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ANEXOS



INTRODUCCTON.



La necesidad de elevar la calidad humapa v vincularla-
con los aspectos econdmicos, soclales, culturales y tecnoldgi
ces del pafls hace evidente la necesidad de definir el tipo de
educacién que debe prorporcicnarse a la poblacibn, no impor--

tando las caracterfsticas gue &sta tenga.

Partiendo de lo anterior es necesario sefialar tanto la
problemitica general de la educacidbn del pais como lcos proble
mas especificos de cada modalidad y nivel educativo. También
¥y como rasgo fundamental, en el planteamiento de ciertas es--
trategias y lineas de accién que tienen como objeto el respon
der a la problemftica encontrada y las causas prancipalas gue
participan en dichas situaciones, es necesarioc gue a partizr -
de las acciones orientadas al andlisis y modificacién de los-
planes, programas y contenidos de es:tudics usados de acuerdo-
a las politicas educativas hasta la fecha, promuevan la nece-
sidad de investigar y coordinar las accilones de cualquier per
sona o nficleo de investigacién para realizar una planeacién -
vy programacién acorde a preservar, impulsar y difundir log --
implementos y recursos requeridos por la pobklasifn,

Todo @s5ts me permite concebir gue la educacidén formal,
no formal e informal :tienen un papel imporéante dencro del --—
desenvolvimiento social y cultural del individuo, va gque cual
quier tipo de investigacién debe desempefiar al igual que la -
educacitn un desenvolwvimiente social tendiente a que se rea--
licen cuestionamientos y criticas tante de lo va realizado co
mo de la gue se pretende lograr.

Debido al crecimiento demogr&fico se han tenido gque in
crementar por las diferentes dependencias medidas y modalida-
des que ayuden a cumplir con los requerimientos de la pobla—-
¢1%n que no tiene posibilidad de realizar una educacidn for--
mal, le cual ha producide efectos’cus se handesvirtuade =




ta éde andlisis y entendimiento de los mismos: problema que es
necesaric erradicar para lograr gue esos sectores de la socie
dad puedan incrementar sus niveles socialea, econ&micos, cul-
turales, etc.

Es por ello que se hace urgents jue dentre de las polfl
ticas educativas se sefialen de manera mds explfcita, cbjeti--
vos tante para su modalidad formal como para la no formal, --
vista ésta Gltima como una posible alternativa de solucifin al
granproblema de extender oportunidades educativas a los sectg
res hasta ahora menos favorecidos; pues aundgue no podemos ne-~
gar gue &stas se han ocupado de ello, atin no se ha logrado es
tablacer upna clara diferencia entres una y otra modalidad de-
educacidn.



I. EDUCACION FORMAL



La historia de la cilvilizaci$n revela gque la educacibn
es un hecho que se ha producido en todas las &pocas y en to=-
dos los pueblos como funcin esencial de la vida en sociedad.
No obstante no existe un c¢oncepto Gnico de cduecacifn e inclu-

80 un mismo teorizador ha dado diferentes definiciones y con-
ceptos.

Etimolégicamente la palabra educacifn toma su sentido-
del verbo latino educare --- crear, alimentar,
€er crecer.

instruir, ha--
Pero la palabra tiene su sentido opuesto de ex--

traccibn: ex~ducere -=--extraer, sacar fuera, hacer salir.

Por lo que podriamos decir que al mismo tiempo gue es

un proceso de desarrollo de las posibilidades que estan laten
tes en el sujeto; es un proceso de incorporacibn de elementos
del medio histdrico-social-cultural.

La

i educacidn es un proceso auténomo si consideramos la
actividad

libre y creadora del sujeto; y heterfnomo si se con
sidera que esti sometida a influencias exteriores,
nes del medio natural y humano,

a coaccio-
asf como a la presidn de los~
valores y bienes culturales que han de modificar inevitable—-
mente su desenvolvimiento espontfneoc natural.

Toda educacisn supone una finalidad, un estado indivi-
dual o social que se quiere alcanzar distinto @el due el suje
to tiene por naturaleza; y un objetivo mediate o inmediato, -
pr6ximo o distante, real o quimérico.

Asi mismo por esencia es un paso de un estado a otros=
un proceso que implica una modificacién:; y gue s& supone al--
canzar un desarrolle perfecto.

Por tanto es un proceso que -
52 desarrolla ininterrumpidamente en todas las etapas de la -
vida, a través de las cuales se va.plasmando v definiendo la-
perscrnalidac.
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La educacifn tiene por objeto adaptar al sujetc al me-—
dio gocial en el que sc desenvuelve, necesita de la sociedad-
porque &sta le dard los medios necesarios sin los cuales no -
podria xealizarse;: es tambifn un proceso dado por la sociedad
paxra que la vida del hombre se desarrolle y se vea facilita--
da. (1) '

El desarrollc de toda sociedad estd condicionado por -
el grado educativo alcanzado. Su educacién como parte deter-—
minante juega un papel esencial en su desenvolvimiento, cien-
tffico, tecnolSgico y por ende econfSmico.

A medida que estas se desarrollan adgquieren un mayor -
grado de complejidad, el cual habra de exigirles una modifica
cifSn o una transformacifn en su educacidn, lo que permitird -
aten.der a sus necesidades.

A lo largo de toda la historia la educacidSn ha sido da
da a2l individuo en tres modalidades bfsicas: formal, no for-
mal e informal.

Sin embarge ha side la primera la que mayor importan--
cia ha recibide a pesar de ser el mode de educacién menos an—
tiglio. (2}

{1) Por lo antes mencionado es claro notar que la educacién
es sccializadora y la sociedad educadora, Yy que nc hay
gsociedad sin educacibn ni educacitn sin sociedad: ambas
deberin responder a sus necesidades de manera reciproca,
as! como al contexto histSrico-social en el gue se desen-
vuelven.

{2) No podemos declr que se recibe uno u otre modo de educa--—
cacibn; es necesario aclaraxr que las tres modalidades es-—
tdn ligadas entre si, aunque siempre va a predaminar al--
guna.



Dicha modalidad ha tenide que pasar por todo un proce~
s0, mismo gue se ha venido dando a la par ¢on los cambios po-—
lfticos, econdmicos y socizles.

La necesidad de ejercer un mejor control sobre ella e—
incluso sobre quienes la reciben, ha conducido al hombre a —-—
planearla, organizarla, jerarquizarla, institurionalizarla v~
legislarla; asi como a asignarle funciones especificas dentro

de la sociedad.

En el caso especifico de la sociedad mexicana, las po=
liticas educativas (3) adgquiridas a lo largo de su histoxia -
han tenido que sufrir no sblo modificaciones, sino también ~-
grandes transformaciones. |

Asf surgileron politicas educativas gue dieron pauta pa
ra la vinculacién de la educacidn con la ciencia, la tecnolo-
gla y aparato productivo.

La reforma educativa (1870-1976) trajo consigo una se-
rie de cambios en todo el sistema educative, que jugaron un -
pépel decisivo cn las politicas educativas precedentes y se ~
enfocaron principalmente a su modalidad formal.

(3) Las politicas educativas tratan esencialmente las direc--

. trices que sefialan los gobiernos para su sistema educati-
vo dentro de su politica general:; plantean los criterios-
¥y la orientacifn que deben inspirar los fines, estructura
¢ifn, organizacién, contenidos, duracién, financiamiento-=
y formacibn docente, de cada nivel y aspecto del sistema-
educativoe, dentro del marce de los plancs de desarrollo -
existentes. La vigencia de estos planteamientos suele --
ser breve, dado su acelerado ritmeo de cambio gque ccurre -
porque se da a la par de los cambios polfticos y de go-=-~
bierno. :
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A partir de entonces la educacifn guedé reqida por la-
Ley Federal de Educacidbn, expedida el 27 de noviembre de 1373,
en reemplazo de la Ley Orginica de Educacién PGblica de 1941;
y definida como medio fundamental para adguirir, transmitir y
acrecentar la cultura; como proceso permanente que contribuve
al desarrollo del individuo y a la transformacifn de la socig
dad, y como factor determinante para la adquisicitn de conect
mientos y la formaci®n del sentido de solidaridad social =----
{art. 2).

Asy mismo se prescribid en dicha Ley que el sistema --
educativo debe permitir 21 educando, en cualguier tiempo in--
corporarse a la vida econfmica y social (art. 6); se estable-
ci6 un registro nacional de educandos, educadores, tftules -
académicos y establecimientos educativeos:; y un sistema nacic-
nal de créditos, con la finalidad de facilitar la movilidad -
del ‘estudiante {art. 25 VI, VII).

Por otro lado gquedS dispuesto que la revalidacidn y --
equivalencia serfa otorgada por tipos educativos, grados esco
lares o materias para asegurar la flexibilidad (art. 62 v 61);
v s¢ creb el sistema Eederal de certificacidn de conocimien--
tos conforme a bases pefectamente definidas que npromiciarzfan
la autodidaxia (art. 66).

Asi se asignar6n funciones bisicas al sisStema educati-
vo:

1) Funcion académica:z

a) Promover la ensefianza, el aprendizaje, la inves-
tigacifn ¥y la difusifn (art. 43).

b) Desarrollar armGnicamente la personalidad del in
dividuo en los aspectos fisicos, intelectual, -~

&tico, est&tico, etc. f{art. 5, 20).



2)

E2

4

3]

Facilitar en el educando el andlisis objetive -
de la realidad mediante la armonizacién de laos-~
conocimientos tebricos y prictices: v la apti--
tud de mejorar sus conocimientos (art. 3, 10,~
45) .

Funcibn distributivo-selectiva:

a)

b}

Atender la demanda de educacidn primaria ofre--
ciendo oportunidades de acceso (art. 48, 10).
Procurar la distribuciédn equitativa de los bie-
nes materiales y culturales {art. 5, VIII).

Funecibn econbmica:

a)

by

Mejorar el aprevechamiento social de los recur-
sos materiales y la preservacifn de equilibrio-~
ecolégicoe (art. 5 VII).

Fomentar la actividad cientifica y tecnolégica-
con el fin de responder a las necesidades del -
desarrollo nacional independiente (art. XIIT),

Funcidn Socializadora.

a})

b)

c)

4)

e)

Desarrcllar la conciencia nacional y el sentido
de convivencia internacional.

Alcanzar un idioma comfin, sin menoscaboc del uso
de las lenguas autbctonas (art. 5, II y XVII).
Preparar para el ejercicio de la democracia ---
{art. G, XIv).

Fomentar la institucionalidad a través del cong
cimiento ¥y respetode las instituciones {art. —-
5, Vi.

Promover la planificacién familiar con respeto-
a la dignidad humana v a la libertad (art. 20).
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A ambes niveles les precede la educacibn media, la -—-
cual comprende 2 niveles: el medio bdsico gue conocemos comp
secundaria ¥y que atn ne ha logrado su caricter de obligatorie
dad a pesar de gue es concebido como la Gltima oportunidad de
adquirir conocimientos de manera sistemitica; vy el nivel ma--
dio superior que reviste una serie de nombres, plaaes y moda—
lidades de lo miAs varilado; actualmente tiene carfcter termi-
nal © propedfutico, ambos nivelés con una duracidédn de 3 y/o -
4 anos.

Posterior a &stos tenemos el nivel licenciatura cuyo -
objeto es preparar al individuo para que ejerza una actividad
profesional en las diversas &reas de la ciencia, tecnol6gia y
humanidades; éus planes de estudio tienen una duracidn de 4 a
6 afios, aunque lamwyor parte es de 3.

Finalmente tenéemos los estudios mis elevados gue ofre—
ce el sistema educativo: el posgradc que comnprende las maes-
trias, los doctorados y las especlalidades, &stos tienen una-
duracién de 1 a 4 afios.

No obstante, el gran desarrollo alcanzado porsu siste--
ma educativo, E&ste se enfrenta a grandes problemas en cada --
grado ¥y nivel,

Ante esta preblemitica se ha visto en la necesidad de-
elevar la calidad de la educacién formal, replanteando los -—-—
contenides, los métodos, los medios, los planes y programas —

. de estddio, etc., con el fin de conformar nuevos proyectos =-—
‘curriculares. Aumentar el nGmero de planteles en todos sus -
niveles e incluso crear una gran diversidad de instituciones-
en las que se imparte todo tipe de carreras,

vurante las Gltimas d&cadas, comenzd a implamentar mode
delos educativos do otros paises, los cuales si bien es cierto
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han contribuido a realizar mejoras importantes, tambifn han -
redundado en serios preblemas:; uno de ellos, el mds serio: -
la mano de obra "calificada" que empez& a formar, ha resulta-
do disfuncional a las necesidades del sector productivo: asfi-
misno ¥y como consecuencia de ello, se ha producido un gran de-
sequilibrio entre el nfinerc de egresados Yy las necesidades --
pricticas del pais.

Por otro lado, la gran tendencia de poner mayor &nfa--
sis en los aspectos cientfificos y tecnoldgicos de la educacién
ha restado importancia a su funcién de socializacifn,

Asi mismo, y aungue no podemos negar gue el sistema —-—
educativo se ha preocupado por ello, existe actualmente un —-—
gran porcentaje de la poblaci6n gue no ha recibido educacidn-—
formal lo cual impide ingrece al mercado de trabajo.

Podriamos afirmar que son muchos los problemas gue obs
taculizan el desarrollo de la sociedad mexicana Y gue aGn ne-
son controlades e incluso conocidos en su totalidad.

Sin embargo, no sélo &sta sino muchas otras del mundo-
han comenzado a dar importancia a una modalidad mds dentro de
su sistema educativo: la modalidad no formal, vista ya como-
una alternativa de solucién a muchos de sus‘problemas.



II. EDUCACION NO TORMAL
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La modalidad educativa no formal ha side vista, duran—
te lag Gltimas d€cadas come una alternativa de solucién a les
grandes problemas que enfrentan les sistemas educativos actua
les.

