 producir la gente re-
querida por el mercado de trabajo: “Mientras que Tailandia es basicamente un
pais agricola, con 80% de su poblacion en el sector agricola, los programas de ca-
pacitacién vocacional organizados por varias dependencias, en su mayoria en-
fatizan actividades en ¢l sector industrial y de servicios [...]” (Tailandia, 1977: 14).

Por otra parte, la evaluacion del Tercer Plan de Desarrollo (1972-1976)
indicaba el problema creciente del desempleo causado por diversos factores:
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- problemas estructurales en la produccién agricola, tales como precios
agricolas bajos, falta de insumos, condiciones climatolégicas, incremento pobla-
cional, insuficiencia de tierra cultivable, y falta de una nueva tecnologia agricola;

- la tendencia a la baja de la inversi6n industrial en 1973-1975 debida a
cambios politicos, inflacién, recesién econémica e inquietud laboral;

- desequilibrio entre la produccién y la demanda para un nivel més alto de
fuerza de trabajo en diferentes campos;

- el retiro de los militares de Estados Unidos de Tailandia, lo cual dej6 a
por lo menos 90 000 gentes sin empleo (Tailandia, 1977: 17-20).

En vista de estos factores, se acept6 que el sistema de educacién formal no
habia cumplido con las expectativas socioecondmicas de la nacién: “El sistcma de
educaci6n actual en Tailandia no es totalmente consecuente con la naturaleza de
las circunstancias econ6micas y sociales locales. Como cada nivel de educacién
no ha sido disefiado para cumplir con un objetivo especifico por si solo, los estu-
diantes son urgidos explicitamente a continuar en el nivel superior” (Tailandia,
1977-29). Asi, desde la perspectiva de la educacion formal, las soluciones pro-
puestas para resolver estos problemas incluian la elaboraciéon de proyecciones
més precisas sobre requerimientos de mano de obra, asi como reformas al curri-
culum:

La educacién y la capacitacién deberdn ser organizadas de tal manera que se produzca una
fuerza de trabajo en armonia con los requerimicntos de la economia, tanto en términos de
calidad como de cantidad. El curriculum educativo seré mejorado y revisado de manera que
los graduados de cada nivel educativo adquieran suficiente destreza y conocimientos para
desempeiiar un trabajo productivo. S¢ da alta prioridad a cursos de capacitacién en
administracién y gerencia, incluyendo capacitacién general orientada hacia ¢l empleo (Tai-
landia, 1977: 20).
El énfasis en la educacién no formal esté en razén de asegurar que la mayor
parte de la gente esté expuesta a algiin tipo de educacién, con la esperanza de que
¢sto les permitird incorporarse a una actividad productiva.

VI. RESUMEN

Este capitulo ha presentado cuatro ejemplos de cémo algunos paises en
vias de desarrollo intentaron vincular en un momento determinado la educacion
formal y 1a no formal, como parte de su estrategia educativa general,

A pesar de que el propésito de este capitulo fue solamente ¢l de ilustrar y
no el de hacer un andlisis comparativo ni evaluativo de estos cuatro casos, es posi-
ble seiialar algunos aspectos generales que caracterizan diferencias y similitudes.
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En relaci6n con las diferencias, estd claro que la originalidad de cada caso
puede ser explicada por varios factores:

- los pafses tienen diferente historia, hayan sido dominados por fuerzas
coloniales o no. Esto puede influir en las variantes de los problemas a vencer al
desarrollar estrategias educativas, en lo relativo a valores, infraestructura econ6-
mica, capacidad administrativa, perfil de la fucrza de trabajo, ctcétera;

- también poseen orientaciones politicas diferentes, ya sea por tener econo-
mias orientadas al libre mercado o economfas de corte socialista; ’

- estos paises tienen diferentes trasfondos; en dos casos, el factor religioso
seguramente juega un papel clave. Las distintas actitudes en relacién con ¢l cam-
bio social, su propoésito y naturaleza, pueden ser explicadas por tales diferencias;

- ¢l nimero de poblacién en cada uno de estos pafses es muy diferente,
siendo Cuba ¢ Indonesia los casos extremos, con 10 y 140 millones de habitantes
respectivamente, en los aiios de las propuestas aquf descritas.

