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INTROOUCCION 

La oducaci6n permanente ha cobrado mucha importancia a nivel 

mundial, debido a la necesidad de una preparaci6n continua ante 

loa avance• y ca1nbio11 de la e !ancla la tecnolog!a. Partiendo 

de esto ae ha abierto un campo, que si bien no es nuevo, ha adqu! 

rido la importancia que mereces la educaci6n de adultos, que se 

ubica principalmente dentro de la "educaci5n no formal". Este 

tipo de educación se refiere a los procesos- educativos que se 

dan fuera da la estructura escolar y que se presentan de manera 

aiatematizadK, eato es, no se encuentra sujeta al sistema escolar 

rl9ido. 

si •• enmarca la problem&tica educativa del pat.s en su con

te~to aocial, econ5mico y polttico, puede verse que el fenómeno 

educativo no se da aislado de los demSs fen6menos que ocurren en 

la aociedadr por ello es importante tomarlos en cuenta siempre en 

cualquier proyecto educativo. 

En el Di•trlto Federal existen zonas marginadas en las que 

hay carencia de aervlcioa, tales como el a9ua, la luz, la urbani

&aci6n, escuela.a, etc., en donde se vive con niveles de ingreso 

extremadamente bajoa. Estas condiciones sin duda han influÍdo en 

la probleaStica educativa que vive el pats. 

Lal cifras que el Instituto Nacional para la Educaci6n de 

los Adultos (INEA) maneja son reveladoras de este problema1 se 
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considera que seis millones de adultos son analfabetas y aproxi

madamente quince millones no han iniciado o conclu!do su educaci6n 

primaria (*J lo cual significa que la educación de adultos debe 

poner sus mayores esfuerzos en la elaboración de proyectos que 

partan de las neces!Uades e intereses do la población y que le 

proporcionen elementos para resolver los problema& que se presen-

tan. 

El gobierno, por diversas razones, se ha interesado en que 

estas cifras vayan disminuyendo, y ha creado un sistema de educa-

ción abierta a travfis del cual se les proporciona la oportunidad 

de iniciar o concluir su educación primaria. No obstante ello 

hay una gran deserción de los adultos de este sistema. Las cau-

sas de ello son muchas1 entre otras, puede destacarse la figura 

del educador o asesor, que en muchos casos no cuenta con elemen-

tos que le permitan mantener vivo el inter&s del adulto, a pesar 

de todos los problemas que &ate tiene. En muchos casos el asesor 

repite con los adultos el esquema educativo que el mismo vivi6 en 

la escuela y que por otra parte, es el recurso que quizá tenga más 

a su alcance. Por ello, es importante la capacitaci6n que reciba 

al inicio y a lo largo del desempeño de sus funciones. Definiti

vamente, la capacitaci6n no constituye el Gnico medio que de sol~ 

ción a estos problemas; sin em'bargo, al contribuye a ello. 

Lo que debe interesarlo a la capacitaci6n no es cambiar de 

(•) INEA, M~xico, l982a: l. 
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tajo los esquemas verticales del maestro-alumno. MS:s bien, debe 

centrar sus esfuerzos en que el educador conozca otras posibilid_! 

dos respecto a la relaci6n educando-educador, y que él mismo les 

encuentre valor a estas últimas para que las vaya haciendo suyas 

en su praética. Esto y la participación conciento en su capacit,,! 

ción es lo que los irá llevando al cambio de esquemas. 

Como punto de partida para este trabajo se retomaron las co~ 

clusiones de una revisión que se llevó a cabo del programa del 

curso de capacitación inicial para asesores de primaria intensiva 

para adultos que se maneja en el DF dentro del INEA. 

El objetivo de esta revisión fue analizar la aproximación 

del modelo curricular con todo lo que ello implica, a los plante~ 

mientes de la educaci6n de adultos, 

El programa fue elaborado en junio de 1982 y su objetivo ge-

neral es "que el participante esté en capacidad de fungir como 

asesor de un circulo de estudio de primaria intansiva para adul-

tos" (*). La estructura se presenta en forma de carta doscript-~-

va, cuyas columnas tienen los rubros si9uientes1 tema, objetivos, 

contenidos, actividades, recursos, tiempo. La duraci6n es de 

34 horas en 10 días, con duración de 3.5 horas por d!a. 

Las conclusiones a las que se lleg6 y que son los puntos que 

motivaron a retomar una propuesta didáctica novedosa para un pro-

(*) Curso de Capacitación para Asesores (paquete didáctico). Coor 
dinación del !NEA en el DF, Unidad de Calidad de la Educación, 
Area de Capacitación, junio, 1982. 
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grama diferente son1 

A. ~l planteamiento general do la carta descriptiva resta creati

vidad y mecani&a tanto al capacitador como al capacitando en el 

desarrollo del cursor por otro lado, presenta el conocimionto 

fragmentado, por lo que este planteamiento se aleja de) do la 

educación de adultos, que es fomentar la participación y una 

actitud reflexiva sobre la realidad (que no se da fragmentada} 

para poder actuar sobre olla. 

B. El programa carece du marco de referencia, contexto instituci~ 

nal y curricular, se presenta aislado del ent•>rno dentro del 

cual se desarrolla, por lo cual no se aproxima ~ los plantea

mientos de la educación de adultos que hacen referencia a que 

ésta debe fundamentarse en la realidad, 

C. El programa carece de objetivos particulares, pasando del obj~ 

tivo general a los espec!ficos. Esto es criticable debido a 

que toda carta descriptiv~ debe contar con ellos, ~on el fin 

de tener un panorama del curso y sus contenidos. 

D. Por carecer de una metodolog1a adecuada, los contenidos se 

desaprovechan, ya que las actividades suelen ser repetitivas y 

poco dinámicas, lo que inhibo la participación en el análisis 

y reflexi6n sobre los temas. Por otra parte, se presenta una 

confusi6n entre actividades y t6cnias que se manejan indistin

tamente. 

E, La duración del curso es excesiva de acuerdo a las necesidades 



dal INEA en el DF, ya que se cuenta con pocos asesores y mucha 

demanda del servicio de primaria, y en realidad hay poco tiem

po destinado a capacitar, pues es necesario cubrir vacantes de 

asesores que desertan. 

F. Los contenidos son e~cosivos: son 21 temas que se imparten pa

ra un cursu inicial. Esto propici~ que se le de prioridad a 

la ~similación de contenidos y n<..~ ,1J mttnejo de los elemPntos 

báS.l.COS p1!:a de::¡empcliar l.i. labo: de a<.CS0l, r•lunteal\dCnto que 

no cobere?nt~ ~·01. L:i r.duc.>ci.:'::1 jé'.! a¡Jultos, que h.icc énf,1~is 

en Ja resoluci~n de los p~oblema~ del 3dulto. 

I'arlicndo de estas conclusiones el presente trabajo tiene 

como fin proponer un programa da capacitaci6n que se apro~ime 

más a los planteamientos do la educaci6n de adultos, basándose 

en un modele• curricular diferente de los que hasta hoy se han m~ 

nejado en el INEA y an la mayor parte de las instituciones educa

tivas. 

Se inici6 con un estudio bibliogrifico sobre la educaci6n 

de adultos y el papel del asesor dentro de ella. Como segundo 

paso se llevó a cabo un estudio de la teorta sobre la sistemati

zaci6n de la enseñanza, movido por la inquietud de buscar un mo

delo más participativo, de tal modo que ~xistiera mayor congruen

cia, entre la capacitaci5n de los asesores y los tópicos principa

les de la educación de adultos. De esta manera, el trabajo que 

aqJt se presenta es un curso de capacitaci6n inicial de asesores 



de primaria intensiva para adultos de incorporaci6n directa {adu! 

tos que no han participado en qrupos de alfabetizaci6n en el INEA) 

dentro del INEA en la Coordinaci6n de Operaciones en el Distrito 

Federal, que se fundamenta en el planteamiento motodol6gico del 

curr!culo propuesto por Angel o!az Barriga. 

Las tres primeras partea corresponden al marco te6rico que 

fundamenta la propuesta localizada en el Último capitulo del tra

bajo. 

El primer capítulo hace referencia a algunas cuestiones ge

nerales sobre la educact6n de adultos que son necesarias para 

plantear la capacitación de los asesores, de tal manera que 6sta 

se fundamenta en el mismo marco te6rico-filosófico de la educa

ci6n de adultos. 

El segundo c~p!tulo presenta de manera guneral los principa

les modelos de la teor!a curricular que se basan en objetivos de 

aprendizaje, especificando sus ventajaE y desventajas para el ca

so que nos ocupa. 

El tercer cap!tulo es quizS el funddmento didáctico más fue! 

te para la presentación del curso. Es un modelo metodológico di

ferente a los tratados en el cap!tulo anterior, puesto que su 

planteamiento gira en torno a la metodolog{a y no a los objetivos, 

como sucede en ·los modelos mencionados. 

En el capítulo cuarto se desarrolla el curso, retomando la 



vii 

propuesta did&ctica descrita en el tercer capttulo, y consta de 

tres partes1 el marco referencial, el programa anal!tico ~· el pr!: 

gra.Jl'la 9ur.a. 

El marco referencial constituye el conlexto del programa, 

Lanto en la manera como ~ste se inserta en la problemática de la 

educaci6n de adultos, como en el aspecto curricular. El programa 

analttico surge del an&lisis de todo el marco referencial¡ es una 

propuesta que inlent3 dar respuesta a las necesidades señaladas e 

en el marco referencial. Por útlimo, el programa ~uía es la par

te más concreta del programa, que debe ser elaborada por cada ca

pacitador, y que le servirá como punto de referencia en el desa

rrollo concreto de cada sesi6n. Este Gltimo programa surge de 

la interpretaci"ón metodológica del marco i·eferencial y del pro

qrama analttico. 

La razón principal por la que se retoma este modelo es por 

un lado, la concepción de la educaci6n que suby~ce en esta pro-

puesta, que va dirigida a la totalidad de la persona y no a fra~ 

mentas de ella. Por otra parte, el centrar la propuosta en la 

metodologta deja ver· que es más importante dotar a la persona de 

elementos para que ella misma se vaya desarrollando, que atibo

rrarla de contenidos que no podrg manejar más adelante. 

Por Gltimo, interesa mencionar quo este trabajo ha sido fr.!!, 

to de un qran inter~s por ir renovando la teor!a curricular, ha

ciendo ~nf~sis en el papel que juega el educando dentro de su 
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proceso educativo, en donde 6ste to~a conciencia da at. como su

jeto de 61, es decir, como sujeto capaz de incidir tanto en este 

proceso como en su realidadf a la que no es ajena. 
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CAPITULO I 

PLANTEAMIENTOS GENERALES DE LA EDUCAC!ON DE ADULTOS 

l. l. Educaci6n de Adultos 

La educación de adultos en México hace referencia a aquella que está -

d:..;t1Linada a la poblaci6n mayor de 15 años de edad y que por distintos motivos 

nn ha tenido acceso al sistema escolar. ( l} Para definit' su cará.cter es im-

portante remitirse a los tr-es tipos de educa<:.i.ón determinados de acuerdo a la 

conformación de su estructura. 

Cuando se habla de educación escola.ri2.ada $e ha.ce referencia a aquella 

que contempla una estructura rígida, por lo general, del proceso de enseñanza-

aprendizaje. E:n ella se establecen los objetivos previamente; se desarrolla 

un currículum en un tiempo determinado y calendarizado y se lleva a cabo en -

un lugar fijo y exclusivo para ello. En este tipo de educación existen dos -

figuras: el maestro y el alun:no. Es común que la relación que se da entre -

ellos sed de tipo vertical, en donde el maestro se encarg,'l de transmitir el -

conocimiento y el alumno es el receptor de él: esto ocune principalmente en 

la eacuela tradicional, en donde se propicia una relac16n de dependencia del 

alumno hacia el maestro, 

La caracteristica principal entonces, es que los <llumnos y el maestro -

ee reúnen formalmente para cubrir un currículum en un horario y calendario -

previamente establecido. A este tipo de educa<:i6n se le denomina educaci6n_ 

~ 

(l) Cf. TORRES 1 C. A. Ensayo sobre la ethicnción de adultos en América Lati
na, p, 9 
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Hay otro tipo de educación, llamada informal, que se da en la sacie--

dad, en la familia y n través de los medios de comunicaci6n¡ por medio de 

ella 

11 Cada ser humano se desarrolla a lo largo de su vida, -
en ella influyen grandemente l<is relaciones socinles, 
el contexto histórico y cultural en el que se deseo- -
vuelve, es unu. educación quf' da continuidad orgánica -
al aprendizaje humano sin necesidad de intermediarlos 11

• 

(2) 

Entre es toa dos tipos di:? educación existe un tercer tipa, que tomu ele-

mentes de ambos, y al que se ha denominado educación nn fo~ Se define -

como: 

"El proceRo de aprendizaje organizado y sistematizado, 
a fin de adq~irir un conocimiento o uctl tud en rela- -
ción con una necesidad, la solución de un problema con 
una finalidad determinada, fuera de las insti tucionee 
educa ti vas y al margen del modelo normoli vo en que se 
sustenta la acción escolar". (3) 

En Latinoamérica. se entiende por educación no formal aquella que puede 

estar vinculada o no a una instituc16n educativa¡ en este caso no importa t8!!. 

to el lugar o la persona que la lleva a cabo, cuanto el modo como se desarro-

lla. (4) 

Esto último es importante, ya que lo que más interesa es la metodologta 

que se emplea y cómo éGta se relaciona con la realidad concreta en la que se 

(2) PICON ESPINOSA, ºLa educación de adultos en América Latina en la década 
de loa ochentas, Situación y perspectivas", publicado en Ensayos sobre 
la educación de adultos en América Latina, p. 341 

(3) GARCIA GARCIA, et. al. ºEducación inform~l. no iormctl y proceso educa
tivo", publicado en Educ:~ción ~~Adultos: nuevas dimensiona en el sec
tor educativo, p. 8S 

(4) cr. PI~VN ESPINOSA, ~ p. 335 
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desenvuelve el adulto, metodología que se encuentra fuera del esquema formal 

de la educación escolar. Por otro lado, debe quedar claro que no existe un -

tipo de educación puro dentro ele los programas educativos, es decir, que sea 

ea lamente formal, no formal o informal, ya que cada programa retoma elementos 

de cada tipo de educación, aunque en el predomine un tipo sobre otros. Como 

ejemplo se puede mencionnr lfl capacitación para (>l trabajo, que se consirtera 

dentro de la educación no formal, en la que se otorgan diplomus (elemento de 

la edUCé:ldón formal) y en la que intervienen factoreo como la experiencia e~ 

tidiana (elemento de la. educación informal). ('.>! 

En este trabajo se considera la educación de adultos como un tipo de -

educación no formal, ya que se tiene un fin determinado que va dlri,g1do a que 

el adulto bue que el cmentos que 1 e faciliten la sol uc 16n de probl f'mns y neces!_ 

dadea relacionados con su vida concreta, por ello, busca basarse en las nece-

sidades e intereses del adulto, lo que lleva a la flexibilidad de los progra-

mas en cuanto a tiempos, metodología e infraestructura en general. 

Por otra parte, la P.ducación de adultos cuenta tarribii:n con otror; eleme!} 

toa que retoma de la educación form<il, como en el caso ('n que se emplean cer-

tificados y diplomas, así como otros elementos d€' la informal, como es la in-

fluencia de loa medios de comunicación, la vida cotidiann del adulto, etc. 

Como una modalidad de la educación de adultos, está la educación abier-

ta que contempla el modelo de educación formal y que constituye una serie de 

(5} Cf, LA BELLF.:, La E>ducación no formal y cambio sor:ial en Am6rica l.atina, 
p. 45 



recursos humanos y técnicos, de tal manera planificados que contemplan flexi-

bilidad en el tiempo y en el espacio en donde se desarrollan. Esta modalidad 

constituye un elemento importante para la educación de adultos, ya que compl~ 

ta o sust1 tuye la educación escolarizada. 

La educación de 11dul tos intenta propiciar el desarrollo integral, de ª! 

ta man(!ra es como ae parte de la experiencia del adulto y de sus conocimien--

tos previos para que él mismo adquiera nuevos elementos, valore y sistematice 

los anteriores, lo cual propiciará el desarrollo miis t.•ompleto de su persona y 

la modificación de su medio para vivir más humanamente. (6) 

Esto puede también lograrse mediante la capacitación para el trabajo. 

La educación para adultos debe basarse en la solidaridad social, aspee-

to que implica un aprendizaje compartido por un grupo de personas que viven -

experiencias y problemas similares, buscando al tcrneti vas de solución a loa -

mismos de manera conjunta, man1festando de este modo el carácter social de la 

educación. Además de este aspecto, debe tomarse en cuenta otro, que es impo!:. 

tente para la educación de ;idultoa: el autodidactiamo, que no va referido a 

le simple acumulación de conocimientos por parte de la persona¡ se refiere -

más bien a la decisión voluntaria del adulto de adquirir por sí mismo elemen-

tos para su formación, Este término se equipará con otros: autorormac16n y 

autoaprendiz.aje, en donde el papel del educador pasa a ser el de un orienta--

{6} Cf. DE SCHUTTER. Investigación participativa: una opción metodológica 
para la educación de adultos, p. 15 
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dor y guia en este proceso, Estos dos aspectos mencionados llevan implícito 

un tercero que se refiere a la participación y del que se hablará posterior--

mente con mayor amplitud, 

La educación de adultos que imparte el Estado en México, se ha dividido 

en cinco subsistemas: 

1) Alfabetización 

2) Educación Básico 

3) Promoción Cultural 

4) Capacitación y Adiestro.miento Industrial 

5) Capacitación Campesina ( 7) 

Estos subsistemas se describen en su "deber ser" como sigue: 

La alfabetización en este caso se refiere a que el adulto aprenda a 

leer y a escribir, así como que maneje las operaciones aritméticas básicas. 

El mátodo a través del cual el Estado difunde la alfabetización es un método 

que debe basarse en la actividad grupal en donde el diálogo y la reflexión t~ 

man el papel principal, de esta manera se intenta propiciar la solidaridad, -

el autodldactismo y la participación. Por diversas razones este método no se 

ha podido llevar a cabo como se plante6, pero este problema queda fuera del -

objeto de estudio de este trabajo. 

La educación básica hace referencia a la educación primaria en diversas 

modalidades, ya sea escolarizada, semieacolarizada o abierta, y la educación 

secundaria en las mismas modalidades. 

(7) Cf, DE ANDA, M. L. •tPanorama de la educación r:IP adultos: el caso de -
México" publicado en Educación de adultos: nuevas dimensiones en el -
sector educativo, pp. 248 a 2SO 
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La metodología de la modalidad abierta gira en torno al estudio de los 

textos elabore.dos expresamentu para esta modalidad y a lao aseeor!e.s que el -

adulto recibe. tos textos tratan de basarse en la vida cotidiana de los adu! 

tos y de promover el autodidactismo; la solidaridad social y la pat'ticipaci6n 

del adulto en su comunidad, 

Promoción cultural abarca servicios en donde se trata de promover y ma!l 

tener las costumbres y tradiciones de las dlf'erentes comunidades a través de 

salas de cultura y de lectura. 

En ~Mt(:I a la capacitación y adiestramiento industriales, se toma en -

cuenta et art(t:ulo 123 en donde se describe que los trtibajadores deben reci-

Dir adiestramiento y capacitación para el desarrollo de su tro.bajo, por lo -

que se trata de promover cursos que hal.>i:liten a la persona para el desempeRo 

de alguna labor determinad3, 

La -::.apac:i tación campesina se refie1·e a loe servicios que ofrecen a esta 

población diversas instituciones, con el rtn de epoyar técnicamente el dcsa-

rroUo de las comunidades, 

La educación de adul toa en estos subsistemas no ha tenido mucho impacto 

en la población. Se ha cl'l!do en la cuenta de que la acción masiva se mentie

ne desvinculada de otros aspectos importantes en la vida del adulto, por lo -

cual no le resulta significativa. Asimismo, se cuenta con educadores jóvenes 

y sin expfJ"lenela, que no cuenten con los elementos necesarios para mantener 

el interés del adulto y aprovechar su experiencia en el proceso de aprendiza-

Je. 
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Para que la educación de adultos resulte significativa debe concebirse 

como un instrumento, debe acompai'larse de otras acciones que favorezcan el de

sarrollo económico, social y humano, así como de conductas favorables a la º!. 

ganización y a la participación, que permitan vincularla a la problemática -

del adulto. 

Antes de pasar a la metodología de la educación de adultos, es importa!!. 

te mencionar algunas de las características del adulto a quien se dirigen 

principalmente los programas en México. 

1.2, Características del adulto 

No es posible definir al adulto linicamente en términos cronológicos; se 

precisa tomar en cuenta otros aspectris como son: el mental, social, biológi

co, cultural, etc., ya que el hombre se ~ueve básicamente en tres áreas (8) 

que corresponden a los fenómenos mentales, a los corporales y a los de actua

ción en el mundo externo. Estns no se dan como realidades separadas, egto es, 

la conducta implica que haya coexistencia entre las tres áreas, lo cual no e~ 

cluye el hecho de que por momentos una 6rea predomine soUre las otras. 

El áren de los fenómenos mentales se aboca a lo que ocurre en el inte-

. lecto. En cuanto a la que se refiere a los fen6menos corporales, esta signi

fica todos aquellos fenómenos que se dan en el campo físico, por ejemplo: el 

movimiento de la mano, Los fenómenos de actuación en el mundo externo hacen 

(8) Cf. BLEGER, Psicología de la conducta, p. 32 



referencia a la instancia en donde se hacen objr.tivoe loe productos de la CO!.!_ 

dueto del hambre. Es importante mencionar el sentido de trascendencia en el 

hombre que implica la capacidad de darle valor a la propia vida y enriquecer

la (9) y que se encuentra inmerso en estas áreas. 

Atendiendo a estos tres aspectos se puede decir que un adulto es la pe!: 

sena que ha alcanzado la madurez en cada uno de es toa ámbi toe, Sin embargo, 

ea importante aclarar que ésta es una definición teórica y que exleten muchos 

factores por lo que una persona adulta no alcanza el máximo de madurez en es

tas lireas. Estos factores hacen referencia al ambiente físico, psicológico, 

social y económico en que se desenvuelve la persona, por ello, al hablar del 

adulto a quien van dirigidos los programas de educación para adultos, PO nec!: 

sario mencionar que viven en una situación de marginación sedal entendida e~ 

ta como 11 un proceso en el que se produce la formación de una determinad1:1. 

fuerza de trabajo que, al no ejercer control sobre los fnctores productivos -

ni sobre la riqueza social resultan te y quedar al margen de !ns decisiones P? 

líticas y económicas, poco puede gozar de los beneficios quf' gt:rn~ra la rique

za social: educación, vivienda, salud, etc. 

De esta caracterización general de la marginalidad estructural se des-

prende la existenci11 de una marginalidad cultura!, psicológica, social y dem~ 

gráfica''• (10) 

(9) Cf, ROBLES, Enfoque existencial. Víctor Frankl. 

(10) DE SCHUTTER, ~ p, 41-42 
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Esto explica la razón por la que los adultos que se encuentran en esla 

situación presentan carac:ter!sticas comunes que deben consitierarse en los pr~ 

gramas educativos, A continuación se mencionan algunas de ellas, con í!l fin 

de mostrar un panorama del adulto, a reserva de que esto pueda complementarlo 

el lector con su experiencia en el campo y de que no se dejen de lado las di

ferencias individuales, 

Desde el punto de vista psicológico, el adulto tiene cierta tendencia a 

ser conservador, presentando temor a si tuacione-s nuevas y desconocidas, Le -

es difícil abandonar esquemas en los que ha vivido mucho tiempo y que quizá -

le hayan sido útiles. Esto puede tener su origen en las diferencias entre el 

contexto en el que se formó y el actual. Por lo general se muestra reservado 

y desconfiado hacia 10 que se refiere a su vida personal, Es probable que el 

adulto tienda a sustituir los conceptos científicos por representaciones, es

to es, por conocimientos que organiza ól mismo de acuerdo a SlJ expcrie11cia, 

Se le dificulta efectuar la transferencia de la teoría a la práctica, ya que 

está acostumbrado a moverse solamente en el plano práctico, para lo cual em-

plea interpretaciones antropomórficas en las que atribuye características hu

manas a fenómenos físicos por ejemplo, o en otros casos trata de expresarse -

por medio de tautologías. Como consecuencia de esto puede verse la receptiv! 

dad, es decir, la tendencia a permanecer inactivo en el proceso de aprendiza

je, sobre todo por ol temor a equivocarse y a "hacer el ridículo" frente a 

todos los demás; puede ser que ello ocurra por la inclinación a ocultar algu

nos errores o por el temor a romper esquemas muy arraigados. ( 11) 

(11) Cf. DE LEON, Psicopedagogía de los adultos, p. 80 
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El número y la diversidad de experiencias del adulto pueden contribuir 

a fortalecer actividades mentales como son la atención y la concentración, -

La declinación de la memoria puede compensarse con otras exigencias como la -

necesidad de integrar los nuevos conocimientos o experiencias a loa que ya p~ 

see, Es frecuente que cuando se encuentra en el proceso de adquisición del -

producto del aprendizaje, desee profundizar más en el y quiera ponerlo 1.m 

práctica. ~equiere demostraciones más concretas y por lo general 1 aus dudas 

van referidas' a cómo llevar el proceso de aprendizaje a la práctica, 

El adUlto con preparación poco científica, suele desarrollar mucho el -

sentido común, para suplir el conocimiento científico. De este modo, se vue! 

ve pragmático y quizá por ello expresa un pensamiento global e intuitivo, que 

se manifiesta a través de ciertas características como son: la falla de ri--

gor en las nociones de tiempo, la dificultad de concebir la fragmentación de 

un conj1,111to abstracto, como son las operaciones matemáticas fundamentales, -

etc. 

La~ dificultades de adaptación técnica no implican la ausencia el~ un -

pensamiento racional, toda esta serie de caracteristicas se explican y se en-

tienden haciendo referencia al medio de origen y a los sistemas de valoree -

propios de él, ( 12) 

Debido a limitaciones socioculturales, como sucede especialmente en el 

caso de la mujer, el adulto presente fuerte inhibición para expre9ar sus 

(12) Loe, Cit. 
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ideas. Esto puede ocurrir también cuando el lenguaje empleado le es poco fa-

miliar. Por ello es importante que el educador se compenetre con el adulto y 

que no imponga su lenguaje, eu modo de pensar ni su visión del mundo¡ debe -

respetar ante todo su cultura y tradición. 

El desinterés, la apatía, la falta de atención y otras características 

que se presentan a lo largo del proceso de aprendizaje pueden tener sus orig~ 

nea en diversos factores como son: el cansancio, la alimentación inadecuada 

o deficiente, problemas familiares o de salud, etc, 

Cuando el objeto de aprendizaje no tiene significado en la vida del 

adulto y no le ve su aplicación, es muy probable que no exista aprendizaje o 

que haya olvido, por lo que es importante partir de sus necesidades e intoro-

ses, 

Como síntesis de todo lo anterior y para enfatizar la manera en que se 

dan las relaciones entre los adultos marginados de un mismo barrio 1 Larisea A, 

de Lomni tz en su libro Cómo sobreviven loa marginados, presenta en su reau-: 

men y conclusiones un párrafo que puede acia.~ar este asµecto: 

"La tesis de este libro sostiene que el marginado sobre 
vive gracias a una organización social suigéneris, en
que la falta de seguridad económica se compensa median 
te redes de intercambio recíproco de bienes y servi-: 
cios. Estas redes representan de hecho un sistema se
guro cooperativo informal que incluye entre SLIB múlti
ples funciones la de alojar y alimentar a los migran-
tes durante el período inicial de adaptación a la ciu
dad 1 y la de mantener a los pobladores de las barria-
das durante los frecuentes períodos r::le desempleo o in
capacitación. Además, las redf:s otorgan un apoyo emo
cional y moral al individuo marginndo y centralizan su 
vida cultural frente a la virtl1•il au.>encia de cua1- -
quier otro tipo de participacién organizada en ln vida 
de la ciudad o de la nación". ( 13) 

(13) A. DE LOMNITZ, Cómo sobreviven los r.iacginado~, p. 223 
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Es sencillo describir el perfil del educando adulto. Sin embargo, se -

corre el peligro de 11 encasillar" a la persona en una serie de característi-

cas definidas¡ generalmente se tiende a depender de estereotipos, por no ser 

capaces de identificarlo con su medio particular. Sobre esto se dice que: 

11 Laa descripciones de claRc casi siempre se reducen a -
generalizaciones sobre uno u otro grupo y, si el educa 
dor se limita a este perfil de la persona, inevitable: 
mente terminará con una imagen estereotipada o al m<'-
noa distorsionada del educando. Debería hacerse un es 
fuerzo adicional por conocerlo en tanto que individuo-; 
es decir, por entender aquellas caracter!st:icae indiVi 
duales y de persona U dad que lo destacan y lo hacen di 
ferente a los otros miembros de su grupo de referen- : 
cia", (14) 

1.3, Metodología de la educación de adultos 

Una vez descrita la situación en la que se encuentra el adulto es posi-

ble detectar la necesidad de una metodología especial para la educación de -

adultos, ya que su punto de partida deberá ser distinto al de la metodología 

inf8ntil o a la de la educación escolarizada, La educación infantil parte de 

loa procesos de formación del pensamiento en el ni~o, mientras que la de loa 

adultos debe partir de la experiencia del adulto, que ya tiene formada una ª!. 

tructura mental. 

La metodología de la educación de adultos no debe reducirse a un conju!l 

to de métodos y técnicas, es necesario tomar en cuenta loa supuestos teóricos 

en los que éstos se fundamentan, es decir, en los supuestos de le educación -

de adultos, Le metodología debe incluir el método, el objeto de estudio y el 

marco teórico, ( 15) 

(14) Cf, HERMANUS, Educación de adultos, su metodología y sus técnicas, p, 
26-27 

(15) Cf, YOPO, Metodología de la investigación participativa, P• 35 
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El método es un conjunto de técnicas, módulos o pasos que conducen a un 

objetivo concreto, En el caso de la educación de adultos, estos módulos o P!!, 

sos deben estar íntimamente relacionados con las necesidades e intereses del 

adulto, aei como con el objeto de estudio, es decir, adecuados a los canten!-

dos a estudiar y al tiempo de que dispone el adulto. 