Sin embargo no posee alin caracterfsticas bien definji--
das pues en muchos de los casos tiende a confundirsele con lLa
modalidad formal o en el peor de ello3 a no poseer certifica-
clén ante el sector productivo y la scciedad.

Dicha modalidad surgif como una necesidad no séle de -
los sistemas educativos; sino también de los sectores produc-—
tivos de elevar todos aquellos aspectos cuantitativos y cuali
tativos, involucradoscon la produccibn.

Como respuesta a la urgencia de hacer un mejor empleo-
de los recursos materiales, naturales
desperdiciados.

v humanos, hasta ahora-

¥, como pretencidn a dar resolucidn a uno de los pro—-—
blemas gue mds preocupa a los sistemas educativos actuales: -
brindar educacibn a todos los sectores de la roblacién, prin-
cipalmente a los menos favorecidos. Sieﬂdo asi, &sta empezs-—
a ser considerada cowo complementaria o supletoria de la moda
lidad formal.

Todo ello vino a exigir la existencia de innumerables-
tipos de acciones y programas de educacién no formal, con fi~
nes mey- diverseos, y con grandes variables en cuanto a sus ca-
racterlisticas.

Sin embargo, y a pesar de gue le fueron atribuidas ca-
racteristicas comunes a la modalidad formal, se definieron en
ells caracteristicas propias gue la diferencian.
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La educacién no formal se da cominmente fuera del mar~
co operacicnal del sistema educativo, es decir, el gue com-
prende desde el nivel preescolar hasta el postgrade; por lo -
que no exige formalmente.reguisitos académicos previos. (5)

La participacifn en este zipo de programas comdnrente-
es veluntaria y de corta duracién. Posee ademds, una gran -
iversidad de metodoiogias, medios y enfozuas.
Es intencionada desde el momento que persigue determi-—
nados abjetivos de aprendizaje y estd respaldada por una orox

nizaciSn previa; por lo que es estructurada, organizada y sig
tematizada.

Su principal cbjetivo es resolver los problemas v nec?
sidades de sus participantes, y aungque es persistente la ----
idea que este tipo de educacién es exclusiva de los grupos —-
marginadas y/o adultos, tambi&n la reciben nifios, adclecentes,
ancianos y todas las clases sociales.

Una caracteristica impeortante de este tipo de programa
as su flexibilidad, pues su organizacién, horario, secuencs:ia,
cts., deke ser susentible a modificaciones de mapnera relati-
vamente sencilla.

Por sus carxacteristicas y por el tipo de persconas a —-
quienes va dirigida, dsta debe tener para cada caso especfii-~
co su modelo curricular respectivo, sin embarge y a pesar gue
durante los ltimos afios ha comenzado a recibir apoye de la -
investigacibn educativa, afin no se ha lograde conformar un mp
(5) Aungue cabe aclarxax <que en muchog de ellos, es indispensa

ble tener determinados antecedentes académicos.
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delo curricular que englobe la totalidad de sus elementos. Y
lo gque es mds, existen alin confusicnes en torno a Su concepto
¥ sus caracterf{sticas.

Por todo lo anterior es f£icil suponer que &sta modalidad
no es complementaria ni supletoria de la modalidad formal, --
éues ademids de ser mis antigla gue la segunda puede decirse -
gue cualguier persona gque incluso haya realizado estudios dn-
postgrado también la ha recibido a lo largo de su formacin, -
ya sea a través de programasde cultura, recreacidn o deporte:
o bien a través de programas de capacitacifn y adiestramiento
comfinmente impartidos per clubes e instituciones orivadas o -
de beneficencia.

¥o podemos afirmar que la modalidad formal y la no fopr

mal. esten desligadas una de la otra, pues debido a la necesi-

dad de cubrir la gran demanda educativajen nuestra sociedad -

" se han incluido dentro del sistema educative sistemas abier—-—
tos en todos los grados y niveles.

Sin embargo, debido a las necesidades de los sistemag-
educativos actuales y del sector productivo en general, esta-
modalidad ha sido destinada pringipalmente a los sectorses me-
nos favorecldos de la poblacifn, gquienes por sus condiciones-
sociales y econSmicas carecen de toda prevaracién para desem-
pefiar alguna funcidn dentro del sector productivo y la socie-
dad,

~—Por otro ladeo, debido a que durante mucho tiempo se ha
venido considerando la alfabetizacibn como un indicador bisi
co del desarrollo nacional, y debido también a due aln persis
te la creenclaar =l andlfabetismeo es el principal obstaculo pa
ra lograr los objetivos de desarrollo, se han creadc un sin--
nGnero de programas Yy campafias de‘alfabetizacién, dirigidos -
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principalmente a aquellas persones gue tiecnen poca o ringuna
educacitn formal, los cuales tienen como obijetivo, ademzxs do
alfabetizar; brindar capacitacibn vocacional y daméstica; -~
aus objetivos incluyen taxbisn el mejoramiento de la saiud y
2l desarrollo moral de los participantes.
palxnente, desde la década de los 40°'s,

Impulsados prin
posteriormente cref CREVAT

ved
par ia UNESOG, ~

auiern

{Centre Regional da Bducacibn Tug
damental para AméGrica Latina), destinado a capacitar igs —--
equipos de tyabajaderes gue actuarian on esa tarca, as

asl some
a praparar los materiales educativoes adapatados a sicrtas ki1
cesidades educativas.

Durante las &ltimas décadas la mujer ha empezado a ~~
ocupar un papel suy ioportante no s&lo dentro de la sociedad.
sino tambi&n dentro del sector productivo, lo que le ha per-

mivido una participacifin miis activa en 10s aspectos Dolitt--
oos,” econémicos

Y sociales de la sociedad en que se desen~
vuelve.

Actualmente existe un porcentaje muy slevado de ;
res incorporadas al sector productivo. Sin ambavge 1z maves
parte do allas se deserpefisa 5 laborses ne califizadan, por -~
su falta de preparacifsn, 1o gue hx conducidod a ser chije
discriminacién v explotacién,

princlipalmente sn lo gue
fiere a resunexaciln, condicionas laboroles v pods
contratacidn.

Esto ha despertado el interds por day mavor prioridad
a los programas de educacifn ro formal, destinados

2 la mujer
cuyo principal objetrive es mejoray sus condiciones de vwida, -

alfabetizarias y lograr una participacifin m&s activa dentro-

de la produceisn, capacitidnddlas y/o adiestoindolas para la-
realizacibn de unza actividad especifica.
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Ast mismo y a causa de que los grupos Indigenas consti
tuyen actualmente una parte considerable de la poblacifin gue-
no participa de los bilenes culturales c¢reados nor =1 hombre,-
ni de la vida politica, econfmica v social del pafs, Se hane-
creado una gran diversidad de programas no formales destina--

dos a ellos, gue tienen como principal objetivo intregrarlos-
al conjunto de la sociedad y lograr que &stos contribuyan a -

su desarrollo.

No obstante, el esfuerzo realizado nor atender a Este-
sector de la voblacitin ha tenido noco ¢ ninglin resultado; y -
la educacién de estos grupos sigue siendo aln uno de los gran
des problemas. a los que han tenido que enfrentarse las socie-
dades actuales, pues es diffcil proporcionar educacidn y/o =-
castellanizacidn a la gran diversidad de grupos existentes --
dentro de una sola regifn ya gue las culturas son tan varia--
das que es diffeil lograr una homogeneidad en sus programas;-
a ello podrfiamos agregar gue comlnmente dichos grupos habitan
en lugares totalmente inaccesibles.

Para la sociedad mexicana, el sector agricola y ganadg
ra resulta de gran importancia, pues la gran extenzidn de tig
rra, apta para la agriculeurd ¥ 1lus IeCurs0$s NALUralas Joi ==
los gue cuenta, constituyen una parte importante en el desa-~
rrollo de su economfia, sin embargo son 8stos guienes vrincdi--
palmente pertenecen a la clase proletariada, los cuales viven
en las peores condiciones de vida. El nivel cultural es muy -
bajo y_sus mismas condiciones no les permiten tener estudios -
ni prepafacién alguna para aprovechar al miximo los medios --—
con los que cuentan, aunado a ello la falta de recursos econd
micos no les permite emplear maquiraria apropiada; ni hacer =
uso de los grandes avances cilentifices y tecnolégices. Todo-
wello les conduce a producir exclusivamente para su autoconsu—
me, ¥y muchas de las veces nil para ello.
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Esto ha originado la necesidad de crear innumerables
programas; que tienem comc finalidad melorar el proceso de la
produceién y la produccidn misma del agricultor y del canade-

ro; aplicar los avances cientificos y tecnolbaicos en

la pro-
duccidn,

estimular la resolucién éde prchlemas a través de la-

accibn grupal, mejorar la dieta familiazr; organizar a la du--

wentud rural o aconsejar sobre problemas agricolas, ganaderns,
vy desarrollar 1l capacidad de conduccidn en los campesinos.

Pese a ello, los programag han tenido un efecto limi-

tado y dependen en gran medida de la existencia de condicic--
nes socloecondmicas favorables:s

asi como de la disponibilidgadl
de créditos,

tacnologia y comercializacibn.

Siendo asf los cawpésinos se han visto obligados a --
abandonar o vender sus tilerras y emigar a las grandes ciuda-
des a acupar los cinturones de miseria,

mero de desempleados ¥y a formarx,
sector obrero.

aumentar el gran nd-
si bien les va, parte del -

Dentre del sistema productive el papel del obrern ac-

asencialmente imgortante, gues 22 81 gquien en gran madida rda
termina todos agucllos aspectos cuantitativos v

relacionado con la produaceibdn. ComGnmente carecen de

tipo de preparacifin e incluse son analfabetas, lo gue trae -
como comsecuencia que sean mal yemunerados y carezcan de gon
diciones laborables {aptas para su desenvolvimientc}
ticas de contratacifn.

No obstante, por la gran importancia de la funcibn ~-—
gque desempefian los empresarios estfn obligados a porporcio--
narles dentro de sus centros de trabajo capacitacibn v/o —---

adiestramiento {art. 123, XIII), lo cual tiene como objetiva
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elevar 1a cantidad y l1la calidad de la produccibn,
do con ello no s6lo sus intereses,
junte de Ja sociedad. AsI mismo, son ellos guienes como una-
forma de estimulo a sus obreros también se auxilian de la edu

cacién no formal para proporcionarles programas de cultura,
recrcacibn y/o deportes.

benefician-
sino también los del con--

A pesar de las grandes ventajas gue esta podalidad tie
ne para ser aplicada en innumerables tibos de proygramas y - -
acciones se hace necesaric el investlgar les madios mis propi
cios para el cumplimiento de sus objetivos,

Asf{ ante la incapacidad de atender tanta gente, prin--
cipalmente la que demanda ser alfaketvizada y capacitada para el
campo; ¥ la falta de personal preparado para esta tarea se —--—
fia empleado la radio: pues aungue se ha estudiado la posibili
dad de otros medios de comunicacién masiva ~— como la televi-
si6n y los videocassetes— para la educacién no formal, gene--
ralmente 5610‘ la radio constituye una alternativa poco costo-
3a y viable ante el recursos exclusivo de los medios audiovi-
suales y los materiales impresos.

Algunas de la razones por las cuales no se puede recu-
rrir siempre a la televisibn y a los videocassetes,

son que -
no siempre sc dispor: de la electricidad, de las instalacio--
nes necesarias para su produccién -——ademds del costo de am---

bas-—~ y dque los receptores de la televisibn son relativamen—
te escasos.

' Ademis, aunqﬁe potencialmente la televisibn puede mejo

rar la calidad de los programas, el uso de la radio con radip

r_‘scuchis organizados, es mis efectivo v barato.

Esto no quig
re decir que la televisién o los medios impresos estén exclul
dos, come importantes para dar educacisdn no formal, va que --—



actualmente existen también programas de televisién que algu-
nas veces se auxilian de libros o folletos impresos, para oIQ
porcionar ya sea educacién bisica o capacitacifn.

Por lo anteriormente expuesto ¥ por la gran importan--
cia que como alternativa de soclucidn la =£ducacifn nec formal -
representa para los sistemas educativos, es comprensible guo-
exista un sinnGmero de instituciones involucradas en la croow=

ciftn de este tipe de programas, tales como el DIF (8istoma
cional para el Desarrollo Integral de la Familia); el ISSS
(Institucibén de Seguridad Social al Servicio de los Trabas

Y

res del Estado); INEA (Institute Nacional de Educacifin pac:
Adultos); IMSS (Instituto Mexicano del Seguro Social); CONAT

(Consejo Nacional de Poblacifn} y SSA (Secretarfia de Salubri-
dad y Asistencia); entre otras.

. Por otro lado y debido a que esta modalidad se cree --
destinada a los adultos., se cred el 31 de diciembre de 1975 =~
la Ley Nacional de Educacifn para Adultos, en la gue se esta-
blece gque la educacifn general biAsica pava adultos, destina--
da a los mayores de 15 afios gue no hayan concluido la prima--
ria o la secundaria, forma parte del sistema educativo. S5 -
define ccmo “una forma de educacidn extraescolar que se basa-
en el auvtodidactismc y en la solidaridad social" (ar+. 2) v -
se prescribe como su objetive principal gque toda persona pus-
de alcanzar el nivel de conocimientes y habilidades ecuivalen
tes al de la educacib6n general biasica, que comprende la prin
ria y la secundaria (art. 4) (6). Para ello se establece
toda persona puede promover la educacién para adultos o ase~—
sorarlos (art. 3).