En relacidén con las similitudes entre estos cuatro casos:

- existe un claro compromiso por parte de los Gobiernos de jugar un
papel importante en el desarrollo de la educacién;

- la educacién es vista como un instrumento para difundir y reforzar la
ideologia nacional;

- todos reflejan la necesidad de una estrategia educativa nacional que in-
cluya la educaci6n formal y la no formal, aunque la forma especifica en
que estos modelos educativos son correlacionados, es diferente;

- todos cllos ven la necesidad de impartir educacién como algo necesario
para mejorar el nivel de vida de la poblaci6n;

- la educaci6n no formal es considerada especialmente importante para
alcanzar a la mayor parte de la gente que no puede ser educada en el
sistema formal convencional;

- todos expresan la necesidad de adaptar la actividad educativa a las ne-
cesidades ¢ idiosincrasias especificas de la poblacién y la naci6n.
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NOTAS

1) Ver, por ejempilo, Jolly, 1964: 190-219.
2) Ver, por ejemplo, Viscusi, 1971; Hall, 1978 y Grave, 1975.
3) Acerca de la elaboracién de este concepto, ver: Coombs y Ahmed, 1973: 13-17.
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6. CONCLUSION Y MARCO ANALITICO
PARA I A PLANEACION

I. INTRODUCCION

Si hay una sola conclusién que quisiéramos enfatizar como resultado de
este trabajo, es la necesidad de evitar una posicién cindida y simplista en relacion
con la planeacién educativa en el contexto actual de los paises en vias de desarro-
llo. Una posicién simplista casi es inevitable si, en primer lugar no se realiza un
examen scrio de los supucstos basicos sobre los cuales se ha sustentado el desa-
rrollo de 1a educacién, especialmente en lo que se refiere a sus objetivos y cri-
terios de aplicacién; y en segundo lugar, si ¢l fen6meno educativo sigue siendo
considerado exclusivamente en términos scctoriales, ya que esto reduce la
educacién a una actividad aislada, restringida a un lugar y tiempo especificos,
¥ que tiene como objetivo el de “procesar” a la gente para que al final encaje en
un cierto stafu quo. Esta visién sectorial limita el concepto y el valor de la
educacién, en vez de entender que la educacién, en su acepcién amplia, s un
proceso para el “desarrollo humano y social integrado”. No verlo asi, negarfa a la
educacién en su dimensién global y amplia, a través de la cual las metas sociales y
las relaciones humanas pueden ser generadas, cuestionadas, modificadas y per-
feccionadas.

147
BIBLIOTECA DIGITAL CREFAL



Vicente Arredondo

Ningln pais del Tercer Mundo puede ignorar su responsabilidad de hacer
los cuestionamientos adecuados acerca del significado de la educaci6n, el papel
que ésta ha desempeiiado, y ¢l papel que los diferentes modelos educativos deben
jugar, en la biisqueda de la sociedad deseada.

II. ALGUNAS LECCIONES DE EXPERIENCIAS PASADAS

En general, la plancacién educativa en los paises en vias de desarrollo en
décadas recientes, se ha realizado de acuerdo a un marco interpretativo limitado
de lo que es la educacién. Ademas, su aplicacién ha reforzado un modelo de de-
sarrollo que en su mayor parte ha demostrado ser inadecuado para las necesida-
des culturales, filoséficas, econ6micas, ambientales y sociales del Tercer Mundo.
Por falta dc un espiritu critico por parte de los encargados de elaborar politicas
nacionales y porque en la mayor parte de Ios casos no ha existido una posibilidad
real de proponer modelos alternativos de desarrollo, la mayor parte de los paises
del Tercer Mundo han sido orientados hacia una forma de vida, de pensamiento,
de produccién y consumo, que benefician més a los paises del exterior gue pro-
mueven tales estrategias para el desarrollo, que a los paifses en donde éstas se
aplican.

En este caso, la educacién, o mas bien la escolaridad, ha jugado hasta cierto
punto el papel de “Caballo de Troya”, ya que los beneficios innegables que ha
producido han sido acompaiiados por “mensajes ocultos” que han obstaculizado
una clara comprensién de la complejidad del “tema del desarrollo”. Esto ha sido
asf por un cierto nimero de razones:

En primer lugar, la educacién, como un fenémeno humano, ha sido enten-
dida como ¢l mero hecho de tener acceso a una modalidad especifica de recibir
conocimientos. La educacion y la escolaridad se han convertido en conceptos si-
ndnimos, de mancra que la gente piensa que solamente la escuela -lo que se ense-
fia en ella y como ahi se hace- puede satisfacer las necesidades personales de
autoestima y de identificacién y preparacién para jugar un papel social relevante.
Como resultado, lo que deberia verse s6lo como una modalidad para adquirir
cierto tipo de conocimientos y habilidades, ahora se ve como la Gnica forma real-
mente valida de ser educado. En otras palabras, la “parte” se ha convertido en el
“todo”, y el “contenido” se ha identificado con el “contenedor”. Adema4s, este
modelo educativo ha sido transformado en un proceso social total, visto como
esencial para las metas de modernizacién, en donde el hecho mismo de estar
expuesto al modelo es casi mas importante que lo que ahf se puede aprender.

La escolaridad ha sido usada para moldear una nueva psicologia social al
definir qué conocimientos vale la pena aprender, implicando con esto que lo rele-
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vante s6lo puede ser aprendido en la escuela. As, se le ha dado a la escuela poder
institucional sobre el contenido del conocimiento, pedagogia, criterios de recluta-
miento y seleccion, etc., por virtud de esto, también pretende tener influencia
sobre la estructura de los roles y recompensas sociales.

En segundo lugar, el proceso escolar implica que la responsabilidad del
desarrollo y “éxito” en la sociedad dependen exclusivamente del Jogro individual.
Esto ha desviado la atencién de las disfuncionalidades socioecon6micas estructu-
rales que pucden bien ser las causas de la desigualdad e injusticia sociales. Dado
que la escolaridad es vista como el camino oficial para jugar un rol activo y rele-
vante en la sociedad moderna y participar con ello de sus beneficios, es ficil llegar
a la conclusi6én de que la falta de escolaridad es la raz6n para la pobreza y el sub-
desarrollo. Asi, el individuo no educado, y no la estructura socioeconémica, es el
culpable de su situacion y, por esto, el individuo es despojado de su derecho a
exigir una parte justa de la riqueza social.

En tercer término, el desarrollo de la escolaridad en los paises del Tercer
Mundo, unido a la teoria de “desarrollo de la fuerza de trabajo”, ha sido presen-
tado como una panacca para resolver los “problemas” del subdesarrollo. Asi, las
disfuncionalidades socioeconémicas, a la luz de ciertos patrones de desarrollo, se
atribuyen a retrasos “educativos”. Se establece una relacién causal entre educa-
cién y desarrollo, siendo la educacién la variable independicnte. Este concepto
inflado de la importancia de la escolaridad impide buscar la explicacién de los
problemas socioecon6micos cn el contexto nacional més amplio, en los mecanis-
mos internacionales de propiedad, produccién y mercado, o bien en la carencia
dc anilisis, fundamentaci6n y participacién social en el modelo de sociedad que
s¢ trata de impulsar.

En cuarto lugar, el modelo de escolaridad, como monopolio educativo, in-
troduce formas de pensar y comportamientos enfocados a la modernizacién, al
estilo de las sociedades desarrolladas. El propésito implicito es la “estandariza-
cién”, ya que para triunfar, de acuerdo a los nuevos roles sociales, es necesario
que muchos de los grupos sociales renuncien a gran cantidad de elementos de
diferenciacién basados cn su historia, tradicién, religién y lenguaje. Asf, Ia gran
riqueza de la humanidad resultante de la variedad y diferencia de grupos sociales
tiecnde a desaparecer, dando espacio, poco a poco, a un nuevo tipo de sociedad.
Esta sociedad “global” tiende a ser unidimensional en términos de cultura. Es
manipulada para pensar y comportarse de manera uniforme, promoviendo pri-
mordialmente patroncs de consumo adecuados al perfil de produccién de los
paises desarrollados.

En quinto lugar, el surgimiento de la educacién no formal, vista no como
una pedagogfa o modalidad educativa, sino m4s bien como una estrategia com-
plementaria de desarrollo internacional, debe ser considerada como un intento
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diferente de promover la misma idea de que la educacién es un factor suficiente
para el desarrollo.