Todo este conjunto de aspectos debe implicar una concepción de la educ! 

ci6n de adultos, una manera de percibir al educando adulto y al educador, as! 

como una concepción de la sociedad. 

Esta metodología debe tener presente que la labor del educador de adul-

tos no sustituye a la del educando, por lo cunl la relación que se establece 

entre ellos no es de tipo activo-pasivn, Cuando una persona adulta busca ed~ 

caree, ella es quien ha elegido hacerlo, por lo que' el educador es el facili-

tador, el orientador, que debe poner especial cuidado aunque este proceso se 

realice en dos sentidos: educador-educando, educando-educador, 

Frank Hermanus plantea tres puntos generales que deben contemplarse en 

la metodología de la educación de adultos: (16) 

1) Si ee parte del estado biológico, psicológico y social del adulto -

es posible aprovechar este potencial en función de su desarrollo, 

2) Se debe mantener el inter~s del adulto más que provocarlo, ye que -

éste tiene intereses claros y definidos y no necesita de ningún BP.2, 

yo motivador artificial. 

(16) Cf. HERMANUS, ~ p, 35 
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3) Si se basa en la experiencia riel adulto, que es poseedor de una 

gran gama de habilidades prácticas, se favorece su aprendizaje. 

Estos principios permiten que el adulto se convierta en generador de su 

aprendizaje, haciéndose responsable del mismo, lo que origina el desarrollo -

de otros aspectos de su persona, como es el que se constituya en sujeto autó

nomo, capaz de participar en la toma de decisiones que le afecten tanto pera~ 

nales como sociales. De este modo, es corno se constituyo en sujeto de educa

ción, un sujeto capaz de hacer cul~ura, preocupado por el desarrollo económi

co y social de su comunidad. 

Para comprender mejor la metodología de la educación de adultos es im-

portante hacer hincapié en el papel que desempei'-Sn las dos partee que inter-

vienen en el proceso de enaeiianza-aprendizaje: educando y educador. 

Cuando se habla de metodología en educación tradicional, ésta se centra 

alrededor de la eneei'lanza, minimizando la otra parte del proceso que es el -

aprendizaje, En este trabajo se presenta de manera relevante la neceej dad de 

darle su valor al aprendizaje, ya que es el educando mismo el sujeto de su -

educación; por lo tanto a él le corresponde también una participación activa 

dentro del proceso. 

El aprendizaje se considera como un proceso en el que se modifica una -

pauta de conducta entendida como una totalidad¡ esto implica la integración e 

internali zaci6n de todas las áreas de la conducta en una manifestación untta-
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ria del ser¡ lo que significa que aunque en algún momento puede predominar -

una de las áreas sobre las otras, siempre se van a implicar, ea decir, son -

coexistentes. La conducta no es una actividad segmentada, en ella se mani- -

fiesta la totalidad de la persona, (17) 

La concepción que se tenga del aprendizajl' influye directamente en la -

metodología, pues, constituye la unión entre loe supuestos del conocimiento y 

las teorías del aprendizaje, y da pie para que se desarrolle organizadamente 

el proceso de aprendizaje. Es entonces, cuando interviene el educador como -

facilitador u orientador, y el educando como sujeto activo. Corno consecuen--

cia de ello se requiere de una metodología específica que motive al adulto a 

participar y al educador a involucrarse en la problemática que viven loe edu-

candoe, as( como que ambos se responsabilicen en el proceso, 

El educador, al involucrarse, debe asumir también el papel de educando, 

ya que el adulto tiene experiencias que comunicar, que deben ser retomadas y 

que lo enriquecen. De este modo, la relación maestro-alumno se transforma en 

una relación horizontal en donde el educador es también educando y el adulto, 

educador, 

Se mencionó ya la importancia de una metodología de participación, 

Pues bien, ésta debe entenderse como un derecho de la persona a canalizar fa~ 

toree que son significativos para su desarrollo personal y social, (18) que 

(17) cr. BLEGER, ~ p, 32-35 

(18) Cf. SANGUlNETI, Factores esenciales de la metodología de investigación 
participativa para América Latina. 
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implica el despertat· de algunas aptitudes, como son: la capacidad de obser--

var, de nsimil;:u~ información, de ejercer reflexión crítica, de diálogo y dis-

cusión, Todo esto significa una reno\'ación de la educación en donde hay ma--

yor insistencia en los métodos de indagttdón y observación, mtís que en el es-

tudio repetitivo. 

El aprendizaje pi':lrticipat.ivo ¡.;e llevo. a cabo a través de la comunica- -

ción social y el diñlogo, que asegura el proceso de multi laterall.dad y reci--

pro<:idact. { 19) 

Una vez. aclarado lo que se entiende por metodología y por participación, 

ea posible hablar de la metodología participativa. 

El origen de la metodología participativa se encuentra en dos fuentes -

principalmente: en Collier, que plantea la importancia de los hechos socia--

lee :relacionad~"' con el problema de la investigación, y en Kurt Lewin, que e! 

tudia en 1946 laa relaciones sociales y las mejoras que científicamente pue--

den hacerse, { 20) 

La metodología participativa ee concibe dentro de un contexto que tiene 

como centro de acción la participación, tMto del investigador como de la po-

blación investigada. Suele llamarse también 1nveatigaci6n participalorla, -

participante o eutoinvestigeci6n. 

(19} Cf. VIELLE, Inveatlsación participativa para la planeaci6n de la edu
cación de adultoa. 

(20) cr. SANGU!NETI, ~ 
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Esta metodologla implica una sustitución radical de la organizaci6n que 

ha caracterizado el proceso educativo hasta el presente. 

En su estructut"a se distinguen dos unidades: la investigación y l<l 

práctica, que constituyen el proceso educ,1tivo dentro del contexto de una re~ 

lidad. El educe.ndo, po1• ser un elemento activo 'J crítico-reflexivo, no es r~ 

ceptor del conocimiento transmitido por el educartor¡ es él misma quien va de~ 

cubriéndolo como resultado de su lnvcstigñr.ión y búsqued~' <'n la prtict.icí..I rnis

ma o a través de discusiones o diálogos profundos con r-igor científico. 

El objeto de estudio es la realidad, es aa! que a través de ella y del 

modo como el educando (investigador) la perciba. es como va a establecer el 

proceso de aprendizaje. E:s por ello importante considerar el marco teórico -

que es aquello que proporcionará loa elementos necesarios para el estudio de 

su realidad. 

Sa.nguineti menciona como factol'eS esenciales de esta metodología la Pª!. 

ticipaci6n 1 el análisis y la ela.box-ación de instrumentos. La participación -

ya he aido definida con anterioridad. El análisis se entiende como el estu-

dio de laa psrtes y la relación que hay entr-e ellas, osi como la forma en que 

se ubican dentro de un contexto mlia amplio. La: elaboración de los instrumen

tos se refiere e las herramientas y medios que se emplean en la investigación. 

Después de haber mencionado la importancia de esta metodología se cae -

en la cuenta de la necesidad de contar con educadores que estén dispuestos a 

intentar un cambio en la concepci6n del proceso de uprendizaje, En esto jue

ga un papel importante la capacitación del asesor o erlucador. 
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1.4. Capacitación de los educadores de adultos 

Una vez que se ha definido la educación de adultos y la necesidad de -

una metodología que parta de la realidad del adulto, se precisa una prepara-

c;:lón adecuada de loa educadores, que se abocarán al trabajo con adultos de -

una comunidad determinada. Si blen es cierto que los "buenos educadores de 

adultos" se van formando a través de la experiencia, perfeccionando sus hab! 

lidades y buscando actualizarse para poder ser agentes dinamizadores del que

hacer educativo, es necesario cambiar en ellos la imagen que tienen del adul

to como un objeto al que hay que proporcionar información de una manera mecá

nica y dosificada, Para que el educador se considere agente facilitador en -

el proceso de aprendizaje, necesita una preparnci6n conciente y adecuada para 

realizar esta labor. Esta preparaci6n podrá iniciarse con una capacitación, 

que debe ser considerada como el inicio de una formación¡ para irla desarro-

llando se necesita de la experiencia directa con el adulto, 

En México, desde el inicio de la industrialización {1939) comienza a 

vislumbrarse la necesidad de capaci ter a los trabajadores¡ muchos af\os más -

tarde este preocupación se plasma en la constl tución, como el derecho del tr! 

bajador a recibir adiestramiento y capee! taci6n, 

La capacitación es un proceso educativo que busca tener una visión int!:. 

gradara del trebejo, pare que el capee! tanda pueda aplicar inmediatamente sus 

conocimientos y habilidades; sin embargo, su valor más profUndo se halla en -

la adecuación de ésta a las posibilidades, intereses y necesidades de la per

sona, de tal modo que propicie el desarrollo integral de la misma, La capee! 
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taci6n constituye por tanto una actividad que da cierta dirección al trabajo, 

considerado éste como un proceso educativo, siempre y cuando permita el desa-

rrollo de la persona y ella misma setl consciente de su creatividad y de su C!!_ 

pacidad. 

La capaci taclón aai entendida proporciona al trabajo mayor significado 

no sólo en cuanto a herramientas objetivas que facilltan la actividad, sino -

que hacen referencia a la concepci6n del tro.bajo como actividad enriquecedora 

del hombre. (21) 

Cuando la capacitación deshumaniza al hombre mecanizándolo pierde su V!!_ 

lor; por ello es muy importante considerarla como una herramienta que desarr~ 

lle conocimientos, habilidades y actitudes que permitan enriquecer a la pera!! 

na a través de su trabajo, En la formación de los educadores de adultos no -

debe perderse de vista que la capacitación es un factor que le proporciona -

una visión general de su labor, en el caso de que sea inicial 1 y si ésta es -

posterior, puede favorecer el diálogo y la profundización de ciertos proble--

mas para plantear soluciones, 

La capacitación en educación de adultos debe fundamentarse en varios -

puntos que se sintetizan como sigue: 

1) Concepción de la problemáti~a de la educación de -

adultos y su relación con la sociedad 

(21) Cf. YBARRA ALMADA, La capacitación en el medio rural como una modalt
dad eignH'tca.tiYa de la educación de adultos ~n América Latina. 
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2) El papel que juego la capaci taci6n dentro de la cd~ 

cación de adul los 

3) Loa papeles del sujeto (capacitando) y del agente 

(capacitador) 

4) La perspectiva teórica: modelo o referente teórico 

5) El aspecto metodológif'o que se concibe como el pue!!. 

te entre lo epislemológ!co y lns teorías del apren

dizaje. 

La capacitación en este sentido, constituye la "rótula" que trata de 

unir la teoría con la práctica: mediante ella se trata de que el capaci tfmdo 

se convierta en agente facilitador del aprendizaje, para lo cual se requiere 

de una serie de habilidades didácticas y no didácticas. El educador de adul

tos posee características que lo diferencian de un educador formal 1 YA que ª!! 

te todo es un facilitador que debe promover un ambiente de aprendizaje críti

co y democrático. Sin embargo, el hecho de no actuar como un maestro tradi-

cional, no impllca que cualquier persona sin preparación pueda fungir como -

educador de adultos¡ por ello la capacitación es importante en la medida que 

sensibiliza al capacitando a la problemcitica del adulto y le proporciona los 

elementos didácticos que le ayudarán en el proceso de aprendizaje del adulto. 
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La relación que se da entre el capacitando y el capacitador no siempre 

será armónica, es decir, no siempre existirá unanimidad en las opiniones 1 en 

la interpretación do informaci6n, etc. Pero esto puede resultar provechoso -

cuando se propicia el diálogo y la apertura, ya que enriquece varias partes y 

al proceso de capacitación en general. 

Por otro lado, deben contemplarse otro tipo de actividades que no son -

estrictamente didácticas, corno son los aspectos relacionados al trato con los 

adultos Y. los integrantes de su comunidad, el desarrollo personal, la portie!, 

paci6n en otras actividades dentro de la comunidad o el interés hacia lo que 

sucede en ella, etc. 

La capaci lación desde este punto de vista es un proceso integral que no 

fragmenta la realidad y que busca vincular la teoria con la práctica. 

Frenk Hermanus plantea los siguientes objetivos para la cnpac1tnci6n de 

educadores de adultos: 

• 
1) "Fomentar entusiasmo por su trabajo, profundizar su 

compromiso y su competencia profesional y crear -

una oct1 tud critica frente a su desempeño técnico. 
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2) Alentar y permitir al educador de adultos que exa-

mine y evalúe au propia gema de experiencias educ!! 

tivas y defina cómo las mismas pueden utilizarse -

para mejorar y facilitar el aprendizaje de los 

adultos con los que trabaja. 

3) Refinar y ampliar la capacidad del educador de 

adultos para evaluar loa antecedentes, motivacio--

nes y necesidades reales de los educandos, tanto -

como individuos cuanto como miembros d~ un grupo o 

comunidad. 

4) ( ••• ) Refinar la capacidad del educador de adul--

tos de organizar y transmitir sus conocimientos y, 

en este proceso, perfeccionar el abanico de técni-

ces que le permitan escoger los enfoques metodol6-

glcos y los apoyos didácticos más apropiados para 

cada si tuaci6n del aprendizaje particular. 
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5) Rendir (sic) al educador de adultos consciente, 

la variedad de fuentes de donde obtener materiales 

didácticos, como diseñar y desarrollar los suyos -

propios y como adaptarlos adecundamente". (22) 

El enfoque de algunos de estos objetivos es positivo en alguna medid.i, 

en cuanto a que es importante que los capnc!tandos se involucren con entusia~ 

mo y compromiso en su labor¡ sin embargo, parecen ser ambiciosos en el senti-

do de tratar de proporcionarles todos los elementos para guiar el proceso de 

aprendizaje con los adultos, ya que es más honesto y didii.ctico despertar o -

mantener el interés mediante la capacitación para que ellos mismos vayan bus-

cando esos elementos y eligiendo los más adecuados con la asesoría pertinente 

por parte del capacitador, 

Por otro lado, es irnportante 1 como ya se mencionó anteriormente, cam- -

biar la idea de que el educador de adultos es un transmisor de conocimientos 

y dejar claro también que la capacitación de los educadores no pretende per--

feccioner al capacitando para sí mismo solamente, sino proporcionarle elemen-

tos que le permitan comprometerse con el adulto y con los demás. 

(22) HERMANUS, ~ pp. 33-34 
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Después de haber mencionado la importancia de la capacitación de los -

educadores 1 es nec1!sario detenerse un poco en el aspecto metodológico de la -

misma. 

Tomando en cuenta los objetivos particulares de le. educación de adultos 

y de la capacitaci6n de los educadores, as( como de sus contenidos, es pos1-

ble emplear la metodología de participación mencionada en el apartado que se 

refiere a la metodología de la educación de adultos 1 en donde la participa- -

ci6n y el análisis desempe,,an el papel principal. Tal vez sea necesario pre

cisar más detalles cuando se refiere a determinados aprendizajes, ya que no -

es lo mismo un programa de promoción cultural que un programa de al fabettza-

clón o de capacl tacián industrial¡ sin embargo, ea posible retomar elementos 

de esta metodología para adecuarla al objeto de este trabajo. 

Para que esttl metodología pueda llevarse a cabo, ea necesario que entre 

los miembros del grupo exista candencia de serlo, ya que reaulta bastante d! 

ficil que en un grupo de estudio se persigan objetivos comunes fuera del de -

realizar estudios que loa unen o loe comprometen. 
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Por tal motivo, es necesario despertar esa conciencia para lo cual se -

requiere definir el compromiso del grupo y establecer las normas del mismo, -

incluyendo aquí las funciones del educador, el tamai\o del grupo, los horarios 

y formas de trabajo, etc, 

Es necesario poner especial empei\o en que el educando aprenda a epren--

der y no en la cantidad de información que adquiera, ya que si se evalúa en -

términos del logro, se provocará una relación de dependencia entre el educa-

dar y el educando, y éste último tratará de alcanzar lo que considera el mee! 

tro que debe ser, y no lo que el educando esté convencido¡ es decir, debe ha-

cerse hincapie en que cada educando vaya encontrando su propio método de eat!:!. 

dio que le permita ser crítico y reflexivo ante los aprendizajes, y evitar -

que sea un sujeto receptivo de información. 

El aprendizaje que contempla esta metodología es mucho más complejo que 

el que implica la metodología tradicional. En principio exige más prepare- -

ci6n por parte del educador y mayor esfuerzo por parte del educando. 
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El aprendizaje en grupo proporciona una perspectiva difere~ 

te debido a que plantea una gamn de alternativas para encarar y 

resolver prublemas, como resultado de la comunicac16n y la int! 

gración. Este tipo de apr~ndizaje puede ser de dos tipos: ac

tivo y semiactivo. (23) 

El aprendiz~je activo incluye técnicas en donde tanto el 

educador como educando participan desde el principio simultáne! 

mente. Este tipo de método es especialmtnte rico y se emplea -

en temas en donde el adulto o el capacitando poseen un cúmulo -

de experiencias. El educador debe poner especial cuidado en 

buscar este tipo de técnicas para propiciar la participación 

del educando. 

En el método semiactivo, la participación del educando es -

un poco más limitada. El proceso consta prácticamente de dos -

fases: en la primera el educador será el agente facilitador 

(23) cr. HERMANUS, 2e~--~!!~ P• 36 
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del aprendizaje, motivando al adulto con preguntas o suscitando 

dudas, de tal manera que se de el segundo paso, que consiste en 

la participación del educando adulto, 

El aprendizaje en grupo es bastante más complejo que el que 

conforma el modelo vertical o tradicional. Ea una actividad s~ 

cial que va a la par de una actividad did5ctica ~n la que la c2 

municación interviene en cada momento, 

Para muchos educadores es quizá una experiencia distinta a 

la que han recibido en su proceso de educación formal y muchos 

de sus rasgos pueden provocar inseguridad y desconfianza en un 

principio, por lo cual no es raro observar como tanto educado--

res como educandos vuelven al modelo tradicional, pero es labor 

del educador ir modificando gradualmente esa situación. Por 

otra parte, el que el educador abandone su papel de maestro no 

significa que los educandos asuman automáticamente una indepen-

dencia del educador¡ por el contrario, tratarán de no perder ª! 

ta dependencia, que les proporciona seguridad. E:l educador en-
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tonces 1rá induciendo a los educandos a que vayan avanzando en 

su proceso por sí solos con su apoyo, 

Por todo ello es necesario plantear un modelo metodológico 

para la capacitación que permita ir prcparantlo a loe futuros 

educadores de adultos en su labor¡ la irnportancio de precisar -

algunos conceptos como los trntadoG en este capitulo radica en 

la necesidad de enmarcr adecuadamente dicho modelo, que debe po 

seer coherencia didáctica, as{ como ubicarse dentro de loa as--

pectas fundamentales de la educación de adultos. 

La concepción del educando como el sujeto de su educación y 

del educador como agente, precisa un cambio en la cuestión met~ 

dológica tradicional, que origina una percepción distinta de sí 

miemos y de la realidad, Este cambio implica un acercamiento -

al conocimiento del adulto, que no se adquiere solamente en la 

teoría¡ requiere de una serie de experiencias directas que van 

enriqueciendo al educador como persona y a su labor. 
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El modelo teórico bajo el que se fundamente la propuesta ~! 

dáctica que presenta este trabajo, se trata en los capítulos 

posteriores. 
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CAPITULO II 

ELABORACION DEL CURRICULO 

Después de haber tratado los planteamientos generalos de la 

educación de adultos, que constituyen el marco general de este 

trabajo, y como introducci611 a una propuesta metodo16gica concre

ta para la capacitación de educadores de adultos, se hace necea~ 

rio describir de un modo muy general algunas propuentas quo han 

contribuido al desarrollo de la teor!a curricular y que gracias a 

su análisis, reali?.ado por especialistas en esta área, se han lo

grado avances significativos. 

Toda la concepción de la metodología de la capacitaci6n de 

adultos descrita en el capítulo precedente, hace referencia a una 

concepción de la Didáctica1 de aht la necesidad de definirla en 

este capitulo para abordar más adelante el problema del currículo. 

La Did¡ctica es una disciplina que norma y guia la ejecuci6n 

del proceso enseñanza-aprendizaje, por lo tanto, debe poseer una 

fundamentación teórica de la cual se desprendan aspectos tticnicos 

a instrumentales. Esto es, es parte de una teor1a que norma y 

guia el proceso de enseñanza aprendizaje, para despu6a llevarlo a 

cabo mediante una serie de t&cnias y con el apoyo de diferentes 

instrumentos. 

El proceso de enseñanza-aprendizaje requiero de un orden, por 

lo que es necesario que se contemplen tres momentos: planeación, 

realización y evaluación. 
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"La planeaci6n es un proceso permanente que está constituído 

por planes y programas". (24} 

"La planeación se concretiza en los prograrnJs que constituyen 

una guía, tanto para el docente como para el alumno. El programa 

se considera como "la organizaci6n teórica, integral, lógica y gr~ 

duada de los eleme1itos que propician el proceso do ensefianza-apren 

di za je en un curso escolar". 

"Un curso escolar puede considerarse como el periodo más corto 

da tiempo (trimestre, semestre o año, según la institución) donde 

se pretendo realizar un determinado proceso de enseñanza-aprondiza-

je". (25). 

El plan de estudios o curríuclo engloba un conjunto debidame.!! 

te sistematizado de prograrnasr listos constituyen una guia te6rica 

para organizar las actividades del doconte, 

A lo largo del de~arrollo de la didáctica se han presentado 

diveraos planteamientos para la planeaci6n del proceso de enseña!!. 

za ... aprendizaje. Estos planteamientos obedecen a la situación co!!. 

creta de cada 'voca, es docir, su momento histórico1 de este modo 

laa diversas concepciones de la cuestión didáctica reflejan la co~ 

movisión de la 6poca, la filosof1a, la ideoloq1a, lAs condiciones 

sociales y económicas: por ejemplo, en la Segunda Guerra Mundial 

(24) MEDINA, Diaeño de un Modelo para la Estructuración de Progra ... 
mas de Enseñanza ... Aprendizaje, Tesis de Licenciatura. 

(25) lli!:_, p. 18, 
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hubo camb:ios tecnológicos importantes qua dieron origen a un nuevo 

tipo da sociedad por tanto a una concepción distinta de la edu-

caci5n y por consecuencia, de la did5ctica. 

En la mayor parte de los planteamientos que han surgido para 

elaborar curr!culos, los problemas metodol6gicos han sido trata-

dos de manera instrumental, es decir, se han reducido a una serie 

de pasos ticnicos que norman el comportamiento del m~estro en la 

realizaci5n de su labor, lo cual mecaniza tanto al educador coma 

al educando y por tanto lo limita. Esto se plasma on textos da 

didáctica que únicamente definen etimol6gicamente lo que es el rn! 

todo, omitiendo el tratamiento metodo16~ico; t;tmbi€n ce refleja an 

propuestas que se basan en la tecnología educativa, ful1damentada 

en la psicología experimental, impregnadas de pragmatismo, y en 

propuestas que parten de distinta& concepciones y sustentan una 

viai6n instrumental del problema did&ctico. (26). 

Ange1 ~141 Barriga considera que estas propuestas son repeti . -
cionos del ~is~o discurso didáctico que hasta hoy se ha tratado¡ 

esto es, los currículos se presentan en formas distintas1 sin em-

bar90, la esencia sigue siendo la misma, ea decir, la concepci6n 

del aprendizaje, de la didáctica, etc., no ha sido modific~da, no 

ha habido innovaciones profundas, solamente cambios accidentales. 

Si se retoma el comentario anterior, es importante conocer 

cómo es que estos cambios son accidentales en estas propuestas, si 

(26) Cf. DIAZ BARRIGA, Didáctica y currtculum, p. 94, 
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hay ventajas de uno sobre otro y sus limitaciones. 

surqimiento de la Teor:!a Curricular 

La revisi6n del currtculo, segGn H. Taba, surge do la neces! 

dad de cubrir la fuerte demanda de mano de obra más calificada, 

lo cual obedece a una serie de cambios tecnol6gicos y culturales, 

que repercuten en la conccpci6n de la cuesti6n educativa. 

A fines del siglo XIX comienzan a plantearse fuerlo6 crlti-

cas contra el tradicionalismo en la educación, as decir, so clab~ 

ran cuestionamientos a la educaci5n formalista y su disciplina r! 

qida. En contraste con estas criticas, se encuentra la carencia 

aparente de un conccpco preciso y sistemático del planteamiento 

del curr!culo; existen plante~mientos eclticticos en los aspectos 

básicos, que tienen una línea de pensamiento que se sustenta en 

una base metodológica. A la var de esto, existen pocos análisis 

sobre el plantedmiento metodológico del currículo. 

Fue posteriormente cuando comienzan las inve~tigaciones 

este campo, marcanUo la importancia de observar al niñu comu lo 

ve1a Rousseau*, como un individuo en evolución y no como un adul-

to pequeño, que no ha llegado al desarrollo Óptimo. Al realizar 

estas incursiones, se establecen las bases para estudiar las nec! 

sidades y la evoluci6n del niño en relación con el aprendizaje e~ 

* Rousseau consideraba que cada edad tiene sus propias caracter!s
ticas y por lo tanto a cada una dliill ellas les corresponde un tipo 
de educación que no debe verae.aeparado sino en continuidad. Cf. 
CHATEAU, Jean, Los Grandes Pedagogos, pp. 185-186. 
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colar. Por otra parte, resulta importante que estos estudios e 

investiqacianes tomen en cuenta las exigencias que la sociedad le 

va marcando a la persona, y así. es como se ve la necesidad de fo!. 

mular estudios de la sociedad, mismos que de alguna manera so to-

maron en cuenta en la elaboraci6n del currículo. Sin embargo, tu-

dos estos estudios se realizaron solamente desde el Sngulo do la 

capacidad y del dominio del contenido. En este periodo surge tam-

biin el concepto de los objetivos de la conducta en la educaci6n, 

que no s6lo abarca el dominio del contenido y la capacidad para 

hacerlo, slno que tambi~n diferencia los procesos de aprendizaje 

apropiados para cada objetivo. A partir de aquí se lleva a cabo 

la separación de los objetivos que se refieren a la cducaci6n qe-

neral y los que representan el dominio del conocimie11to especial! 

zado. La orientacion del currículo bajo este punto de vista con-

temP16 la educaci5n como un sistema condicionante, para el conoc! 

miento atomizado, es decir, parcializado, y las capacitaciones 

fraccionadas, no integrales. (27). 

Después de la segunda Guerra Mundial los trabajos realizados 

sobre curr!culos se limitaron a reforzar los planteamientos anta-

rieres, haciendo algunas críticas y reformando detalles, pero con 

pocas ideas realmente novedosas. Muchas de las propuestas, dice 

H. Taba, se apoyaron en concepciones precientíficas de lb "di:scipli ... 

na montait•, en donde hahl:o que memorizar para agilizar la mente, sin otro sent.!_ 

do que el de acumular conocimientos, ignorando los principios del aprendizaje 

o excluyEmdo de ellas la realidad E1scolar y social. 

(27)•·er·.·''TABA, Elaboraci6n del Currículo, pp. 13-17. 
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Fue mis tarde, con los programas de la ciencia do la co11duc-

ta, que se produjeron nuevos trabajos fundamentados teorías m:ie 

avanzadas sobre la inteligenci.J, la percepción, el aprendiz.ije, la 

creatividad, etc. Asimismo, se tomd en cuenta la necesidad de 

retomar los conceptos de cultura y socializaci5n dentro de los cu! 

les debe ubicarse la escuela. (28). 

Estos progresos en la ciencia repercutieron en la concepción 

del curr!culo. 

El surgimiento de la teoría curricular propiamente dicha, es-

t& representada por Ralph Tyler y Hilda Taba, quienes sustentan 

una concepción más amplia a partir del análisis de los componentes 

que conforman el programa escolar. 

Otro tipo de propuestas son las que se generan a partir de la 

de Robert Magcr, que se ubican en ol desarrollo de un modelo de 

instrucción centrado an objetivos conductuales. "Este modelo es, 

a la vez, la representación más precisa del eficientismo y de la 

aplicaci6n del pensamiento tecnocr~tico en la educaci6n''.(29) 

A continuación se describen los modelos de Tyler y Taba,,~ue 

son los más representativos de la teoría curricular y fueron los 

primeros en darle un nuevo giro al currtculo. Se mencionan algunas 

ventajas y desventajas de cada uno y en seguida se presentan dos 

(28) Ibid., p. 19. 

(29) DIAZ BARRIBA, Didáctica currtculum, p. 14. 
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propuestas m,s, el enfoque de sistema5 y la carta descriptiva que 

representan la visi6n instrumental de la didáctica y que actualme~ 

te constituyen la base del curr!culo. 

2.1. Propuesta de Ralph Tyler 

La primera etapa'en la teor!a curricular se inicia con la m~ 

nera de establecer los objetivos. Tyler considera necesario pa~ 

tir de fuentes de distintas naturalezas y llevar a cabo un análi

sis de las mismas. Las fuentes que espec!ficamente propone son1 

el alumno, la sociedad y los especialistas. A continuación real~ 

za un análisis de cada fuente, reconociendo sus caracter!sticas, 

tanto las del alumno como las exigencias de la sociedad, y las 

propuestas de los especialistas. Despu~s de este análisis plan~ 

tea la elaboración de una versi6n preliminar de los objetivos de 

aprendizaje, que pasan posteriormente por los filtros de la filo• 

sof!a y la psicoloq!a del aprendizaje, con el fin de que tengan 

coherencia con la filosofía de la institución, por una parte, y 

por otra, que sean integrados de acuerdo a su factibilidad en el 

proceso de aprendizaje, tomando en cuenta la presentaci6n gradual 

del mismo. 

El paso siguiente consiste en onlistar los objetivos más im

portantes. "La forma más util de enunciar objetivos consiste en 

expresarlos en t~rminos que identifiquen al mismo tiempo el tipo 

de conducta que se pretende generar en el estudiante y el canten! 

do del sector de vida en el cual se aplicar& esa conducta".(30 

(30) TYLER, Principias aásicos del Currlculo, p. 50. 
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A partir de estos objetivos se seleccionan y orientan las 

actividades de aprendizaje. La selección y or9anizaci6n de éstas 

se centran en el alumno a diferencia de otros modelos, en donde 

el centro de la actividad se ubica en el profesor. 