(6) Esta parece ser una contradiccidn de dicha Ley, pues en -
nuestro sistema educativo la educacifin bisica abarca has-
ta el nivel primaria.
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En dicha Ley se establece gue corresponde a la Federa-
cibn, Estados y Municipios organizar los servicios educativos
para adultos y auxiliar a los particularas en sus actividades
de promociln v asesoxia (art. 6), sin embargo, que s6lo el Po
dey Ejecutivo Federal a través de la SEP serd quien formule -
los planes y nroqramas, antorice o elahore los libros de tex-—
to 'y mataeriales pedagbgicos, acredite y certifique los conocy
mientos, evalde los planes, programas y-métodos; vy vigile <1

cumplimiento de la Ley ({art. 7).

Indica que el educando una vez registrado organizari =
su aprendizaje en forma individual o en circulos de estudioc y
avanzari segfn su capacidad y posibilidades de tiempo {art. -
12}, con la ayuda de asesores f{art. 13 a 15) vy la SEP acredi-
tard los conocimientos adguiridos (art. 17). Asf podrd conti
nuar sus estudios en la modalidad escolar o en la extraesco—-—
lar (art.18).

Establece ademds las bases para que las dependencias -
gubernamentales, Instituciones educativas y en particular ias
de educacibn superior organicen servicios de educacifn de - -
adultes, y para que se acredite a los estudiantes come servi-
cio social su participacidn en estas tareas f{art. 21 a 25). -
Asf mismo se establece gue los empleadores, comisarios ejida~
les y bienes comunales podran propiciar el establecimiento de

-este tipo de servicios (art. 27), sin prescribirlo como obli-
gacibn.

~ Sin embargo, y debido a que como va se mencions, la --
educacién no formal, no s&lo la reciben adultos, es de suma -
importancia el que sea también legislada en todos sus aspec——

tos, tipos y niveles.

Asi mismo, se hace urgente, gque sea incluida dentre de



22
las politicas educativas precedentes de manera mas oxplicita,

Debemos considerar que la educacifin no formal es de —--
gran importancia para el desarrolle de nuestras sociedades, -

aungue al ser puestas al servieic d¢e Ios intereses de partice
lares, en determinado momento se LHaga mal uso de ellas, v an-
tes de contribuir al desarvollico inrtegral del individuo so lo-

mecanice y Someta.

Bien es ciercto, gue la educacidn no formal actualm
tiene grandes deficiencias, pexo por Ios resultados obtenid

hasta ahora y por las grandes ventajas y desventajas que o

cen, debe ser ocbjeto de mayor investigacién principalmerize
lo que se refiere a todos sus aspectos de planeacibn,
zacifn, aplicaci6n, conduccibn, evaluacifin, etc., pues o
ellos quienes van a determinar el &xitp o el fracaso de sus =
accicnes.

Actualmente son pocos los estudios encaminados en la -
elaboracién de metodologlas propias para la elaboracifn dr --
curriculos de este zizo, lo gque ha propiciado grandes i

diones en la aplicacibn y cumpliriento de sus objetivos,

Auncque no podemos negar qgue ha habido guien se ocoupe -
de elleo, lo (nico gue se ha venido ftaciendo scn acdaptaciones-
de las metodologias propuestas para <l Iisefio e currfculeos -
de la educacibn formal.

Partiendo de estas hipStesis considero importante la -
creacifn de una propuesta sobre disefio curricular para la edu
cacitn no formai.

Asf, una vez establecidz su importancia en los capftu-
los anteriores, en los precedentes comenzaré por analizar los
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elementos mis importantes aportadoes para la elaboracién de —-
currfcules en la educacibn formal; para posteriocrmente anali-
zar los retomados en la educacién no Zowvmal {a través de una-
investigacifn de campo} ¥ concluir con mi propuesta.



II:. DISEfl0O CURRICULAR.
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El término curriculo en toda su familia de derivades,-
come currfcula, curriculo, curriculums, curricular, etc. es -
de origen latino.

Segln sus raices etimol6gicas se deriva de la palabra=-
correre que significa correr.

Este t&rmino comenzd a utilizarce desde la Edad Media-
y se le empleaba como una lista de materias o contenides, o -
como la seriacifin de los estudios recalizados en la escuela.

"Con este significado el de conjunte de disciplinas o-
de conocimientos a memorizar, el té&rmine currfculo fue usado-
hasta el sigio XIX".

{7) Subsiste en libros y revista especializados los términos-
curriculum y curriculo, el primero latino y el segundoc es
pafiotizado. Sin embargo, el problema m&s seric lo cons--
tituye el plural donde se utilizan los ‘turricula” hasta -
los "curriculums". En esta cuestidn como en muchas otras,
los criterios deben basarse en la correccién no en las --—
preferencias, de tal modo que sugieromeseconsidere vali-
do lo apuntado por Manuel Seco en: Diceciocnario de Dudas -
de la Lengua Espaiicla. Madrid Agudlar, 1279 p. 105.

"D'Ors, acertadamente espanoliza la palabra en la forma -
currfculo. Con ello sg evita el plural del '‘turriculum”-
que vacila entre el latino curricula, el birbaro currfcu-
lums y el invariable currficulum”. .

Ent el presente trabajo manejaremes por tante currfculo en
singular y curricules en plural.

(8) Nelly Moulin. Concepto de curriculum en Curriculum, Re--
vista especializada para América Latina v el Caribe. ---
Afie 2, nmero 4. Diec. 1977 p. 13.
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Sin embargo fue hasta el siglo XX gue el estudiao meté-
dico del curriculo se inicio en los Estados Unidos con las «-
obras de Franklin Bobbit, el cual utilizaba este término como
un eonjunto de experiencias de aprendizaje.

Tradicionalmente el t&rmino curricule ha sido conside-
rado come sinbnimoc de Plan de Estudio, Planes y Programas de-
Estudio o bien como Cursoc. Desde mi punte de vista ésto es -
correcto siempre y cuando quede subordinade al conjunto de ac
tividades gque permiten planear las acciones educativas, su --
concepto conlleve la definicibn de objetivos, contenidos y mé
todos; se contemple la relacibn educando-—educador-—conteni--
dos: se suponga la determinacién de elementos administratives
y humanos, determinen en 8l calendarios, horaries y duracién,

Ast mismo se le han asignado a #ste una gran diversi-—-
dad de significades, entre ellas las m&s comunes:

1. Los que consideran que el estudio del curriculc des
de diferentes puntos de vista (idenlégico, cientifi
co, filoséfico, etc.) se enmarca dentro de las cien
ciag sociales, pues a pesar de ser un campo propio-
de la pedagogla, necesita auxiliarse de los aportes
que le han brindado, la psicologfa, la administra-—-
cidén, la sociologfa, la filosofia, etc.

"En sentido amplio currfculo es el Srea de las cien
cias sociales referidas a la formacidn y el reco--
rrideo del camino para lograr aprendizajes sistema--
ti:ados".(g)

(37 Lépez de George Hilda. Citada por OEA-PTEDE. Glosario -
pspacializado de Curriculo, Carfcas Ministerio de Educa—-
eidn -~ OBEnR, 19381 p. 2.




{10}

(11)
(12)
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2, El gque lo utiliza como un conijunto de actividades
previas al acto educativo.

® Es el conjunto de acciones planificadas para la
realizaci6n de los aprendizajes. '

3. El gue lo concibe come un producto de la planea--
cifn: Documentos programiticos.

®... Planes y Programas de estudio con sus distin
tos componentes”. )

4. ¥ el que lo enuncia come la implementacibn o apli
cacifn de lo que se ha ido planeando:

" Se aplieca .... al estudioc de las teorfas acerca
de como producirx el encuentrode la persona, la-
sociedad y la cultura.... en vista a legrar cam
bios intencionados de conducta individual y so-
cial; de los modelos para operacionalizar esos=-
conceptos v del empleo de estos instrumentos en
el planeamiento, implantacién....."” (12

Magal Altuve y otros. Citado por OEA - PREDE. Glosa-
rio espaecializado en currfculum. Caracas. Ministerio
de Educacifn - OEA, 1981 p. 70.

Magal Altuve y otxos. Idem p. 70.

Arango Martha. "Algunos lineamientos para disefiar un -
curriculum auténti te latin ricano”. En infor-
me final del Seminario Multinacisnal de currficulum. =-

V. ITI, Caracas, Ministeric de Eduacibén - OEAR, 1975 -
p. 58.
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5. Asi{ nismo hay quienes lo considevan come un condun~-
to de elementos interrelacionados.

" Administracién e infraestructura, planes v progra
mas de estudic.... paerxsonal docente y alumhoa; ©o
munidad, son elsmentos que en su interaceifn e —-

interzalacibn caracterizan al currfeulum” 53!

¥ quienes lo considezan como ia defindcifn de me-~
tas, ohietivos ¥

y 1la sele¢cidn de los elementos gue~-
posibilitan su consecucibn.

Maris de Ibarrola, sog
tiene al referirse a disefio curricular:

Proceso mediante el cual se seleccionan conteni-~
dos, chjetivos de ensefanza - aprendizaje, activi
dades, m#todos, calendarios y formas de evaluan--—
cibn, bien sea para un currfculo & plan de astu~-

dios, o para un programa aspecifico: Curso, mate
ria o asignatura” (14)

Otros aunrvores afirman gque el currifenlo debe comBres
der los elementos opganizativos de la funcilén esco-
lar, tales como ¢alendaris, horaxlos v duzacién. -

Asi por =zjamplo, Marklund apunta que el t&rmina cu-
Triculs =n

wprende como el primero de tres niveles -
principales lasz

{13} Magal Altuve ¥y otros. Idem p. 70
{14) Citado por SEP. Tarminologla de los sistemas abiertos -~
dé ‘educacifn en México. México SEP, 1981 p. 44.



(15)
{16}

g.

10.
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" Estructura externa de la escuela, scbhre todo en-
cuantc a ntimero de grados, etapas y divisiones de
diferentes cursos de estudio” 5.

Incluye en otro nivel los horarios.

Por s$u parte Martha Arange al enlistar las dimensia
nes del disefo curricular establecs gue astas son,-
entre otras, las funciones del educador v del edu--
cando, asf{ como las caracterfsticas del ambiente de
aprendizaje.

Otros autores sostienen que el currfculo se refiere
a los aprendizajes generados por la escuela y por -
les programas educativos. José A. Arnaz resume, a-
81 manera, algunas de las ideas presentadas y ejem-
plifica este aspecto asfi:

* La mayor parte de las definiciones de currfculum-—
pueden ser clasificadas en tres grupos segtin su re-—
farenclia a las experiencias de aprendizaje gue ocu-—
rran en una instituci6n educativa: &) E1 currfcu--
lum es un plan que crienta la seleccifn de las ex--
periencias de aprendizaje: b) El .currfculum es el -

‘conjunto de las experiencias de aprendizaje; c) E1

currficulum es el resultado de las experiencias de -
aprendizaje"”

Finalmente el currfculum segfin muchos autores impli
ca también una concepcién de lo gue es el hombre, -
de los fines de la sociedad, y el papel que juega -
1a educacifin. AsY® es posible hablar de diferentes-

Opus cit. p. 22

José A. Armaz. La planeacifn curricular. Mé&xico, Ed. -
Trillas, 1981 p. 3.
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curriculos conceptuales en funecidn de escuelas f£ilo-
s6ficas v/¢o de corrientes pedagdgicas. Conocer con-
presicifn la concepcifn en gue se fundamenta el cu--
rriculo, permilte preveer la naturaleza de los resul-
tados.

Por otra parte, el término currficulo, segCn muches au~

teres puede ser agrupado 2n tres posi

1)

2}

3}

ones:

La primera en la gue se considera al curriculo como
conjunto de conocimientos que deber&n impartirse, v
que describe © preseribre el contenido y los obje-
tivos de la enseflanza, pereo gue no contempla los me
todos, los recursos que habrin de emplearse en el -
proceso, ni los factores estructurales que lo ro---
dean.

La segunda en la que se considera dentro del curri-
culo objetivos, contenidos, métodos y procedimien—-
tos de manera interdependiente conformande una eg=-—
tructura unitaria, un todo orginico. En ella la no
cifn curriculec es usada come sistema curricular en—
el cual se contempla la necesaria organizacisn de —
métodos y procedimientos para la ejecucitn del plan,
en funcifén de la metas propuestas.

Y la tercera en la que se establece que en un currf
culec debe indicar todos los elementos de la segun—-—
da posicién, paro tambi&n incluir los recursos dis=-
ponibles, las caracteristicas del educando y las =-
formas propuestas para la evaluacién de leos aprendi
zajes con miras a la apropiacifin de un chjeto de es
tudic. En esta se hace referencia al curriculo en-
relacistn con un determinado campo de conocimiento, -

y un Smbito institucional y particular; es decir,--
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elrcunscribe la dimensifn de un curricule, peor un la
do a la problem&tica especfifica que tenga; vy por el-

otro a la condiciones existentes de su contexto.

Centrindonos en esta (ltima posici6n la cual serd ratg

mada en los capitulos precedentes, poéremos analizar entencew

T el porque de cada uno de sus elementcs ¥ sus principales apor

tes a la historia del curriculo, los cuales dardn la pauta pa
ra la elaboracifén de los capitulos siguiertes.

La cuestidfn currfcular comenzd a desarrollarse en los-~
Estados Unidos a principios del siglo XX con J. Dewey, quien-—
comenzé por decir que de la cuestidn curricular se derimia el
problema de relacionar al nifio con la cultura adulta, a tra--
vés del trabajo escolar; por lo que una teorfa educativa de--
bia llegar a facilitar y volver m&s eficaces las relaciones -
rectprocas entre el nifio y la cultura.

Basado en una teorfa pragmitica afirmaba que debfa ha-
ber una reconstruccifn continua entre las experiencias siem-—-
pre cambiantes del nino y las verdades organizadas, gque ven-—-
drian a ser sus estudios ¥y la cultura sintctizada y crganiza-
da en los programas; todo lo cual contribuirfa a que &ste or-
ganizara su propio aundc perscnal afectivo.