Segln esta perspectiva, a través de la educacién no formal, los individuos

- solos, después de adquirir ciertos conocimientos y habilidades, podran resolver
sus propios problemas. Asf, la educacién no formal surge en el discurso interna-
cional, no tanto como la prueba del fracaso del modelo de educacién formal, sino
como el resultado de 1a imposibilidad de los gobiernos de extender el modelo
formal a toda la poblacién. En realidad, el modelo escolarizante y sus “mensajes
ocultos” nunca son cuestionados como tales. La alternativa de la educacién no
formal es vista como el resultado de problemas de logistica y escasez de recursos.
No es de extrafarse que esta aliernativa sea considerada gencralmente como
educaci6én de “segunda clase”. ‘

Teniendo en cuenta todas estas consideraciones, un debate sobre 1a forma
en que la educacién formal y la no formal pueden coordinarse para impulsar ¢l
desarrollo nacional parece irrelevante, a no ser que antes sean discutidos otros
asuntos de mayor importancia.

ITI. TRES CONSIDERACIONES IMPORTANTES
PARA FUTURAS ACCIONES

Cualquier plancacién educativa que los paises en vias de desarrollo realicen
en el futuro, tiene que tomar en cuenta por lo menos tres consideraciones:

- Tanto la educaci6én formal como la no formal deben ser consideradas
como meros modelos pedag6gicos para la adquisicién de conocimientos y habili-
dades. No deben ser consideradas como modelos educativos totales, sino més
bien como metodologias o alternativas complementarias. Esto también quiere
decir que deben ser desalentados los conceptos de prestigio y derecho a recom-
pensas sociales basados solamente en ¢l grado de vinculacién a cierto modelo
educativo.

- Las modalidades educativas deben ser seleccionadas y desarrolladas de
acuerdo con el tipo de conocimientos, actitudes y habilidades necesarias para
lograr los objetivos sociales. Subrayar la naturaleza instrumental del modelo edu-
cativo, especialmente aquella del modelo formal, ayudaria grandemente a resca-
tar el significado mas amplio de la educacién entendida como el camino para el
desarrollo humano integral. La ensefianza no debe ser considerada igual a la
educacidén. Por eso, la cuestién es primero determinar qué es importante apren-
der y después cudl es la mejor forma de aprenderlo.
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- La seleccién y aplicacién de modelos educativos deben estar vinculadas a
la redefinicion del modelo de desarrollo més apropiado para cada pais en vias de
desarrollo. La expansi6n de la educacién formal y no formal per se, sin una previa
evaluacion critica de los resultados del modelo de desarrollo actual, seguramente
conducird a més reveces ¢ incrementari un costo social injustificable.

IV. MODELO DE DESARROLLO Y MODELO EDUCATIVO

La relacién entre modelos educativos y modelos de desarrollo significativo
es ¢l punto mas importante en ¢l disefio de una nueva agenda para la planeacién
educativa,

La experiencia de las Gltimas décadas ha demostrado claramente que las
limitaciones de la plancacién educativa son, en alto grado, el reflejo de lo inade-
cuado del modelo de desarrollo al que aquélla quiso servir. Las leyes sagradas del
desarrollo econémico a través de la acumulacién de excedentes, con criterios
impuestos desde fuera y encaminados a reproducir el modelo de las naciones
desarrolladas, tuvo su efecto en la planeacién educativa, reduciéndola a un mero
ejercicio de logistica y desarrollo cuantitativo del modelo de educacién formal.

Ademi4s, el auge de la educacién no formal como una estrategia de desarro-
lio ha sido m4s una medida de emergencia para disminuir las peligrosas contra-
dicciones socioecondmicas, que una alternativa elaborada con base en una rede-
finicién de los objetivos sociales y ¢l ajuste correspondiente de las estrategias
educativas nacionales. Curiosamente, la presuncién basica de que la educacién
formal ayudarfa substancialmente a solucionar los problemas socioeconé6micos
en el Tercer Mundo, no se ha utilizado como justificacién para promover la edu-
caci6bn no formal. De alguna manera, ha habido una transferencia de responsabi-
lidad de la educaci6n formal a la no formal en la tarea de construir una mejor
sociedad. Esta situacion refleja la idea persistente de explicar los desequilibrios
socioecon6micos en términos de deficiencias de la educacién més que a partir de
elementos del contexto mas amplio. La explicacién de esto estarfa, quiz4, en la
insistencia por impulsar un modelo de desarrollo que fomenta una estructura
socioecon6émica tendiente a beneficiar a las naciones desarrolladas mas que a los
mismos paifses en vias de desarrollo.