"La expresi6n 'experiencia de aprendizaje' no se 
identifica con el contenido del curso ni con las 
actividades que desarrolla el profesor, sino que 
se refiere a la interacción que se establece en
tre el estudiante y las condiciones externas del 
medio ante las cuales éste reacciona" {31). 

Para seleccionar las actividades de aprendizaje, Tyler indi-

ca que deben seguirse cinco principios: 

1) El estudiante debe vivir experiencias que lo lleven al tipo de 

conducta esperada, es decir, deben proponerse actividades en don-

de se manifiesten las conductas señaladas en el objetivo para que 

puedan evaluarse. Este principio es de hecho el que señala más 

objetivamente que solamente lo observable es válido, descuidando 

todo lo subjetivo del proceso de aprendizaje, que no se contempla 

en este modelo. De cualquiera manera, es necesario objetivar el 

producto del proceso de aprendizaje, pero es conveniente manifes-

tarlo de este modo para no reducir el aprendizaje a su producto. 

2) Que el estudiante pueda obtener otras satisfacciones en el ti-

po de conducta que se menciona en el objetivo. 

3) Que las actividades se adecGen al campo de posibilidades del 

alumno. 

(31) illi.:_, p. 65. 
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4) Existen distintas actividades que •• pueden emplear para alca~ 

zar el mismo objetivo, por lo que deben elegirse las m&s adecua-

das a las caractertsticas del alumno. 

5) La misma actividad de aprendizaje puede dar diatintos resulta-

dos1 esto se explica por las diferencias individuales y grupales 

as! como por la diversidad de las circunstancias en las que se da 

el proceso de aprendizaje, (32). 

En cuanto a la organización de estas actividades, deben tane~ 

se en cuenta los elementos del currículum que pueden funcionar co-

mo hilos conductores, por ejemplo, temas, conceptos, habilidades, 

etc., ya que ello permite ~ue exista continuidad en el currlculo. 

Debe cuidarse también la integraci6n y la secuencia, as! como la 

red de elemento• con lo• que se van interrelacionando los hilos 

conductora•, ea decir, d•b•n tomarse en cuenta los aspectos que 

van dando coheai6n al pro9rama. 

Por otra parte, la or9anizaci6n •f•ctiva d• e1to contempla una 

una •1tructura, que puede aer d~ dif•rent• tipo¡ 

a) aaignaturaa eapeclfica• 

b) por t•••• ala aaplioa 

e) coabinaci6n de a1iqnat~ra1 ••peclficaa con t•••• ••plio1 

d) una eatructura global • indiferenciada. (ll) • 

(32) Ibid,, pp. 69-84. 
(33) C'f."°TYLER, ~·, p. 101. 
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E'UCNTf:S Especialistas Sociedad Al.umnos 

FILTROS 

RelniciaciSn 

del ciclo 

Objetivos suqeridos 

Objetivos Definidos 

Sel e ce i6n de Ac ti vida.des 

de Aprendiza je 

OrganlEaeión de Actividades 

de Aprendizaje 

'-~~~~~~~~~~~~~~Evaluaci6n de Experiencias 

(34) DIU BARRIGA, ~· P• 16. 

( 34) 
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Las tareas del instructor 

Respecta a la evaluacl6n, Tyler considera quo esta se inicia 

con los objetivos planteados, ya que la evaluación consiste en 

comprobar en quó medida se lograron 6stos, As{, se toma como ba-

se el tipo de conductas y so proporciona al alumno la oportunidad 

de desempcfiar esas conductas y con base en esto, se elaboran los 

instrumentos. 

~os resultados obtenidos en la evaluación serán la manifesta-

ci6n del rendimiento de los estudiantes en ese instante. 

~n la página siguiente se representa ol modelo do Tyler grá-

ficamente. 

Bajo la concepci6n de Tyler, se encuentra la teorta funciona-

lista, en donde se le otorga al saber un carácter instrumental. 

La filosof{a pragmática de su concspci6n escolar puada verse pla~ 

~ada en el siguiente párrafo, 

"Sin duda, la filosof!a de la escuela deberá te
ner en cuanta, además, otros dos tipos de valo
res descollantes en la vida contemporánea: los 
valoras materiales y el ~xito'"e (JS) 

Tyler represent6 un avance en cuanto a la concepci6n curric~ 

lar que existta, ya que su planteamiento es distinto en cuanto a 

que parte de los ohjetivos y no de un listado de asignaturas que 

se preocupan por favorecer la disciplina por la disciplina misma, 

(35) TYLER, ~' p. 38. 
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como lo habta la escuela tradicional1 sin embargo, cae en el prifr 

cipio conductiata de que solamente es válido lo que ea medible y 

observable. Por otra parte, su modelo presenta una ventaja en 

cuanto a que trata de que exista una coherencia entre los conteni

dos, lo cual hace más consistente al programa, ya qua anteriorme.12 

te lo que interesaba ara solamonte el que so aprendieran asignat~ 

ras para ejercitar la mente, tomando esto como fin y no como me

dio, lo cual ocasionaba que los programas tuvieran un orden pura

mente 16gico y no didáctico, además du considerar cada asi.g:natura 

por separado, cosa quo no ocurre an Tyler, quien trata de buscar 

hilos concJuctores de todos los temas que integren bien el programa. 

2.2. Propuesta de Hilda Taba 

Hilda Taba concibo el progroma escolar como un plan para al 

aprendizaje, por lo cual 4ste •e representa de tal manera que con~ 

ti tuya una totalidad y no una estructura fragmentada, Esta tota

lidad requiere de un planteamiento curricular diferente, que se 

cimente en las demandas, tanto de la cultura como de la scciedadt 

contemplándolas en el presente y en el futuro. 

Para H. Taba, la cuJtura y la sociedad son la 9u1a pa~a deci

dir en que debe ponerse mayor énfasis y aat determinar los objet_! 

voa, la selección de los contenidos y las actividades del aprendi

zaje. Tanto el orden como la organización aon principios que de

ben existir entre loa elementos que forman al curr{culo1 para ello 

plantea un modelo que contempla siete fases: 
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"l. Dia9nl5atico de necesidades. 
2. Pormulaci6n de objetivos 
3. Selección del contenido 
4. Or9anizaci6n del con tenido 
S. Selecci5n de actividados de aprendizajo 
6. Organizaci6n de las actividades de aprendi

zaje, 
7. Determinación de lo que so va a evaluar y de 

las maneras y medios para hacerlo" (36). 

Cada una de estas fases la explica de la siguiente forma1 

Como los currf.culos se elaboran de modo quo los estudiantes 

puedan aprender, es necesario conocer las limitaciones y conoci-

mientas previos de los estudiantes, para lo cual el primer paso es 

el DIAGNOSTICO. 

Es importante la FORMULACION DE OBJETIVOS, ya que ellos son 

los que determinan en gran parte los contenidos y el orden que van 

a seguir. 

La SBLECCION Y QRGANIZACION DE CONTENIDOS se llevar& a cabo 

tomando en cuenta no a6lo los objetivos sino tarubién la validez e 

importancia de loa mismos1 •e organizan de acuerdo a su compleji-

dad y con ba•a en eato ae introducen en las etapas que se conaide-

ren adecuadas. En este paao ae incluyen también la continuidad y 

la ••a•encia de loa contenidos en el aprendizaje. 

&n cuanto a la SELECCION DE ACTIVIDADES DEL APRENDIZAJE aup~ 

ne algo ala que la aplicaci6n da al9uno11 principios, •• necesario 

abarcar idea• aobre e1trate9ias para elaborar conceptos, as! como 

(36) TABA, ~·, p. 26, 
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para establecer una secuencia entre las actitud•• y sensibilidades 

para poder orientarlas hacia el aprendizaje. Las actividades son 

aquellas que lleva11 al educando al cumplimiento de los objetivos, 

por lo cual se planean de tal manera que se evite la improvisaci6n 

aquí se requiere pensar el modo de •trasladar el material de e~ 

tudia a una experiencia de aprendizaje adecuada• (37), es decir, 

adaptarlo a la capacidad do aprendizaje, estructuras de pensamien-

to, motivaciones e intereses do los educandos. 

Por Último se encuentra la EVALUACION y su planeaci6ne La 

evaluación debe realizarse desde tres puntos de vista: en cuanto a 

la calidad del aprendizaje, la compatibilidad entre los objetivos 

y me~as y lo que el alumno hn asimilado, y la eficacia del propio 

currículo. 

Taba plantea adem&s la necesidad de una •etodolog!a, ya que 

no es suficiente seguir el aaqueaa racional o 169ico. La metodolo-

q!a, dice Taba, permitir' el desarrollo de loa elementos que inte-

gran el programa, incluye loa aodoa de toaar deciaionea, quienes 

deaampeñarin laa funcione& y la aanera co•o '•tas ae lleven a ca-

bo. (38). 

La propuesta de Taba repreaeata un awance reapecto a Tyler en 

la concepción del proceao de aanera 9lobal, ya 419e no lo 11alta al 

aprovechaaiento del eatudiante Galca••nte, conteapla taabian la YA 

(37) Ibid,, p. 27, 
(38) 'C'f."""TABA, ~·, p. 28, 
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lidez del propio currículo, lo cual se refleja en la fase corres

pondiente a la evaluaci6n. 

El probleffia que puede presentarse, tal como lo plantea D!az 

Barriga se encuentra on lo referente al diagnóstico, ya que exis

te el riesqo de reducir el an~lisis on la construcción del progra

ma a demandas demasiado especificas para un grupo que no se apli-. 

carían a otros. El diagnóstico que plantea puede representar una 

ventaja en el sentido de que se toma en cuenta m&s di alun1110 pero 

se corre el riesgo de que se realice por un simple examen y no se 

tomen en cuenta las limitaciones del proceso de aprendizaje como 

tal, como son el mGtodo que emplea personalmente el alumno o los 

factores que intervienen en 61. 

Otra critica va referida a la carencia de la ubicaci6n curri

cular ya que no considera otros programas que le antecedan o com 

plementen, lo cual propicia que se aísle el programa de otros 

que estos Últimos se desaprovechen en el desarrollo del mismo. Con 

respecto a la ubicación del programa, tampoco hace referencia al 

pasado, únicamente se preocupa de tomar en cuenta el presente y el 

futuro de la cultura y de la sociedad, lo que puede propiciar una 

falta de perspectiva sobre la ubicaci6n del programa, y su necesi

dad con respecto a la sociedad. 

El planteamiento de Taba representa un avance en cuanto a quo 

no se le da un valor al contenido del programa en s1 mismo, pues 

considera que eldominio pasivo del mismo no propicia una actitud 
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cient!fica. El planteamiento genoral gira alrededot· do los obje

tivos, lo que quiere decir que se pone mayor ~nfaaia en el logro 

de 4stos que en el c6mo, que es lo que debe interesarle a la didá~ 

tic a, la metodologS:a, ya que es más importante que el alumno "aprn,!!_ 

da a prender" a que tenga el dominio de ciertos conocimientos, 11 es 

mejor enseftar a pescar, que regalar el pescado". 

Por otra parte, Taba orienta todo al logro de ciertas conduc

tas que revelan s6lo una parte del aprondizaj8, fragmenta11<lo co11 

ello el conocimiento y la persona misma en und serie de co11ductati 

que en la realidad no se presentan separadas. La propuesta de Ta

ba tiene la ventaja sobre la de Tylcr do que toma e11 cuenta la 

complejidad en el aprendizaje, lo quo significa que ostodebe ser 

qraduado. 

En síntesis, el modelo general de Taba so ce1ltra en la con

gruencia entre objetivos, instrucciones y evaluaci6n1 sin embargo,, 

esto no resulta suficiente ya que os necesario que exista ur1 anSl! 

~8 de la estructura conceptual de la disciplina p.:1ra estructurar 

la secuencia del aprendizaje en el programa. La propuesta da Ta

ba pretende que se cuente con una t6cnica que se:.01 aplicable en to

dos los casos, lo cual implica que se eliminen las partic11larida

des de cada qrupo. Por otra parte, no se toma en cuenta que la m! 

todologla debe surgir del estudio de la estructura de una discipl! 

na. Pe esta forma, se le exige al docente el dominio del modelo 

y no tanto el conocimiento interno de la disciplina a enseñar, de 

donde deriva la metodología. 
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Este planteamiento resulta por tanto insuficiente para estru=. 

turar. un programa que se base en la participaci6n y que no se ce!! 

tro en objetivos sino en todo el proceso de aprendizaje de una m~ 

nera mls integral. 

2.J. Enfoque de sistemas 

Después de considerar las aportaciones que los pioneros en 

la teoria curricular han desarrollado, se presenta otro plantea-

miento que surge de la teoria de sistemas aplicada a la educ~ción, 

que actualmente so denomina "Ingenier!a Educativa", y que lo rot~ 

man varios autores, entre otros Banatl1y. 

Borreiro define los sistemas como "organismos sint~ticos de-

liberadamente diseftados y constitu!dos por componentes que sa in-

terrelacionan e intaractGan de manora integracJa para lograr prop_§. 

sitos cJetarminados" (39}. Cita S puntos que son la base de este 

enfoque: 

1) Determinar la necesidad a satisfacer. 

2) Oof inir objetivos educacionales 

3) Definir restricciones que impiden o frenan el proceso 

4) Generar varias alternativas de soluci6n 

5) Selección de la mejor alternativa por medio de un análieia ai~ 

temático, 

6) Poner en práctica la alternativa seleccionada. 

(39) BORREIRO, citado por DIAZ BARRIGA en "'D"'i"'d"'l"'ct"'i~c~a~'-'C~u~r-=r-=!"'c-"u"-lu'°'m°', 
p. 21. 
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7) Evaluar el sistema 

9) Realizar la retroalimentaci6n. 

Esta concepción contempla la interrelaci6n de sus elementos, 

procesos y prop6sitos, pero no se considera como la simple suma 

de ~stos1 se caracteriza por la organización que hace posible su 

funcionamiento. Todo sistema educativo, por otro lado, tiene ub! 

caci6n hist6rica, es decir, respondo al contexto social, econ6mi-

co, etc., de una 6poca o circunstancia, lo cual explica su ostrus 

tura y din~mica en un momento dado¡ los sistem~s poseen ambie11tes 

es decir, hacen referencia al conjunta de sistemas que le rodean 

e interactúan, lo cual significa que reciben influencias de facto-

res externos que son relativamente incontrolable;; (40), es decir, 

los sistemas funcionan interactuando con otros~ás amplios, y en 

ocasiones algunos factores no pueden ser controlados. 

Algunos autores como Jos6 Huerta, consideran Gtil el enfoque 

de sistemas aplicado a la educación para la toma de decisiones1 

además, apuntan su utilidad en la aplic~bilidad a situaciones de 

ense~anza-aprendizaje como un m&todo de investi9ación1 enunciar h! 

p6tesis, procedimiento de prueba y utilización de los resultados 

en una nueva investigación. De esta forma, considera tres eleman-

tos esenciales en la sistematización de la enseñanza1 l) la especi 

ficaci6n de objetivos, 2) los mátodos de enseñanza y JJ la evalua-

ci6n del aprendizaje, (41), 

(40) Cf, CAGO HUGUT, ~laboración de cartas descriptivas para cursos 
de enseñanza aprendizaje, p. JO. 

(41) Cf. HUERTA, La sistematizaci6n de la ense11anza, p, 28, 
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La primera se refiere a la d scripci6n de las conductas que 

ae esperan del alumno cuando tsrm ne el curso. El se9undo paso 

consiste en planear con ant&rioridad las actividades del aprend! 

eaje a fin de evitar improvisacion.~s irresponsables. El tercer 

paso consiste en elaborar los inst1umcntos de evaluaci6n para ver 

el logro de los objetivos de aprendizaje. Los reactivos de di-

chos instrumentos son definiciones 'peracionales de los objetivos 

da aprendizaje 

Banathy expone en su planlea•ie.to los &~pectoG m&s signifi-

cativos del enfoque sistGmico: {42) 

l) La definición clara dol prop6sito y objetivos del sistam« y la 

formulación de los resultados que se 'speran, ya que esto marca 

la pauta para la evaluaci6n. 

2) El examen de los elementos que ~an entrar al sistema, llama-

dos insumos. 

3) Tomar en cuenta laa alternativas y ctividades para asegurar el 

109ro de lo planeado. 

4) La dotaci6n de recursos y la mediciór de productos de salida 

para evaluar la eficiencia terminal. 

5) Identificación y realizaci6n de los a.ustes necesarios para 

asegurar el logro de los propósitos y optimizar los productos del 

sistema. 

(42) Cf. GAGO HUGUT, Modelos de sistemati aci6n del Proceso de En
señanza-Aprendizaje, p. 45. 
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Para Banathy todo sistema debe tener un nGcleo. El núcleo s~ 

bre el que debe girar el sistema en la educaci6n es el aprendiEa

je, no la enseñanza, y en función de él so debe planear el siste

ma. 

La enseñanza constituye un medio para facilitar e1 desenvol

vimiento del aprendizaje. Ln crítica que puede hacerso n este e~ 

foque radica principalmonte en el manejo que se hace del proceso 

de aprendizaje, ya que en 61 so consideran los elementos que in• 

torvienen como piczaa a las que hay que acomodar para que funcio

ne el sistema, lo cual se mide con la eficacia terminal de los 

productos. 

Esta concep~i6n es pragmática ya que se considera al educan

do como un elemento más dentro de un sistema cuyo propósito es ºE 

timizar las recursos. De esta manera se cosifica a la persona al 

no situarla como sujeto de su educación. De esta concepción sur-

9en otras limitaciones como el evaluar el aprendizaje a trav6s de 

conductas espectficas que s6lo revelan un fra9mento de &ate. En 

cuanto a orden y sistematización este enfoque resulta muy prScti· 

co. Sin embargo, en un proceso de aprendizaje esto no es lo más 

importante. En este tipo de propuesta la metodología se reduce a 

una serie de instrumentos que convierten al insumo en producto y 

no se analizan las implicaciones de la estructura interna de los 

contenidos ni la manera en que &stas pueden llegar al educando a 

través de los procesos de pensamiento. 

Por todo ello, esta propuesta no puede considerarse la mSs 
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adecuada para la capacitaci6n de los educadores de adultos. 

2.4. Carta descriptiva 

A partir d~ la década do los setenta ha cobrado Vigencia es

te modelo, que se contra en los objetivos conductuales (formas 

de conducta claramente observables que orientan el proceso de en

señanza-aprendizaje); privilegia su elaboración y retoma las esp! 

cificaciones que establece Mageri (43) 

l) Redactarse en t6rminos d~ aprendizaj8 

2) Redactarse en tárminos de conducta observable 

3) Establecer las condiciones en que se muestra la c:onducta y loa 

criterios de realizaci6n aceptables. 

Con base en esto$ elementos, Popham y Baker proponen un mod! 

lo de enseñanza centrado en objetivos. Este se compone de cuatro 

elementos básicost 

1) Especificaci6n de objetivos 

2J Evaluaci6n previa 

3) Enseñanza 

4) Evaluaci6n de result~dos. 

Como en el caso de los modelos anteriores, se hace Gnfasis en 

la coherencia entre los objetivos, la enseñanza y la evaluación do 

(43) Cf. HAGER, La confacci6n de objetivos para la enseñanza. 
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resul tadoe. 

La crltica que se puede hacer a este tipo de modelos va ref~ 

rida a una carencia en la fundamentación dentro del plan de estu-

dios, que permite comprender cómo se relacionan los objetivos con 

éste, es decir, el problema radica en la carencia de una ubicaci6n 

curricular, ast como la omisi6n en la concepciGn de la metodolog1a 

que debe fundamentarse en la estructura de la asignatura. 

Partiendo de este tipo de modelo, so ha generado una pl·opue_!! 

ta de curso que concretiza los modelos anteriores. Este modelo 

pretende analizar cada uno de los pasos a seguir y las relaciones 

entre sus elementos, (44} 

Consiste en la elaboración de una matriz dividida en columnas 

conteniendo los si9uientes rubros 1 

1) 'l'ema 

2) Subtnma 

J) Objetivo 

4) E valuación 

5) MGtodoa y/o técnicas de enseñanza 

6) Experiencias de aprendizaje 

7) Observaciones y biblioqraf{a. 

{44) Este modelo lo trata Farnindez, B. en »p1anificaci6n de un 
curao", publicado en Sistematizaci6n de la Enseñanza. 
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En cada uno de ellos se anota lo que corresponde a los temas 

subtemas mencionados, así por ejemplo, en lo que se refiere a 

los objetivos, se precisan los que están marcados para el tema, 

clasificándolos con su registro taxonómico. 

Bajo este modelo subyace toda una 16gica mediante la cual se 

trata de ''ordenar formalmente 11na acci6n a partir de nociones dis-

cutibles sobro supuestos niveles de conocimiento y aprendizaje"(45), 

El planteamiento anterior tiene limitaciones que en ocasiones 

pueden considerarse de gravedad, ya que omiten análisis relaciona-

dos con la ubicación curricular, el contexto social, las condicio-

nea psico-sociales que afectan el aprendizaje. De esta manera, l! 

jos de propiciar la creatividad en el docente, automatizan sus ac-

tividades • . ·. Por otro lado, pierdo todo el dinamismo quo podr1a tener 

el proceso mismo • 

. ~·. Exis.ten trabajos (46) que pretenden avanzar dentro de esta 

m1sma ltnea, que consideran la necesidad de que el currículo se 

ubique en un contexto, asto es, que tenga un marco de referencia 

en donde se presente la finalidad del mismo, los objetivos y los 

temas generales, lo cual es un gran avance, ya que da una visi6n 

general de lo que será el curso. Sin embargo, la parte que corre! 

pande a la planeación de la realizaci6n, considera la descripción 

de las actividades que debe seguir el docente, de manera muy par-

(45) Cf. DIAZ BARRIGA,~., p. 24. 
(•16) Cf. MEDINA, ~-' p. JOss 
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cial, tal como sucede en los modelos anteriores, en donde las ex

periencias educativas se limitan a una serie de actividades que 

a final de cuentas llevan una visión global del conocimionto ya 

que ésta se planea en funci6n de objetivos específicos. 

En lo que competo a la evaluación, existe un gran avance en 

cuanto a que trata de contemplar el proceso de enscfianza-aprendi-

zajo y solamente lo referido al aprovechamiento del alumno. 

O!az Barriga (47) resume las limitaciones del planteamiento 

de la carta descriptiva: 

1) Confusión entre el programa e instrumentación didáctica (formas 

concretas do realización), del mismo, lo cu.:.l no permite que haya 

un análisis del plan de estudios, del contenido y de las situacio~ 

nes 1paicosociales que intervienen en &1, ya quo reducen el programa 

a una serie de especificaciones didácticas. 

2) Un mecanicismo en la concepción y manejo de los elementos didá_s. 

ticos, los cuales representan un valor en st mismos y no en rela-· 

ci6n al proceso de aprendizaje. 

3) Una instrumentaci6n didáctica universal, esto es, no toma en 

cuenta las circunstancias propias de cada grupo, se remite a part.!_ 

cularidades que trata de generalizar para todos los grupos. Esto 

propicia que los docentes traten de seguir la carta ~al pie de la 

letra", lo cual llega a suceder en la realidad, ya que éstos por 

lo general carecen de una s6lida formación didáctica. 

(47) DIAZ BA.RRIGA, ~.,p. 26, 
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Por otra parte, este tipo de propuestas conllevan a una meca

nizaci6n del docente que desempeña actividades en las que no hubo 

ninguna participaci6n durante su planeaci6n1 de ah! que sea nece

sario fundamentar el programa dándole contexto curricular y un 

cierto margen para que cada docente lo adapto a las circunstancias 

de su grupo. Presentan concepciones del aprendizaje como un pro

ceso fragmentado, que no propicia una actividad crítica ante st 

mismo, de manera que el educando sea realmente sujeto y el educa

dor agente facilitador, 

En la capacitaci6n de educadores de adultos, se requiere de 

un modelo que contemple a la persa.na de manera integral y con ca

pacidad de hacerse responsable de su proceso de aprendiLaje, quo 

tome en cuenta el estudio de la estructura interna de las discipl! 

nas a estudiar y que ponqa Anfaeis en la metodoloqfa m~s que en 

la acumulación de conocimientos. 

La descripci6n de los principaleB modelos hace referencia al 

desarrollo de la teor!n curricular que enmarca todo programa o cu~ 

so. Ello beneficia en la medida en que adopte una actitud crítica 

propiciadora de nuevo• planteami•nto• que se acerquen a la reali

dad de una manera integral, evitando la fragmentación de la condu~ 

ta y del conociaiento. 

Las nuevas propuestas deben evitar la mecanización encamina~ 

do a la persona hacia la libertad y la responsabilidad. 

Por otra parte, es necesario tratar el aspecto metodol69ico 
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sin reducirlo a cuestiones instrumentales ya que es el nexo entre 

el pro~lama del conocimiento y la teor!a del aprendizaje. 

En el siguiente capitulo se aborda una propuesta alternativa 

a las anteriores que representa un avance real dentro de la didá~ 

tica, ya que constituye una manera distinta de plantear el curr!~ 

culo, que parece ~atar más de acuerdo con una educación partiaip! 

ti va. 
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CAPITULO 111 

PLANTEAMIENTO METOOOLOGICO DEL CURRICULO 

Habiendo presentado un panorama general de las distintas pro

puestas de elaboraci6n de curr!culos y despu6s de ver la necesidad 

de planteamientos que no pierdan de vista el aspecto metodol5gico 

como punto de uni5n entre el problema del conocimiento y l~s teo

r!as del aprendizaje, se presenta una propuesta distinta, que ha 

sido fruto de todo un análisis y reflexión exhaustivos de los pri~ 

cipales modelos curriculares, tanto en la cuestión te6rica como en 

a práctica y que en este sentido, tratan de adecuarse más a la re~ 

lidad educativa. Tomando en cuenta las limitaciones de los mode

los anteriores, se verá que esta propuesta se acerca más a un mod~ 

lo educativo centrado más en el proceso de aprendizaje concebido 

como tal y no en el producto de éste que corresponde solamente a 

un fragmento del aprendizaje. 

Por otra parte, como ya se ha mencionado, es necesario hacer 

énfasis en el aspecto metodológico concebido como una interrela

ci6n entre la disciplina, los contenidos a tratar y su estructura 

interna, y el modo como se da el aprendizaje, esto es los métodos, 

técnicas, actividades, material didácti~o, etc., de tal manera 

que el educando sea sujeto y no parte de un sistema en donde se 

mecaniza a la persona. La propuesta que se presenta a continua

ci6n toma en cuenta estas consideraciones. Angel n!az Barriga 

elaboré esta propuesta tratando de abarcar no s6lo elementos para 
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para la realizaci6n de los programas, sino también otros aspectos 

fundamentales en un curr!culo, como el enmarcar el programa en un 

contexto, esto es, explicar el entorno en el que se da, las razo-

nes por las que se plantea, necesidades, carencias, etc., as! como 

las cuestiones institucionales en el que 6ste se encuentra inmer-

so {*). Otro aspecto que es importante aencionar dentro de la 

propuesta de D!az Barriga es la elaboraci6n del programa que emeE 

ge del análisis del marco referencial, elaborado con anterioridad, 

esto es, de todo el contexto mencionado. Por último, señala en 

la propuesta la cuestión metodo16gica, esto es, la interpretación 

que el docente da al programa analítico, desde el punto de vista 

metodológico. 

Bajo este enfoque se pretendo tratar el currículo de manera 

integral, cuidando que no se reduzca a lo instrumental, como suc! 

de actualmente con la did§ctica, que ha sido reducida a un conju~ 

to de técnicas para mejorar el aprendizaje; es por ello que se ve 

la importancia de describir este nuevo planteamiento. 

Por otra parte, se debe hacer hincapié en el carácter te6ri-

co práctico de la didáctica. Ambos aspectos •deben fundirse en 

un solo cuerpo, procurando la mayor eficiencia en la ensenanza y 

su mejor ajuste a las realidades humana y social del educando" (48). 

En esto cabe señalar que no s6lo la didáctica va encaminada al 

(*J Las principales ideas de este capítulo son una síntesis del 
libro Didáctica y Currículum, do Angel Díaz Barriga, 

(48) NERICI J. Hacia una didáctica general dinámica, p. 54. 



58, 

momento de la enseñanza, sino tambi&n al del aprendizaje, es as1 

que entonces la did&ctica "implica una combinaci6n de ni•eles te{ 

rico, t6cnico, instrumental en el anSlisis y la elaboración de 

problemas de su Smbito". (49). 

En esta propuesta, se pretende abordar la cuesti6n metodol~ 

gica, tratando de que no se simplifique en una serio do pasos a 

seguir mediante los cuales se adquiere el conocimiento. El método 

constituye una instancia en la que BE trata de unificar el conoc! 

miento como producci6n objetiva (ciencia), con la tcod.a del apre.!l 

dizaje, por ello se dice que el mfitodo constituye ol punto de 

unión ent~e la toaría del conocimiento y la teor!a del aprendiza-

je, 

El m6todo de alqGn modo observa una relaci6n con el conteni-

do de la ciencia que se está estudiando, ya que desde el Sngulo 

del conocimiento se puede decir que cada ciencia tiene su 169ica1 

por lo tanto tienen también su m&todo propio, de ahí que exista 

una relaci6n entre el tipo de conocimientos y el m6todo. Bajo e! 

ta concspci6n no se posible omitir el tratamiento de la eapecifi-

cidad de contenidos dentro de la metodolog1a los modelos que se 

plantean en el cap1tulo precedente, no toman en consideración ª! 

te aspecto, ya que el m~todo resulta en muchas ocasiones, idént.! 

copara disciplinas cuya estructura interna ea muy diferente. 

(49) lWELSTEIN G. Rodr1guez, citado por ota& Barriga, ~.!' 
p. 50. 
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El contenido debe verse como al90 constru!do por el sujeto, 

como algo que provoca una posici6n interrogativa ante ol educando, 

por lo que la metodolog!a utilizada debe tomar en consideración 

este aspecto. 

Por otra parte, el método responde a la necesidad de aprend.!_ 

zaje 1 es decir, a la necesidad de crear una estructura que facil! 

te este proceso. Es ast que el método permite concebir el aprend! 

zaje de una manera determinada, ya sea que &ste se conciba como una 

ad~iski6n de informaci&n o como un conjunto de procesos en los 

que no sólo existe información, sino el análisis y la reflexión. 