Posteriormente Franklin Bobhit aport$ lo que podrfa ==
ser la primera definicifn de curriculo y planted que la cues-
tifn del mismo se asoma a la modernidad de la pedagogia norte
americana jalada por dos fuerzas: La filosofla y la adminig-
tracidn. Para &1 el currfculo venfa a ser la serie de axpe—-
riencias que los jévenes y nifios debian poseer para alcanzar-
los objetivos.

A partir de la década de los 50's empez6 a hablarse de
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una teoria curricular al ponerse un gran énfasis en todo lo -

referante a la educacidn, asf la teorfa curricular se inicib-

en ¢oncordancia con las necesidades de la é&poca.
pales representantes fueron Tayler
en los Estadag Unidos.

Sus princi-
(1849} e Hilda Taba (1962)

Tayler tratf de proponer un método racional para enca=~

rar la cuestifn curricular. Retomando aspectos de Bobbit vy ~

Dewey propust hacer un andlisis de la vida contempordnea, de~
donde se desprenderian los cbjetives; basado en ésto estable
cif que las bases para la elaboracibn de objetivos en un pro-
grama de estudios se encantraban en las carencias y neceslda-
des tanto del educando como de la seociedad, por lo que log --
trabajos realizados con tal f£in deberfan constar de dos par—-
tes tendientes primero, a establecer la situacién actual de ~

los educandos, ¥y segundo a comparar esa situacisn con

las pay
tas aceptables que permitieran ubicar esas carencia y necesi~
dades. Asi la base primordial de los objetivos deblfa estar -~

centrada en el interfs del propio estudiante, el cual debfa -

primero identificarse para luego servir como centro de aten--
citin de los educadores.

Por otra parte, el andlisis de la vida contempordnes -
permitirfa sefialar a la ensefanza objetivos que se relaciona-
ran con lasz condiciones y oportunidades gue esa vida brindaba
para la aplicacifn de esos tipos de aprendizaje.

Siendo asil, y aungue no lo establecis explicitamente,-—~

plantes la idea que para la elahoracifn delcurriculo era nece

sario basarse en una filosofia de la educacién y en una teo~—
ria osicolégica.

Como un seguimiento a la propuesta de Tayler, Hilda --
Tatn -stableclé la necesidad de la exlstencia de una ceopfa -
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curricular la cual debfa responder a una filosoffa de la ense
flanza y a una filosoflfa de la sociedad, mismas que debfan dar
respuesta a sus necesidades. Debido a que los elementos gue
habian sido planteados hasta entonces careclan de corganizaciodn
elaborsé la primera metodologia para el disefic de curriculo,=-
en la que establecis los siguientes elementos:

1. Diagn&stico de necesidades.

2. Formulacién de objetivos.

3. Seleccién de contenidos.

4, Organizacifn de contenidos.

5. Seleccifin de actividades de aprendizaje.

6. Organizacitn de actividades de aprendizaje.

7. Determinacién de lo que se habrfa de evaluar y de -
la manera y medios para hacerlo.

Todo lo anterior marce la pauta a seguir en M&xico, so
lo que su estudio aparecid como especialmente significativo -~
en la Educacifn Superior, como resultads de la gran problemd-~
tica politica y social que se vivia en este nivel a finales -
de los 60's y principies de los 70's; y por la falsa concen-—-
cién, que hasta ahora subsziste, que en cste nivel habrfa de --
generarse la mano de obra calificada que &l sector productivo
requiere, sin tomar en cuenta la gran influencia de los ante-—
cedentes académicos.

Asf dentro del estudio del curricule empezaron a invo-
lucrarse aspectos de tipo polftico.

Las actividades, las formas de organizacibn y los cono
cimientos fueron cuestionados y, en algunos casos, Se llega--
ron a plantear experiencias pedagfgicas basadas en nuevas for
mas de concebir la educacifn, la cultura y la funciones mis--
mas de la universidad.
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El principio que mayor importancia tuvo entre la jz---
guierda fue a ampliar los servicios educativos, extender &s--—
tos a los sectores menos favorecidos de la poblacién v facili
tar con ello el accesc de hijos de cbreros y campesinos a la-
ensefianza superior; ereindose con ello la descentralizacilén-

,educativa vy un gsinntmero de inatitucicnes de este tipo.

Todo &sto trajo consigo un crecimiento acelerado en la
matricula lo que vine a redundar en gue la atencidn a la de--
manda respondiera mis al expontaneisme que & la busqueda de -
alternativas en materia de currfculo, asimismo, los egresados
cayeron en el subemplec o desemplec, problema de dificil solu

. ¢lén hasta nuestros dfas.

Como rqsultado de esto surgid la Comisidén de Muevos ME
todos de ensefianza creada en 1%69 y modificada en 1970, en la
UNAM, la cual estuvo a cargo de Raguel Glazman y Marifa de Iba
rrola.

El plan de Estudiocs (an queds definido como:

" La gintesis instrumental mediante la cual se selec—-
cionan, organizan y ordenan, para fines de ensefianza,
todos los aspectos de una profesidn que se conside--
ran saclal y culturalmente valiosos vy profesionalmen
te eficientes”.  (18) '

El plan se constituirfa entonces como "efecto de una -
sexic de decisiones scobre los resultados finales que se pre--
tendianp- alcanzar con la formacifn de los estudiantes, la for-

{17) Como fue manejado, en lugar de curriculo.

(18) Glazman Raquel @ Ibarrola Marfa. Disefio de Planes de —
estudio. CISE-UNAM, México 1978, p. 13.
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¢l orden y el tilempo en que se van &8 alcanzar; los recuxr-
que se iban a utilizar para elleo ¥ el mé&tcdo con gque se -
4 evaluar el propio plan de estudio y el aprandizaje de =
alumnos”. (13) '

La propuesta se centro en la utilizacidn de los cbjeti
de aprendizaje y se formuld en cuatro niveles:

I.

II.

Un primer nivel metodolégico centrade en un conjun-
to de actividadex, es decir, en la recopilacién de-
informacibdn, la delimitaci&n de alternativas, el es
tableciriento de criterios para validar y elegic al
gunag de ellas; y 1la seleccifn de los recursos ade-
cuados para llevar a la practica la alternativa se-
leccionada. Por tanto todo ello serfa realizado -~
con relacifn a los siguientes fundamentos del plan:

a) El contenido formative e informativo propio de-
la profesién.

by El contexto social, econémico, politico y cultuy
ral.

¢} La institucitn educativa.

d) El1 estudiante come sujeto de aprendizaje.

El segundo nivel metodoldgico consisti6 en la reco-
mendacifn de sintetizar todos los andlisis anterior
mente realizados mediante la definicién de cbjeti—-
vos de enseianza — aprendizaje., Estos vend#fan a--
ser el conjunto de enunciados que representarfan --
los compeortamientos mis complejos y los contenides-—
m&s amplics que se pretendfa dominar a les estudian
tes, e irfan deade los objetives generales hasta -~

.Idem. p. I3,
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los especificos.

IZI. El tercer nivel metodoldgico de la propuesta consig
ti6 en 1la evaluacisn continua. La evaluacién cons
‘tituirfa la parte fundamental de todas las decisio-
nes sobre el plan de estudios. Se definid a la mis
ma como la comparacifn de la realidad con un modelcs,
el cual podrfa ser externc o haber sido elaborado -
por el provio disefiador, y serfa la representa--—-—
cidn del plan de estudio; su principal finalidad dg
bia ser el control de los procesos a partir de una-
bsqueda de coherxencia planteada como principie de-
trabajo, sus criterios sexrfan la vigencia, la con--
gruencia, la viabilidad, 1a continuidad y la inte--
gracitn en el plan de estudios. Asf mismo en dste-
nivel se planteaba la necesidad de una revisitn pe-
risdica de sus fundamentos.

fv. FPFinalmente, el cuarto nivel metodolSgico consistfa-
en la participacifn de todos los sectores de la ing
titucidn conforme a un medelo de organizacibn del -
cuerpo disenador del plan de estudio que incluia -~
una comisibn coordinadora, una unidad técnica de in
formacifn y archiveo: y una serie.de equipo de traba
' jo formado por representantes de todos los sectores
de la comunidad.

De acuerdo con todos estos niveles metodolSgicos, la --
propuasta conduciria a un plan de estudios, objetive, verili-
cable y sistem&tico. Aportando asi importantes elementos gque
antes no habian sido retomados.

Es hasta me3iados de la dbcada de los 70's en que se in:i-—
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ci6 el desarrollo de las elaboraciones tebyxicas - matodolégi-
cas, gue partieron de bases conceptuales distintas a las de -
la pedagogia norteamericana. Asi, el &mbitoc curricular adgui
ri6 una dimensidn que iba mds alla del trabajo en el aula, =
Surgid entonces la perspectiva de retomar el estudio de la es
tructura socilocecondmica, la relaclbm universidad sociedad y -
el andlisis de la dinAmica profesiocnal,

El trabajo que inicié con este Gltimo planteamiento se
genard en la UAM - Xochimilco en 1974. Tenfa como propuesta-—
una metodologia cientfifica y pedagbgica gue unirfa la docen--
cia, la investigacifn y el servicio a partir de una ensefianza
con problemas de la realidad extraidos de las précticas profe
sionales preéentadas por la divisifn del trabajo.

El eje sobre el cual se movid esta alternativa fue el
concepto de Objeto de Transformaclén (0.T.) el cual adguirib-
dos dimensiones: La cognitiva gue se apoys en una epistemoleo
gfa cientifica, y la socilal que se apoyo en una concepcidn —-
del mundo,

El abordaje del 0.T. quedé planteado como una dindmica
continua, un diflogo continuo entre la realidad en movimien-
to y el sujeto} partit de la realidad y trato de superar siem
pre el empirismo: Por tanto la dimensifn cognitiva vino a ~-
traer consecuencias en el nivel educativo, tanto en el qué y-
también an el cémo ensellar y aprender; junto a la dimensi&n --
cognitiva del objeto de transformaci6n iba unida la dimensién
social; "asl este fué visto como un proceso social reproductor
de las ideclogfas de las ciencias del conocimiento.

Con todo ello el O,T, adgquiri8 su sociclogfa y su prac
tica, Lnvolucrando asi el proceso cientiffico té&cnico y su an
sehanza con los obroceses sociceconémicos, sentindose con ello
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las bases para la creacitn de un nuavo nroyecto: "El Sistema
¥odulax™; que se fundamentS en el materfalismo dialBctico co-
mo pasicibn filosé&fica. En el se considerd gue todo conoci~~

miento equivalia a una actividad individual v social., El su-
jeto guedd entendide como sujete cognoscente, por tantoe los ~

objetos de la realidad gue el sujeto deblia conoecer, venfan a-

ser lasdiversas habilidades, las destrezas y el manejo de in-

formacidn que le servirfan para resolver 1os problemas de la
prictica profesional.

La investigacidn cientifica obligarfa al alumno a bus-
car la informacifn tebrica, sistematizar sus observacionss -~
del medio hambiente y en un esfuerzo de razenapiento contra--
restar los elementos de la teorfa con la prictica v viceversa.

El Sistema Modular en opusicifn al modelo pedagbgice -
tradicioqal se caracterizé por ser critico, glebal v activo.
Tenfa como objetivo enfrentar al alumno desde el inicic de su
carrera a problemas concretos de su practica profesional por-

medic de la investigaci®n cientifica de cada uno de ellos,
tanto bibliogrédfica como de campo.

Como método pedagbgico abarco:

a) El disefio de

b} Bl disefio de

c} La docencia.

A diferencia de
rricular,

plan de estudios. (Disefio Curricular).
cursos o mGdulos. (Diseho Modular).
{Operacibn modulaz).

la forma tradicional del disefio currigu
hasta entonces manejada, el Sistema Modular planted
que td1 ‘disefio debfa sustentarse en un trabajo curricular de-
nominado Marco Tebrice de referencia de la carrera,

en el ~ -~
cual sintetizarian,

analizarfan y reportarfan los datos obte-
nidos y, gse ineluiria:

1. E1 anilisis del desarroellse tebrico de la pric-iua -

profesional en relacidn <on 8rea preoductiva en don-



2.

3.

La investigaci®dn gue darfia origea al Marco Tedbrico
la carrera debfa poseer las siguientes caracterfsticas:

1.

2.

3.
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de se inserta.

Bl an8lisis del desarzelle hiatbrico de la forma---
cifbn educativa de dicha profesibn.

El anflisis de las formas de pré&cticas profesfiona--
les vigentes.

Tener un caracter histbrico y sconbmico.

Ser interdicipiinario.

Ser exploratorio.

Una vez definidos los objetives de transformaclén para

1o,

cada m&dulo, se procederfia entonces a disefiar m6dulo wvor mdédy

La investigacisn de diche mbdule debia tener las si~—~-
gulentes caracteris<icass

1.

‘Ser pedagbgico ya que deblfa tener como cbjetive de=—

sarrollar una carta descriptiva o mddulo en donde -
gl estudiante y el docente se guiarfan para desarrg
llar y realizar todo su trabajo modular.

Sexr interdisciplinarioc ya que el egquipo de disefo -
modular debfa escoger la bibliograffa de diferentes
temas, mis adecuada; las tSenicas de laboratorio o—
clinicas m&s convenientes; los pasos metodelSgicos-
a sequir y las téenicas diddcticas y de evaluacibn-
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acadénica mis recomendable para cerrar =1 médulo.