Los problemas actuales que encaran los paises en vfas de desarrollo, a la luz
de las politicas educativas propiciadas en las altimas décadas, han hecho evidente
lo inadecuado de una futura redefinicidn de la plancacién educativa, si ésta se
lleva a cabo a partir de una limitada perspectiva sectorial. Problemas tales como
la carencia estructural y crénica de oportunidades educativas, las deserciones
tempranas, el abandono escolar, el “desempleo educado”, la “enfermedad del
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credencialismo”, etc., reflejan las complejidades de la relacién entre educacion y
sociedad. También indican lo inadecuado del modclo de educacién formal y de
los modelos de desarrollo importados, en la solucién de problemas sociales ma-
yores.

Por lo tanto, la planeacién educativa relevante en el futuro s6lo puede re-
sultar de una clara y sincera revision de los supuestos bisicos que regulan actual-
mente las politicas de desarrollo, ya que parece muy claro que las soluciones
técnicas no pueden resolver problemas cuyos origenes estdn en el Ambito politico
y econdémico.

V. ESTRUCTURA ANALITICA

Por consiguiente, cada pais en vias de desarrollo deberia llevar a cabo una
revisién profunda dc su filosofia social, la cual es el elemento central que ca-
racteriza a una naci6n. Esto significa que cada nacién debe hacer explicita su
filosofia en relaciéon con los derechos y deberes de grupos individuales, y de la
sociedad en su totalidad, asi como el vso y propdsito de sus recursos natura-
les. Este es €l esquema de valores de referencia por medio del cual se mantie-
ne unida una sociedad y de acuerdo al cual se definen las relaciones entre sus
miembros.

Cada pais deberia valorizar su situacion actual en las ireas econémica, so-
ciocultural, politica y educativa, para determinar qué tan lejos se encuentra del
estatus deseado. Las deficiencias que resulten de esta valorizacién deben ser tra-
ducidas en objetivos especfficos, que deberin ser alcanzados y perseguidos de
una manera integral y simultanca. Este esfuerzo concertado constituirfa la nueva
estrategia para el desarrollo. (Ver Figura 1).

Una planeacién educativa relevante es en parte resultado, y cn parte contri-
buci6n a una apropiada estrategia nacional de desarrollo. Por lo tanto, la planea-
ci6n educativa no debe continuar siendo vista ingenuamente como un mero ejer-
cicio de técnicas destinadas a resolver problemas de logistica y a apoyar la expan-
si6n del modelo formal de educacién. Més bien, debe convertirse en un proceso
para redefinir y aplicar un modelo de desarrollo apropiado para cada pafs del
Tercer Mundo. Por la misma causa, la pregunta sobre c6mo se pueden combinar
la educacién formal y la no formal en favor del desarrollo nacional puede ser
respondida adecuadamente s6lo en el contexto nacional especificoy a laluz de la
evaluacién y aplicaci6én de un modelo de desarrollo apropiado. Esto dificilmente
puede ser realizado si los paises en vias de desarrollo persisten ea la idea de que,
por un lado, el modelo de desarrollo de las naciones industrializadas es el mejor
para ellos y, por el otro, de gue realmente es posible alcanzar el estado de desa-
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rrollo de esas naciones, sin un cambio substancial en el orden econémico interna-
cional actual,

El marco analitico siguiente demuestra la variedad de elementos que deben
ser considerados en un esfuerzo encaminado a vincular un modelo de desarrollo
con una estrategia educativa. Obviamente, nuestra intencién no e¢s proponer un
perfil exhaustivo de dichos elementos, pero sf mostrar toda la gama de implica-
ciones de una relacién significativa entre educacién y desarrollo. Este marco
supone que los pafses del Tercer Mundo son capaces y estdn dispuestos a disefiar
su propia estrategia de desarrollo, asf como las strategias educativas necesarias
para lograrlo.

El proceso analitico consta de tres aspectos: 1. clarificacién del modelo de
desarrollo; 2. definicién de las implicaciones de dicho modelo, y 3. diseifio de la
estrategia educativa.

1. Clarificacion del modelo de desarrollo

Este aspecto requiere una revaluacion de la filosofia social de la nacién, lo
cual se reflejara en el papel y significado del individuo, de la sociedad y de 1a natu-
raleza. Se necesita claridad en relacién con:

- los derechos y obligaciones del individuo,
- ¢l significado y objetivos globales de toda la sociedad,

- ¢l tipo de vinculos que deben ser reforzados entre los distintos grupos socia-
les dentro de la nacién y

- los criterios y las reglas que deben guiar el uso de los recursos naturales.