El método puede abordarse a tres niveles en relación a los 

cuales se organizan los contenidoS y se establecen los procesos 

de pensamiento necesarios para el aprendizaje. (50) Estos son: 

a) como un problema do teor!a de conocimiento en donde existe una 

relación prof~nda entre el método y los postulados generales del 

conteni:1o, de acuerdo a la concepción del conocimiento que se P.!?, 

sea. 

b) como punto de enlace con las teor!as del aprendizaje y las far 

mas en que éstas se concretizan. 

e) como un ordenamiento de las etapas que es necesario cubrir para 

construir un producto de aprendizaje. 

Es necesario considerar los tres niveles de conceptualización 

(50) Cf. DIAZ Barriga, ~~ 
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del m6todo, ya que cada uno de ellos tiene implicaciones serias 

en el 4esarrollo del mismo, que para considerarse coherente requi! 

re del tratamiento adecuado de cada uno de estos niveles1 si se 

omitiera alguno de ellos, el método quedaría parcializado o incom-

plato. Con bdse en ellos como se elige y organiza el contenido, 

las actividades para ld acreditación y los procesos de ponsamionto 

propios para posibilitar los productos del aprendizaje. 

Fundamentándose en esta concepción de la metodología, O!az 

Barriga plantea su modelo proponiendo tres momentos en relaci6n a 

lo cuales gira la elaboración de un programa; 

1) Construcción de un marco referencial 

2) Elaboración de un programa analitico 

3) Interpretaci6n metodoló9ica como programa guia. 

La clasificaci6n en estos tres momentos obedece a razones de 

organización. No se dan de manara aislada uno de los otrOSf los 

tres coristituyen una unidad en la que lo que ocurre en uno, repe!. 

cute en los otros de manera dinSmica. 

1 1 l 
construcción olaboraci6n interpretación 
de un marco de un proqra-- metodol6qica co--
de referencia ma analítico "'º programa guta 

1 1 1 
(51) 

(51) !bid •• p. 32. 
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Para precisar el planteamiento de otaz earriqa, se desglosan 

a continuación cada una de las fases o momentos en los que clasi

fica la elaboración del currículo. 

3.1. Marco Referencial 

En los procesos educacionales, los programas curricularos no 

se dan de una manera aislada, es necesario insertarlos dentro do 

un contexto, lo que implica o supone toda una serie de rel.:iciones 

con otros cursos, antecedentes, consocuente!:I y/o cursos similares 

que forman parte de un mismo plan de estudios. 

- Contexto general 

&n el marco referencial del programa se expresan las razones 

o motivos que originaron la necesidad de elaborar ol proqrama, que 

puedan ser de tipo social, pol!tico, educativo, etc., brindando 

un entorno 9eneral al mismo. Por otro lado, se expresan tambi&n 

las carencias que presentan la necesidad de elaborar el pro9rama, 

por lo que este Último debe presentarse como una alternativa de 

solución. 

- Ubicaci6n curricular 

Ya anteriormente se hablan hecho intentos de ir relacionando 

los contenidos de un mismo plan de estudios1 sin embarqo, se ele

q!an y organizaban los temas y contenidos bajo criterios distin

tos, la mayoría de las veces poco adecuados a los procesos de pe~ 

&amiento del educando, por ejemplo, cuando se tieno la idea de 



que mientras más diftcil resulte la adquisici6n del conocimiento, 

más se ejercita la menteJ en este tipo de teor!as no se considera 

la motivación ni las diferencias individuales. (52) En ellas no 

ir1teresa tanto coordinar la metodologla de la disciplina a estudiar 

con su estructura internar más bien el ejercicio y la prSctica co

mo disciplina por sl misma y no como medio para lograr un aprend! 

zajc más integral. 

Tiempo despuGs de que se han reJlizado algunos anSlisis de 

estos pla11teamientos, se ha caído en la cuenta de la necesidad de 

ubicarlos también curricularmente. Los programas se elaboran tr! 

tanda de que los contenidos tengan un cierto orden lógico y didáE 

tico que permitan ir enlazando los nuevos aprendizajes con los a~ 

teriores de manera integral. Por otra parte, no basta que la es

tructura del curso sea coherente, es necesario considerar tambi~n 

otros cursos precedentes y posteriores, as! como los simultáneos. 

Es importante tambi'n analizar los prop5sitos del plan de e~ 

tudios en donde so ubica el curso que se está elaborando, cuáles 

son las necesidades a que trata de responder, las áreas en las que 

se encuentra orqanizado y las nociones b&sicas de cada una de 

ollas, con el fin de evitar repeticiones e integrar mejor el apre~ 

dizaje. También se somete a un análisis la metodologta planteada 

en el plan de estudios. Esta interprataci6n permite aclarar los 

contenidos básicos en cada área de manera que se pueda integrar 

(52} Cfr. OIAZ Barriga, ~·, p. 35. 
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el aprendizaje teniendo un programa más amplio. 

- Nociones B&sicas del Contenido 

Cuando el contenido ha quedado definido, es necesario prese~ 

tar dentro del marco referencial del programa las nociones básicas 

dol contenido para que el docente conozca cuáles son los puntos i~ 

portantes del contenido del programa on los que hay que hacer más 

énfasis. La descripción de estas nociones, por tanto, no será 

muy espoc!f ica 

Este aporto de O!az Barriga tiene la ventaja do dar una vi

sión gener~l del contenido del curso sin parcializarlo como suce

de en el caso de los objetivos que son muy clarosr sin embargo, 

fragmentan el conocimiento y pueden limitar al docente y al alum

no. 

- Descripción de los Aprendi~ajes. 

La descripci6n de los apr&ndizajes se refiere a la descrip

ción de las nociones básicas como propóstios de aprendizaje. D!az 

Barri9a no los equipara con los objetivos por la diferencia de 

planteamientos que supone lo antes mencionado sobre los objetivos. 

Sin embar90, la descripci6n de los aprendizajes constituye tambi&n 

una orientación sobre lo que se espera que los alumnos realicen. 

La diferencia con los objetivos está en que la descripción de los 

aprendizajes trata de ser lo más integral posible, es decir, toma 

en cuenta todas las áreas de la conducta humana, tanto en los as-
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pectas observables como los que no lo son~ (53) 

Al tratar de darle un contexto curricular, es importante to

mar en cuenta ~a necesidad de dotar a los docentes de elementos 

para interpretar sus planes de estudio, ya que 6stos no s6lo de

ben ser especialistas en un determinado te•a, circunscribiendo su 

t~rea a la transmisi6n de conocimientos, sino más bien deben pro

mover loe aprendizajes basándose on la interpretaci6n que realice 

el mismo 1ocente del pla11 do estu6ios¡ por otra parto, deben de

tectar las respuestas que ol plan pretende dar a los problemas y 

ser capnccs de sustentar una poaici6n frente al objeto de estudio. 

Si no existiera un criterio eñ el cual ubicar el programa, se P1:~· 

piciarta el que cada decento interpretara el curso y lo desarroll! 

se a su manera, lo cual no quiere decir que deba restarse• creat! 

vidad y espontaneidad al docente, pero s! que deber& mantenerse 

dentro de un margen rdzonable. Por ello, se presenta la necesi

dad de reflexionar sobre los prop6sitos del plan de estudios; el 

tipo de necesidades tanto individuales como sociales quo se ~nal~ 

zaron en su elnboraci6n, las áreas de formaci6n en las que se org! 

niza el contenido y las nociones básicas de cada una de dichas 

áreas. 

- Condiciones que afetan el programa. 

La& condiciones que afectan el programa se deben tomar en co~ 

sideraci6n, as! como los lineamientos generales que deben partic! 

(53) Cfr. DIA.Z Barriga, ~~~, p, 35. 
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larizarse hasta la interpretación motodológica del programa guta, 

en donde cada docente lo adapta a su grupo. Por ello, hay que 

considerar la experiencia de los docentes y de los participantes, 

nivel de escolaridad, experiencia en el campo de trabajo, intere

ses generales sobre la labor educativa, etc, 

La situación grupal tambi&n afecta el programa por lo que d! 

ben considerarse los aspectos generales tales como si ol grupo os 

un ••grupo hecho" o si es la primera vez que se reGncn, el tamafio 

del mismo, el perfil de s~s miembros, si ha habido algunos probl! 

mas anteriormente en cuanto a la definición de la tarea, los ro

les y funciones y en cuanto al liderazgo, 

Se contemplan también aspectos como el lugar de desarrollo, 

si hay suficiente espacio, luz, ventilación, etc,, as1 como el 

horario y el presupuesto. 

Para conocer las condiciones en las que se encuentra el gru

po, otaz Barriga recomienda analizar un diagn6stico previo, que 

no necesariamente se llevara a cabo formalmente, es decir, media~ 

te instrumentos estructurados previamente como son exámenes, cue!. 

tionarios, etc. 1 puedo ser también a través de actividades que 

pueden parecer más informales, mediante las cuales el docente pu~ 

de identificilr algunos datos, como sertan cierto tipo de din5.mi

cas, ejercicios o mediante observaciones. Los datos arrojados 

por el diagnóstico son de utilidad, pero se pueden absolutizar 

ya que también tienen limitaciones, como por ejemplo, no es pos! 
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ble detectar a trav6s de ellos los hSbitos de estudio y procesos 

de aprendizaje propios de cada persona que constituye el prop6si-

to del dia9nóstico1 esto es, mediante ellos no es posible detectar 

quá problemas presenta un alumno en su proceso, por ejemplo, en la 

percepci6n, la atenci6n, la asimilación, etc., que constituyen ª! 

pectas importantes que debieran interesarle más al docente y no 

sólo la cantidad de información que el alumno maneje. 

Con base en los resultados obtenidos en este tipo de diagnÓ! 

tices, no puede realizarse u11a modificaci6n de los resultados ge-

nerales de aprendizaje,(*} ya que si esto sucedie1·a se presenta-

rtan programas espec1ficos para cada grupo y entonces habr!a un 

detrimento en el contenido básico debido a la diferenciación ex-

trema del aprendizaje. De lo quo trata es do prose11tar los 

contenidos básicos como propósitos y de realizar las adecuaciones 

que se consideren pertinentes respetando un margen razonablo 1 sin 

embar90, esto no si9nifica que soa un campo est&tico donde deba 

seguirse todo nal pie de la letra", los planos que se tienen "ºP! 

ran como hipótesis que es necesario confirmar, fundamentar y pri-

mordialmente, replantear". (54). 

Para replantear o modificar al9una parte del programa debe 

considerarse que no sólo se afecta una parte de él, sino su tata-

(*} Como sucede con Popham y naker cuando consideran que "los ro
sul tados de la estimación previa a un curso pueden sugerir mo 
di(icaciones que deberían hacerse en loa objetlvo& originalm;n 
te seleccionados". Gago Huguet, Modelos de sistematizaci6n dil 
aprend~~' p. 38, 

(54) DIAZ Barriga, ~·, p. 37. 
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lidad. Por otro lado, cada grupo vive una situaci6n particular 

que determina las condiciones dol aprendizaje, y tambi6n ~stos e~ 

tSn conformados por una serie de situaciones sociales e históri-

cae que se requiero conocer para poder elaborar una propuesta di-

dSctica cohere11tc. Son importantes los aspectos sociales, as[ 

como los psicológicos, siempre y cuando se describan y observen 

relacionados unos con otros y no se mantengan aislados. 

Como síntesis de lo anterior, se puedo decir que en el marco 

referencial, se P.Stablecen los siguientes aspectos1 

1) contexto general 

2) ubicación curricular 

3) nociones básicas del contenido a tratar 

4) descripción de los aprendizajes a lograr a nivel general, 

5) condiciones que afectan el desarrollo del programa. 

A partir del análisis do este marco, es como se verá la apl! 

cabilid~d y pertinencia del programa. 

3. 2. Elaboración del Programa Anal1tico 

La elaboraci6n del programa analltico se considera como una 

etapa que tiene como fundamento el marco referencial que le da 

validez al mismo, en cuanto a que se trata de operativizar y con-

cretar el proceso educativo que se enmarca dentro de 61, retoman-

do sus elementos, que se plasmarán en el programa analttico. 

marco de referencia 

) programa ªº".~d 
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Cuando se dice que se fundamenta en el aarco referencial, de

ja de reducirse el programa a una serie de tecnlcisaos que propi

cian la mecanizaci6n tanto del docente coao del aluano, quienes 

con frecuencia se limitan a seguir una serie de pasos que loa co~ 

ducen a una meta sin que en ellos exista una werdadera reflexión, 

provocando as! no s6lo la rigidez y la falta de creativid~d, sino 

la fra9mentaci6n del fen6meno a estudiar y de la conducta humana. 

La presentación del prograffia analttico constituye una prime

ra aproximaci6n al objeto de estudiar en é1 se especifican las e~ 

racter!sticas principales del curso, los contenidos básicos y su 

vinculación con otros cursos anteriores, si•ilares o posteriores. 

De es manera el programa se concibe de una •anera más integra-

da teniendo un panorama de todo el curso. Para iniciarlo, es ne

cesario plantear l~s propósitos del cursor estos pueden aparecer 

en forma de glosa, de tal manera que la redacci6n de loe mismos 

no colabore a la fragmentaci6n del conociaien~o. 

- Prop6sitoe del Aprendizaje 

Con el fin de tener un panorama del curso, fruto del análisis 

de los contenidos dol plan de estudios realizado en el aarco ref~ 

rencial, se presentan los prop6sitos del aprendizaje, es decir, 

los resultados o productos del mismo. Es importante que quede el! 

ro que su elaboración responde a la necesidad institucional de 

acreditación, da este modo, no se está linitando la interpretación 

metodológica del program~, como ocurre con la propuesta da loe 0~ 

jetivos de aprendizaje, en donde éstos indican el tipo de cambio 
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que se busca en el estudiante, estableciéndolos en términos de co.!!. 

ducta observable de manera que sean susceptibles de categorizarse 

y clasificarse posteriormente de acuerdo a los niveles de preci-

si6n de la ejecuci6n de la conducta. (SS) 

Este tipo de objetivos conciben la mente del educando como 

algo pasivo, ya quo se pretende que el alumno mediante estímulos 

reproduzca bloques de informaci6n a trav6s de conductas observa-

blBSJ propicia la mecanizaci6n pues al no tratarse el objoto de 

estudio como una unidad sino como una realidad segmentada, el 

aprendizaje pierde significado como una totalidad 1 de la misma ID! 

nora, se corre el riesgo de que el aprendizaje se reduzca a una 

sucesión de pasos simples, quo es lo que sugieren las grandes li,! 

tas de objetivos de los cursos. Bajo estas concepciones, el apreE 

dizaje se reduce a un resultado en el sujeto, pretendiendo enten

derlo desde una 16gica emp1rica en donde se niegan los aprendiza-

jes que no son observables o mensurables. Estos objetivos pueden 

tener un significado técnico, pero para el alumno es dif1cil que 

lo tenga. 

En la propuesta de O!az Barriga, los ·productos del aprendiza

je son cortes del proceso que permiten objctiv~z~r los resultados. 

Son evidencias del aprendizaje organizadas que ~~ben cuidar una 

integración de todos los aspectos que conforman el fen6mcno de es-

tudio. 

(SS) Cfr. BLOOM, D. _TaKonom!a de los obj·etivos de la educación. 
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El problema de los productos de aprendizaje no radica en la 

redacción simplementer es necesario dar cabida a la mnnera como 

los educandos participan en la determinaciónde las etapas de es

tos productos. As{ se propicia la creatividad, la participaci6n 

y por consecuencia, una mejor calidad en el aprendizaje, Esto d~ 

be llevarse a cabo en la interpretaci6n metodol6gica de este pro_ 

grama. 

- Qesgloee organización de contenidos 

Una vez que han quedado plasmados loe productos de aprendiz! 

je, se procede a desglosar los contenidos, tomando en considera

ci6n las nociones descritas en el marco referencial. 

La organización puede abordarse de diferentes maneras, agru

pando el contenido en bloques, o bien en unidades temáticas, esto 

se realizará de acuerdo al tipo de disciplina o curso. La organ! 

La organización del contenido intenta reflejar la estructu

ra interna de una disciplina, por lo que se requiere de un an~li

sis de contenido más complejo, que no se limita a matrices o es

quemas aritméticos en donde se establecen relaciones puramente 

formales y superficiales. 

Es necesario plantear el análisis más de fondo, on donde se 

estudie la estructura interna do la ciencia y la manera como esta 

va construyendo sus categor1as y sus métodos. Pesde esta perspe=. 

tica, los contenidos y el método constituyen una unidad, por lo 
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que deben abordarse de manera conjunta, esto es a lo que hace re 

ferencia la metodolo9!a1 por ello constituye el punto de uni6n ª! 

tre el conocimiento y los principios del aprendizaje. 

Los bloques o unidades temáticas en los que se organiza el 

contenido, deben tener una relación directa con las etapas o niv! 

les de la construcci6n de los productos del aprendizaje, en donde 

se privilegian ciertos procesos del pensamiento. 

Para organizar el contenido se toman en cuenta dos aspectos1 

1) La presentación de 6stos como unidad y totalidad, es decir, 

en forma integrada, de tal modo que no se fragmente el objeto de 

estudio. 

2) Los análisis reali~adoa en el marco referencial hacen posible 

enlistar los contenidos que posteriormente se agrupan en bloques 

o unidades, en donde cada uno de ellos debe reflejar una unidad 

mínima. 

Cada bloque tiene relaci6n con los productos de aprendizaje 

tambi~n con los procesos de pensamiento, de esta relación y de 

la interpretaci6n de este programa analítico, es de donde surge 

el programa guia y la metodolog!a propia para cada grupo. 

Las propuestas que aparecen en el programa analítico se re

fieren a los contenidos mínimos y cada docente debe interpretar

los y adecuarlos a la situaci6n particular del grupo, en la inte! 

pretación metodológica del programa. 

Por último, en el programa analítico aparece la bibliograf!a 
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m!nima de tal modo que quien lea el programa tenga la posibilidad 

de irlo desarrollando teniendo el material para ello. 

El programa analítico, se sintetiza de la siguiente formai 

1) Presentación qenerali que explica el significado del programa 

y aus articulaciones con el plan de estudios. 

2) Presentación de una propuesta de acreditación en t~rminos de 

resultados de aprendizaje. 

3) &structuración del contenido en unidades, bloques, etc. 

4) Señalamiento de una biblio9rafta mtnima. 

El pro9rama anal!tico es consecuente con el planteamiento 

educativo que promueve la participaci6n no s6lo del docente, sino 

también del alumno, ya que dota a ambos de los elementos necesa

rios. 

El programa 9uia toma sus bases de los elementos marcados en 

el prog:rama anal1tico y "constituye un puente de articulación en

tre el currtculo y la dldáctica.i, (56) Esto si9nifica que concr.! 

tiza el programa anal!tico en circunstancias determinadas, preci

sando la práctica educativa más ~decuada a las condiciones del 

grupo. 

sur9e de la necesidad de contar con programas que sean orie~ 

tadores de actividades apropiadas a las caractertsticas de cada 

qrupo, ya que metodológicamente resulta imposible elaborar pro9r! 

(56) DIAZ BARRIGA, .2~• p. 4R. 
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mas donde se planteen actividades espactf icas para todos los gr~ 

pos. 

La responsabilidad de realizar esta interpretaci6n metodol6-

gica del programa,elaborando un programa guia, es del docente. 

se considera importante que el alumno to11e parte en su ela-

boración cuando sea pertinente 1 ya que cuando esto sucede el curso 

adquiere una motivación particular que facilita el desarrollo del 

mismo. 

La parte medular de este programa es la metodologf.a que se 

emplea para llevar a cabo los procesos de pensamiento descritos 

en el programa anal!tico. 

El método, como aquello que hace posible la articulaci6n e~ 

tre el curr1culo y la didáctica,{*) juega el papel principal en 

.este programa, se adecGa a los procesos del pensamiento que fac! 

litan la obtenci6n del producto do aprendizajo1 por ello, los d2 

cantes deben tener cierta claridad en cuanto a la estructura in-

terna de la disciplina a estudiar (principios y postulados) y los 

principios de la didáctica. El docente no s6lo debe conocer la 

disciplina que va a impartir1 es necesario que conozca los prin-

(*) El curr1culo se refiere a la planeaci6n estructurada del pro
ceso de aprendizaje, mientras la didáctica es una disciplina 
que da las orientaciones para concretizar el mismo, que se lle 
va a cabo gracias al método. Por ejemplo: la estructuraci6n -
de un curso con todos sus elementos did&cticos constituye el 
currículo, la didáctica da indicaciones para implementar ose 
curso y éste podrá llevarse a cabo mediante el m&todo. 
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cipios fundamentales de la didáctica y qu• posea ciertas cualida~ 

des que lo hagan realmente un docente, coao soni el conocimiento 

d• s1 mismo, el desarrollo de las capacidades profesionales y la 

integraci6n de ellas dentro de un eatilo personal (57) ya que, de 

no ser ast, se caer!a en el error de una 1iaple transmiai6n de e~ 

nocimientoa. 

El conocimiento podr!a definirse como la relación que se es-

tablece entre el sujeto y el objeto, donde el primero r~conslruye 

al objeto enriqueciéndoso. Tomando cono base esta reconstrucción 

ea como debe elegirse el m&todo mfis adecuado a los procesos d~pe~ 

aamieuto, al tipo de contenidos y a las caractertsticas espec!fi-

cae de cada grupo. 

El m~todo responde "a la necesidad de aprender, esto es, de 

construir ciertas e1tructuras producidas, para poder ser apropia-

das, esto es, construídaa por el sujeto de aprendizaje" (50). 

- Productos de Aprendizaje, Acreditaci~n y •valuación 

La apertura, desarrollo y cierre del curso, giran en torno al 

contenido, al método y a los proceaos de pensamiento que hacen po-

sible el aprendizaje. Para ello se requiere precisar loa productos 

de aprendizaje como orientadores de la acreditaci6n. Es necesario 

aclarar la diferencia entre 6sta y la evaluaci6n. 

(57) RAZIX, El Análisis de Sistemas Aplicado a la Formaci6n de Maee
~ros y al Desarrollo del currtculo, pp. 32 y es. 

(58) DIAZ BARRIGA, ~1 p. 51. 
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La evaluaci6n se refiere a la totalidad del proceso, mientras 

qua la acreditaci6n cona!ate en verificar productos de aprendizaje 

que han sido previstos en al currtculo y que reflejan el dominio 

de cierta inforaaci6n. 

Para planear la acreditaci&n es n•cesario praci1ar 101 produ= 

tos de aprendisaje a 109rar1 ae sugiere que no se limite la acre

ditaci6n a un solo mamento, sino que sea algo elaborado a lo lar~ 

90 del curso, ea decir, qua abarque varios momentos. 

Los objetivo• generales van orientados hacia las evidencia• 

del "aundo externo• procurando que estas no fragmenten el fen6m1-

no e•tudiado. 

Se debe cuidar que el alumno cubra los requisitos m.tnimos pa

ra acreditar, pero que al mismo ti"empo, mejore su proceso de apre!!_ 

di&aje erradicando vicioa1 para lo cual se requiere de la evalua

ci6n. Ella contempla el proceso de aprendizaje t&nto individual 

como grupal. 

La evaluación segGn D!az Barriga se fundamenta en dos tesia1 

1) La evaluaci6n como actividad social. 

2) La evaluación que se fundamenta en la teor!a de la medici6n. 

1) La. evaluaci6n se conaidera una actividad social porque su 

objetivo cae dentro de las ciencias humanas, por tanto, es naces! 

rio ubicarla dentro de un entorno social determinado, esto es, 

dentro de una sociedad concreta. Por ejemplo, la evaluaci6n del 
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sistema educativo actual propicia competencia • individualismo, 

descuidando aspectos importantes como las dificultades o aciertos 

que el alumno tiene durante su proceso de aprendizaje, aspectÓ• 

que lo van formando, tales como los hábitos de estudio, la acti

tud critica ante el conocimiento, etc.1 en esta sociedad salame~ 

te es válido aquello que es observable o susceptible de medici6n, 

y se nie9an otro tipo de actividades humanas no mensurables. 

Por otra parte, la evaluaci6n cumple tambi&n u11a funci6n so

cial, ya que cuando la persona cubxe ciertos requiai tos, adquiere 

mayor status social o econ6micor en este sentido, ya no se atiende 

tanto a las capacidades de la persona o a la calidad del aprendi

zaje sino a lo que significa social o económicamente el cursar de

terminados estudios. 

En cuanto a la segunda tesis, se plantea que la forma de enf2 

car la evaluaci6n actualmente, se basa en la teoría de la medici6n 

y por lo tanto, no permite el desgrrOllo de una teoría de la eva

luación, ya que el objeto de estudio se reduce a lo mensurable, 

ntarginando aspectos que no son susceptibles de medici6n, como ocu

rre con el proceso de aprendizaje de un sujeto1 esto es, no se 

considera el aspecto subjetivo del hombre. Bajo esta concepci6n 

"no so requiere llegar a la explicaci6n Gltima de los fenómenos, 

o soa, a su esencia, en tanto que lo que importa ea la eficacia do 

las técnicas empleadas". (59) Con ello, no ae propicia el que el 

alumno tome una actitud crttica ante el conocimiento1 lo Gnico que 

(59) Ibid, 1 p. 112. 
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se fomenta es la memorizaci6n, por un lado, y por otro el indivi-

dualismo y la competencia insana. 

El problema de la objetividad en la evaluaci6n siempre se en-

centrará presente pueato que se da en todo comportamiento del hom-

bre. 

La evaluación debe propiciar en el alumno1 

11
.,. la toma de conciencia de su realidad humana 

en lo concerniente a aptitudes, posibilidades y 
aspiraciones, 
- toma de conciencia de su participación en la 
realizaci6n de su propia vida, a trav's de eafuer 
zos realizados en el camino de su propia realiza": 
ción. 
- ,,, tomar conciencia de sus deficiencias en el 
estudio por falta de aptit~des, de preparaci6n 
anterior, o de insuficiente atonci6n 11

• (60) 

As! mismo no debe olvidarse la connotaci6n social de la eva-

luaci6n, que debe realizarse en un ambiente en donde el individuo 

reflexione a nivel personal y confronte su aprendizaje con el del 

9rupo1 es as1 como el sujeto toma conciencia de su proceso de apre! 

dizaje. De este modo, el proceso de evaluaci6n es tanto individual 

como socia 1. 

La evaluaci6n, como se ha implementado en la mayor parta de 

los casos, propicia qua el alumno se convierta en un t•epetidor de 

informaci6n. No es en la aituaci6n de examen cuando el alumno me-

jora su aprendizaje, sino enfrentSndosa a los problemas, analizSn-

(60) NERICI, ~' l'P· 464-465. 
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dolos y proponiendo soluciones, lo cual i•plica un cambio en los 

esquemas tradicionales. 

La evaluaci6n puede abordarse desde dos puntos de vistas re-

ferida a una norma, en dando se establece una comparaci6n entre 

loe puntajee mSs altos y los más bajos1 y la evaluación referida 

a un dominio, en donde 6ste se especifica con anterioridad. En 

el caso de la tecnología educativa, el do•inio corresponde a los 

objetivos conductuales 1 en la propuesta de D{az Barriga se asig-

nan notas en relaci6n a los productos del 3prendizaje como una 

"conducta molar", esto es, cuidando de no fragmentarla, haciendo 

evidente el aprendizaje en el mundo externo. 

Partiendo de la relaci6n entre las evidencias del aprendiza-

je y las metas curriculares, en la acreditaci6n se toma la deci-

si6n de asignar una calificación, la que implica tomar una acti-

tud de juez, que puede resultar desagradable, por lo que oc sugi~ 

re quo el grupo sea quien asigne la nota. Esto puede asumirlo al 

grupo siempre y cuando exista un trabajo previo de grupo (*) lo 

que implica un proceso que trae consigo una serie de dudas, inqui!. 

tudas y contradicciones, que hacen posible la formaci6n de la ca-

pacidad critica. 

(*) Para que se considere un grupo como tal, se necesita que axis 
ta un objeto comGn o que se est6 buscando1 on un grupo, hay -
una interacci6n entre sus miembros. •La experienc:ia grupal 
se podr1a describir burdamente como aquel conjunto de sensa
ciones, vivencias y preconceptos que son claramente provoca
dos por la presencia y al actuar grupal. En esta circunstan
cia, cuando la experiencia surge, cada sujeto vive el otro 
como participante de ~lguna manera en la •i&ma situaci6n•. 
CAPARROS, !!..:._¿_!, Psicolog1a y Sociolog!a de qrupo, p. 95. 
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Es necesario tornar en cuenta quo no todos los grupos tienen 

la capacidad de asumir esta rosponaabilidad. 

En el momento de la acreditaci6n es cuando se decide si el 

91'\lPO puedo hacerlo y no desde el principio del curso, 

A manera de stntesi~ sobre este punto, se puede decir que el 

program~ guta es una intorpretaci6o metodol6qioa del programa ªº! 

lltico. En él se precisan los productos del aprendizaje como 

orientadores de la acreditaci6n, se establecen los procesos ide 

pensamiento que se requieren para la construcción de los produc-

tos de aprendizaje, aqut entra en juego la metodolog!a como punto 

de enlace entre la estructura interna de la disciplina a estudiar 

y la didáctica. Por último se considera la evaluaci6n como una 

manera de ver las condiciones que afectaron el proceso de aprend! 

zaje y la acreditación, como la necesidad institucional de veri-

ficar los productos de aprendizaje. 

Esta postura ante la cuestión metodológica presenta la ven-

taja de concebir e 1 aprendizaje como un proceso y no como un re-

sultado, lo que representa una posibilidad tanto para el docente 

como para el alumno, de ser creativo y responsable en la conetru.:_ 

ci6n del conocimiento, oe este modo, no se fragmenta la conducta 

humana. 

El planteamiento de D!az Barriga sobre el currículo os una 

concepci6n diferente ya que se centra fundamentalmente en la me-

todologia, que no as un conjunto de técnicas, es fruto del an&li-
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sis y reflexi6n tanto de laa circunstancias que rodean el progra

ma -sociales, institucionales, poltticas, económicas, otc.-, como 

las curriculares. Es partiendo de esto como se organizan los ºº!!. 

tenidos adecuados a los procesos de pensamiento y a su vez, de t2 

da la interpretación mctodol6gica de esto, es como surge ol progr~ 

ma que constituye la guia para el docente. 