3. Ser exploratorio ya que debia concluir con hipbte
sis a consatatarse.

Los componentes bidsicos del m&dulo impreso debfan ===-
s5er:

1. Titulo.

2. Instroduccién.

3. Objetos Qe Transoformacidn.
4. Problema eje.

5. Objetivo general del médulo.
6. Estructura del mbdulo.

7. Marco Tetrico.

8. Actividades.

9. Apoyos.
10. Evaluacifn.

Finalmente la Operacidn Modular vendria a ser la pues-—
ta en préctica del méSdule por el docente y los alumnos, por -
lo que debfa constituirse de:

1. La Iinvestigacién cientifica ccmoAherzamienta sduca-
tiva.
2. El1 trabajo grupal.

Con este dltimo trabajo como base, diversas institucipg
nes del nivel Superioxr realizaron sus lnvestigacicnes.

En 1981 Angel Diaz Barriga, abordd la problemdtica del
contenido en leos planes de estudio, en donde propuso un andlii
sis epistemolfgico-subjetive, vinculado al objeiio tefrico vy~
al proceso de reestructuracifn del mismo, por parte del alum-—
no.
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Durante el Primer Congreso de la Investigacién Educati
va celebrado en 1371 la Comisi&n de Desarrollo Curricular re-
copild los trabajos producidos hasta la fecha y los clasificé
de acuerdo al mare¢o tebSrico elaborado por dicha comlisibn en:

a) Curriculo e ideologia.
b} Curricule y aspectos sociales.
¢} Currifculo ¥y procesos educativos.

En el Encuentro Sobre diseiio Curricular realizade en -
1981 en la ENEP Aragfn, se abordd en los niveles tebricoes y -~
metodolSgicos las implicaciones de currficanlum en los planos -

institucional y social,

En la ENEP Iztacala se generdin hasca la fecha traba--
jos sobre curriculo vinculados a la formacisn del docante.

Finalmente el trabajo elaborado en 1982 por Raquel ---
Glazman constituy6é una revisibn teSrica-metodolégica a su pro
puesta realizada en la Comisidn de Nuevos !M&todos de ensefidn-~
za; en Gste centrd su andlisis en las limitaciones gue se pre
gentan al abordarx el plan de estudios como un modele un tanto
respuesta a cualguier problemitica curricular.

En conclusién, y aunque para la elaboracién de dife---
raentes propuestas ha sido necesario el ir retomando determina
dos elementos, el curriculo como teorfa cientifica no puede -
quedar al margen de un momento histdrico v de un contexto es-—
pacifico, lo que explica gue las distintas noclones y propues
tas sobre 81 hechas, dependan de la postura tedrica en gue se
del contexto histbrico en que se desenvuelve,

estd manejando,
instituciaonales y sociales a los~-

de los intereses polfticos,
que responde; del tipo de personas a guienes va dirigido vy de
los okietives gue para su elaboragién se tengan proruestos.
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Todo ello nos explica de algquna manera el porque hasta
ahora ne existe una metodclogfa propia en cuanto a su elabo--
racifn; y mis aln, el porque al haberse adaptado Gnicamente -
dichas propuestas en el disefio de curriculos dirigidos a la -
educacidn no formal, se ha redundado en serios fracasos.

Asi, y aunque no podemos negar que dichas propuestas -
han hecho posible la realizacisn de un sinntmero de currfcu--
los para la educacibn no formal, por sus caracteristicas y --
por todo lo que &lla involucra es necesario tambidén la exelu-—
sividad de sus metodologlas. ‘

Partiendo de &sto podremos analizar entonces las carag
terfsticas que deben proceder dichos curriculos, los apartes—
hechos de las propuastas metodolSgicas para la educacifin for-—
mal y los eleméntos genéricos que en su elaboracién pueden ~-
ser aplicados.

({20) . Aunque cabe aclarar que tanto para la educacién formal,
como para la no formal el curriculo puede ser definidc-—
como .el conjunto de conocimientos que deberdn Impartir-
se en.el que se describirdn los objetivos y los conte--
nidos de la ensefianza, asf comc los métodos, procedi---
mientos.y las formas propuestas para la evaluacién de -
los aprendizajes.



IV. DISERO CURRICULAR EN LA EDUCACION NO FORMAL
(INVESTIGACION DE CAMPO).
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El disefic curricular es actualmente uno de los proble-
mas de mayor importancia dentro del dmbito educativo. Este -
problema ha sido tratado por distintos estudiosos de la educa
cisn que han conformade diferentes propuestas en las cuales -
se conjugan factores soclales y politicos, asf{ comeo un conjun
to de concepciones teéricas sobre la sociedad del conocimien=
to, la educacién y el aprendizaje entre otras; las que condi-
cionan por una parte la construccién y orientacién de log ---
planes de estudio, y por la otra la forma que como se concibe
el rol del educando y del educador.

Sin embargo, estas propuestas no resuelven alin la pro-
blemdtica gue para el idmbito educativo representa el disefilo -
curricular, & mis adn, estas propuestas van dirigidas exclusi
vamente a la educacifn formal, restdndole con elle importan--
cia a lo gue es disefic curricular para la educacién no formal.

Siendo asi, lo tGnico que se ha venide haciendo son —--
adaptaciones de dichas propuestas a la elaboraci&n de disefos
curriculares para la educacién no formal, lo que ha redundado
en serios fracasos que van desde la falta de integracidn de -
todos agquellos elementos involucrades en el misme hasta el to
tal fncumplimiento de sus objetivos.

Todo ello origina la necesidad de analizar todos aque-

llos aspectos involucrados con el disefio de dichos curriculos,

" as? como las caracteristicas que deben adcptar cada uno de --

sus elementos, en funcibn del tipo de currfculos de gque se ha
bla. —.-

. A todo &sto y como factor muy importante deberd estu--—
diarse tambifn el tipo de metodoleogfa a seguir; pues &sta con
jugada con las caracterfisticas adoptadas de sus elementos de-
terminari el éxito o el fracaso de los mismos.
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cionan por una parte la censtruccién y orientacién de los -—-
planes de estudio, y por la otra la forma que como 3e concibe
el rol del educando y del educador.

S5in embargo, estas propuestas no resuelven afin la pro-
blem&tica que para el &mbito educativo representa el disefio -
curricular, & mds adn, estas propuestas van dirigidas exclusi
vamente a la educacifn formal, restidndole con ello importan+—-
cia a lo gque es disefio curricular para 1a educacién no formal

Siendo ast, lo finico que se hx venide haciende son =---
adaptaciones de dichas propuestas a la elaboraci&n de disefies
curriculares para la educacifn no formal, le gue ha redundado
en serios fracasos gue van desde la falta de integraci&n de -
todos aquellos elementas involucrados en el mismo hasta el tg
tal incumplimiento de sus objetivos.

Todo ello origina la necesidad de analizar todos agque-~-
"llos aspectos involucrados con el disefio de dichos curriculos,
asi como las caracteristicas que deben adoptar cada uno de --~
sus elementos, en funcibn del tipo de curriculos de que se ha
bla. —

A todo &sto y como factor muy Importante deberd estu--
diarse tambifn el tipo de metodologfa a seguir; pues é&sta con
jugada con las caracteristicas adoptadas de sus elementos de-
terminarf el &xito o el fracaso de los mismos.



45

Partiendo de 6sto es nucesarie analizarx las caracteris
ticas que estos elementos adoptan acrtualmente, la influecnuia-
de las metodologfas existentes para la educacidn formal, las-
metodolegias que para gu diseho se siguen; asf como vodos ---

aquellos aspeceos involucrados en su disefo.

Con este £in, en el presente trablajo realice una

tigacibn de campc basada en una serie de ontrevistas Jdirsgl
das { aplicadzs a todas aquellas personas gue de una u
tra forma se encuentran-involucradas en su elaboracién (psi
logos, pedagbégos, sociblogos, administradgres, maestros, &tc)
as{ como a parsonas, a guienes se han aplicada curriculos de-
estae tipo, los cuales en casos especificos se vieron involu--
crades en su disefo.

. Por otro lado, es el resultado de una scrie de observa

ciones hechas y de mi experiencia obtenida durante el disero,
ejecucidn vy evaluacidn en curriculos de esta Indole.

La ipvestigacibn se llevt a cabe en institucliones ~-
que realizan programas de capacitacién, adiestramiento e in--
vestigacidn participativa; ya gque debide a la gran diversidad
de programas de este tipo resultaba dificil abarcarloes todos
aaf mismo porguie son 8stos los gue mayor imporzancia han co--
brado dentro del sector productive y ia soclcdaz, En conse=-—
cuencia la mayor parte de la poblacidn destinataria es adulta

¥y pertenece a las clases que desde el punto de vista socive--
confmico se consideran pobres.

(21) En el anexo No, 1 se encuentra el cuestionacio gue me —--

sirvié de gufa para la realizacibn de dichas entreviscas,
cabe aclarar que no todas las preguntas se hicieron a o
dos los entrevigtados, y que las modificaciones partinen
tes se hiciaron con base a las circunstancias.
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A lo largo de las cntrevistas no se hicieron anotacio-
la informaciSn fue analizada una vez con-

nes ni grabaciones:

cluidas. Por otra parte,
programas ¥ evaluaciones gue me sirvieron de base para ne dis

me fueron proporcionados algunos

torcionar la informacisn.

Una vez concluidas las entrevistas analicé la informa--

cidn en t&rminos cualitativos, pues porg 'su caracker ne fus po
sible realizarla en términos cuantitativos.

Finalmente y en espera dec gue &sta cumpla con mi ohje-
tivo, los resultados obtenidos fueron los sigulentes.
La grén diversidad de propuestas existentes para dise-
flar curriculos en el dmbito de la eduecacién formal han hecho-
posible la de un sinnGmero de €llos en el idmbito ne formal.

Lo gue obedece a gue las caracterfisticas atribuidas a~
&stos currfculos y los elementos y componentes tomades «n con
sideracidn para su disello sean en cierta forma los mismos, e-
incluso se adopten las mismas metodologlas.

Como resultado de &ste y en opinidn de las personas in
velucradas en §u disnio, s6lo es posible encontrar pequefias -
caracteristicas gue podrian diferenciarlos de los del dmbito-
Y que a la vezx podrfan ser gendricas para todo tipo ~

formal,
entre &llas las m&s comunes;

de educaciln no formal;

““La mayoria de &llos se diseiflan para grupos pegquefios de

poblacidn, aungue en algunas ocasiones, por ejemplo, cuando se

prepara.a trabajadores para una labor determinada, el grupo -
es bagtante mayor, pero de ningln mede equiparable con las ==
destinados a un tipo especifico de educacidn media superl
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Comunmente los encargadas de aplicarlos varticipan ac—
tivamente en su disefic o, en su defecto los disefian éllos -~—

mismos.

y

Algunos de 6llos se ejecutan tal y como fueron preparg
dos. Otros requieren modificaciones importantes antes de gue
puedan usarse nuevamente, lo gue determinar en gran medida --
los recursos y tiempos empieados en au prepazaeién.

Debido a que la educacifin no formal busca responder cCe
la mejor manera "a las necesidades de sus destinatarios® sus-
currfculos son escencialmente flexibles, la mayorfa de las --
veces, pues deben ser suceptibles de modificaciones o de re--—
plantearse en el momento gque se avlican. Esto cabe tanto pa-
ra los objetivos, los contenidos ¥ las evaluaciones:; as! como

para los medios didicticos que se usardn para su aplicacidn.

Por su propia naturaleza suelen ser brevaes y abarczar a
lo sume varios meses, aunque existen algqunos gue comprenden -
lapsos mayores de tiempo.

Cuando se emplea el enfogue participative todes sus ——
componentes se trabajan conjuntamente con el grupo; de hecho-
el mismo decide que tipo de programa requiere, bajo que crite
rio se manejardn y los criterios relativos a propdsitos, con-
tenidos, métodos y materiales didicticaos, al igual que los --
controles que se incorporarin para asegurar el é&xito de las -
acciones,

Normalmente se busca preparar curxiculos actractivos y-
dotados de medios que faciliten la comprensién, la actividad-

y el compromisc.

Finalmente buscan desterrar el aburrimiento y el mal -
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recuerdc que muchas experiencias escolares han dejado.

Debido a la gran diversidad de tipos de educacién no -
formal, para una mejor comprensibn en cuanto a sus elementos,
los programas de desarrelle de la comunidad, de desarrollo in
tegral, y de investigacifn participativa consideran una guref
culo amplio intimamente asociado con procesos sociales de ---

transformacidn. -

En tanto que los programas de adlestramiento, capacita
cibén y actualizacién entre otros conciben currfcules restrin-—
gidos, usualmente muy estructurados.

En la prictica la man<¢ra en gue suelen presentarse es-

tos curriculos es como sigue:

1. Curriculo amplio con curriculo restringide (progra=-
mas Iinsertos o derivados de curriculos amplios).

2. Currfculos restringidos.
3. currfculos ampliocs.

, Bl caso mis comdn cuando se trabaja en zonas rurales -
© con grupos marginados es el primero, donde a partir de las-
necesidades y problemas planteados por los propios participan
tes, se analizan sus causas, se buscan caminos alternatives -
de acecifn, y una vez gque se ha decidido cuales son los mas -
pertiffentes se planean, programdn, ejecutan y controlan el con
fjuntos de actividades inherentes al mismo. Estos currfculos-
son eminentemente instrumentales y estin anclados en acciones
organizativas, de produccién, de mejoramiento de las condicig
nes de vida, etc; de las comunidades. .
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Por otro lado, la realidad de los curriculos restrin--
gidos es muy diferente al que se acaba de describir, ya que -
se trata de capacitacién y adiestramiento para el trabajo y -
en el trabajo; de programas de iniciaci6n artistica, de cur--
s50s de mejoramiento de la vivienda, y de muchas otras accio--
nes desvinculadas de proyectos sociales comunitarios, a los -
cuales se puede acudir de manera aislada. No podemos negar -
que los currfculos de este tipo tienen su justificacién y obe
decan a determinadas necesidades sociales., pero son de natu--—
raleza muy diferentes con respecto a los otros dos tipos de -
curriculos.