Necesariamente, las caracterfsticas econ6micas, socioculturales y politicas
de la vida de la naci6én deben ser evaluadas y los objetivos deseados en esas 4reas,
definidos.

1.1. El aspecto econémico

Est4 basicamente relacionado con los criterios de produccién (équé se pro-
duce?, {quién lo produce?, épara qué se produce?) y con los criterios de consumo
(o con los conceptos de satisfaccién material y bienestar, los criterios sobre nece-
sidades bésicas y la naturaleza de los patrones de consumo).
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Maés especificamente, la revisién del modelo requicre:

- inventario de los recursos maturales, como elemento importante para
conocer los activos de la naci6n;

- andlisis del modo en que estos recursos han sido usados;
- anélisis del sector agricola y sus patrones de tenencia y produccitn;

- andlisis del sector de manufactura/industrial y sus patrones de propiedad
y produccibn, y

- andlisis del sector de servicios, sus caracteristicas, extension, variedad y
sus patrones de propiedad.

1.2. El aspecto sociocultural

Se relaciona con toda la gama de roles, comportamientos, costumbres y
creencias que determinan el tipo de interaccién entre los individuos y entre los
diferentes grupos dentro de la sociedad. Por lo tanto, el anilisis debe ser enfoca-
do ma4s especificamente a:

- la composicién étnica de los grupos del pais y sus caracteristicas cultura-
les, religiosas y de idioma;

- ¢l criterio de la homogeneidad deseada dentro de los diferentes grupos
étnicos y sociales;

- ¢l origen y mecanismos del sistema de recompensa social y econ6mica, y

- la naturaleza de los conceptos de clase social y estratificacién social, y el
tipo de factores que los determinan, por ejemplo: origen étnico, tipo de actividad

productlva, propiedad de los medios de produccién, tlpo de entrenamiento edu-
cativo, origen familiar, etcétcra

1.3. El aspecto politico

Se relaciona con ¢l origen, prop6sito y mecanismaos del proceso de toma de
decisiones que finalmente definen el criterio de orden y estabilidad social, las
caracteristicas de las tareas enfocadas a coordinar y supervisar el curso interno de
la naci6n, y la forma en que los objetivos generales de la nacién son defendidos y
aplicados dentro del marco de las relaciones internacionales. Mis es ca-
mente, ¢l andlisis debe tratar aspectos como:
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- la naturaleza de la participacién ciudadana nacional, regional y local;

- el papel del gobicrno en la defensa de los individuos y los derechos socia-
les;

- la naturaleza del gobierno: representativo, participativo, etcétera;

- ¢l proceso para definir las prioridades nacionales;

- la estructura de la administracién piblica;

- el tipo de interrelacion entre el gobierno central, el regional y el local, y

- el papel de la estructura de poder informal existente dentro de los diferen-
tes grupos sociales.

2. Delimitacion de los componentes educativos
comprendidos en el modelo de desarrollo

La aplicacién del modelo de desarrollo obviamente requiere del anilisis vy
definicion de los componentes educativos necesarios para ejecutar la variedad de
objetivos especificos. Es necesario establecer el tipo de conocimientos, actitudes
y habilidades que son apropiadas a los objetivos econ6micos, socioculturales y
politicos del nuevo modelo de desarrollo.

Asi, cuando se trate de conocimientos, debe existir una definicién de:

- las 4reas y campos de conocimiento que deben ser impulsados, y las prio-
ridades entre esos campos de conocimiento, y

- el tipo de conocimiento (bésico-avanzado) y la calidad del conocimiento
(tebrico-practico).

En el area de habilidades, se debe determinar, entre otras cosas, qué es
necesario para la produccidén de articufos y la entrega de semc:os, y lo que se
necesite para la administracién y organizacion.

Respecto a las actitudes y comportamientos, debe aclararse la ética social
en cuanto al trabajo, las relaciones humanas, la autoridad, la cooperacion, la par-
ticipacion, etc.; las caracteristicas de aprecio personal y autoestima, y los elemen-
tos que alientan la motivacion y satisfaccion personales.