Una observaci6n interesante sobre este punta es que no es 

posible metodológicamente hablando esLableceL· criterios específi

cos para distintos grupos, pues l~ m~todología surge del co11lexto 

de cada programa. con ello se vienen abajo los planteamientos 

que por mucl10 tiempo han regido a la teorla curricular. 

El planteamiento metodológico del curr1culo presenta una vi

sión de la educación más integral, propicia mayor croatividad ta~ 

to en el docente como en el alumno, ya que no so les presenta una 

lista de actividades que tienen que cubrir para alcanzar ciertas 

conductas, sino en principio, es el docente, y en algunat1 ocasio

nes con los mismos alumnos, quien organiza y estructura rnetodol~ 

qicamente su programa guía. Para el alumno et aprendizaje adqui!, 

re m¿¡yor signi!icado porque no lo encuentra segmentado. 

Por otra parte, un .1specto que puede parecer desventaja os 

el que asta propuesta aparenta no tener una estructura clarar sin 

embargo, asta apreciación es superficial y responde a la visi6n 

qua las propuestas tradicionales nos proporcionan, que es la de 

presentar de manera demasiado esquemática e instrumental el queh!l_ 
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cer didáctico, que como se ha mencionado, no ae reduce a un con

junto de t6cnicns ni a una lista de objetivos con sus actividades 

respectivas. Sin embargo, como el mismo D1az Barriga lo menciona, 

su planteamiento esta abierto, es susceptible de ser mejorado e 

incluso superado1 por ello necesario ir trabajando más este 

planteamiento, propiciando la apertura del conocimiento y no la 

roducción de la actividad humana a lo puramente mensurable. 

Con respecto a la educación de adultos, y espoc!ficamonte a 

la capacitación de sus educadores, esle martelo se acerca más al 

tipo 'de educación que se pretende, en donde la persona es sujeto 

de su aprendizaje.y éste responde a su realidad. Esto puedo lo-

grarse solamente bajo la concepci5n de motodolog!a quo ayude 

al hombre a ser critico ante su realidad y ante el conocimiento, 

una metodología que so aboque al conocimiento integralmente y no 

de manera segmentada. 
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CAPITULO IV 

PROGRAMA DE UN CURSO DE CAPACITACION PARA ASESORES DE LA PRIMARIA 

INTENSIVA PARA ADULTOS DE INCORPORACION DIRECTA 

4.1. Marco referencial del programa 

4.1.1. Contexto general 

Este programa se ubica de manera general dentro del Instit~ 

to Nacional para la Educación de los Adultos (INEA), que ~s una 

in1tituci6n creada para promover, organizar e impartir educaci6n 

blsica para adultos, Es un programa do capacitaci6n inicial pa

ra asesores de primaria intensiva para adultos de incorporaci5n 

directa, esto es, referida a loa adultos que no han estudiado la 

primaria pero que saben leer y escribir y no han asistido recia~ 

temente a un grupo de alfabetizaci6n. 

El INEA fue creado por ducreto presidencial hacia finea del 

mes de agosto de 1981 1 tomando en consideración que existe una 

cifra considerable de mexicanos adultos que no tuvieron acceso o 

no concluyeron su educaci6n básica, por lo que su nivel de vida 

se ve afectado por esta y otras razones, que la educaci6n para 

adultos propicia el desarrollo social y económico de M6xico. Por 

tales motivos se busca dar atenci6n a •atoe adultos de manera que 

responda a sus necesidades e intereses. 

Los objetivos del INEA son loa aiquienteer 
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- Promover y proporcionar los servicios de alfabetizaci6n yeduc~ 

ci6n biaica (primaria y secundaria para adultos} 

- Promover y realizar investigaci5n relativa a la educaci6n de 

adultos. 

- Acreditar cuando proceda, los estudios quo realicen en el Ins

tituto, conformo a los programas aprobados (62). 

El INEA tiene a su cargo los siguientes programas: 

1) Alfabetización 

2) Educación básica 

J) Promoci6n cultural 

4) Capacitación para el trabajo 

La educación básica comprende por un lado a la primaria i~ 

tensiva para adultos {PRIAD) y la secundaria abierta, 

Para la implanta.ción de la educaci6n b&sica, el INEA ha or

ganizado el servicio en un subprogramar atenci6n a la demanda. 

Este estudio se limita a dicho subprograma, ya que dentro 

de date se ubica el proyecto al que •• refiere este trabajo, es 

decir, a los adultos que 1e incorporan directamente. El objetivo 

del subprograma ea: 

(62) Cf, servicios de Educaci6n Básica para Adultos, INEA. 
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"Brindar a la poblaci6n adulta de 15 años la 
oportunidad de iniciar, continuar o concluir 
su educación primaria y secundaria, a trav6s 
de los diferentes proyectos de atenci6n, uti 
lizando metodoloqlas específicas para cada -
uno de los proyectos• {63). 

Para cubrir este objetivo las acciones se han sistematizado 

en los si9uientes proyectos 1 

- Incorporaci6n directa 

- Recitin alfabetizados 

- Atenci6n en forJna individualizada, (64). 

Ce estos tres proyectos, el que interos~1 de manera especial 

es el de incorporaci6n directa, que .como ya se mencion6 va diri-

gido a los adultos que se incorporan a la primaria directamente 

porque ya leen y escriben sin haber participado recicntemcntP. en 

un grupo de alfabetizaci6n, y se atienden a travfis de clrculos 

decestudio, a diferencia del proyecto de reci6n alfabetizados 

que atiende solamente a adultos que terminaron de alfabetizarse 

y que desean continuar con la primaria1 asimismo, existe difere~ 

cia entre el proyecto ~ incorporaci6n directa y el de atenci5n 

individualizada, ya que este Gltimo atiende a los adultos que por 

diversas causas no pueden reunirse con otr.1s personas en un ctr-

culo de estudios, 

La raz6n prjmordial por la que se eli9i6 el proyecto de in-

(63) !bid. 
C64l rbta. 
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corporaci6n directa, obedece a la importancia de mantener los 

c1rculos de estudio, pues en ellos so genera riqueza a trav6s de 

la interacción de sus miembros, tanto de experiencias de la vida 

cotidiana, como de aprendiza jos. Este tipo de organización del 

servicio de educaci6n básica contempla mayor posibilidad de par

ticipaci6n y solidaridad en la toma de decisiones que afectan a 

la comunidad. 

La primaria intensiva para adultos se basa en un modelo ere! 

do por el centro de Estudios Medios y Procedimientos Avanzados 

para la Educaci6n (CEHPAE). Este modelo so desarrolla basándose 

en la metodolo91.a empleada por el sistema de enseñanza abierta, 

concebida esta no como un Gltimo recurso, sino como una alterna

tiva más para alcanzar la formaci6n integral del hombre. 

Los objetivos del modelo son los siguientes1 

1) Brindar los roedios necesarios para la enseftanza-~prendizaje, 

con el fin de elevar el nivel de vida de la persona adulta Y de 

su comunidad. 

2) Fortalecer el inter&s por el estudio de tal modo que e~ste 11,! 

gua a ser un elemento importante en la vida del adulto, y se 

convierta en un h~bito permanonte. 

Las características que definen el modelo son1 

- el tiempo para cubrir los estudios no se restringe, os el que 

el adulto necesita, respetando su ritmo individual de aprendizaje. 
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- El contenido del aprendizaje se basa en las nec~aidadaa e in

tereses del adulto, 

- No existe limitaci6n en cuanto a instalacion••t s6lo so requi! 

re do un espacio propicio sin necesidad de que se de eatrictame~ 

te en instalaciones escolares. 

- Promoci6n del autodidactismo y la autoevaluaci6n. 

tos elementos didácticos planteados en el modelo eons 1) los 

libros de texto1 2) la dSesorta y 3) los apoyos audiovisuales. 

El currfculo de la PRIAO está compuesto por cuatro áreas de 

estudio que son1 ~spañol, Matemáticas, Ciencias Naturales, CieE 

cias Sociales. Cada una de estas áreas so divide a su vez en 

tres partes, cada una de las cuales está constitu!da por un li

bro, siendo as! que el total de textos son doce1 tres de Español, 

tres de Matemáticas, tres de Ciencias Naturales y tres de ci9ncias 

Sociales. 

Los libros de Matemlticas pretendan ayudar al adulto en la 

aplicaci5n de operaciones matem&ticas, qeonftricas, etc., para 

la resoluci6n de problemas de la vida diaria. Los libros da Es

pañol tienen como objetivo ayudar al adulto a axprosarse tanto 

de manera oral como escrita, así como a utilizar formas y docu· 

mentos de carácter oficial. 

Los libros de ciencias Naturales pretend~n que· el adulto 

aonozca los fen6menos de la Naturaleza, que se hayan agrupados en 
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cuatro ciencias s ftsica, qu!mica, biolo91a y qeograf !a física. 

Mediante la aplicación de estas ciencias, el adulto podrá 

cuidar su salud, conservar y aprovechar de manera adecuada los 

recursos de la naturaleza, etc. 

Los libros de Ciencias Sociales pretenden ayudar al adulto 

a explicarse la organización de la sociedad mexicana, sus costu!!.!. 

brea y tradiciones, as! como a desarrollar una actitud crítica 

constructiva que lleve a la búsqueda de soluciones adecuadas a 

las necesidades propias de la familia y de la comunidad. 

La estructura general de cada uno de los libros está consti• 

tu!da por los siguientes elementos: 

1) Indice 

2) Presentación 

J} Unidades; lecciones: objetivos, textos de lectura, ilustraci~ 

nes, actividades y ejercicios de comprobación de avance. 

4) Claves de respuestas. (65) 

Las cuatro áreas pueden ser estudia.das de diversas formas: 

sin embargo, ao rocomienda una secuencia que facilite el aprendi 

zaje1 con ello se evita la deserci5n. La secuencia ha tomado en 

consideración la estructura interna de cada Srea, para determina 

qué elementos aporta, de modo que el adulto refuerce los aprond,! 

(65) Cf. INEA, Manual para el asesor de atención individualizada, 
documento pre 1 iminar. 
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zajes anteriores y cimente las bases para otras posteriores. Con 

ello, so pretende evitar en cierta medida la fraqmentaci6n del 

objeto de estudio, ya que los aprendiEajes de un a~rea, deben ir 

entrelazados ~on los de las otras. 

En cuanto al segundo elemento didáctico del modelo de la 

PRIAO, la asesor!a se lleva a cabo de diversas maneras, segGn los 

proyectos1 sin embargo, en este caso se realiza a trav6s de un.: 

círculo de estudios, que se define como un qrupn de personas que 

so reGne periódicamento con el propósito de ayud,1rso mutuamonto 

a estudiar. (66) 

Cada circulo de estudios se constituye de un grupo de pers~ 

nas ad~ltas, que var!a entre cinco y diez, y un asasor, con el 

objeto de que exista di!logo y participaci6n, lo que no puede 

lograrse con un grupo mayor, pues el proceso puede bloquearse, 

ya que un grupo numeroso puedo inhibir a las personas on el mo-

mento de participar, y por otra parte, para que exista una ver-

dadera comunicación es necesario el diálogo, en ol quo es <llt1-

cil que todos loe miembros de un grupo numeroso puedan partici-

par. Los círculos de estudio, por lo general, son hetoroq6neos, 

presentan diferencias en los niveles de aprendizaje, en capaci-

dad intelectual, experiencias personales, edad, sexo, motivacio-

nas personales, etc. Por esta raz6n, se encuentran problemas en 

la conducción de la asesorta, que m&s tarde pueden ocasionar la 

(66) Cf. Manual para el Asesor del C!rculo de Estudio do Incor
ROraci6n Directa, INEA 



09, 

deaerci6n de algunos adultos. 

Para ello, se comienzan a implementar algunas t6cnicas que 

pueden facilitar al aaesor la conducci6n del aprendizaje, sin e~ 

bargo, la dificultad se presenta en la mayor pa~te. de los ctrcu

los de estudio. 

El lugar f1sicQ donde se lleva a cabo la asesor1a lo deter

minan en algunos casos los integrantes del ctrculo do estudios y 

en otras, las circunstancias. 

Lo1 integrantes del grupo establecen sus propios horarios 

de estudio y eligen la t6cnica de estudio más apropiada, con la 

ayuda del asesor, quien debe poner especial empeño en que duran

te las primeras sesiones los adultos se vayan integrando a tra

v6s de dinSmicns y de diversas actividades. 

La metodologta 9eneral que se desarrolla en los ctrculos de 

estudio debe girar en torno a la participación, partiendo de la 

experiencia del adulto, lo que puede lograrse a trav6s del estu

dio colectivo. Por otra parte, os necesario recordar que en la 

educaci6n de adultos sa debe impulsar el autodidactismo, la sol! 

daridad social y la superación permanente, motivo por el cual se 

pretende que los integrantes del circulo de estudio participen¡ 

de este modo, son ellos mismos el centro de su proceso de aprend! 

zaje, apoyándose en los libros de texto y en las orientaciones 

del asesor. 

El asesor es un elemento importante en el ctrculo de estu-
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dio, debe orientar al adulto, aprovechando los factores que in-

tervienen en ln eituaci6n de aprendizaje. 

La reldci6n que debe darse ent1~ el asesor y el adulto debe 

aer horizontal, eato es, el asesor participa con sus experiencias 

con una actitud abierta, tratando de no imponer sus ideas, prop! 

ciando que los mismos adultos vayan da11do respuesta a sus inqui! 

tudas, empleando loa medios a su alcance, por ejemplo, bas&ndose 

en sus experiencias, en el. dialogo, en los libros, etc. Cuando 

el grupo no encuentrd la respuesta, el asesor interviene dando su 

punto do vista o su experiencia, teniendo cuidado de que siempre 

exista una actitud crttica. 

La taroa del asesor consiste entonces en propiciar la comu-

nicación e11tre los integrantes del circulo de estudios, de tal 

modo que exista la confianza necesaria para propiciar un ambiente 

favorable al proceso de aprendizaje. 

~as funciones de un asesor dentro del c!rculo de estudtos 

pueden sintetizarse en cuatro ideas1 

"l) Conducir y apoyar el aprendizaje en el cír
culo do estudios. 
2) Orientar la autoevaluaci6n del aprendizaje. 
3) Orientar la acreditaci6n de los estudios. 
4) Proporcionar la información :1olicitada por 
el sistema de informaci6n". (67) 

El tercer elemento que constituye el modelo CEMPAE, se refi! 

(67) Manual para el Asesor del Círculo de Estudio de IncorpQración 
~,p.12. 
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ro a los apoyos audiovisuales qua ayudan al estudio de los cont~ 

nidos del aprendizaje y mantienen ol interés da los adultos. 

Estos apoyos pueden ser desde láminas o dibujos, hasta pro

yecciones de audiovisuales o peltculas. 

El INEA organiza su labor a través de la participaci5n do 

distintas personas que colaboran para atender adecuadamente al 

adulto. 

Los asesores son quienes atiendan directamente al adulto. 

Los promotores de zona coordinan la labor educativa de diez ase

sores, tanto administrativa como peda96qicamente. Los coordina

dores de zona, en la misma forma, organizan a los promotores de 

zona, uno por cada diez aproximadamente. En la siguiente página 

se encuentra el diagrama de operaci6n del INEA en el DF. 

La razón primordial por la que se ha elaborado el programa 

es la necesidad de contar con un programa mSs actualizado y quo 

se acerque más a los planteamientos de la educaci6n de ndulloa, 

en donde la participaci6n del educando juega un papel central. 

El programa elaborado anteriormente cuenta con contenidos útiles 

e interesantes1 sin embargo, 6stos son de•asiados para un curso 

que tiene caricter de inicial. 

Al reflexionar sobre la necesidad de la elaboraci6n de este 

programa se revisaron varios modelos curriculares, entre loa que 

se optó por seguir el modelo metodol6gico de Angel o!az B~rriga, 
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ya que es el que más se acerca a los planteamientos de la educa

ci6n de adultos, puesto que fomenta la participación y la creat! 

vidad, tanto del doconte como del alumno, lo que puode repercu

tir en la actitud del capacitando en el momento en el qua inicie 

su labor como asesor. 

Por otra parte, la concepción metodol69ica del curr!culo co~ 

cibe ol aprendizaje como un proceso en el que los cambios que se 

producen se relaciQnan con la totalidad y no con un solo aspocto 

del hombrer .conocimiento, afectividad o aspecto social. En la 

realidad no se vive el mundo fragmentado1 por ello se ha mencion.! 

do también la necesidad de que los nuevos aprendizajes en el adu• 

to no se den segmentados, sino por el contrario, que surjan de su 

misma vida coti<liana1 esto significa que deben contemplarse des

do una perspc~tiva global, 

La educación de adultos se concibe como un tipo de educa

ción permanente que va dirigida especialmente a la población fuayor 

de quince años. Puede ubicarse dentro de varios tipos: do educa

ción, ya sea la formal, informal o no formal, pero de manera esp~ 

cial se onmarca en esta Gltima, ya que constituye un modelo de 

educaci6n en donde no se requiere de una calendarización dol tie~ 

po eetricta1 más bien se adapta a las necesidades y ritmo de 

estudio del adulto. oe cualquier modo, debe olvidarse que en 

la educac:i6n de adultos no se encuentra un tipo puro de educaci6n1 

as!, tiene tambi6n elementos de la educación formal, como la en

trega de las constancias de estudio y elementos de la educación 
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informal, como son las experiencias que se retoman de c~da adulto 

adquiridas do su comunidad. Todo ello no descarta la idea de quo 

el vredominio mayor sea de la educación no formal. Se ubica ta~ 

bién dentro de la educación abierta y de al9una manera es compl! 

mentarla o supletoria de la educación formal. 

Las bases legales da la educación de adultos so encuentriln en 

la Ley Nacional de EducacJ.6n para Adultos, publicnda en el Diaria 

Oficial el 31 de diciembre de 1975. En elld ae plantean los obj! 

tivos de la educaciGn de adultos, y las atribuciones de la feda

ración, estados y municipios. Establece asimismo las disposicio

nes en las que deba desarrollarse el proceso de aprendlz~je y loe 

aspectos relacionados con la acreditaci6n de los estudios; por 

otra parte, contempla tambi6n la colaboraci6n de otros organismos 

e instituciones, ~st como universidades e instituciones do educ~ 

ci6n superior. (6R) 

El objetivo de la educaci6n de adultos e3 a final de cuon

tas propiciar que al adulto se responsabilice y oriente su apren

dizaje hacia sus necesidHrl~R e intereses, de tal manera que soa 

generador de su desarrollo y del do los dem5s. Se trata de vin

cular este desarrollo con los a9pectos económico y social, para 

que el adulto reflexiono su realidad, sea critico y ~ctúe sobre 

ella. 

En cuanto a la capacitaci6n es importante tom~r el modelo d~ 

dáctico más coherente con los planteamientos de la educaci6n de 

(69) Cf. "Nueva Ley Nacional de Educación para Adultos". 
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adultosJ por ello resulta pertinente retomar la propuesta metod2 

16gica de Anqel Díaz Barriga, 

4.1.2, Ubicaci6n curricular 

~a Oiracci6n de Educaci6n Básica del INEA elaboró en 1983 

un Plan General de la Capacitaci6n que es el que se considera 

vigente, 

Eate plan marca Los lineamientos bajo los cuales debe ope-

raree la capacitación. Su objetivo esi Fortalecer y consolidar 

al programa de Educaci6n Básica para que los agentes puedan de-

&empeñar sus funciones pedag6gicas y administrativas eficiente-

mento. (69) 

Sin embargo, se considera importante incluir como un obje-

tivo el elevar la calidad de la educación básica para adultos 

a través de la capacitación. En el plan general de la capacita-

ción no se concibe esta como una variable independiente, se con-

sidora como un subsistema do la educación de adultos que so da 

referido y fundamentado en el contexto que contempla tanto el 

aspecto social como el sicol6gico, coonómico, etc. 

La concepci6n metodológica de la capacitación debe fundame_!! 

tarse en los mismos principios que sustentan la metodología de 

(69) Cf. Plan General de Capacitación, Dirección de Educación 
8!Ísicc1 y Acreditaci"n· Subdirección de Educaci6n Básica CE! 
munitaria. Departamento da Capa.citación, INEA. 
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la educación de adultos, esto es, debe: 

"Guardar una alta relaciSn de correspondencia 
interna y un equilibrio proporcional, con las 
categorias socio-educativas de la educaci6n 
de adultos, del conocimiento, del arrendizaje, 
que fundamentan el conjunto del proceso de ca
pacitación" (70). 

La capacitaci6n dentro del programa de educaci6n b~sica del 

INEA debe tender a oporativizar los siguientes principios direc-

tivos da su acción: 

- Formar a los capacitandos inteqralmente, de tal modo que puada 

incidir en la compleja realidad socio-educativa. 

- Establecer objetivos congruentes con los fundamentos que se 

plantean, con la realidad educativa, social y cultural, con las 

necesidades e intereses del educando, y con los requerimientos 

del INEA. 

- Inclutr un análisis social, económico y cultural, que posibil! 

te las alternativas de desarrollo y mejoramiento de lds condJcl2 

nea de vida de los adultos. 

- Darle prioridad al aprendizaje grupal, propiciando la libre 

participación, la discusi6n, el diálogo y la reflex16n. 

- Superar la relación de dependencia entre educando y educador. 

- Es importante hacer notar que tanto los objetivos como los 

planteamientos de la capacitaci6n no se agotan en un tiempo de-

(70) ~· p. 317. 
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terminado, sino que se desarrollan paulatinamente a trav6s de do 

fases que se consideran fundamentales en el plan general de cap,!_ 

citaci6ni 

1) Capacitación inicial 

2) Perfeccionamiento 

En la capacitaci6n inicial, tanto en la orientaci6n como en 

el desarrollo, so debe retomar una metodolog1a similar a la que 

se plantea para el adultOf por lo tanto es importante considerar 

la experiencia de los capacitandos, de tal modo que la capacita

ción constituya una base y una retroalimentación. 

La fase de perfeccionamiento o actualizaci6n se conforma 

con base en las necesidades y demandas que el capacitando va 

confrontando en la realidad concreta de su labor. Esta fase es 

permanente y depende de lo que sucede en la práctica. 

Respondiendo a la necesidad de plantear la capacitaci6n en 

estas dos fases, se ha estructurado el plan do capacitación en 

cuatro proyectos: 

1) CapacitacicSn inicial 

2) Capacitación y actualizaci6n 

J) Capacitación permanente 

4) Capacitaci6n para comit6s de educación. 

El programa •del curso que se plantea se ubica dentro de la 
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capacitaci6n inicial, que tiene como objetivo sensibilizar y fo! 

mar al personal que interviene en el subprograma de atenci6n a 

la demanda de educaci6n básica, en los aspectos metodol6gicos 

que se requieran para el ejercicio do sus funciones. (71). Este 

tipo de capacitación hace referencia a los aspectos básicos para 

que el asesor pueda comenzar su labor. 

Como estrategia se marca que la capacitaci6n inicial opere 

a trav&s de tres modalidades distintas, que son complementarias 

entre s11 el curso, la capacitación on terreno y la introducci6n 

a la inforrnaci5n básica de funciones. 

El curso consiste en una reuni6n programada que se planea y 

en la que se pretende dar la información metodol69ica sobre te

mas centrales y funciones de los capacitandos. El programa que 

se presenta en este trabajo, se refiere al curso inicial en con

creto. 

La capacitación en terreno consiste en que el capacitando 

después de participar en el curso, se ubica en el campo de tra

bajo de una persona que desempefia esas mismas funciones con el 

fin de que obtenga una visi6n más realista de su labor. 

La introducción a la informaci6n básica se refiere a la e~ 

pacitación que se da al personal que cubre un puesto único, como 

en los casos de los coordinadores de subprogramas, que no es el 

(71) Cf. Plan General de Capacitaci6n, p. 4.3. 
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caso del que se ocupa esta trabajo. 

Los cursos iniciales se deben efectuar de preferencia antes 

de que se inicien las actividades o en su defecto, cuando las co~ 

dioiones no lo permitan, durante el mes de inicio de las activi

dades, y tendrá una duracHin de 25 horas como mínimo, y con un C.!!_ 

po máximo de 25 participantes. 

tl segundo proyecto de capacitaci6n corresponde a la actua

lización, cuyo carácter es eminentemente práctico, ya que prete.!! 

de dar herramientas al capacitando para enfrentar distintas si

tuaciones que surjan en el ejercicio de su labor. Tiene carác

ter retroalimentador, en tanto que las necesidades que se plan

tean surgen de la práctica y apuntan a una estructuraci5n cons

tante de los marcos te6ricos que fundamentan la capacitación y 

la educación de adultos, 

Este tipo de capacitación puede llevarse a cabo a través de 

cursos o reuniones. El tercer proyecto se refiere a la capaci

tación permanente, como un proceso de educación no formal que ne 

basa en el autodidactismo1 es así que no es necesaria la presen

cia de un capacitador. So dirige de manera especial al personal 

t&cnico del Instituto, dentro del cual no está inclutdo el asesor. 

Para el desarrollo de este proyecto se sugiere la modalidad 

del cttculo de estudio, con reuniones periódicas. La metodología 

de trabajo consiste en discusiones y en el anfilisis de lecturas 

de inter&s cotnGn. 
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El último proyecto, capacitaci6n de coait'• comunitarioa, no 

se rige por programas ni criterios estrictos, debido a la natura~ 

leza de las funciones del propio domit' y del contexto en el que 

existen. 

La periodicidad duraci6n de la capacitaci6n son flexibles, 

su reilización depende de las posibilidades propias de los par

ticipantes, de este modo, el carácter de la capacitaci6n es infoL 

mal. 

En s!ntesis, el programa que aqu! se presenta se ubica cu

rricularmente dentro del Plan General de Capacitaci6n, elaborado 

por la dirección de Educación Básica del IMEA~ 

Dentro de este plan, el programa del curso que se presenta 

se refiere a la capacitaci6n inicial en su aodalidad de curso. Por 

lo que es improtante remarcar la existencia de acciones posterior

res que refuercen la capacitaci6n inical. 

El curso se orienta espec1ficamente a asesores de la prima

ria intensiva para adultos, de incorporac~n directa el OP, lo 

cual no significa que para su elaboraci6n se dejen de lado cur

sos dentro del,lNEA, que se ha normado bajo un plan genoral dis

tinto, como en el caso del Programa de Allabetizaci6n, o a otros 

proyectos como el de reci~n alfabetizados o coait6a comunitarios, 

Este programa parte del Plan General de Capacitación, aet 

como de las experiencias metodol6gicas y did&cticaa del curso que 
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actualmente se estS empleando en la Coordinaci6n de Operaciones 

del !NEA en el D.F., en donde fue elaborado. Teniendo en cuenta 

que es un curso inicial, se deben elegir los contenidos mínimos 

con lo que una persona pueda desempañar la función de asesor, 

ya que posteriormente en la capacitaci6n en terreno, en la actu!. 

lización y en la capacitaci6n permanente se reforzarán algunos 

aspectos y se tratarán aquellos que surjan de la operación concr~ 

ta. 

4.1.3. Nociones BSsicas 

Las nociones básicas a tratar en este curso están referidas 

en su inicio a los principios rectores de la educaci6n de adultos, 

lo que proporciona una imagen general de la diferencia entre la 

educaci6n escolarizada y la no formal el modelo participativo, 

as1 como algunas nociones qen,ricas sobre el adulto que requiere 

el servicio de educaclón básica1 asimiomo, se tratan las funciones 

del educador de adultos. 

Otro de los aspectos que es necesario tratar en este curso 

iniclal es el que se refiere a los elementos para realizar el an! 

lisis de los hechos de la vida de los adultos, que deben tomarae 

en cuenta en el apren_dizaje de las cuatro &reas fundamentales de 

la PRIAD. Para ello, es necesario que el as~sor conozca y maneje 

una metodolo91a sencilla. 

Por otra parte, la estructura de la PRIAD es quizá el toma 

central. En él se tratan las áreas que contempla la misma, la ª!. 

tructura didáctir.a de los libro3 de texto y la secuencia recomen-
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dada para su estudio. 

4.1.4. Desc~ipci6n de los Aprendizajes 

Basados en los prop6aitos d•l plan general de capacitaci6n, 

se desprenden prop6aitos más concretoa r•specto a la capacitaci6n 

in.ici&1 pasa .aaeaores de PRIAO de incorporaci6n directa. 

Mediante eate curso, se pretende que loa candidatos a asea~ 

res cuenten con elementos te6rico-prácticos para guiar el proceso 

de aprendizaje de los adultos, especialmente en el momento do 

coordinaci6n del circulo de estudio. Para ello, el asesor necea! 

ta distinguir la educaci6n escolarizada con au aodelo tradicional 

de la educación no formal con su modelo horizontal y de particip! 

ci6n, de tal modo que infiera las ventajas y la adaptaci6n de es

ta última a las caracter!sticas concretas del adulto que requiere 

de educación Pásica. Por esto Gltimo, es importante tambiGn que 

se comprenda y analice la realidad en que se encuentran los adul~ 

tos. 

Por otra parte, es necesario que infiera y analice las fun

ciones de un educador de adultos. Debe contar ademis con una baRe 

elemental de la estructura interna de las cuatro áreas fundament! 

lea que contempla la PRIAO, de tal modo que comprenda y analice 

cada una de ellas para despu6s tener la capacidad de extraer lo 

fundamental de cada una y tenga la capacidad de orientar al adul 

to de elementos teóricos y prácticos que tengan significado en au 

vida cotidiana. Para que esto pueda darse, ea necesario que el 
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asesor tenga muy claros los principios que rigen la educaci6n do 

adultos1 la participación y la solidaridad social1 por ello se 

requiere que conozca y maneje algunas t6cnicas que propicien y r.! 

fuercen estos dos principios que hacen referencia a la vida con

creta del adulto1 con ello, el asesor contará con elementos que 

le permitan realizar anSlisis de los sucesos que repercuten en la 

vida de los adultos o que Más les interesan. 

4.¡.s. Condiciones que afectan el desarrollo del curso 

fara lograr loa aprendizajes descritos, es necesario tomar 

en cuenta varios factoras, entra los que se encuentra el perfil 

del candidato a asesor. 