Los curriculos amplios tal vez plantean algunas desven
tajas para proveer a los participantes de manera sistemdtica-
de conocimientos y destrezas que regquieran; sin embargo, para
algyncs proyectos el aprendizaje logrado a través de discusig
nes, toma de desiciones, gestiones o actividades directas pug
de ser suficiente.

Lo cue se observa mis frecuentemente en la practica de
de educacisn no formal en Mé&xico, coxrresponde al caso No. 2 —
de curriculos restringidos, sin embargo y afortunadamente, -=—
durante los Gltimos afios estin cobrando importancia las accio
nes relativas al primer caso.

Partiendo de &sto los elementos que son considerados -
an su disefio, aungue suelen ser los mismos, toman caracteris-—
ticas bien diferentes para cada tipo; a continuaciSn presenta
r& una comparacién sobre dichos elementos, a efecto de lo-—--—
grar un mejor anslisis.



50

ELEMENTOS CURRICULOS
CURRICULARES AMPLIOS PESTRINGIDGS

1. DURACION Dfffcil de prevear, | Relativamente facil de
comGnmente larga. estimar,usualmente cor|

ta.

2, HORARIO Flexible, segin a--- entye fijo, pocas
cuerdo :le los arupos ajustado x las -
involucradns, necesidadns de sus des)

tinavarics,

3. CALENDARZIO Acorde con ?roqrnma4 Pocas vecues estd suie-
cidtn de la conmunidad to a acuerdos, normal-
o de los grupos: flg mente es la institu---
xible, ciédn guien lo decide.

4. NECESIDADES QUEPropuestas por las - Usualmente se derivan-
SATISFACE. propicas comunid g de una investigancibne-

jque se investigan -T nacional, regional; o=
a sI mismas. bien de programas ins-
titucionales.

5. CARACTERISTICAY Se incorpora de manq Las caracterfsticas se
DE S5US DESTINA-ira automitica y natd analizdn en abastracto
TARIOS ¥ .REQUI-{ral; no hav requisi~ ouedc haber requisitos
SITOCS. tos.

6. OBJETIVOS. [Establecidos por la- Com@inmente ya previs--—

. lcomunidad an funciény tos, aungue a veces —-—
de un proyecto glo--| hay mirgen sara la dig
bal; dependen de la-~ cusifn y el cambio.
metodologia gue se -
use y de la filoso-o
£4a en que se osten=
ta; transcendentes y
ampliocs.

7. CONTENIDO, Definidos genérica--{ bien establecidos, de-

mente en funcién de-
la metodologia gue -
se emplee; estin on-
funcién de la din&mj
ca- gue se genere.

limitados, atin cuando-
suele haber espacioc pa
ra su modificacién v -
ampliacibn.
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ELEMENTOS CURRICULOS
CURRICULARES AMPLIDS RESTRINGIDOS,

8. EVALUACION Con criterios esta-|Cen tendencia o plena-
blecidos por la co-|mente academicistas; -
munidad, que com@n-|criterios abastractos.
mente Son practicosien ocasiones no se lie
segGn la légica de-)va a cabo,
los grupos.

9. PAPEL DE 10S -lIMultiple {gualita—-iLimitados, de desigual

DESTINATARIOS- |[rios, con tendenciaidad con orientacidn

¥ DEL INSTRUC-[a la relacién hori-jcolarizada, aungue la-
TOR, GUI2, ASElzontal y a la adop-|tendencia es también -
SOR, ETC. cifn de mayores res

-

10. METODOLOGIA DE

LA ENSERANZA.

pensabilidades.

Independencia y ---
creatividad dec par-
te de los destinata
rios; el instructor,
gufa, o asesor, etc/
como egtimulador.

Basada en la solu--
cifn de problemas,-
la reflexidn, la --
discusidn, la toma-
ide decisiones y el-
enfrentamiento con—
la realidad misma.-
Utiliza su grupe de
trabadjo, c¢omisiones,
lefroeunlos de estudio;
que giran en torno-
de accicnes concre-—
tas. El propio gru
bo propone la meto=
rologia.

de independencia y crea)
tividad de parte de

los destinatariocs, el-
instructer, guifa, ¢ --
asesor, etc. funae co-

me estimulador.

Con sabor escolar, pe-
se a cque ha anorporn
do muchas t&cnicas que

nfrentan la dificul--
ad, en muchas ocasio-
nes, de simular la rea
lidad: gue aungue con-
técnicas como el estu-
Kdio de casos, y la dra
matdizacién: por madio™
de leo cual se alcanzan
B lograr buenos resul-
tados.

propiclan la actividad,
3

Usualmente se impone -
la metodologia.
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ELEMENTOS CUBRICULIOS
CURRICULARES AMPLIOS RESTRINGIDOS

il. MEDIOS DIDACTI-| Normalmente no sonh-| En la mayorfa de los o
cos. sofisticados ni abs| casos se emplean me--~
ractos; la propia=] dios didScticos convern
realidad provee los| cionales que también -
medios que se re---| tratan de "reproducir

quiere, aungue se -| la recalidad". vVan deg
puaden usar lé&ninas| de Llos mds rudimenta
audiovisuales, his-| rios, hasta los mis —-

toriletas, series de|l sofisticados en fun-—
liminas, pelfculas,| ci6n de los recursos

etc. para apoyar al] y tiempos dedicados =+
gunas acciones. ==| a su planeacibn. Es o
Los equipos reales-| comlin que el disehadoy
de trabajo tamhidn-| curricular disefie o -
se¢ contemplan con -| seleccione los propiod
un papel relevante.| medios.
En ocasiones tam---
bién son sugeridos-
por la comunidad,

L2. RECURSOS. Los que dispongan —-| Predeterminados, es —-
las comunidades y —| usual que dependan de-
las instituciones ~-| los recursos gue pue~-
participantes. En—-| den preveer las agen--f
general no se pue-=| cias. El disefio curry]
den preveer, porque| cular debe especificay
dependen del giro =~| este aspecto.
que d& el programa.
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Como es f£icil deduciryr los curriculos restringidos, co-
rresponden mis bien a acciones cerradas, muchisimas veces ---—
cien por cientec instrumentales: mientras yue los curriculos -
amplios, en contraposicifin son formas generales de actuacidn,
con verdadero impacto v trascendencia segfin la consolidacibn-
¥y penetracifn que adquieran.

Aunque se desease darles a los curriculos restringidos,
todas las caracteristicas que sc han apuntado para leos de ti-
po amplio, tal vez resultarfa imposible en determinados gru—-
pos de educacidn no formal en los que hay una serie de cir---
cunstancias y condiciones que se erigen como obsticulos: --
Las demandas de los sectores productives, y de servicio, la -
planificacifn tradicional de recursos humanes, el temor a fra
casar, la resistencia al cambio, etc.

Debido a &sto la metodologla seguida en su elaboracibn
debe ser totalmente diferente para ¢ada caso especifico, de--
pendiente principalmente del tipo de curriculo no formal de -

que se trate, y lo que es m&s; en relacifn con los del dmbite
formal.

Sin embargo, y a pesar de que en tecrfa las caracteris
ticas y elementos para su elaboracién puedfieran ser los desea
bles, en la prdctica se ha redundado en serios {racasos que -
van desde la. falta de integracién de todos sus elementos has-—
ta el total incumplimiento de sus obijetivos, resultado de que,
no .se elabora una metodologfa propia para cada caso especffi-
co, s5ino que mds bien se van haciendo adaptaciocones, © en su -
defecto , modificaciones de las existentes en el ambito de -~
educacién formal:; o bien en el peor de los casos, se mezclan
aspectos para elaborar una sola, lo que resulta aftin mis dis--
funcional, pues se carece totalmente de bases tebSricas y con-—
ceptuales,
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En consensao gran nimero de las metodologfas en el casc
de curriculos restringidos, refine todos los aspectos de la --
propuesta hecha por Hilda Taba, aungue no con la misma Secuen~
cia y con todos sus elementos,

Para su elaboracibn se inicia con el diagnbstico de --—
l1as necesidades institucionales, se evalfia, si lo que se re--
guiere es una aumento cuantitativo y/o cualitative de la pro-
blemitica, o bien si los currifculos ya existentes no cumplen-
con el objetivo o los fines para le¢ gue fueron planecados, po-
cas veces son considerados los de los participantes v menos =
atin las sector productivo en general, por lo que es casl impo
sible, en la préctica, aplicarlos fuera de &lla.

Los objetivoes posteriormente elaborados son manejados-~
en t&rminos conductuales; en su enunclade ne se contemplan -~
los medios a través'de los cuales serin cumplidos, generalmepn
te se elaboran los esperados por la institucidn, y los espera
dos por los destinatarios.

Las selecci&n y organizacién de contenidos, seguida de
le anterior, es realizada por la (s) persgona (s} encargada (s)
de digefiax diches curriculos, pocas veces se toma en cuenta -
los éntecedenées acad&micos de sus destinatarios, lo que re--
sulta desmotivante para ellos, y les conduce casi siempre a -
recibirlos como mero requisito para pertenecer a dicha insti-
tuci®n. Por otra parte suelen abarcarse en su formato tantos
contenidos que el tiempo establecido para la duracisn de -
su apiicacién es insuficiente lo qgue conduce a quien lo apli-
ca a ravisarlos con el grupo sin detenimiento, o bien revisar
s61lo parte de £llos.

Frecuentemente las actividades son planeadas ¥ organi-~

2 adar -

zadas durante su disefio, lo que no d4 flexibilidad par
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tarlas a las caracteristicas y condiciones de los destinata--—
rios.

Finalmente es poco usual gue se determine lo que se ~-
va a evaluar, o la manera y medios para hacerlo, los resulta-
dos mis bien, se van dando en la préctica cuando se trata de-
un programa de capacitacién o adiestramiento, poxr ejemplo; o-
bien, si se aprueban los exdmenes cuando se habla de los sis-—
temas abiertos.

Con todo é&sto la metodologlfa aquf seguida no les per-
mite considerar en su cornjunto todos los elementos, ni contro
lar todas aquellas variables que alteran o modifican al currf
culeo durante su disefic vy aplicacifn.

Existen asi, factores que han determinado esta situa--—
c!éﬁ, entre &llos, los mis comunes: Las personas encargadas-—
de su disefio no poseen los conocimientos necesarios, normal--
mente no se dispone de un equipo interdisciplinario para lle-
varlos a cabo, ¥ los involucrados deben responder no sélo a -
las politicas creadas por la institucidn, sino también a las—
impuestas por la sociedad.

Por otra parte dichas persconas no siempre participan -
en su ejecucidn, y menos alin son de su conocimiento los resul
tados finales, las caracteristicas y las condiciones de sus -
destinatarios.

Babitualmente la forma en que se traasmite la nueva in
-formacibn carece de bases conceptuales sobre las teorfas del-~
aprendizaje, es de presentacién poco atractiva, de mensaje --
confuso y estan mal adecuadas a los intereses, necesiladas -
aptitudes de los destinatarios.
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La mayoria de las veces se crea una gran pasjividad y -
sometimiento de los participantes,
za, sino tambi&én, les crea apatla,
ante lo que les yrodea.

lo cual no s88lo les mecani
conformismo e indiferencia

En muchos casos dada la gran heterogeneidad de los gru
pos, ¥ los diversos incereses particulares ue entre ellos se
presentan, existe un gran desinteres por varticipar, lou dque -
obstaculiza en gran medida llegar 2 los resultados deseados.

En el caso de los curriculos abiertos existe una gran-
influancia de leos aportes hechos por la Comisifén de Nuevos ME
todos de Ensefianza, y por el Sistema Modular llevado a cabo -
en la UAM—Xoéhimilco; en este tipo y debido a su naturaleza -
es poco frecuente que se haga una adaptacidn real de dichas -
propuestas, ademfs de cue aln son poco frecuentes dentro de -
nuestro pais.

-Comfinmente son auspiciados por instituciones de carfc-
ter particular o bien por Organismos Internacionales.

No obstante podrfamos enumerar los aspectos gque mayor-
influencia han ejercido.

1) Son elaborados por los propios participantes con -=-
ayuda de personal especializado.

2) Se toman m&s en cuenta las necesidades de sus destl
natarios.

3) Se consideran para su disefic el contexto social, --
econémico, politico v cultural en que se desenvuel-
ven.
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4) Los objetivos son redactados también en funcibdn de-—
las necesidades de sus destinatarios.

5) Los involucrados participan en la seleccién v orga-
hizacibn de las actividades de aprendizaje.

Las metodologias sequidas durante su diseno son elabo-
radas para cada caso especifico, aunque tendientes todas -
éllas a las seguidas por la investigacién participativa, mis-—
ma que explicaremos en el capitulo siguiente.

En conclusifén podemos considerar entonces aue el estu-
dio de los aspectos metodolSgicos de los curriculeos no forma-
les tienen aGn grandes desventajas que hacen evidente la nece
sidad de un anilisis m&s profundo; debido a &sto con base a -
los elementos hasta aqui expuestos, en el siguiente y Gltimo-
caﬁltulo procederé no a dar una propuesta metodolégica para -
su disefio, sino més bien, importantes sugerencias que espero-—
contribuyan en gran medida a la elaboracién de una metodolo--—
gfa propia para cada caso especifico de educacién no formal.



V. PROPUESTA SOBRE DISERO CURRICULAR PARA LA EDUCACION NO
- FORMAL. ’
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El digefio de curriculos dentro de 1a educacibn no for-
mal deberd considerar determinados elementos gue iran adoptan

do caracteristicas espeociales, dependientes de 1o naturaleza-~
del currfculo de que se hable: Currfcule amplic 6 currfcule-
zestringlido.