Una vez que se han definido los principales componentes educativos, el si-
guicnte paso es detectar los mejores medios para ponerlos en prictica. La forma
organizada de llevar a cabo la actividad de la educacion es lo que se puede llamar
el modelo educativo. Las caracteristicas del modelo deben deducirse de la natu-
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raleza de los objetivos educativos. En cualquier caso, €l modelo debe responder a
las siguientes variables:

- tiempo y espacio en que s¢ lleva a cabo ¢l aprendizaje;

- caracteristicas de los participantes (edad, sexo, motivaci6én, aptitudes
naturales, conocimientos, etcétera);

- criterio de seleccidn de los participantes;

- papel y caracteristicas personales del instructor, guia o ayudante;

- tipo del contenido del estudio;

- duracién del proceso de instruccion;

- materiales de instruccion;

- modos de instruccién: medios de comunicaci6n, interaccién de grupo,
entrenamiento en el trabajo, observacién, experimentacién, participacion
activa, actividades orientadas a la producci6n, investigacion, etcétera, y

- proceso pedagodgico: pasos requeridos y duracién de la actividad educativa
para lograr los objetivos.

3. Diseiio de la estrategia de la educacién

En vista de lo numeroso y complejo de los objetivos nacionales, de sus
componentes educativos y de las formas especificas para mejor lograr los objeti-
vos educativos, se requiere una accién coordinada en el desarrollo de las diversas
actividades, fo cual constituye la estrategia educativa. Este es el contexto en que
la planeacién educativa debe encontrar su nuevo significado y su nueva agenda.
Ya no tiene sentido pensar en la planeacion de la educacién en términos de una
mera aplicacién mecanizada de técnicas para desarrollar Gnicamente el modelo
formal de la educacién. La planeacién debe servir para el disefio, reforzamiento y
aplicacién de distintas formas o modelos por medio de los cuales debe llevarse a
cabo la actividad educativa. En otras palabras, es necesario desarrollar una estra-
tegia educativa nacional de caracter integral. Asi, la planeacion de la educacién
debe ser considerada en sus maltiples aspectos como:

3.1. Actividad polttica

Ayuda a clarificar y llevar a cabo una amplia gama de objctivos nacionales.
Esta funci6n se desarrolla mediante el fomento de vinculos intersectoriales, inter-
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institucionales ¢ intergrupales, al difundir informacién sobre el curso de la na-
cién, concientizar sobre temas de importancia ¢ incrementar la participacion
ciudadana.

3.2. Actividad econoémica

Tiene la intencién de fomentar el conocimiento y las habilidades necesarias
para el desarrollo econémico, dentro del marco de las prioridades nacionales.

3.3. Actividad cientifica

Ayuda a determinar la mejor forma de traducir los objetivos educativos en
modclos educativos apropiados. Esta funcién se puede lograr a través de la
investigacién de campo participativa, buscando modelos de educacién nativos,
experimentando, evaluando resuitados, y sistematizando experiencias.

3.4. Actividad logistica

Asegura la disponibilidad de los elementos requeridos para la prictica de
las actividades educativas. Por ¢jemplo, los recursos humanos y materiales nece-
sarios para la coordinacién, administracion y desarrollo de las actividades educa-
tivas.

Desde esta perspectiva, la planeacién se convierte en una tarea nacional de
gran relevancia y dimensi6én: es amplia en su enfoque y requiere de una gran
participacién social; es importante porque resulta de la redefinicién de un mo-
delo de desarrollo apropiado a las verdaderas necesidades y aspiraciones de cada
pais en vias de desarrollo; es amplia porque su propo6site es mucho més grande
que la simple preparacion de la fuerza de trabajo, o la necesidad de atender la
demanda por el modelo formal de educacién, y requiere de uma extensa
participacién social para suplir un sinnGmero de necesidades, en diferentes
Ambitos y para diferentes propésitos, ya que su meta es la de efectivamente am-
pliar el concepto y la prictica de oportunidades educativas.

En esta forma, el tema de una nueva agenda de plancaci6én educativa y el
tema de la relacion entre la educacién formal y 1a no formal, dificilmente se pue-
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den abordar adecuadamente ‘a partir de los supuestos actualmente vigentes sobre
el desarrollo econ6mico y educativo. Cada pafs en vias de desarrollo debe recon-
siderar su modelo y, finalmente, seleccionar los mejores medios para llevarlos a
la practica. Esta no es una tarea facil, pero no existe otra alternativa si es que los
paises en vias de desarrollo verdaderamente desecan tener una educacién con
amplio significado, a la par que establecer un modelo de desarrollo viable y rele-
vante.
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