Por ser el programa de educación básica para adultos, al 

igual que otros que coordina el INEA, programas de solidaridad s2 

cial donde se busca la participación de la comunidad, las personas 

que fungen com~ asesores son voluntarios o prestadorea de servicio 

social, lo que significa que no perciben ninguna remuneración por 

parte del instituto1 reciben únicamente un apoyo económico que es 

meramente simbólico. Esto en muchas ocasiones desmotiva a la geE 

te y asisten al curso como un tr&mite, sin prestar inter&s, sim~ 

plemente para cubrir un requisito q9e les permite acreditar su 

servicio socia 1. Por otra parte, la mayor!a de la poblaci6n de 

asesores son personas entre los quince 

cual puede significar algunas ventajas 

veinte ufos de edad, lo 

desventajas. 

En cuanto a las ventajas que pueden encontrarse se tienen 
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las inquietudes propias de esta etapa de la vida, la capacidad de 

entrega, la motivación, la capacidad critica, etc., que pueden º.! 

nalizarse hilcia esta labor. Sin embargo, la edad representa una 

desventaja en cuanto a que en muchas ocasiones existe inestabili

dad emocional o inmadurez que pueden provocar el abandono o descu! 

do del c!rculo de estudio, o bien el curso de capacitación. 

Por otra parte, la mayorla de los asesores tienen escolari

dad de nivel medio, en cuanto a que son estudiantes de escuelas 

secundarias, t&cnicas o preparatorias. Existen algunos casos de 

asesores normalistas. 

De alguna forma esto repercute en ol proceso de capacitaci6n 

ya que por lo general carecen de una formación peda96gica, lo que 

significa que para el desempeño de su labor tomarán elementos de 

sus experiencias educativas personales m&s próximas, que con fre

cuencia se remiten a modelos tradicionales verticales en donde el 

maestro es el poseedor de la verdad1 por lo tanto, es dificil que 

asimilen a niveles más profundos la horizontalidad y la particip! 

ción. 

El tlempo y el tamaño del grupo son tambi¡;n factores que in

fluyen. La urgencia de incorporar participantes como asesores al 

programa de PRIAD obliga a que los cursos sean más breves de lo 

planeado, ya que es frecuente que li:aya c1rculos de estudio qua han 

sido abandonados por su asesor y es necesario sustituirlo por otro 

con urgencia, para evitar la deserci6n de los adultos. Estos fac

tores var!an de acuerdo a las caractertsticas de cada zona1 exi! 
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ten algunas que cuentan con escuelas y universidades, lo cual Pª! 

mita que se cuente con mayor número de prestadores de servicio a~ 

cial o voluntarios. 

En algunas zonas existe también fuerte demanda de alfabetiZ,! 

ci6n y por escasez de capacitandos se llevan a cabo cursos mixtos 

en donde se tratan temas tanto de alfabetiznci6n como de PRIAD. 

~xisten otros factores que repercuten también en el desarro

llo del curso y que dependen tambi&n del tipo de organizaci6n del 

trabajo en cada coordinaci6n regional, como son las funciones asii 

nadas al capacitador1 6ste no siempre está dedicado a los cursos, 

en ocasiones tiene que atender otros asuntos relacionados con el 

reclutamiento, la difusión, etc., lo cual le impide centrar su 

atenci6n en el curso y hace sentir poco atendidos a los capacita_!! 

dos, perdiendo con ello la formalidad que debe poseer el curso en 

cuanto a que se preste la atenci6n adecuada a ¿ate de ambas partes 

(capacitando y capacitador). 

En el caso concreto de este curso, se impartirá en 10 sesio

nes cortas de aproximadamente tres horas cada una, debido al poco 

tiempo de que disponen los capacitando&, ya que son estudiante!'. 

El hornrio se fijará de acuerdo a sus necesidadee. 

Las condiciones del local y horario son factores que influyen 

mucho en el desarrollo del curso. El local donde se desarrollará 

deberá ser un sal6n que cuente con espacio y luz suficiente, as1 

como una ventilaci6n adecuada. El tamño del grupo se tiene cale.!:!_ 
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lado de aproximadamente 15 o 16 personas. El mobiliario requeri

do consta de mesas de fácil desplazamiento, as! como de sillas con 

las mismas características. 

Los materiales de apoyo son principalmente el pizarr6n y al 

rotafolio1 esto es as1 por dos razones fundaaentales: la escasez 

de recursos con que se cuenta por ser un programa de solidaridad 

social y el desarrollo de las habilidades didácticas básicas en 

el uso de estos materiales. En el campo de trabajo de loa ases2 

res, el pizarr6n y rotafolio son los apoyos con los que cuentan 

y en ocasiones no los tienenr de ahí la ~rtancia de desarrollar 

esta habilidad y de estimular la creatividad para suplir otro ti

po de apoyos,. 

4.2. Programa Analítico 

4, 2 .1. Presentaci6n 

El presente programa surge del análisis realizado en el ma~ 

co referencial y de una revisión de los programas de los cursos 

existentes en el !NEA para asesores de la PRIAO.~ Tiene por obje

to presentar una idea qeneral dol curso y ea una aproximaci6n al 

desarrollo del mismo, 

En el análisis realizado sobro los cursos que hasta ahora se 

manejan en el INEA se viÓ la necesidad de reestructurar el progra-

ma, ya que le presenta al capacitando una cantidad considerable 

de informaci5n en poco tiempo y en un curso con car&cter de inicial. 
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Por otro lado, se vió que el planteamiento del programa no 

propicia una visi6n integral del problema de la educaci6n de adu~ 

tos, lo que da como resultado el poco aprovechamiento del curso. 

La raz6n fundamental que llav6 a cambiar de modelo es que no in

teresa tanto la asimilaci6n de los contenidos, corno el que los º.!. 

pacitandos vayan adquiriendo herramientos para conducir lo más 

eficientemente posible el aprendizaje del adulto, lo cual no se 

adquiere a trav6s del dominio de los contenidos, 

- Prop6sitos del Aprendizaje 

El programa de bate curso pretende dotar a los candidatos a 

asesores de elementos te6rico-prácticos que permiten el desarrollo 

adecuado de su funci6n como asesores. Asimismo, es importante que 

el curso sea un medio a trav6s del cual el capacitando desarrolle 

una actitud analttico-reflexiva que propicie un mejor conocimien

to de los adultos. Esto implica no sólo la adquisici6n de conoc! 

mientas sino también el desarrollo de habilitadas y actitudes. 

se espera tambi&n que los participantes tengan las habilida

des y destrezas suficientes para vincular los contenidos de la 

PRIAD con la realidad socioeconómica en que viven los adultos1 

para ello, requieren del manejo de una metodolog!a sencilla que 

les apoye en el análisis de la realidad concreta del adulto, por 

un lado, y por otro, necesitan tener una idea clara de la estruc

tura de las cuatro áreas de estudio que contempla la PRIAD, 

Tanto la planeaci6n como la implementaci6n de este curso son 
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de importancia fundamental para el desempeño adecuado de las ase

sor1as a los círculos de eetuido, ya que en alguna medida depende 

de esto la consolidación de los mismos y el control sobre la dese!_ 

ci6n de los adultos. 

- Desglose y Organizaci6n de Contenidos 

El programa del curso plantea el análisis de pocos temas, ya 

que por su caricter de inicial se limita a presentar los conteni

dos mínimos que debe conocer el asesor. 

En cuanto a 6atos, se mencionan los Principios de la Educa

ci6n de Adultos, en donde es importante el conocimiento del mode

lo tradicional de la educación y el que se emplea en la oducaci6n 

no formal que se retoma para la educaci6n de los adullo&J en estos 

contenidos se hace hincapi' en la importancia del diálogo y la pa! 

ticipaci6n ast como aquello que es fundamental en la educaci6n de 

adultos: partir de su experiencia. 

Por otra parte, en este mismo tema se tocan las funcionas del 

educador de adultos y la importancia de la priMera sesi6n en donde 

se contemplan elementos sencillos sobre la inteqraci6n de un cir

culo de estudio. 

En un segundo momento se presentan elementos para ol anSlisis 

de la realidad en la que viven los adullos, que parte de tres pun

tos 1 descripci6n de heclios o problcm~s, b6squeda de cuasas y con

secuencias y el planteamiento de alternativas de soluci6n. Estos 
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elementos serán de utilidad en el momento en que el asesor, junto 

con los adultos, debe adaptar los contenidos a la vida concreta 

de los adultos para que su aprendizaje adquiera significado. 

Por Gltimo, se trata la estructura de la PRIAD: c6mo se con,! 

tituye, cuántas áreas contempla, quri recursos emplea, c6mo están 

constituidos éstos y la secuencia que puede recomendarse para su 

estudio. 

4.2.2, Resultados de aprendizaje 

Este curso de al9una manera funciona bajo un criterio de se

lecci6n, aunque lo sea s6lo en una parte. Es importante que el 

capacitador se de cuenta de los aprendizajes de los capacitandos 

y los resultados de ellos, para lo cual se requieren criterios que 

le faciliten y gu!en en esta tarea. 

Tomando en cuenta loe contenidos básicos que so tratan duran

te el curso, es importante que los participantes1 

A. Analicen los principios de la educación de adultos a través de 

la distinci6n que existe entre el modelo de educaci6n Ellcolariz,ada 

y el de la educación no formal1 para obtener una visión más compl! 

ta de la educación de adultos, es necesario que se comprendan al-

9unas naciones generales sobre el adulto, de tal manera que con e! 

tos elementos el participante ~ueda deducir las funciones de un 

educador de adultos en el proceso de aprendizaje, Por otra parte, 

como se trata de que el capacitando cuente con los elementos indi! 

pensables para desempefiar su trabajo, se debe poner 6nfasis dentro 
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de le funciones del educador de adultos, en una de lae primeraa1 

la integraci6n del grupo de estudio. Por ello ea necesario que 

maneje algunas técnicas o procedimientos sencillas que faciliten 

la integraci6n de un gr.upo y la sensibilización de este eatudio. 

8. Apliquen una técnica sencilla para realizar una aproximnci6n 

al an&lisis de la realidad, ~ fin de que mSs adelante relaoionenen 

los aprendizajes que se proponen en el curr!culo de la PRIAO, con 

la realidad del adulto. El propósito de oota proceso de aprandi

zaje es que el asesor emplee esta tficnica con los adultos en el 

ctrculo de estudio para que ellos conozcan, analicen y den solu

ciones a su problemática concreta. 

c. Analicen la estructura de la PRIAO principalmente en lo que ee 

refiere a las áreas de estudio y al currículo da las mismas, así 

como la estructura didSctica de los textos. De esta manera, podrán 

discutirse propuestas sobre la secuencia que se recomienda para 

su estudio. 

Con estos elementos se pedirS a loa participantes que prepare 

alguna de las lecciones de los Extos, a fin óe que sinteticen los 

conocimientos ;y habilidades adquiridas en el curso. 

4.2.3. Organizaci6n del Contenido 

El contenida de este curso se encuentra organizado en la for

que a continuaci6n se presenta. Más adelante se expresa la m! 

nera como deberá irse desarrollando, de tal forma que no se pierda 
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la coherencia entre ellos y el contenido no se fragmente, tal como 

pretende hacerlo esta nueva propuesta. 

l. LA EDUCACION DE ADULTOS 

1.1. Caracter!sticas del adulto 

1.2. Educaci6n escolarizada y educaci6n no formal 

1.3. Principios de educaci6n de adultos 

1.4. Funciones del educador de adultos 

1.5. Integración del c!rculo de estudios 

2. TECNICA DE ANALISIS DE LA REALIDAD 

2.1. oescripci6n de hechos o problemas 

2.2. Análisis de los mismos: causas y consecuencias 

2.3. Presentación y selecci6n de alternativas de soluci6n 

J. ESTRUCTURA DE LA PRIAD 

3.1. Descripci6n general 

3. 2. Are as de la PRIAD 

J.J. Estructura didáctica de los textos 

J.4. Secuencias recomendada para el estudio de los textos 

El criterio que se ha seguido para organizar el contenido se 

basea en el carácter del contenido mismo, siguiendo además una ló

gica didáctica. De esta forma se parte de abordar el tema de la 

educación de adultos, ya que su contenido es de carácter general. 

Partiendo de 61 se llega a aspectos más espec1ficos, como la eetru~ 

tura de la _PRIAD. 

El tratamiento de este primer tema permite un acercamiento a 
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la conceptualización de la educaci6n de adultos, por lo que propor 

ciona los fundamentos teórico• y filos&ficos sobre los qua sa aue-

tentan los temas posteriores. 

El tema sobre la tGcnica del anllisla de la realidad, eonst! 

tuya el punto de enlace entre el primer tema y el tercero. Se ea• 

tructura de tal·manera que proporciona los elementos que permiten 

al capacitando tomar un& actitud crítica con respecto a loe apren~ 

dizdj&s que plantea el currículo de la PRIAD en el último toma. 

te as{ que teniendo por una parto los fundamentos filosóficos de 

la educación de adultoa, y por otra, herramientas para realizar 

un an&lisis, el capacitando pueda adaptar tanto los contenidos co-

mo los métodos y t6cnica s a la realidad concreta del adulto. 

El Gltima tema se plantea en dos formasi la primara, que se 

refiere a la información concreta y Ol:iipec.tf ica sobre la PRIAD, 

la ~egunda, que plantea ln man&ra de ir concretizando ol proceso 

de aprendizaje en los temas y lecciones que marque el curr1culo de 

la PRlAD. 

se ha dejado hasta el final, pueato que sintetiza el aprend! 

zaje de los capacitando&, ya que es aqu1 donde concretan y aplican 

lo aprendido en los precedentes. 

El curso se ha planeado para su desarrollo en dioz sesiontJs, 

nueve de las cuales tienen una duraci6n de tree horas cada una y 

la última de dos horas • . 



113. 

4.2.4. Biblio9raf!a 

Para la ejecución del programa del curso, es necesario que 

al capacitador cuente con una bibliografía mínima, que permita 

fundamentar sus conocimientos y el desarrollo del curso. El or-

den en el que aparecen las obras obedece al desarrollo dol tema. 

Para el tema li La Educaci6n de Adultos, se pueden consultar 

las siguientes obras~ 

HERMANOS, Frank, Educaci6n de Adultos, su Metodolos!.a 'i sus Tl!c
nicas, EOICOL, Mdxico, 1981, Colecci6n Cuadernos Peda-
969icoe. 

Esta obra describe de manera general las características 

del adulto que acude a los programas de tipo educativo1 

por otra parte, trata las características y funciones de 

un educador de adultos, as! como la'metodolog!a que debe 

emplearse en e ate tipo de educación, 

CASTILLO, Alfonso, Arturo SSenz y Luz Maria Castro. "Educaci6n da 
Adultos en M'xico", publicado en Ensayo sobre la Educa
ción de Adultos en Am6rica Latina, Carlos Alberto Torres, 
(comp.), Colecci6n Estudios Educativos, nGm. 7, 1982, 
Mtixico, p. 231. 

En la publicación mencionada se reseña una breve historia 

de la educaci6n da adultos, as! como la pol!tica y prác-

tica de instituciones gubernamentales. Tambi'n se trata 

la práctica de instituciones no gubernamentales, descri-

hiendo objetivos, sujetos, metodoloq!a y otras variables. 

se presenta un pequeño an!lisis de la poblaci6n de loe 

sistemas abiertos, Por Gltimo, se contemplan algunas re-

coaendaciones sobre la oducaci6n de adultos. 
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PESCADOR OSUNA, Jos6 Angel, hGuta Pr,ctica para la Formulaci6n de 
Programas de Educaci6n para Adultos•, publicado en Ensa
yos sobre la Educaci6n de Adultos en América Latina~ 
.:!!·. p. 659. 

Pescador introduce al tema de la educaci6n de adultos 

ubic5ndola en el contexto econ6aico del pata. Enseguida 

presenta un marco conceptual de ella para continuar exp~ 

niendo objetivos, caracterl•ticas de los participantea, 

poltticae gubernamentales sobre ésta, contenido que de-

be tratarse y metodoloqta didSctica, en donde es impar-

tante que se marquen las diferencias entre la que se em-

plea en el aprendizaje de los niños y la empleada con 

los adultos. 

Explica de manera sint6tica cóao deben diseñarse los ma-

terialas de estudio, c6mo deben orqanizarsa loa servicios 

educativos, la planeaci6n y los recursos econ6micos. 

Re&alta la importancia de la participaci6n del asesor o 

educador, explicando algunas de sua funciones, y hace 6~ 

fasis en su capacitaci6n. Hace menci6n ademSs de otros 

elementos importantes en los prograaas de educaci6n de 

adultos. 

ESPERON VILLAVICENCI0 1 Arturo,.Los Sisteaas Abiertos de Educaci6n 
~ducación de Adultos, cuadernos del CREFAL, ndm. e, 
H6x1c·o, 1980. 

Esta publicaci6n trata de responder a preguntas sobre 

los sistemas abiertos, tales como: lSe trata de un medio 

moderno que se aplica con m6todos y concepciones aducat! 
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vas tradicionales? lEn qu6 medida la educación abierta 

pide la participaci6n de los usuarios? En este cuadern! 

llo se narra la experiencia de M~xico en este sentido. 

CEMPAE, Res uestaa a al unas re untas sobre sistemas abiertos de 
ensefian2, H xico, 1977. 

Este folleto consiste en la descripción del modelo de e~ 

señanza abierta creado por CEHPAE, en el que se fundame.!! 

ta la primaria intensiva para adultos. 

CEHPAE, Auxiliar didáctico de la Primaria Intensiva para Adultos, 
M'xico, 1977. 

En 51 se describen de manera sencilla las funciones de 

un asesor de primaria intensiva para adultos y como se 

indica en su título, constituye un auxiliar del asesor, 

ya que además contempla otros aspectos sobre el funcio-

namiento de la PRIAO. 

LEON, Antoiee. Psicopedago9ta de los Adultos 1 Siglo XXI, Sa. ed. 
1992, Mdxico, Colecci6n Mfilima, ndm. 59. 

Este texto constituye un estudio cornple'to de la psicolo-

g!a de loa adultos. Comienza con algunas aproximaciones 

hist6ricas respecto a la psicología y su relaci6n con la 

educación de adultos. Trata los componentes del acto ed~ 

cativo desde la psicopedagogía, Antaine León hace tam-

bi&n referencia al problema que representa para el adulto 

la adaptaci6n a una situaci6n de formaci6n o educaci6n, 

Del mismo modo, trata las actividades intelectuales del 
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adulto. Por otra parte, presenta algunos fundamentos 

eico16gicos de loa m~todos de educaci6n en este nivel. 

Para apoyo del tema 2, TGcnica de AnSlieis de la Realidad del 

Adulto, cuenta con el siguiente text:o: 

SOTELO, M. y Silvia Schmelkes, Gu{a de Investigación Campesina. 
Autodiaqnóstico, 2a, ed,, SEPAC/CEDEPAS 1 1981 1 109 pp. 

Esta pequeña publicación va dirigida a campesinos y por 

este motivo está redactada en un lenguaje accesible. Sin 

emtiargo, es una guta de investigaci6n que parte del ·aUt2, 

diagn6stico que realizan los propioa campesinos y que 

tiene fundamentos metodológicos serios. De manera espe-

cial, se recomienda su lectura ya que puede ser fácilme.!!. 

te adaptable a las condiciones del adulto que demanda loa 

programas de educaci6n báaica. 

Para el tema J 1 Estructura da la Pri11aria Intensiva para Adu! 

tos, se presentan los siguientes materiales: 

CEMPAE, Auxiliar didáctico para la Pri•aria Intensiva para Adultos. 

INEA, Manual del Ase11or del C!rcu·lo de E•tudio de Incorporación Di
recta, Materiales para el Aseso~, Mixico, 1984. 

Este material da una ubicación de la estructura de la 

PRIAO, su rnetodolog!a y materiales de apoyo, Es necesa-

rio que antes do elaborar el pro9ra•a qu!a, se consulte 

este material. 
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CHAPARRO, F61ix. "Modelo y currículum de la Primaria Intensiva 
para Adultos" 1 publicado en Educaci6 n de Adultos, Nue
vas dimensiones en el sector educativo, Marta Luisa de 
Anda, {comp),, Consejo Nacional Técnico de la Educación, 
Centro de Estudios Educativos y Grupo de Estudios sobre 
Financiamiento de la Educación, México, 1983, p. 27. 

La publicaci6n se refiere al modelo y currículum de la 

PRIAO, Se tratan aspectos generales a manera de intro-

ducoi6n. A continuaci6n se presentan cuestiones particu-

lares, como son los objetivos y la metodología, la eva-

luación y materiales didScticos, Por 6ltimo, se exponen 

las conclusiones y recomendaciones. 

Es importante este art!culo porque da una idea general 

de las cdracter!sticas y errores del currículo de la 

PRIAD. Con su lectura, se obtendrá una visi5n más reali~ 

ta del programa. 

4.3. Programa Gu1a 

Introducci6n 

Este pro9rama constituye una gula para la implantaci6n y de-

sarrollo del curso inicial para asesores de la PRIAO. Trata de e~ 

brir la necesidad de un programa más espectf ico, que vaya marcan-

do la pauta en cuestiones concretas, como son: la metodologta de 

cada sesi6n y los contenidos. La importancia de este curso radica 

en que surge de la interpretación metodolÓ9ica del programa anal!-

tico, tomando en consideraci6n el marco referencial. Esta inter-

pretación se llev6 a cabo considerando por un lado la naturaleza 
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del contenido, los procesos de pensaaiento y los principios del 

aprendizaje, todo ello dontro del contexto del programa. Se tom! 

ron en cuenta también todos los factores externos que interactúan 

en el curso. 

Se ha organizado en diez sesiones, nueve de las cuales tienen 

duración de tres horas y la Últiaa de dos horas. La ra&6n primor

dial es que se considera que el proceso de aprendizaje se lleva a 

cabo mSs favorablemente en periodos cortos e in~ensoe, con inter

valos, Por otra parte, los participantes cuentan con poco tiempo 

disponible. 

Los puntos que contiene el programa gu{a del curso por cada 

teiaa san: 

l) Número de sesi6n. 

2) Temcl y subtemas 

3) Propósitos del aprendizaje 

4) Interpretación metodol69ica del programa. 

Al Cinalizar cada tema se ha planeado una sesi6n especifica 

que tiene doble finalidad1 por un lado, objetivar los resultados 

del proceso de aprendizaje, a trav6s de la acreditaci6n, y por 

otro, el que los participantes int.egren y apliquen su aprl'ndizaje 

en un trabajo concreto. 

Para terminar el curso la G.ltima sesión está dedicada a la 

evaluaci6n del mismo. 



A continuación, se presenta el desglose do cada sesión. 

la. Sesi6n. Tema: Introducci6n al curso 

Integración del grupo 

Descripci6n dol iNEA. 

- Propósito de la sesión. 
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Esta sesión es meramente de integraci6n y de informaci6n ge

neral. En ella so explican los propósitos del curso, se da a co

nocer el programa y so comenta de manera general. En un segundo m~ 

momento se lleva a cabo una din&mica de integración (ver Anexo 1), 

se habla de las caracter!sticas y objetivos del INEA, con el fin 

de ubicar la colaboración del participante dentro del Instituto. 

2a. Sesi6n. Tema: 1. La Educaci6n de Adultos. 

1.1, Caracter1sticas del Adulto 

1.2. Educación escolarizada y educación 

no formal. 

1.3. Principios de la Educación de Adultos. 

- Propósitos del aprendizaje. 

Que los participantos analicen los principios de la educaci6n 

de adultos a trav~e de la distinci6n que existe entre el modelo de 

educación escolarizada y el de la educaci6n no formalJ para obtener 

una visión más completa de la educaci6n de adultos es necesario que 

se comprendan algunas nociones generales sobre el adulto, de tal 

manera que con estos elementos el participante pueda deducir las 
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funciones de un educador de adultos en el proceso de aprendizaje. 

Por otra parte, como se trata de que el capacitando cuente con los 

elementos indispensables para desempeñar su trabfl.jo, se debo poner 

&nfasis dentro de las funciones del uáu<:adoL de adultos en un,"\ •t<J 

las primeras1 la integraci6n del grupo da estudio. Por ello es n~ 

cosario que maneje algunas t&cnicas o procedimientoz sencillos quo 

faciliten la integ1·aci6n de un grupo y la sensibilización de este 

estudio. 

- Interpretación metodológica del program~ 

Para el estudio del tema sobre la Educación de Adultos, os 

importante que se realice empleando el mlítodo participativo¡ 

este tema se desarrollan t~cnicas de trabajo en equipo, como son1 

la lectura comentada, el análisis y discusi6n grupal, la elabora

ción de fichas y cuadros, etc, 

Para el estudio del punto que se refiere a lns caracter1sti

cas del adulto, la primera parte constituye un tr.ibajo de adquisi

ci6n o reafirmación de conocimientos1 una vez logr;;1.do esto, sigue 

el trabajo de análisis, en donde los pa:tir.:.¡,antes descomponen en 

sus partes el. pu.-. to a tratar, discutiendo los problemas y las cau

sas de éstos cuando se presenten. Por último, el trabajo de s1nt,!;_ 

sis se refiere a las conclusiones a las que cada qrupo de tr.:ibajo 

debe llegar. 

se lleva a cabo la lectura marcad..1 para este punto en la bi

bliografta (ver Anexo 2) f se comenta llevando a C<t.bo el análisis y 
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discuslón de la misma, con el fin do que se traten con cierta pro

fundidad algunas de las razones por las que el adulto posee esas 

caracter!stica1:1. Es necesario que el equipo llegue a una conclu-

Con respecto al punto sobre educación escolarizada y eduación 

no forma1, también se requiere de una (dse de adquisición del con.!:_ 

cimiento que se puede llevar a cabo mediante lecturasJ a continua

cJíin Sil des~rroll.i ur..::i f.J..se <!e .:..n.ílisib c11 Jonat: 1:1~ d1:1.rupat1 las C.!!_ 

ractertsticas y ventajas de los dos modelos de educaci6n que se 

señalan. 

La síntesis se rea1iza mediante la elaboración de un trabajo 

comparativo de los dos modelos. Para el tratamiento de este punto 

es importante que se consideren las caractertsticas del adulto, ya 

que proporcionan bases importantes para su estudio. 

se lleva~ cabo una lectura (ver Anexe J} 1 el &~lliais a~ 

la misma. A manera de stntcsis, el equipo debe presentar un cuadro 

comparativo entre los modelos de educación: oscolarizada y no for

mal, en donde se consideran las ventajas y desventajas, as! como 

las características de los mismos. 

El tratamie11Lo del aspecto sobre los principios de la educa

ción de adultos, es más bien un trabajo de stntcsis de Jos puntos 

precedentes, ya que on ~l se retoman las conclusiones de éstos. 

De los subtemas anteriores, cada equipo debe concluir los pri~ 

cipios en los que se basa la educaci6n de adultos, as{ como plan-
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tear sus fundamentos. Se lleva a cabo mediante el diálo90 y la 

discusi6n. 

Para finalizar esta sesi6n, cada equipo expone en una plena

ria sus conclusiones, y a continuaci6n se pueden realizar comenta

rios sobre las mismas. 

Ja, sesi6u. Tema l. Educaci6n de Adultos 

1.4. Funciones del Educador de Adultos 

1.5. Intagraci6n del círculo de estudio. 

El subtema sobre las funciones del educador do adultos es de 

tipo deductivo, 11abiendo definido los principios de la educaci6n 

de adultos y su medio, es posible deducir las funciones del educa

dor de adultos¡ posteriormente se analizan dichas funciones y so 

concluye el punto tomando acuerdo sobro 61. 

Para iniciar la seai6n los participantes harin una recapitul! 

ci6n de lo visto en la sesi6n anterior. 

El punto sobre las funciones del educador de adultos parte 

de la diferencia entre un Profesor y un asesor, la que se llova a 

cabo mediante una dinámica grupal (ver Anexo 4) propiciando la 

deducción de las funciones del asesor. 

En un principio, el trabajo es grupal y despuis el trabajo 

es en equipo. 

Posteriormente en equipos realizan un cuadro en donde presen

tan las funciones de un profesor y las de un educddor de adultos, 
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espectficamente las de un asesor de la PRIAD, tomando como refe

rencia tanto las conclusiones de la dinámica como lo visto en la 

sesión anterior. 

Para concluir se realiza una plenaria en donde cada equipo 

presente su trabajo. A continaución se expresan comentarios so

bre ello. 

El último punto, integración del círculo de estudio, constit~ 

ye un inciso específico del punto anterior, ya que la inteqración 

de un grupo es una funci6n del educador, pero so trata de manera 

separada debido a la importancia de esta función, al inicio y a 

lo largo del proceso. Para el tratamiento de este punto nace-

sario que retomen experiencias anteriores¡ a continuaci6n se debe 

realizar un an~lisis de la experiencia. Como fase final se presen

tan conclusiones. 

se trabaja por equipos, Los participantes deben tomar en con

sideraci6n todos los puntos vistos anteriormente, pero de manera 

especial, es necesrio que retomen su experiencia de la primera 

sesi6n en este curso, en cuanto a la integración del grupo1 se les 

pide que la escriban y que posteriormente la discutan, De la 

misma manera, debe uno anotar algunas sugerencias para la inte9ra

ci6n de un c!rculo de estudio, retomando sus aprendizajes sobre el 

adulto y los principios de educaoi5n de adultos. 
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4a. Sesión. Tema; Trabajo de acreditaci6n. 

Esta sesión está dedicada al desarrollo del trabajo para 

acreditar el tema l sobre la educación de adultos. 

Se inicia con un sociodrama (ver'Anexo núm. 5) representado 

en dos equipos, seleccionando de cada uno de el loa· algunos miem

bros que realicen la representación. Esta se ref icre al primer 

d1a de reuni6n de los integrantes del circulo de estudio. 

Una vez realizado el sociodrama los participantes que hicie

ron la representación, exponen su experiencia y loe espectadores 

opinan sobre ella. El trabajo para acreditar consiste en realizar: 

l. Un análisis de las características de los adultos que particip~ 

ron en el c1rculo de estudio, representado con base en lo visto en 

las sesiones anteriores. 

2. Definir el tipo de sr1odelo educativo que se present6 y fundamen

tar la respuesta. 

J. Analizar si en la representaci6n aparecen los principios de la 

educación de adultos1 especificar en qu& o como se manifiestan. 

4. Analizar las funciones del educador y exponer una opinión acer

de ellas. 

5. Analizar cómo se da la integraci6n del circulo. Explicar los 

factores que intervinloron en ella. 
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El trabajo debe elaborarse en equipo y deber' entregarse al 

finalizar la sesión. 

Sa. Sesión. Tema 2: TÓcnicas de análisis de la realidad del adulto. 