Sin embarge para ambos tipos doben sonviderarse los —--
nismos elemenrtos, por 1o que podremos

zonsiderarioa de tros -
i ; il
tipos: Primarvios, secundarias y terciarios. (2
Asi, los olementos primarios vendrdn a ser aguellos --
component

5 de orden superior ¢ macrocducativo,

en relacién a
los cuales las personas cncavgadas 4o su disefio solaments to-
mariin refeorencias orientadoras, Gstas vondrdn ¢

a censtituir el
eoptexto histérico-spcial en que se desanvuelvens

bierno, demandau sacciales,
tivas y de la educacibn,
1a misma, otc.,

ipo de gg
papel de las inscitucienes educa--
los aspectos juridicos inherxentes a-
pere contomplados cen términas genéricos Como-
Los elemantas primarics, se encantrardn en~

prosentes en los otros doz grupes.

un myante soctial,
cierto modo,

tos elarmantos secundarios vendrdn a sexr aguellos gue -
influyen de manera mis ostensible en el disefio gurriculazr, y-

que en un dererminad.s monento podrin condieionaz el Sxito o -~
el fracaso del mismo; por ejempls la organizacifn, 1la adminisg
tracidn, la preoparaciin de instructerse y el papel o importan
cia asignada al discfio de curriculos.

ambos tipos de elementos deberdn ser siecmpre considexa
dos afn cuando diffcilmente podxridn ser modificados,

+ba viasificacidbn deberd responder no al orden de impex
tancia de

sada wno de €llon, sine m8s bien al orden eh -
que deberSn de tumarse en cuenta pari su disefio.
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Finalmente los elementos terciarios serin aguellos —-—-
con los gue se trabajard directamente y podrfin ser clasifica-
dos en:

1) Elementos de¢ asignacidn y tiempo.
. Duracibn.
. Horario.
. Calendario.

2} Elementos programiticos.
Necesidades que habrin de satisfacerse.

Caracteristicas y requisitos de los destinatarios.
Objetivos.
Contenido.
Evaluacién,

3) Elementos de definicién del ambiente de aprendizaije.
. Papel de los destinatarios.
. Papel del investigador & instructor.
« Tipo de relaciones entre ambos.
. Metodologfa de la ensefianza.
. Maedios didicticos. ’

4) Elementos de infraestructura.
. Recursos fisices (ambiente, aulas, tallexds, labo-
ratorios, bibliotecas, etc.
« Recursos financieros.
. Recursos humanos.

Lz importancia que se asigne a cada unc de &stos elemen
tos, dependerid de las caracterfsticas que se d& a cada currf-
culo., Algunos de &llos tal vez no se utilicen dentro de los -

dicecfios de currfculos amplios (recursos humancs ¥y financiers
otros deberin avarecer siempre.
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Tomando &sto como base lus disefiadores curriculares pg
drdn elegir la metodoiogfa que nis responda a sus fines,
A continuacifn se dardn por separado, las sugerencias-—

pertinentes para el diseno de¢ cada tipo de currfculum.
METODOLOGIA DE DISESND PARA CURRICULOUS AMPLIOS.

Debido a gue los currfculos amplics se darn primordial-
mente a través de las metodologlas de investigacidn participa
tiva, es necesario conccer todos aquelles aspectos que s& re—
lacionan con dichas metodologifas, por lo que a continuacidn -
serdn tratados brevemente.

"La investigacibn participativa busca reconceer v sis—
tematizar el conocimiento popular para facilitar la par<ticipa
ci6n real de la poblacifn, en la programacibn vy ejecucifn de
las acciones que competen al desarrollio. En este sentide esw~
un trabajo educativo v de investigacidn, en el cual los gru--—
pos participan en la produccifén de conocimientos concretcs sc
bre su propia realidad, dentro del contexto socloecondmico y-—
cultural en el gue estfn envueltos”, (23)

La investigacibn participaciva se ubica en una tenden—
cia global de precisar v enfatizar la participacidn como una-—
estrategia en los esfuerzos de desarrollo y cambio social. -
Sin embargo la investigacifn participativa en la =sducacifn de
adultos se ha convertido en un elemento clave; no siempre co-
mo clave de la estrategia global, sino como una necesidad de-—
adecuar m&s los programas en este Ambito a }as necesidades rea

(23) Boris Yopo. La_investicacifn participativa: una alter—
nativa metodoldgica vara movilizar el desarrollo. -——-—

Patzcuaro, Hichoacsn, CREAFAL, 1962 p.2
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les de los grupos especificos, y para lograr aumentar su moti
vacibn.

La investigacibn participativa ofrece arandes ventajas
para el disefio de curriculos amplios, 5in ombargo, no sioembre
es sucentible de llevarse o cabo tal v como ha sido planeada,
pues subsisten en torno a ©'la una sorie 40 problomas gue de-

ben zer considerados:

a) La investigacidn participativa vocorre una serie de
médulos de accibn que van desde la formacidn del in
vestigador y la erganizacidn de la comunidad hasta-—
la- formulacibdn de proyectoz altsernatives de accidn-
para afrontar adectadamente los problemas. La op--—
cibn puede ser entonces, la formaciédn de un equipo-
multidisciplinario, en cuys caso los costos opera--—

cionales se incrementarfan considerablemente.

b) Dado su caricter ideoldgico y s5u posicidn eminente-
mente social que procura una transformacibdn en un =
orden tradicional de relaciones scciales y de traba
jo, es muy probabkle gue sea rechazada por las ins-——
tancias en 21 poder.

c} Debido a su complejidad, puecde ser muy posible que-
no logren grados coherentes de organizacién y parti
cipacién de la comunidad, con lo cual se puede frus
trar todo un proceso educativo. Existe el riesgo -
de quedarse en una serie de datos gque no se proyec-

tan en accicnes concretas y por lo tanto carecen de

relevancia.

d)} Un problema gue a menudo enfrenta se genera oir <o -

no a la definicidn idecldgica v a la

tica de Load investigadares. Siempre «debexna




e)

£y

g)

h)

€3

derarse la interpretacitn ideoliégica y el enfogue -
palitico del investigador en los proceses de andli-
sis.

Dentro de la investigacifn participativa subsiste -
aGn la debilidad metodcl&gica an lo referente al pe
so y a leos momentos en gue deberin introducirse les
elementons tebricos al trabajo prictice.

La investiga<iln participativa es claramente no ney
tral. Las actividades que se realizan, obedecen a-
razonamlentos ideolégicos ¥ a la Interrelacidn en--
tre la comunidad, los investigadores y el mecdio que
pretenden transformar; el conocimiento objetivo de-
la realidad es la base para su transformacién. ¥Por
lo tanto, la deseripeidn necesita de un instrumentc
que facilite la observacibn de los procesos y hechos
con todo =1 rigor clentifico. HNo se ha encontrado-
atn un métode ¥y un instrumento que garantice la re-
levancia, vy la validez de los argumentos, elementos
indispensables para la objetividad.

Los investigadores gue promueven la participacidn -
organizada en el sentido del proceso de toma de de-
cisiones que modifican las relaciones del poder, —--=
pueden entrar en conflicto con las instituciones -=
que no han adoptado estrategias democriticas en sus
programas de desacrollo.

Por su misma escencia metodolfigica participativa, -
este tipo de investigacidn reqﬁiere de un trabajo-
de motivacidn previa, el cual hasta la fecha no ha-
gido lo suficientemente estudiado.
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Los beneficios para la comunidad pueden llegar a --
ser cuestionados, en atencidn que ni la investiga--
cifn, nt la participacifn y organizaci®n son en si-
requisitos suficientas para producir los cambiog es
tructurales. Es justamente la accién de 12 comuni-
dad y no la del investigador,
los cambios.

ia que puede producir

Pebido a su carfcter participativo, ¢l proceso de -

investigacibn es muy lento. Hay que znfrencar en--

tonces la irpaciencia de la comunidad, de los orga-
nismos auspiciadores v la de la instituci®n en que-

se realiza la Ilnvestigacién.

La preparacifn del investigador debe ser mis inte--
gral, ya gque tendrd que interactuar con fenSmenos -

.sociales, cconSmicos, politicos, culturales y psico

l8gicos. No obstante, no existe atn una formacibp-
académica para el investigador participvative.

La investigaci®n participativa no necesita solamen-
te una buena aplicacitn de un marco tedrico, ni una
programacitn de accicones de *ransformacifén social,~
o de la dinamizacifn de las organizaciones-de base.
Necesita ademds, adaptar e incorporar las aceciones-—
a laa limitaciones propias del contexto y conjugar-
las en una prixis social.

Dado que la investigacisn participativa se vincula-
a la accién, reguiere de un marco tefrico en dos —-
sentidos: Por un lado hay que considerar gue la --
accittn de transformacién social tiene un enfoque --
particular, un fundamento ideoldgice y un sentido =
politico, con o sin ella. Por otra, 8sta no puade-
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actuar aisladamente de la raealidad social, lo cual
la coloca va en una posicifin de compromiso.

n) Otro problema muy importante «s el poder controlar
el rescate del conocimicnte popular y producir den

I3

re de la zomunidad copocimicentos para la accidn -
Y, 2 través de Sste, clementos que faciliten 1a in
terprotacidn de 1los hechos ¥ procesocs.

METODOLOGIA DE LA INVESTIGACIOSN PARTICIPATIVA.

La investigaciédn participativa, es considerada como --
una opcibn metodoldgica para unir teoria y prdcrica, esta me-
todologia considera las interrelaciones existentes entre mar-
co tefrico v conocimiento del objeto, asil como la relacién er
tre‘método ¥y objeto.

Tiende mis a la diversificacidn de procedimientcs y --—
técnicas, que a un solo medelo Joctrinaric algunas de ¢stas —
alternativas son: La investigacibn accifn, la investigacifin-
militante, ¥ el autcdiagndstico; el seminaxio operacional y -~
el taller cxperimental, entre otzas; lo cual le did mas espa~-
cio a la creatividal gue a la rfgida imposicidn de un medelo-
con un instrumento predeterminado. Sin embargo, es posible-
indicar gue existe un modelc global con alternativas, por los
rasgos gque Estos compaxten, en el cual se puedan datectar las
siguientes caracterfsticas metodolBgicas:

. El punto de partida lo ceonstituye la visidn de la —-—
realidad como una totalidad.

. Los procesos y estructuras son comprendidos en una -
dimensifn histdrica.
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Teoria y practica se integran.

La relacifn sujeto-objeto se convierte en una rela--—
cibn sujeto-sujetoc a través del disloqo.

La investigacibn y la accibn se convierten en un so-
lo procesa.

El cardcter sincrénico y cuantitative de la investi-
gacidn tradicional, es reemplazado por una vrienta—-—
cién diacrbnica y la integracién de los elementos ==
cuantitativos y cualitativos.

La comunidad y el investigador producen conjuntamen-
te conocimientos criticeos, diriqideos a la transforma

c¢ibn secial.

Los resultados de la investigacidédn son aplicados la -
realidad concreta.

través de la préaxis de la investigacifn participati-

va so obanrvan los siguientes puntos que tienen que ser anall

zados con mayor detenimiento:

a

b

[+

}

)

Diferentes Smbientes socio~wpoliticos, culturales y-
econdmicos, requieren de diferentes proc¢edimientos-
y técnicas.

Problemas distintos (sectoriales, rupales, organi-
zacionales, etc.) determinan diferentes enfoques.

Diferentes tipos de aceciones o programas demandan -
alternativas adaptadas al carfcter a2specifico dg --
las mismas. ’
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d) La sociedad gleobal y la ideclogfa dominante que va-
ria segGn el tiempo hist&Srice y el espacic, requie-
re =1 empleo de diferentes marcos teSricos para ana
lizar e interpretar los procesos sociales especifi-
cos.

e) Los propbsitos v objetivos dependen de los partici-
pantes {tanto del investigador como del grupo en --
que trabaja). Por gonsiguiente, tanto la teorfa cg
mo la praxls dependen de las relaciones subjetivas.

Por tanto, debemos considerar que las alternativas de-
procedimientos y técnicas tienen que variar necesariamente se
gln los contextos sociales. Sin embargo y por la gran diver-
sidad de metodologifas existentes 8stas pueden ser clasifica--
das, en tres clases:

a}) De auto-realizacidn o nsicodindmicas.
b} Centradas en probleras,
<) Productivas.

Las metodologias psicodinidmicas plantean para su dise-
fio cuatro fases a partir del proceso administrativo:

1} Preparatoria.

2) Planeacidn.

3) Programacidn,

4} Ejecuci&n y control. (Ver esguema No. 1),

En la fase preparatoria la iniciativa v la actividad ==
recaen en el Investigador, en tanto gque la comunidad permane=-
ce practicamente pasiwva, esﬁectante: durante esta fase el in-
vestigador: .
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»
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Selec¢ions la zona y la comunidad,
- Realiza estudios preliminares.

. Capaeita su personal.

. Se coordina cen otras agencias.

. Daelinea programas,

A medida que se pasa a las fases siguientes el panel -
de la comunidad es mucho mids activo ¥ el investigadeor pasa --
paulatinamente a ccupar funciones de asesoramienteo, ubicindo-
e ambes en una posicidn igualitaria.

El investigador nutririf paulatinamente la independan—--
cia de la comunidad, adoptando papel de facililitador, cuestio-
nador, observador, maescro participativo, consejero.

Se puede plantear la situacidn de gue la comunidad no-
acepte, de entrada la investigacidn participativa, o de gue -
se resista pasivamente a ella, por indecisién o que la aban--
done despuls. Algunas comunidades en virtud de experiencias-
pasadas y de sus mecanismos de sobrevivencia, deciden no acep
tar su programa. Hechos como &stos deben conducir a la revi-
si8n de la fase preparatoria y de la metodelogfa en su conjun
to.

La secuencia propuesta también sae pﬁede aplicar a metg
dologias centradas en problemas o proyectivas.