2.1. Oescripci6n de hechos o problemas 

2.2. AnSlisis de los mismos: causas y conse

cuencias. 

2,3. Presentación y selección de alternativas 

de solución. 

- frop6sitoe del aprendizaje 

Que los participantos apliquen una t~cnica sencilla para rea

liz~r una aproxirnaci6n al análisis de la realidad, a íin do que 

más adelante relacionen los aprendizajes que se proponen en ol cu

rrtculo de la PRIAD con la realidad del adulto. El propósito de 

este producto de aprendizaje es que el asesor emplee esta t~cnica 

con los adultos en el circulo de estudios, para que ellos conozcan, 

analicen y den soluciones a su problemática concreta. 

- Interpretación metodológica del pr~grama. 

En este tema ee requiere de una fase te6rica de adquisici6n 

de información1 posteriormente se ~ealiza el anSllsis de esta in

formaci6n, que puedo llevarse a cabo en equipos de trabajo, por 

Gltimo el trabajo de s1ntcsis y la valoración <le la técnica pro• 

puesta en este tema, que puede realizarse en equipos y posterior

mente de manera grupal. Es importante que se insista en retomar 

los aprendizajes adquiridos en el tema anterior, 
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En la primera parte de la sesión, se llevará a cabo una ex

posición de los tres aspectos del tema a tratar1 esta la desarro

lla el capacitador. La exposici6n correspondiente a la fase de 

adquisici5n de conocimientos y comprensión de los mismos se desa

rrolla para todo al grupo. 

Posteriormente se llevará a cabo una ronda de preguntas y 

respuestas sobra la técnica, sus caractor!sticas y ventajas. (Ver 

Anexo niim. 6) • 

fara continuar con este tema, se desarrollará la fase de 

aplicación de los conocimientos adquiridos anteriormente. 

21 capacitador, junto con todo el grupo, aplica la tGcnica de 

análisis a Ja situación de la educación en México. se deben dis

tinguir claramente las tres fases de la técnica' 

1) oescripci6n de hechos 

2) Análisis de los mismos, explicando sus causas y consecuencias. 

3) Alternativas de soluci6n. 

Una vez realizada la aplicaci6n de la ttiicnica se abre una di.! 

cusi6n en equipo sobre las caracter!sticas de cada una do las tres 

fases y las ventajas y desventajas que presenta la técnica. 

Por· Gltimo, se lleva a cabo una plenaria en donde se exponen 

las conclusiones de cada equipo y se expresan opiniones grupalmen

te. 
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6a. sesión. Tem.1:r Trabajo de Acreditaci6n. 

Esta sesión está planeada espec!ficaaente para realizar el 

trabajo de acreditación en el tema 2, que consiste en la aplica-

ci6n de la técnica considerada en la sesi6n anterior. El trabajo 

se realiza por equipos. 

La t6cnica debe aplicarse a la realidad de la delegación po-

lítica en la que se va a trabajar (*)1 para ello deben considerar-

se loa siguientes aspectos: 

1) Descripción de los problemas de la delegación en los siguientes 

aspectosz 

a) Salud e higiene 

b) Trabajo 

e) Vivienda 

d) Recreación 

e) Educación 

2) .Realizar el análisis a trav&s de la bGsqueda de causas y canse-

cuencias, de los problemas más representativos de cada uno de los 

cinco aspectos mencionados en el punto anterior. 

3) Proponer alternativas de soluci6n a los problemas analizadoa. 

En el caso de que no se encuentre una solución concreta, ea impor-

(*) En el caso de que la mayor!a de loa participantes habiten o 
conozcan no sólo físicamente, sino taabi¡n la problemática de la 
zona en donde se va a trabaj~r, serla aucho más enriquecedor rea
lizar el análisis por zona. si no existe este requisito , es im 
posible hacerlo, ya que no cuentan con el conocimiento indispensA
ble para llevar a cabo la descripción de los hechos1 una delega
ción política es más amplia y no existiría ese problema. 
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tanta que se mencionen las razones por las que se concretiza en 

una alternativa. 

4) Por último, se expone la rolaci6n del empleo de la t'cnica, 

si es que la hay, con la a·ducaci6n de adultosr cuál as su utili ... 

dad y cómo se llevaría a cabo en un círculo de estudio. 

7a. Sesi6n. Tema1 J. f.:structura de la ~RIAD 

3.1. oeecripci6n General 

3.2. Areas do la PRIAD 

- Productos del aprendizaje 

Que los participantes analic&n la estructura de la PRIAD, 

principalmente en lo que se refiere a las áreas de estudio y al e~ 

rrtculo de las mismas, ast como la estructura didáctica de los 

textos1 de esta manera, podr&n discutirse propuestas sobre la a~ 

cuencia que se recomienda para su estudio. 

Con estos elementos se pedirá a los participantes que prepa

ren alqunas de las lecciones de los textos, a fin de que sinteti

cen los conocimientos y habilidades adquiridas en el curso. 

- Interpretaci6n metodol69ica 

El tema 3 se refiere a la estructura de la PRIAU1 en el pri

mer punto es suficiente con que se lleve a cabo una fase de a4qui 

sici6n de conocimiontos y que se tenga la seguridad de que estos 

han sido comprendidos. 
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Para iniciar el tema se realiza una breve descripci6n sobre 

la mrJ.nera en que sur9ió la PRIAD y el modelo en el que se basa, 

con lo que respecta al punto 3.1. Esta descripci6n se lleva a ca

bo a nivel grupal. Se puede utilizar un rotafolio en donde se di~ 

tin9a claramente el modelo operativo de la PRIAD con sus elementos. 

Posteriormente se abre una ronda de preguntas y respuestas 

respecto a la descripci6n. 

Para el punto 2 1 ,Areas de la PRIAD, se requiere tambign la f! 

se de adquisici6n de conocimientos, en donde se considera el currt 

culo. Es importante hacer 'nfasis en que los participantes tengan 

una idea global de esto, para evitar la fragmentacicSn de conocimieE 

tos poateriormento en los círculos de estudio. Por tal motivo, 

debe quedar claro que no se trata de que memoricen el currículo, 

sino de que comprendan c6mo está constituida cada una de las cua

tro áreas. 

Un segundo momento dentro de este punto consiste en el anfili

sis del currículo de cada una de las áreas. El análisis que se 

lleva a cabo no puede tener un carácter didáctico, ni mucho menos 

epistemol6gico. Se refiere a algo más sencillo, considerando la 

adaptabilidad de cada una de las áreas, temas y unidades a la vida 

concreta del adultoJ el tipo de análisis que se realiza no puede 

ser más profundo debido al perfil de los participantes. Para el 

estudia sobre las áreas de la PRIAD se requiere de un proceso de 

pensamiento mSs pomplicado, ya que se trata de que los participan 

tes analicen el curr!culo de las cuatro áreas, Este trabajo debo 



130, 

realizarse en equipo. Para ello se requiere que cada uno de ellos 

cuente con un juego de libros de toxto de la PRIAD. Cada equipo de 

berá analizar las cuatro &reas. Para organizar el trabajo de aná

lisis es conveniente tomar en cuenta los siguientes procedimientosi 

1) Leer en equipo la nota t~cnica marcada para este punto (Anexo 

nGm. 7), en donde se describe brevemente el carácter de cada una 

de las áreas. Comentar la lectura. 

2t Revisar el temario que conforma cada una de Jas áreas. 

3) Ce acuerdo a los comentarios realizados sobre la lectura, men

cionar los temas fundamentales de cada área y explicar la razón 

por la que son importantes. 

4) Explicar brevemente c5mo puede relacionarse el aprendizaje de 

las cuatro áreas entre sí con la vida de los adultos. 

Una vez realizado este trabajo, se desarrolla una plenaria en 

donde cada equipo expone las concltlsiones de loe puntos 3 y 4. Se 

darán opiniones al respocto y se llegará a una conclusi6n. 

ea. Sesión. Tema, J, Estructura de la PRI~D 

J.J. Estructura didáctica de los textos 

J.4, Secuencia recomendada para el estudio 

de los textos. 

Para tratar el tema do la estructura didáctica de los textos 

se requiere del empleo de los libros como material fundamental, 

ya que sobre ellos se trabajar& durante la sesión. 
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En esta sesión el trabajo es fundamentalmente deductivo, en 

un primer momento, ya que se trata de que los capacitandos reuni

dos en equipos de trabajo, revisen la estructura de los textos, 

identificando cada una de sus partes y la importancia de cada una 

de ollas. 

Posteriormente, en una rcuni6n plenaria, se expone el trabajo 

de cada equipo con el fin de que pueda discutirse a nivel grupal. 

A continuaci6n el conductor amplia el problema, detallando sobre 

el objetivo, la importancia y utilidad de cada una de las partes 

de que consta el texto. 

El estudio del punto 4, Secuencia recomendada para el estudio 

de loa textos, será un trabajo de tipo deductivo que tendrg una 

fase de an&lisis de cada una de las deducciones. Posteriormente 

se tomar1 un acuerdo sobre el mismo a manera de s1ntesis. 

Los capacitandos deben plantear una secuencia del estudio de 

los diferentes te~tos de la PRIAD, haciendo hincapié en las carac

ter1.sticas del adulto, sus intereses, realidad y el grado ·de difi

cultad de cada área, Esto constituye una síntesis de todos los 

temas anteriores. 

Posteriormente se lleva a cabo una plenaria breve en la que 

expondr'n sus propuestas para que sean discutidas por el grupo. 

El capacitador plantea las propuestas que el lNEA ha elabo

rad.or se discuten y se llega a una conclusi6n final. Con ello 

se ha tratado el punto que corresponde a la secuencia recomendada 

para el estudio de los textos. 
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9a, sesión. Trabajo de acreditaci6n. 

Esta sesión se planea para que los capacitando& realicen un 

trabajo para acreditar el tema 3, aunque práctica•ente tiene cará~ 

ter acumUlativo, ya que la tarea constituye una elntesis de todos 

los temas vistos a lo_ l,a~.90 ·de.1:.:.~. 

El trabajo debe realizarse en equipo, y consiste en la prepa

ración de dos lecciones de diferentes &.reas que deben elegirse de 

entre las cinco primeras que aparecen en los textos. En cada una 

~e ellas debe tomarse en cuentai 

- Las características &··intereses de loa adulto&, 

- Los principios de la educaci6n de adi..ltos. 

- Las funciones del asesor 

- El análisis de la realidad efectuado en la sexta sesión. 

Por otra parte, en la preparación de la lecci6n debe especi

ficarse lo siguiente: 

1) La importancia y utilidad de la lección 

2) Una síntesis de los contenidos básicos que pueden presentarse 

en forma de cuadro sin6ptico o coao prosa. 

3) La manera como van a aprendor los adultos (actividades, técni

cas relacionadas con los contenidos. 

41 c6mo se va a relacionar este aprendizaje con la vida del adul

to. 
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5) Los materiales que se van a emplear. 

con estos elementos es posible que los participantes eviden

cien los productos de su aprendizaje. 

lOa. seai6n. Tema: Evaluaci6n del curso 

Esta sesi6n est¡ planeada para evaluar el curso e11 su genera

lidad. La reuni6n se ha programado con duraci6n de dos horas como 

mlximo. 

Al inicio de la sesi6n el capacitador entrega los trabajos 

de acreditación a cada equipo y se realiza un comentario breve 

sobre Aste. 

La evaluación se llevar& a cabo a dos niveles. El primero de 

ellos, ea a nivel de equipos de trabajo, Deberán escribirse las 

conclusiones de cada uno de los siguientes puntos, fundamentando 

la respuesta. 

1) Sobre el conductor o capacitador1 

- cómo se llevó a cabo la conducci6n del grupo 

- cómo fue su actitud ante el grupo. 

2) Sobre los participantes como capacitandos1 

- Actitud ante el aprondizaje 

hubo inter &s 

cooperación hacia ol trabajo 

participación en la problem&tica del equipo. 

participaci6n en la problemStica del grupo en general. 

responsabilidad ante el aprendizaj~ y el trabajo. 
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3) Sobre el contenido1 

- lCubre los prop6sitas que sa plantea el ~ursa? 

- Grado de dificultad 

- Contenidos a suprimir, cambiar y/o añadir. 

4) Sobre la metodolo9ta1 

- lCórno les pareci6 la manera en que se llevaron a cabo los 

procesos de aprendizaje, se adaptaron a los contenidos? 

S} Condiciones qenerales1 

- Por ario 

.. Local 

- 14aterial de apoyo. 

Una vez discutidos y concluidos estos puntos por equipo, se 

hari una plenaria en donde se dar~n a conocer éstos y babri opor-

tunidad de profundizarlos tanto a nivel personal como ,rupal. 

Por otra parte, el capacitador debe llevar a cabo la evalua--

ctón del curso, tomando en cuenta los siguientes puntoa1 (*) 

l} Oescripci6n de los aprendizajes realizados de manera general en 

el marco referencial del programa, determinar si •e cubrieron es-

toe procesos. 

2) Las condiciones que afectaron el desarrollo del curso1 local, 

horario, tamaño del grupo, materiales de apoyo y aobiliario. 

(•) No Uebe olvidarse q~e la evaluaci5n, coao todo acto humano, tie 
no una parte subjetiva, pero d&be cuidarse de caer en subjeti
vismos y de darle solamente validez a lo estrictamente menaur~ 
ble. 
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3} Loe resultados de aprendizaje considerados en el programa anal.f 

tico (A, B y C). El criterio que debe seguir es que se cubran en 

un 60\ mínimo. 

4) La organizaci6n del contenido del curso. Determinar si fue co

herente desde el punto de vista 16gico y didáctico. 

5} La metodología. Deter~inar la coherencia y adecuaci6n de los 

m6todus, téCnicas y actividades a los procesos de pensamiento de 

los participantes y al contenido mismo del programa. Lo mismo se 

hace con lo~ materi~les did~cticos1 notas t6cnicas, textos, etc. 

6) Los varticipantes. Identificar aproximadamente la percepci6n 

del inter&s, de la cooperaci6n hacia el trabajo, de la participa

ción de la problemStica del grupo y la reeponsabilidad del grupo 

fronte al trabajo. 

1J Kl c~p3Citador, Debe evaluar lo mSs objetivamente posible su 

inter~s, coopnr~ci6n, responsabilidad ante el grupo y ante su tra

b,\Jo, ae1 e.orno su actitud en general, 



i . 

136, 

CONCLUSIONES 

La educaci6n de adultos es una labor que corresponde desem

peñar a todos los miembros de la sociedad1 no es solamente tarea 

del Estado, Por ello, vale la pena realizar un trabajo que capa

cite a aquellos que se comprometen con su sociedad en la realiza

c16n ~o esta tarea humanitaria, 

A lo largo Jel desarrollo de este trabajo y como consecuen

cia de la investigaci6n y la exporiencia en este cpmpo, so ha 11! 

qado a conclu{r lo si9uiente1 

l. Se ha visto la necesidad de plantear un modelo metodo16gico 

para la capacitaci6n de asesores de primaria intensiva para atlul

tos, ya que muchos de ellos tienden a reproducir la experiencia 

educativa que han vivido en la situación de aprendizaje dentro . 

de los ctrculos de estudio. Por ello es importante tener clari

dad en la concepci6n del educando como sujeto del proceso y del 

educador como agente facilitador en el mismo. 

2. El conocimiento de las principales caracter{sticas del adulto 

permite un mayor acercamiento a su problemática, tanto educativa 

como :social. Para ello, es necesario contar con un programa que 

conciba al educando como sujeto y al educador como facilitador 

del aprendizaje, Esto se hace imposible desde el ánqulo de las 

teor!as "conductistas" en donde se les asigna su papel al maestro 

y al alumno a trav&s de una serie de conductas que es necesario 

seguir para lograr un producto. ~qut ambos no tienen creatividad 
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aequir para 109rar un p~oducto. Aqu! ambos no tienen creatividad 

y se les maneja como objetos. 

l. En este trabajo so han presentado distintas propuestas didSc

ticas basadas en teor!as conductietas, lo cual es importante en 

la medida en que se puede explicar la situaci6n en la que actual

mente se encuentra la teoría curricular. En ellas, el currículo 

gira en torno a los objetivos, lo que significa que tienen mayor 

importancia que la metodología los contenidos, que se subordi-

nan al cumplimiento de una serie de objetivos que por estar redac

tados de una manera peculiar, propician la mecanizaci6n de los 

educandos y del docente, cuesti6n que hace alejar estos plantea

mientos de los de la educación de adultos, pues restan iniciati

va y creatividad tanto al educador como al educando, lo cual oca

siona la pasividad y la memorizaci6n. 

Estas propuestas propician la fragmentación del aprendizaje, 

ya que los objetivos lo parcializan y el encontrar el programa 

sin un marco referencial, impide que exista mayor objetividad en 

su desarrollo. 

4. Para que la capacitación de los educadores sea coherente con 

los principios que plantea la educación de adultos, debe presen

tares un modelo diferente, que propicie un aprendizaje más obje

tivo y completo, que no deje a un lado el contexto social, eoon~ 

mico cultural1 por el contarlo, que partiendo de éste sea como 

se desarrolle el programa. 
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La verdadera innovaci6n en ol planteamiento de Angel Otaz B~ 

rriqa consiste en la importancia que da al hecho de que el progra

ma surja de la reflexi6n y an~lisis de todo aquello que influye 

en &1, os decir, tanto el contexto socidl y econ6mico en el que se 

desarrolla, como aspectos de tipo curricular. Coao resultado de 

lo a11tcrior, se plantea la necesidad de concebir el m&todo como 

el puente de enlace entre las teorías del conocimiento y las teo

r!as del aprendizaje1 esto es, a trav's de él es como se va a de

sarrollar la didáctica. De esta manera, la concepci6n metodoló

gica es distinta do la que tiene la tecnolog!a educativa, que la 

reduce a una serie de pasos te~nicos. 

S. En esta nueva propueata el m6todo está Íntimamente ligado a 

los procesos de pensamiento necesarios para lo9r~r producto 

de aprendizaje y al contenido1 esto es, entre los tres exista 

una relaci6n de correspondencia en ambos sentidos, ya que depen

diendo de la estructura interna de la disciplina que conforma 

el contenido, se analizan los procesos de pensamiento~ Esta re

lación es lo que constituye la metodolo9ía. 

6. El aprendizaje, por tanto, se concibe como un procesar como 

la modificaci6n de una "conducta molar" 1 en donde intervienen t.!'_ 

dos los aspectos do la realidad, no es un resultado, lo cual pre-

santa la ventaja de una apertura tanto para el educando como para 

el educador o docente, ante la creatividad y responsabilidad en 

la construcci6n del conocimiento. 
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7. Esta metodoloq1a para la elaboraci6n del curr!culo constituye 

un planteaaiento abierto y esto es lo que se considera más valio

so, puesto que es susceptible de ser mejorado. Este concepto que 

el autor tiene de su trabajo es totalmente coherente con lo que 

él mismo propone para la elaboraci6n del currtculo, ya que trata 

de propiciar una actitud abierta hacia el oonocimiento, y no re

ducirlo a lo estricamenle mensurable. 

S. En la aplicación de esta metodoloq!a existi6 una limitante1 la 

imposibilidad de pensar en la elaboración del curr!culo en otros 

t&rrninos que no fueran los de la teoría conductista1 esta dificu! 

tad fue venci6ndose paso a paso, sin que ello signifique que en 

la elaboración del curso para asesores de la PRIAD no se encuen

tren resquicios de esta teor1a. Sin embargo, se espera que este 

trabajo contribuya al desarrollo de la teor1a curricular. 

El planteamiento metodológico de Angel Díaz Barriga consti

tuye la metodolog1a más acorde con los principios de la educaci6n 

de adultos, ya que se basa en la apertura y en la experiencia de 

los educandos. Por otra parte, da pie a una participación res

ponsable del educando-en su proceso de aprendizaje, que es a fi

nal de cuentas lo que se propone todo proceso educativoi que el 

educando aprenda a aprender 



ANEXO No. l 

Dinlimica Col lage 

usos: Facilitar la comunicaci6n en pequeños grupos. Expreai6n de 

tensiones, intereses y motivaciones personales. 

RECURSOS MATERIALES: Un cartoncillo para cada participante. Pa

pel, tijeras, pegamento, revistas y plumones para cada equipo. 

SaH)n suficientemente iluminado, amplio y con mos.:ss de trdbajo. 

OURACION; GO minutos. 

TAHARO DEL GRUP01 ilimitado. 

DISPOSICION DEL GRUPO: Equipo& de 5 personas. 

OESARROLL01 Con recortes pegados al cartoncillo, cada participan

te debe contestar a la pregunta lqui6n soy?. Tiempo limitado a cr! 

terio del instructor. 

Cada uno de los integrantes del equipo interpreta el collage 

de cada participante, Sólo cuando los 4 o 5 compañeros han expr~ 

sado su punto de vista, el autor explica o aclara su obra. 

Una vez que los equipos han terminado, se hace una mesa re

donda general con el objeto de evaluar la experiencia y de aflo

rar los sentimientos de los participantes. 



ANEXO No. 2 

Paicolog!a del Adulto 

Un adulto se motiva al estudio por razones diferentes por 

las que un niño o adolescente puede hacerlo. Es por tanto impor

tante conocer su psicología. Partiendo de su realidad, de sus 

inquietudes e intereses, es como se puada motivar. 

Comencemos por definir al adultor 

Ser adulto significa haber alcanzado madurez biológica, psi

col69ica y social. No se puede definir en t'rminos de edad cro

nol6gica, ya que existen un sinnGmero de factores que propician o 

retardan la madurez en relación con ella. 

El adulto se conoce más a sl mismo, por lo que trata de ocu! 

tar sus deficiencias cuidando su imagen ante los demás, en oca

siones ante s! mismo, lo que representa dificultad para reconocer 

sus errores y sus capacidades. 

Bajo esta óptica es comprensible su fuerte resistencia a pr~ 

puestas nuevas, es decir, a todo aquello que significa cambio en 

sus esquemas, tanto en su forma de pensar como en su forma de ac

tuar. Experimenta temores a 1 fracaso, le da miedo ser objeto de 

críticas, ser juzgado y condenado. Esta postura le irnp1'de valo

rarse como persona y en muchos casos llega a sentirse objeto de 

otras personas, prefiriendo que ellos sean quienes decidan por &l. 



La capacidad de razonamiento de un adulto e& mucho mayor que 

la del adolescente, SU$ pensamientos están estructurados 16qicamen 

te su capacidad de crítica es más objetiva y reflexiva. 

Es importante propiciar la ref lexi6n, aa! como la creativi

dad, que en mucho& de los casos ha quedado "dormidau. Necesita 

sentirse estimulado en s1ts trabajo~, ver sus logros y sentirse 

atendido, lo cual implica que el educador debe ten~r la capacidad 

de escuchar, intarasarsc en su problemática, tanto a nivel perso

nal como a nivel social y ocon6mico. 

Por otro lado, también necesita ver que aus aportaciones son 

valiosas, independientemante de la escolaridad quo posea. 

En una persona ~dulta existen mayores re•ponaabilidades, tan~ 

to pereonalea como socialeQ y económicas. 

Exi•ten varias razones por las que el adulto estudia, como 

pueden aert econ6mica1, profesionales, personales, sociales, c1vl 

ca1, etc. 

Loa conocimientos de un adulto son de tipo prSotico y exper! 

mental, poco sistematizados1 sin embar90, poseen un valor cultural 

muy ~rande, que debe ser fundamental para su educaci6n. 

La idea que el adulto tiene sobre at mismo es po~ lo 9ene

ral de una persona totalmente ter~inada, ea decir, con poca o nula 

posibilidad de desarrollo1 as necesario ayudarlo a que recobre ª! 

9uridad en s1 mismo y en su capacidad de desarrollo. 



Existen adem'• diferencias dadas por la familia, la zona qe2· 

c¡r&.fica, la religi6n, la raza, las costumbres, la interacción de 

diversos grupos sociales, el nivel econ6mico, el tipo de pobla

ci6n, etc. 

Entre otros de los aspectos a considerar se encuentra el rol 

se><ual tanto del hombre como de la mujer, pues esto condiciona sus 

funciones dentro de la sociedad. En nuestra sociedad nxiste una 

sobrevaloración del rol masculino, así como la doble moral exis

tente para el varón y la mujer. La mujer es vista, y adom5.s as! 

se siente, como un objeto, lo que impide aflorar sus capacidades 

y habilidades. Para la educación es vital tener en consideraci6n 

que el var6n y la mujer son iguales ante la ley. 

~prendizaje del Adulto. 

La• di ferenciaa en la capacidad de aprendizaje no dependen 

solamente de la edad1 intervienen además otros factores como las 

diferencias de la inteligencia, el acervo cultural, el status so

cioecon6mico, etc. 

lrving Lorge dice que no es la capacidad de aprendizaje lo 

que disminuye con los años, sino el ritmor as!, la disminución se 

da s61o en aquellos adultos que no tienen h&bito de estudio o lo 

han perdido. En el caso nuestro ocurre esto, ya que por diversas 

razones no han tenido acceso al estudio. 

Loa m6todos que deben emplearse deben contemplar las motiva .. 



cianea para la participaci6n y el aprendizaje del adulto, de ah! 

la importancia de conocer su problemática. Esto permite que ol 

adulto se convierta en: 

~Ge11erador de su propio conocimiento y de sua pro 
gramas de formaci6n. Sujeto aut6nomo capaz de -
participar en la toma de decisiones sociales y pa 
líticas de su comunidad. Verdadero agente de -
transformaci6n social. Ente creativo y motivador 
del desarrollo cultural y econ6mico de su cornuni
dad'1 ( 1) 

Es necesario conocer los factores m~a importantes que intor-

vienen en el aprandjzaje do una persona adulta. 

Biol6qicos: 

Dentro de estos factores so encuentra la salud. En las zo-

nas marginadas y de asentamientos irregulares, la mayor parte de 

la gente contrae e11formedades infecciosas de las vías respirato-

rias como son la bronquitis y gripe, enfermedades gastrointestln~ 

les, en su mayor1a producidas por parásitos. La mayor parte de 

6stas se contraen por la carencia de servicibs que permiten la h! 

giene. 

Es importante hacer notar que en la mayor parte de la pob1a-

ción que vive marginada de servicios es casi imposible mantener 

los hábitos higénicos indispensables. Además, existen p1oblemas 

de agudeza visual o auditiva que retardan o impiden el proceso de 

aprendizaje. 

La alimentación es un factor estrechamente liqado con el apren-



dizaje. Si no ha habido alimentaci6n adecuada, es dificil que se 

est& en disposición para aprender. Si durante el embarazo o la 

infancia hubo desnutrición, es muy prob.:ible que 1oxista daño cero-

bral, manifestado en fallas a nivel de coordinación r.11:itora, de 

percepci6n o lentitud en el aprendizaje. La mala alimentación 

provoca disminuci6n en la agudeza visual, y e11torpeco la atenci5n 

y la memoria. 

Constituyen el medio ambiente del arrei1<lizaje1 entro ellos 

están la iluminación, el moviliario, la ventilación, el horario, 

el clima y la ubicación del local con respecto a las viviendas. 

Sociol69icos1 

El adulto como ser humano os en s! mismo un ser social, que 

vive sociedad, influye en ella y es influído por o1la. 

M&xico ha vivido siglos enteros de coloniaje, la historia 

marcando la forma de vida y la estructura de un pueblo, en sus 

distintos niveles, tanto en el aspecto económico y político, como 

en el ideol6qico. 

La actitud quo un mexicano tenga respecto a su educación no 

es ajena a esta consideración1 la apatía aparente, la pereza y la 

pasividad responden a toda una actitud ante la vida, que le ha d~ 

do pocas posibilidades de diálogo efectivo, que lo ha mantenido 

sometido a los intereses de otras personas y que lo ha ido lleva~ 

: 1 

: 1 



do a entender la educación como una acumulaci5n de conocimientos 

de tipo encicloplidico. 

El grupo social y/o pol!tico, determina de alqGn modo su foE 

ma de educación, su disposici6n para aprender, etc., lo mismo su

cede con el tipo de relaciones que prevalecen en la familia d ld 

que pertenece, sus relaciones laborales, el tipo de diversiones, 

la situación de marginación no solamente social en la que se en

cuentra. 

Es necesario tomar en cuenta el modo de pensar do la gente, 

su percepci6n del mundo, las normas sociales que riqon su cultura, 

au religiosidad, sus modos de diversi6n y pasatiempos. 

No se trata de retomar esto para manipular, imponiendo esque

mas y ~nuestra concepci5n del mundo•, ni siquiera "nuestra cultu

ra"1 se trata de ir descubriendo con ellos los elementos valiosos 

que desarrollan su persona, se trata de que el adulto aprenda por 

'st mismo en su proceso de crecimiento constante. 

Psicol5qicos: 

Entre los principales factores que intervienen están los si

guientes; experiencia, actitud, inter6a, atenci6n, ejercicio, in

tensidad o vivacidad, principio y terminación, novedad y rareza, 

retenai6n-ol~ido, analogía, motivaci6n. 

La motivaci6n es el proceso que provoca cierto comportamiento, 

mantiene la actividad o la modifica. Cuando se motiva, se orienta, 



se lleva a participar activamente al adulto y a estimular el de

seo da aprender. 

La motivaci6n tiene como objetivo despertar el inter~s, es

timular el deseo de aprender, dirigir los esfuorzos al logro de 

su meta. lCÓmo sabemos cuando una persona está motivada? Cuando 

•sta actGa da modo enérgico para alcanzar un objotivo. El educa!! 

do tiene u11a necesidad que lo llova a poner atenci6n, movido por 

ol interl.!s de satisfacerla, se:: encuentra en continuo estadu da 

tensión que lo lleva a la acción, qua satisface la neccshi,\d. Por 

ello so ve la importancia de conocer las necesidades e inquietu

des del usuario, ya que de esto dependo la motivación quo se de,! 

pierte en 61 para su oducación. No basta con una motivaci6n de 

tipo inicial, es necesario mantenerla y alimentarla. 

El hombre tiene la necesidad de autorrealizarse, da crecer y 

desarrollarse, y en esta medida debe motiv5rsele. Para que esto 

suceda es necesario que el adulto vaya experimentando sus logros 

por pequefios que fistos sean, yaqQe esto serS motivo para empren

der otra nueva meta. 



ANEXO No. J 

La Educaci6n Escolarizada y la Educación No Formal 

En las sociedades antiguas, la educaci6n era eepont&nea, es 

decir, se daba de manera informal, a trav's de la misma sociedad, 

los nifios aprend!an de lo que vetan de sus padres y de las dam&s 

personas, y los mismos adultos aprendtan de los demás. Por ello 

se dice que el hombre no aprende solo, sino quo lo hace en socie

dad. 

A medida que la sociedad se va complejizando en su estructu

ra, se requiere hacer una divisi6n del trabajo y co11 ello se ve 

tambi&n la necesidad de ir sistematizando las experiencias y con~ 

cimientos, de manera que se ahorren esfuerzos, se disminuyan err~ 

res y se busquen mejores alternativas. De este modo surgi6 la 

educación escolarizada. 

La educación escolarizada se caracteriza princip3lmente por 

el orden y la sistematizaci6n dentro de una instituci6n, con un 

programa establecido para cubrir en un tiempo determinado con an

terior id ad. 

Una caractcr1stica importante de aste sistema as que lo• alu! 

nos deben asistir regularmente a un aula donde se lleva a cabo el 

proceso de enseñanza-aprendizaje. 

Este sistema se preocupa principalmente de la tranami.si6n de 



conocimientos, del desarrollo de habilidades y actitudes, procu

rando la inte9raci6n del sujeto a la sociedad, para lo cual es 

muy importante el m~todo, la disciplina y el orden. 

La tarea del maestro constituye una parte fundamental en e!_ 

te sistema, ya que él es quien revisa los contenidos que debe 

adaptar a las condiciones de los alumnos. El maestro recibe los 

planes de estudio elaborados por la institución y les da operat! 

vi dad. 

El sistem~ escolarizado se organiza en varios niveles: pree! 

colar, primBria, escuela media, escuela media superior y superior. 

El cumplimiento del programa y la organización metódica del 

tiempo constituyen una parte esencial de este sistema. Los cono

cimientos son los aprendizajes que más se propician, ya que gene

ralmente por la restricción del tiempo no es posible desarrollar 

otro tipo de aprendizajc!i, quedando el alumno con un cúmulo de 

iníormaci6n, mucha de la cual se perder& con el raso del tiempo. 

Por este tipo de organizaci6n, la educaci6n escolarizada pr~ 

vaca mucha dependencia del alumno hacia el docente, ya que el ma

yor esfuerzo y actividad recae en este último, quien se presenta 

ante los alumnos como quien tiene la verdad1 es decir, propicia 

una relación de tipo paternalista en donde el docente deposita la 

información en los alumnos, quienes la reciben de manera pasiva. 

Generalmente en este sistema se emplean m~todos directivos, que 

no propician la participación del educando. 



Los métodos que se emplean, se plantean en funci6n del grupo 

de alumnos con un perfil bastante delimitado, por lo tanto, no se 

adapta a las necesidades de cada uno de los educandos. So corre 

el riesgo de dejar a un lado la atenci6n un tanto personalizada 

de cada alumno. 

Por otra parte, l~ J1omogeneidad del per(i]_ en cuanto a edades 

puede ser en muchos casos una limitante en cuanto a la riqueza 

que podría generar la diversidad de experiencias. Es muy común 

que los contenidos a aprendor parten del "sabor onciclop~dico" y 

no de la realidad del educando. 

A este tipo de educación se le denomina educaci6n formal. 

La educación no formal se refiere a un proceso de aprendiza

je que se lleva a cabo fuera de un sistema1 educativo organizado 

de manera formal, es decir, so encuentra al margen del modelo que 

sustenta la educación escolar. Tiene como fin la adquisición de e~ 

nacimientos, habilidades y actitudes relacionadas con una proble

mática y solución a ella. En este tipo de educación no importa 

tanto el lugar y el tiempo en el que se desarrolle el proceao1 m&s 

bien interesa la metodología que se emplea, es decir, los m&todos, 

técnicas y actividades, así como la manera en que 6stos se rela

cionan con los contenidos que se estudian y las necesidade• e in

tereses de la persona. 

Este tipo de educaci6n se orienta a los adultos principalme!!. 

te. sus caractertsticas mSs sobreaalientea son: pueden ser un 



complemento de la educaci6n formal, aunque no se reduco a esto1 

sus m6todos difieren de loa de la educaci6n formal, ya que se ba

san en la participación de los educandos y parten de la experien

cia de la gente, no de un saber enciclop6dico. El lugar en al quo 

se lleva a cabo es en donde viven o trabajan los adultos1 no se 

encuentran sujetos a un horario r!gido. 

Este tipo de educ,ición pretende respetar el ritmo de estu

dio de cada persona, de acuerdo con sus necesidades e intereses, 

hacia los que se orienta. 

Los recursos con los que cuenta este tipo do educación son 

mucho mis bajos ~ue los de la educaciór1 formal1 el personal que 

colabora en este tipo de programas son en su mayor!a voluntarios 

y en ocasiones cuentan con poca preparaci6n pedag6gica, 

Por lo genral, los programas de este tipo de educaci6n tie

nen la caracter1stica de la apertura, es decir, no son programas 

acabados, son susceptibles de ser modificados y adaptados. 

Se propicia a trav6s de ella el autodidactismo, es decir, el 

que el estudiante aprenda a aprender y no se conforme con lo que 

el docente les transmite. Ce esta manera, no se propicia una de

pendencia entre el educador y el estudiante. 

Por otra parte, fomenta el inter6s por la investi9aci6n y pr~ 

picia hábitos de estudio más o menos permanentes, Asi mismo, fa

vorece también la existencia de estudiantes que trabajen y de tr! 

bajadores que se interesen por el estudio y la investigaci6n. 



ANEXO No. 4 

Dinámica de las Figuras Geométricas 

USOS1 Dejar ver la importancia da la comunicaci6n interperaonal. 

Se puede utilizar para distinguir la función del profesor r1gido 

y tradicional de la del asesor o gu!a con una actitud abierta y 

horizontal con los educandos. 

RECURSOS MATERIALES1 Hoja de figura~ geométricaSJ papel y lápices 

para los participantes. Sal6n iluminado amplio y con mesas de 

traba jo. 

DURACIONi 30 minutos. 

TAMARO O~L GRUPO: de 20 a 25 personas como máximo. 

DISPOSICION DE~ GRUPOi Todos los participantes sentados juntos foE 

mando un solo grupo. 

OESARROLL01 Se elige una persona que asuma el papel del profeaor 

tradicional. A fil se le presentan las figuras y se le pide que no 

las muestre a nadie, ni haga senas dibujándolas. 

Les pedirá a los demás que en una hoja en blanco anoten lo 

que se les diga, sin comentarlo con nadie. Se debe mostrar r!gi

do y duro con quienes no acatan las ln•trucciones al pie 1de la l! 

tra. 

El grupo desarrolla la figura que el profesor va dictando. 

una vez terminado al di~ujo, cada participante d•b• guardarlo. 



se asigna a otra persona para que desempeñe el papel de gu1a 

o asesor, quien pide al grupo que cada participante tome uri lápiz 

y un papel y dibujen lo que les va a pedir. 

La persona quo desempeña oste papel, debe explicar con la m!_ 

yor claridad posible las instrucciones, despacio, rapiti~ndolas 

cuantas veces sea necesario. No mostrará a nadie el dibujo, ni d! 

bujará con señas la figura. Permitirá que entre ellas exista co

municaci6n. Una vez hecho el dibujo, sacarán el anterior y lo co~ 

pa1:arán. 

Bn una reuni5n plenaria se expresarán libremente loe senti

mientos y resultados obtenidos en ambos casos. se concluye con la 

necesidad de la confianza y comunicaci6n en un grupo, as! como la 

apertura en cada uno de sus miembros. 

Por 6ltimo, debe remarcarse la diferencia de comportamientos 

entre el profesor y el guía, concluyendo con esto la diferencia de 

varias personas. 



ANEXO No. 5 

Sociodramas 

Instrucciones qenerales. 

El objetivo de esta dinámica es que los participantes vivan 

aunque sea superficialmente el rol que desempeña el adulto en un 

círculo de estudio, para que comprendan al9un·1s de sus inquietu

des y sentimientos, ast como que puedan distinguir el papel del 

"aaa&or" del de un "profesor". 

Los sociodramas que deben representarse son dos, Los roles 

de los adultos son cinco, que deben desarrollarse de la misma ma

nera en ambos equipos. La diferencia entro ambas representaciones 

radica en el rol del asesor, que es distinto para cada qrupo1 uno 

se refiere al del asesor, mientras que el otro hace referencia a 

una relaci6n vertical entre el adulto y el docente. 

El contexto en el que deben ubicarse las rpresentacionos es 

una colonia popular, con todos los problemas que ello significa. 

La reuni6n es una de las primeras que se llevan a cabo1 po~ lo ta~ 

to, los adultos se conocen entre st solamente de vista y el asesor 

es desconocido para ambos casoa. 

El capacitador divide al qrupo en do1 y eliqe a 6 personas de 

cada equipo a quienes de manera individual les asiqna un rol y le• 

pide que no lo comuniquen1 los demSs quedan como e1pectador••· 



Las dos representaciones se llevan a cabo simultáneamente. 

Deapu6s comentan sus experiencias como participantes y espectado

res y expresan sus opiniones. 

ROLES a 

Asesor: 

Se llama Rodolfo Ramtrez. Tiene 20 años y es estudiante de 

ingenier1a. Siente que posee muchos conocimientos y parece estar 

seguro de ellos, pero tiene necesidad de que todos se den cuenta 

de ello. Como piensa que lo que 61 dice es la verdad, quiere 

transmitirles a los adultos sus conocimientos y su forma de pen-

sar. 

En el c!rculo de estudio exige mucho orden y silencio en la 

clase, No permite que cuando llegan los adultos se pongan a pla

ticar un rato 1 esto lo hace para no perder tiempo de clase, por

que para 61 lo único que importa es lo que tiene que -enseñar. 

No permite que los adultos opinen y cuarido alguno lo hace no le 

da importancia a sus palabras. S6lo quiere que se haga lo que él 

dice. 

Adulto 1: 

Pedro es el nombre de este adulto. Tiene 32 años y es obre

ro. Trabaja dos turnos seguidos porque no le alcanza el dinero P.! 

ra mantener a su familia. Le gusta tomar, aunque no todos los 

dtas lo hace. Tiene S hijos y todos son pequeños. Trabaja en una 

embotelladora, 



Es inteligente, aunque no estudia porque nunca tiene tiempo 

de hacerlo. Participa poco hablando en el c!rculo de estudio, p~ 

ro muestra inter6s. Piensa que el maestro siempre tiene la raz6n 

porque ha estudiado mucho m&s que todos los compañorosr por eso 

todos tienen que estar escuchando lo que diga al maestro. Escribe 

bien, pero no entiende bien lo que lee. Hace tiempo que dejó de 

estudiar y sólo terminó hasta 2a. de primaria. su intor6s en es

tudiar ahora as terminar la primaria para conseguir un mejor tra-

bajo. 

Adulto 31 

Lupi es madre de familia1. tiene alrededor de 35 afias. se de

dica tiempo completo al hogar. su eaposo trabaja ~n el DDF desta

pando el drenaje do las calles, Todo el d!a estS en su.•casa hacia~ 

do el quehacer, Su marido no quiere que asista al o1rculo porque 

desatiende su casa y sus hijos1 adem&s le dice que la escuela es 

s6lo para los niños. Ella se siente nerviosa por ello, ya que va 

a escondidas del marido, 

Tiene 6 hijos, el mayor de ellos es ya adolescente, pero aún 

tiena hijos pequefios. Terminó hasta Jo. de primaria, pero do es

to han pasado ya muchos años. Tiene interfs en platicar cosas 

bre la colonia en que viven, que es la misma en donde está ubica

da el circulo. Ella quiere estudiar para ayudar a sus hijos en la 

escuela, 

~dulto 31 

Marta es soltera, Trabaja empacando medicinas •n un labora-



torio. Tiene varios hermanos pequeños. Le gusta estudiar mucho, 

Tiene alredor de 23 afi.os y estudi6 hasta 20. de primaria. Quiere 

estudiar para mejorar de trabajo y quisiera llegar a ser secreta

ria. Su padre muri6 y su madre es elevadorieta en un edificio 

del seguro social. Tiene varios hermanos pequeños, Casi no part! 

cipa y es muy penosa. Cree que lo que ol maestro dice es la ver

dad. 

Adulto 4: 

Esteban es un señor que tiene alredor de 40 años. Es casado 

y tiene varios hijos, sin embargo, est5 bastante preocupado por

que no encuentra tirabajo }' su mujer vende quesadillo!.S en una es

quina para poder vivir. El se muestra muy interesado en oomentar 

las causas de la crisis ocon5mica por la que está pasando el pa1s1 

sin embargo, nunca encuentra el espacio necesario en el grupo. 

Quiere estudiar para conseguir un trabajo mejor. Estudió poco, P! 

ro comprende todo muy pronto, porque ha vivido muchas cosas. El 

no es originario del P.F.1 es del estado de Guanajuato. Antes su 

actividad principal era el campo, pero se vino a la capital para 

ganar un poco más, porque ya no les alcanza¡ toda su familia se 

vino con ~l. 

Siempre quiere participar y opinar. 

Adulto S 1 

se llama Osear, tiene 17 años. Es un muchacho que pertenece 

a la banda "Wilos funk". Va al círculo para aprender un poco por

que en realidad no tiene otra cosa que hacer, ya que no tiene tra-

bajo. 



No le qusta nada la colonia en donde vive y no le importa lo 

que pase, solamente le interesan •1as broncas" que hay y alguna 

que otra muchacha de la colonia. 

Solamente estudi6 hasta el 4o. año de primaria, aunqUe 6ste 

último lo reprob61 de esto hace unos dos años. Le gusta partici

par con sus opiniones, aunque muchas veces lo hace para vacilar. 

Asesor 2: 

Es estudiante de la carrera de historia. Se llama Juan. Est~ 

dia por la mañana y algunas horas por la tarde. Tiene mucho inte

rés en ayudar a la gente y para él es importante que las personas 

aprendan a resolver sus problemas a trav6s del di,logo y la discu

sióu sana. Piensa que es importante partir de la experiencia de 

la gente1 por ello los hace participar mucho a todos. No le inte

resa que la gente piense igual que él, sino que piense por s1 so

la y ellos tomen sus decisiones. Siempre muestra mucho interés.en 

las opiniones de los adultos. 



ANEXO No. 6 

T&cnica para el análisis de la realidad de los adultos. 

La técnica que se propone para el análisis consta de trae m~ 

mentes fundamentales, que no pueden separarse: 

1) Descripción de hechos o problemas. 

2) Búsqueda de causas y consecuencias del problema o hecho. 

3) Planteamiento de alternativas de solución. 

Descripción de hechos o problemas 

Este momento se limita a la enumeración de los hechos y si

tuaciones, básicamente se refiere a tener presentes los datos ob

tenidos a trav6s de las distintas t6cnicas e instrumentos: gu1as 

de observación estructuradas, registros y concentrados de activi

dades materiales, etc., así oomo la experiencia personal, la ob

servación no estructurada, cuestionarios, entrevistas, etc. 

En este momento no se buscan las causas ni se juzgan los he

chos, simplem~nte se describen. Esta descripción se anota para 

despu&s retomar los datos en el segundo momento. 

Búsqueda de causas y consecuencias del hecho o problema 

Este momento dedica espec1f icamente a la bGsqueda del por 

qué de los hechos o problemas. Se analizan las causas1 se elaboran 

juicios sobre ellos y de este modo se analizan las consecuencias. 

Por ejemplo: lcuál es la causa de la deserción?, l.por qué a los 



adultos se les dificulta el estudio de determinada lección? 

El siguiente esquema puede ayudar a organizar este momento~ 

HECHO O PROBLEMA CAUSAS CONSECUENCIAS 

Planteamiento de Alternativas de Solución 

En eate momento se elabora la síntesis de lo visto anterior

mente, partiendo de ella se llevan a cabo predicciones, lo cual 

permite plantear alternativas reales y concretas para la soluci6n 

de problemas. 

La persona responsable de coordinar la reuni6n propicia que 

todos los asistentes participen en los tros momentos, pero espe

cialmente en el Gltimo, ya que todos ejecutarán las acciones pla.!! 

teadas como alternativas de solución. Para ello se elaboran como 

apoyo las siguientes preguntas, que ayudar~n a la programaci6n de 

las acciones reorientadoras. 

- lQuA problemas se van a resolver? Anotar los problemas y jera,:: 

quiz8rlos en orden de importancia. 

- lQu& alternativas resuelven los problemas? Anotar todos los ca~ 

bios o alternativas que se mencionan. 

- lQué posibilidades existen en la realizaci6n de cada una de las 

alternativas planteadas? Tornando en cuenta la realidad, con sus 

ventajas y limitaciones, se analiza la posibilidad de las alterna-



tivas, esto es, su viabilidad. 

- lQuá problemas se pueden suscitar? Basándose en la reepuesta 

anterior, se analizan las ventajas y desventajas que presentan 

las alternativas seleccionadas, de manoraque esto vaya abriendo 

camino a la toma de decisiones. Aqu! se analiza cuál de los dos 

caminos planteados puede presentar menor resistencia y qu~ conse

cuencias puede tener cada una de las alternativas, tanto positi

vas como negativas. 

El cuadro siguiente puede ayudar a aclarar1 

ALTERNATIVA VENTAJAS DESVENTAJAS 

- lCuál es el mejor camino? Con base en el análisis anterior, 

elige la alternativa más viable, toaando en cuenta el costo y la 

posibilidad de su desarrollo a corto, mediano y largo plazo. 

- lQu6 pasos concretos se deben seguir para lograr lo que se ha 

propuesto? 

En esta etapa se fijan metas concretas y pasos previos al l~ 

gro de &stos. cuando las metas son muy a•plias, se requiere de 

un desglose .. de,ellas, que facilite su cumplimiento. Para ello se 

divide el trabajo por etapas y a cada una de ellas se les asigna 

una meta, Todas lan metas deben contemplar lo que se quiere lo

grar, qui~n es el responsable de que esta acci6n se cumpla, quifin 

la va a desarrollar y el lugar y tiempo de realizaci6n. 

Para poder evaluar las metas, éstas deben ser concrotas. Un 



calendario de trabajo facilita y organiza las actividades para el 

logro de loa objetivos. 

TAREA TIEMPO RESPONSABLE 



ANEXO No, 7 

Areaa de la PRIAD 

La primaria intensiva para adultos (PRIAD) pana 6nfasis en 

el desarrollo integral del individuo como tal y como miembro de 

un grupo. Parte de la preaisa de que al hombre puede desarrollar 

sus capacidades y ponerlas al servicio do st mismo, de su f~ilia, 

de su comunidad y de su país. 

La PRIAO consta de cuatro áreaei Español, Matem~ticae, Cie~ 

cias Naturales y Ciencias Sociales. Se han integrado varias disc,! 

plinas y ciencias en estas &reas para presentar una visi6n global 

del conocimiento y de la realidad, pues 6Stos no se dan por partes 

sino en un todo complejo. 

El aprendizaje de los adultos debe relacionarse con su expe~ 

riencia1 por ello, el m'todo usado int~nta ligar el lenguaje y ol 

conocimiento con la experiencia de los adultos t es un m~todo dis-

tinto al que se utiliza en el aprendizaje infantil ya que este Gl-

timo parte de que el nino ea un su eto con pocas experiencias y 

muchas de ellas no son totalmente conscientes1 el rn€todo empleado 

con los adultos pretende relacionar el aprendizaje con la vida 

real, buscando sus causas y consecuencias en el mundo del adulto, 

Cada una de las área e, aunque están estructuradas desde el 

punto de vista did1ctico de la misma manera, tienen una forma PªE 

ticular de estudio, ya que las ciencias naturales poseen su pro• 



pio mGtodo que no puede emplearse en el estudio de otras ciencias, 

como por ejemplo en las ciencias sociales o en españo Partiendo 

de la estructura interna de cada área, es decir, de aquello que 

las caracteriza y de acuerdo con ol tipo de estu•iantes (niños o 

adultos) cada ~rea debe tener un m6todo especifico para llevar a 

cabo su estudio. 

Para iniciar el estudio de cada una de las áreas, existen a! 

9unas suqerencia&s 

La introducción de cada reunión deberá recordar lo tratado 

en la reuni6n pasada y presentar el plan de trabajo hecho por el 

grupo en esa misma reunión. 

E)~gir el tema siguiendo el orden de las unidades o el tema 

que se relacione con el inter6s del grupo, cuando no ha sido con

templado en la autoplanención. 

Consultar los libros a través de la lectura individual o en 

grupo para comentarlos y aclarar dudas on el c!rculo de estudios. 

Reali~ar la comprobación de avance individualmente, ast como 

efectuar su revisi6n y una s1ntesis. Por últiao, la conclusi6n 

debe hacerse en forma grupal. 

Por otra parte, también se debe considerar el papel del ase

sor como coordinador auxiliar únicamente cuando sea necesario, 

nunca es un maestro. Por tanto, debe darse prioridad a los int.! 

reses de la mayor!a, aGn cuando no coincidan con loe del asesor. 



Es necesario propiciar que los adultos hablen ordenadamente, 

as! como que todos participen. Conviene no obstante, que cante! 

ten en forma voluntaria, quienes ast lo deseen¡ no es aconsejable 

hacer preguntas directas, pues pueden cohibir al édulto, 

El circulo de estudios es ast mismo una pequeña c6lula que 

pertenece a un organismo mayor¡ por tanto, se recomienda que haya 

intercambio tanto entre asesores como entre usuarios de diferentes 

círculos. 

Area de Matemáticas 

Esta área intenta ayudar al usuario al dominio de las opera

ciones matemáticas fundamentales, de tal manera que pueda resol

ver problemas cotidianos con mayor facilidad, en los cuales inte~ 

vienen las operaciones matemáticas básicas, formas geom,t!:icas y 

algunas otras operaciones monetarias. 

Para el aprovechamiento del estudio de esta &rea, se recomie~ 

da que previamente a entrar en materia se lea y comente el Indice 

del libro, de manera que el estudiante tenga una visi6n global del 

contenido. 

Es conveniente que se lean y comenten el título y los prop6-

sitos de la lecci6n, as{ como su contenido e ilustraciones. Es 

importante que se parta de ejemplos cercanos al adulto. 

En ocasiones será conveniente emplear el m&todo deductivo, 

es decir, que de una ley general se vaya a lo particular, por eje~ 



plo, el enunciado do una propiedad de la adici6n, se lleve a ¡o 

particular, es decir, a la ejecución de esa propiedad en una adi

ción concreta. En estos casos es importante que se calcule el 

grado de dificultad~que presenta la ley o generalidad, en este e~ 

so, la propiedad de la adición de la que se habla. 

En otras ocasiones, ol m6todo empleado será el inductivo, ea 

decir, de lo particular, en un caso concreto, so llega a lo gene

ral 1 por ejemplo, si so parte de una operación concreta y despu6e 

se deduce la ley o generalidad que~esta operaci6n lleva inmoraa. 

En algunos casos será necesario hacer referencia a objetos 

concretos para ejemplificar y despu6s realizar los ejerciGios. 

Es importante que el asesor propicio el que los adultos piensen 

reflexionen los ejercicios, procedimientos y respuestas. 

El asesor debe revisar los ejercicios de comprobacilSn de avaE_ 

ce, cuidando de que posteriormente se refuercen los aprendizajes. 

As1 mismo debe considerar esencial la realizaci6n de una s!ntcsin 

y de conclu1r el tema, aterriz&ndolo en temas de la vida diaria. 

Por Gltimo, debo considerarse la manera de relacionar las matemS

ticae con el estudio de las otras.áreas, 

Area de Español. 

Esta área tiene como objetivo pretender ayudar al adulto a 

expresarse mejor oralmente y por escrito. De esta manera se busca 

que pueda.comunicar sus experiencias, inquietudes y necesidades, 



teniendo la oportunidad do escribir cartas, utilizar documento5 

de carácter oficial, etc., pero sobre todo el estudio de esta 

área le proporciona mayor posibilidad de comunicación. 

El Srea de eapafü.l está constituida por cinco aspectos fun

damentales: . 

- expresión oral 

- expresión escrita 

- lectura 

- lingU1stica 

- iniciaci6n literaria. 

La expresi6n oral le proporciona elementos al adulto para 

que pueda comunicarse adecuadamente de manera oral 1 expresando ·. :i. 

opiniones, experiencias, inquietudes, etc., ast como estudiar gr! 

palmenta, analizar problemas y proponer soluciones a ellos. 

La lectura facllita el conocimiento de nuevas palabras y uso 

dol vocabulario. Por otra parte, le permite practicarla com

prenderla1 as1 mismo, le permite informarse y divertirse a travtis 

de ella. 

La expresión escrita brinda elementos para escribir con cla~ 

ridad y correctamente las palabras, ast como para expresar de ma

nera escrita problemas, opin~ones, sentimientos y la realidad que 

le rodea. A trav6s de ella el adulto se comunica mediante cartas 

y puede emplear papeles im.portantes para la vida diaria como rec! 

dos, solicitud do empleo, recetas mtidicas, etc. 



La lingUtstica estudia la lengua desde varios critorios1 a 

partir de la funci6n ~e las palabras, es decir, para quG sirven 

y c6mo se pueden emplear; de sus formas, esto es, la manera como 

están constitu{das las palabras, del significado de ellas y de 

su fonolog{a, es decir, del sonido. El estudio do este aspecto 

facilita la formaci6n y escritura correcta de las palabras y enu!!. 

ciados. 

En cuanto a la literatura, el adulto podrá conocer y apreciar 

al9unos fragmentos de los literatos más importantes. 

Es importante llevar un otden en el estudio de las unidades 

lecciones, para ello se sugieren algunos puntosi 

- leer el t!tulo de la lecci6n y su prQp6sito, de tal manera que 

a los adultos les quede claro con qué objeto y cuál es la util! 

dad de lo que van a aprender. 

- es importante d,ir un repaso a la lecci6n anterior.'y vincularla 

oon lo que se va a estudiar, ast como otras de las demás &reas. 

- dar una visión general de la lec:ción e irla abordando deapu6s pa

so a paso, de manera que a todos les quede clara, para que ~se 

adelante puedan llevar'ª cabo los ejercicios que se plantean y 

otros más, tratando de qua hagan referencia a su realidad. 

- relatar con sus propias palabras lo le!do, asI como hacer ejer

cicios de análisis y sintesis de las lecturas. 

- propiciar y llevar a cabo los comentarios del mensaje de la le~ 

tura. 



- realizar loe ejercicios de comprobación de avance y revisar 

las respuostas. 

- es importante que se lleve a cabo una síntesis de la lección, 

ya sea a manera de ejercicio o e •trav6s de alquna din5mica. 

Area de Ciencias Naturales 

Las ciencias naturales estudian los fenóuenos de la natura

lez~, que se pueden agrupar en cuatro ciencias; física, química, 

biología y qeoqraf!a física. Aplicando estas ciencias, el adultÓ 

conocerá el funcionamiento de su organismo, asimismo, cuidará su 

salud en el hogar y en el trabajo. Por otra parte, apreciar& el 

valor de los recursos naturales, conserv5ndolos y aprovech&ndolos 

adecuadamente. 

En el tratamiento de las ciencias naturales se deben tomar 

en cuenta algunos propósitos como sons la estimulaci6n y el desa

rrollo del inter~s por el aprendizajo del método cient!fico, as! 

como ol inlcr~s por las causas de los eventos y fen6menos. 

El estudio de esta area, por otra parte, propicia la formaci6n 

en las actitudes del m&todo cient!fico. 

De esta manera, el adulto podrS conocer la materia y la eneE 

gta, la formación y estructura del universo y de la tiorra1 asi

mismo, se conocerg mejor reconociendo su constituci6n orq6nica y 



el funcionamiento de ella. 

Por otra parto, sistematizar& sus conciaientos acerca de los 

animales y vegetales. Además, podr& identificar cuáles son las 

medidas alimentarias y de higiene para tener una vida sana. 

Para estudiar este tema so debe partir de la experiencia de 

la gente, os decir, tomando en cuenta tanto su realidad como loa 

acontecimientos más sobresalientes, do tal manera que se integren 

todos los conocimientos de ciencias naturales con 1.1s otras área¡, 

como son las de ciencias sociales,· español y •atemáticas. 

El tema se estudia fundamentalmente en los textos, sin olv! 

dar que debe también complementarse con otro tipo do experiencias: 

experimentos realizados grupal e individualmente, así como otros 

eventos1 visitas a museos, zoológicos, etc. 

Es importante conclutr al tema grupalMente. 

Area de Ciencias sociales 

Las ciencias sociales tienen como objetivo ayudar a compro_!!. 

der la forma en que está organizada nuestra sociedad, sus tradi

cianes, costumbres y problemas, asI como desarrollar un sistema 

de análisis y de crítica constructiva que lleve a buscar soluci~ 

nes adecuadas a las necesidades propias de la familia y de la e~ 

munidad. 

en esta área, entre otras cosas, el adulto podrá reconocer 



.. 

la necesidad de que el hombre se agrupe y la formación de la ª2. 

ciedad con sus diversos qrupos, as! como la manera en que esto 

se relaciona y la necesidad do la existencia de leyes que regulen 

la convivencia. 

Además de cuestiones de carácter general, tratará cuestiones 

que hacen referencia a su vida diaria, como son los medios de ~~ 

municaci6n y transporte, la formación do cooperativas, los serv,! 

cios pGblicos como son el alumbrado, agua potable, escuelas, etc. 

Por ejemplo, en la primera parte de esta área, el estudio de las 

ciencias sociales le proporcionará al adulto elementos para des

cubrir la importancia de conocer mejor el lugar donde vive y tr~ 

baja, los derechos del trabajador, ast como sus obligaciones. 

El estudio da esta área es propicio para el desarrollo de 

la capacidad de análisis, buscando las causas y consecuencias de 

los hechos para después poder proponer alternativas de soluci6n. 

Después de leer la lecci6n, se debe hacer referencia a la 

realidad concreta, aplicando los conocimientos adquiridos a tra

v&s de la técnica de análisis, que contempla tres fases: descri~ 

ción de hechos, análisis de los mismos y propuestas alternativas 

de solución. 

No debe desvincularse el estudio de las ciencias sociales del 



de las demás áreas. Por Gltimo, ea importante que se sintetice 

el tema de manera que el adulto se quede con una visión general 

del mismo. 
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