Las metodologfas centradas en problemas describen pa--
sos m8s bien orientados a la solucién de problemas, gue a la-
-concientizaclibn, por lo que consideran las sigulentes EFases:

— Montaje Institucicnal y metodolbSgico de la investiga
gacibén participativa.
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- Estudio preliminar y provisional de la zona y de la-
poblacién en estudio.

- Andlisis crftico de los problemas considererados co-
mo prieritarios v que los Involucrados guieran e2stu-—
diar 'y superarse. Al finalizar esta fase se realiza
una retroalimentacifn de los avances de las activida
des da andlisis de problemas.

~ Programacidn y ejecucisdn de un plan de accién para -

n
contribuir a enfrentar los problemas planteados.

En esta metodologia se busca pasar de las causas inme-
diatas de los problemas a las mediatas, de la situacién es---
trictamente local & planos regionales y nacionales, asf como-
a la comprensidn de situaciones estructurales,

Por otra parte, las metodologlas proyectivas buscan --
abordar el acercamiento de la realidad de los participantes,-
desde otra perspaectiva, Se pretende a través de ella aprove-—
char las manifzctaciones emocicnales; por le que el uso de --
m&todas basados en la proyeccibén psicolégica, representa ven-—
tajas importantes; esitos métodos expresan svidentemente la --
personalidad y la problemédtica de la gente (ver asquema No. 2).

El aspecto creativo-expresivo de la grifica correspon-
de al planteamientd proyectivo el resto caincide en general -
e con las anteriores metodologias y con otros modelos metodolé-

gicos sobre &1 planteades.

-Caize recalcar que en la aplicacidn de cualquier tipo ~
¢e metodologifa, la formacidn del investigador v los grados daz
organizacidn de la cemunidad juegan un parel muy importante.

=l investiyador Jdebe tener una visidn global ¢ .1 3
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do de su trabajo, asi como una preparacién interdisciplinaria,
con el fin de visualizar la realidad como una totalidad.

El papel del investigador debe ser el poner a disposi-
cién de la comunidad sus conocimientos tebrices,

habilidades—
analiticas v la

informacibn generalmente oculta para los gru-
pos marginados.

RECOMENDACIONES PARA EIL DISERO DE CURRICULOS AMPLICS.

Por todo lo anterior seria absurdo prescribir una meto

dologfa normativa para el digefio de currfculos amplios, de he
cho como se’ha reiterado cada metodologfa conformard el curri

cule especifico en cada caso; sin embargo es posible generall

zar las siguientes recomendaciones para disefar cuaquier cu--
rriculo de tipo amplio.

Se estudiari en primer instancia las condiciones de ~-
las instituciones o agencias patrocinadoras, en cuanto a --—---
orlentacifén filoséfica-politica, tendencia técnica,

programas
de trabajo, recursos disponibles,

etc., {(elementos primarios ¥y
secundarios) a efecto de determinar las posibilidades de:

. Incorporar curriculos amplios; &
. modificar los curriculos de este tipo que estén en -
vias de aplicaxse.

_. .81 existen escasas posibilidades de realizar cualguie-
ra de estas dos cosas, lo que puede hacerse es un proyectc a-
efecto de proponer la introduccién de innovaciones o indicar-
la 5en§1bilizac16n de los directives o jefes de programas, --
por 192 medios que se orean convenientes, para que estén mis-
dispuestos al cambio.
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Por otrs lade se¢ revisard con detenimiento la forma---—

¢ibn y caracteristicas de quienes se encargarin de diseiar
llevar a la préctica los currfculos. ®1i el cambic invelucra-
a pocas personas, en términos generales serf mucho =is senci—
llo: pero puede tratarse de una innovacién muy compleia, oor—

lo que el uso del erfonque participativo serd de gran uniili
dad.

No deberi olvidarse que la introduccién de cuaiguier -
tipo de cambio requiere de un s6lideo entrenamientc del nerso-
nal, una supervisi&n y un seguimiento pertinente.

Posterior a &sto se estudiari la posibilidad de incor-
porar el curriculc a un programa de desarrcllo integralen el-
gue converjan todos los esfuerzos y recursos de las dependen-
cias y agencias que insiden en la zona. BDe hecho, actualmen-
te &s el enfoque gue ha aprobado mayores ventajas pero zus —-—
exige una importante labor de coordinacitn, madurez da las -~
instituciones involucradas y ubicarse realistamente en el c
texto de los apoyos nacionales y regionales de desarrellc.

Si no es posible hacer &sto Se preveersi el airance o

tendr8 el currfculo fuera del esquema de desarrollo intecrads,

por lo que no se olvidar&n los elementos primarios y secunda—
rios. ’

La sencibilizacifn de los directivos, es una de las la
bores mis complicadas, pero sin la cual se obstaculizarfa el-—
disefio del curriculo, o bien, tendria grandes limitantes, la-
elaboracifn de un proyecto donde se describan las ventajas o~
inconvenientes de la metodologla, 3u enfoque, la orientacisn,
el papel de las diferentes instituciones, los recursos que so
peondrdn en juego, etc., €3 un elemento de qran ayuda gue nos—
permiti posteriormente concertar las acciones.
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Uno de los problemas mids importantes con el disefo de -
curriculos amplios ha sido la falta de un eguipo interdisci--
plinario, por lo que posterior a las acclones anteriormente -
eseritas vy a la aceptacién del proyecto se integrard el egui-
po institucional o interinstitucional, segla =1 caso, encarga
do de planear, dirigir y aplicar el curriculs, =1 cual defini
rd, los lineamientos polfiticas cargas de trabado, asignacio--
nes, etc, Trabdjese preferentemente de modo parcicipative v
con liderazgo formalmente rotativo.

Bsta labor es especialmente delicada va gue si  no se-
puede establecer un buen equipe, estable y comprometido; —---—

practicamente no es posible seguir con el currfculo.

Este equipo seleccionari el tipe de currfeule gue se -
desea manejar (psicn§1n5mico, centrado en problemas, proyecti
vo, o alguna otra fofma que se estime adecuada) por lo gque se
considerard las caracteristicas gque poseerd cada uno de los -

elemantos {primarios, secundarics y terciarios) con los gue -

habra de trabajarse.

Debide a que por su formacibn académica no es del cono
cimiento de todos los integrantes del equipo, los diferontes~
tipos de metodologian. pedrin discutirse v analdzarse sus -~~~
caracterfaticas; podrin, de ser posible, prepararse a una sa-
rie de reuniones, cursus'y seminarios: o en su defecrto inter-
cambiar los conocimientos gue cada unce de &1llos posea: con el
prop8sito de recabar misz criterios o consolidar los que ya se
2. " Todo ello permitird daterminar la metodoloafa especd

poseen.
Cabe aclarar éue el equipo deberd ha-

fica que se utilizard.
cer la seleccldén con base a informaciones y datos chjetivos,-

y no basado en sus preferencias personales.

El egquipo deberd tener un buen dominio de la matodolo
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escogida, asi como entendidas
mas;

las implicaciones de las miz—--—
siende asf el equipo tendrd asesoria sobro aguellos as—-
pectos que podrdn contribuir favorablemente durante

su aplica
cifn: Técnicas de creatividad, dindmica de grupos,

Drocesos-
de soluci6tn de problemas, tcema de decisiones,
juntas, enfoque participativo, etc.

direccién de --

Al definir el programa global de aplicacién de la meso
Goloctia se prec¢isarén:

. Objetivos.
Fundamentacibn.
Politicas.
Estratégias.
Fechas.
Recursos.

.

.

. Delimitacién de responsabilidades.

Caracteristicas que deberin adoptar cada uno de sus-
elementos.

Andlogamente a ello, se detallarin, segfin la metocdolo-
gia gue se empleard, en conjunto de acclones gue se emprande-
ran con la(s) comunidad (es)}, precisando para cada uno de ---
ellos los propSsitos, fechas, recursos, actividades de coordi
nacifn, etc. (elementos terciarics).

Aunque todavia no se conozca cual serd la naturaleza -
final del curriculo, es necesario preveer un conijunto de con-
troles para evitar serias desviaciones en relacifn a lo pre--
‘visto. Se sabe hasta cierto grado gue el programa serd flexi
ble vy que muchas cosas s50lo se definirin hasta que se inicie-
el trabajo de campo: sin embargo elloc noc significa gque se --
carezca de tiempos v asignaciones de recurscs lfmites, de se-
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cuencias operativas, de metas generales etc. Los controles sé
aplicar&n en diferentes niveles de avance del curriculo, no --

exclusivamente al final cuando a veces ¥ad neo es posible hacer
correccién alguna.

Es necesario concederle importancia a este aspecco del
procese de administracidn del currfculo v definir claramente-
por escrito los controles que se usardn, asi como la forma on
que sexdn aplicados. Documentar, sobre estes

criterios las -
experiencias que se tienen,

permitird sistematizar la apliea-
cibn de proyectos futuros.

Finalmente se realizar&n todos 1los aspectos del curricu
lo antes de supuesta en marcha; se afinarin los acuerdos y -
las cuesticnes de coordinacidn institucionales y verificars -
la confianza que tiéne el equipo para enfrentar su crabajo.

METODOLOGIA DE DISERO DE CURRICULOS RESTRINGIDOS.

Las mctodologlas existentes sobre disefic curricular pa
ra la educacidn formal ha hecho posible el disefio de un sin--
nfimero de curricunins restringidos, sin embargo estas no han -
respondido a sus caracterlsticas y necesidades por lo gque al-
adaptarlas o mndificarlas se ha redundade en serios fracasss,
originados por, entre otras cosas, la falta de varticipacibn-
de ios destinatarios durante su disefio; pues aungque se ha —---—
planteado la necesidad de su participacidn en la determina~—-
cién y seleccifn de objetivos, contenidos, medios para lograr
1o, medios de interacci®n, etc. no se ha determinado como tie
ne que darse.

"...atendiendo a los objetives y tomando en cuenta —-——
los aspectos involucrados en el diseno y la ejecucidén, =e de-

terminardn los criterios para la evaluaci®n del curriculo. -
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£l adulcse también participarf en 1a

la 2efinicidn de esos eri---
terios ¥, muy particularmente en lo <o
-

rrespondiente a la eva-
luacifn de los eprendizajes...”

8in embzrgyo, dentra de su disedio sen muchos los aspac—
n

tos que deben tener una oriencacidén participativa, antras ollp:,

ios mis importantes:

Las nececidades de los destinatarios.
La determinacidn de objetivos vy contenidos.
Las relaciones instructer/destinatario y entre estosg

Gltimos.
La organizaci®n (horardies, lugar, ritmo, cte.)

La evaluacidn,

Por le que el disefio de currfcules restringidos no de—
he dejar de lado la participacién, entendida en este caso co~
g la adopcifn de decisiones por parte de los involucrados.

Se puede considerar consecuentemente gue disefiar currfl
+ulos en ausencila de los destinatarios supone contraponerse -
4 las metodelogias parxticivativas. Por lo gue siende asf el-
Alval de estructuracidn que &stos tengan juega un papel muy -
importante.

Dentro del digefio de curriculeg restringidos suelen -~-

presentarse tres situaciones: <Curriculos no estructurados, -
curriculos estructurados sin rigidez y currfculos altamente -

estructurados.

Cuando el curriculo es no estructurado, se espera que-
su definicibn se dé en funcidn del intexcambio con los parti-

El currienlum en la educacién de adul--

(24} F&lix Chaparsze.
Educacibtn no formal para adultos Ade IV. No. 1, ---

tos.
1981 pp. 1i4~15
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cipantes y de las decisiones que se tomen conjuntamente, —---—

En esta circunstancias se pueden dar dos situaciones:

1) Que el currficule se vaya precisando paulatinamante,

2)

Yy que el grupo incluyendo el disefador instructor, -
prepare poco a poco los materiales educativos nece=
sarios y asuma las decisiones del caso. En esta si-
tuacién el instructor dominard ol conjunto de cono-—
cimientos de la especialidad de gue se trate, 2L en
foque participativo y el manejo del disefio curricu-
lar, .Siendo asf no existizs depora entre el plan--
teamiento de las necesidades y el momento en Jue se
inicia el programa.

Hay que tomar en cuenta sin embargo que las especta
tivas de algunos integrantes podridn ser diferentes-
e incluso antagénicas, lo gque exigird un trabajo -

" definido de grupo para su adecuada exteriorizacisn-

¥ la toma de un conjunto de decisiones.

La sequnda situaci®n posible es gque a partir de va-
rias reuniones con el grupo &ste plantee sus espec-
tativas y las caracteristicas deseables del currf--
lo (éontenido general, problemas a tratar, duracién
probable, condiciones etc.) a £in de'que el disefia=-
dor durante un tiempo acordado se encargue de prepa
rar logs documentos y materjales correspondientas. -
En este casc la atencidn a las necesidades de los -
destinatarios se pospondrd el tiempo gue dure el di
sefio del currfculeo. Una vez que se termine este -~
trabajo, se iniciar§ la aplicacién del programa y -
durante &sta se le podrdn hacer los ajustes necesa-
rics en funcifn de la importancia gue se le quiera-
dar a las decisiones del grupo.
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Ce acuerdo con lo anterior los curriculos del segundo-~
caso incorporan ya, una d&sis de estructuracién nor lo que --
pierden en alguna proporcidn, su carfcter plenc de participa-
cién. Por otro lado, la primera situacisSn mucho méds atracti-
va, exige recursos humane ceon mayor calificacidén y polfticas—
institucionales mis flexibles.

Los curricules estructurados sin rigidec dejan en 1li--
bertad a los instructores de tomar algunas decisiones, por ==
ajemplo, respecto a las técricas, materiales, contenidos, dig
tribuciftn de tiempe, etc., de tal forma que dejan algunas ---—
instanclas o partes para gue sean estructurados por éllos.

Los curriculos altamente estructurados preveen tode de

talle ¥y ne dejan absclutamente nadéa a la injciativa de los
instructores y los destinatarios, de quienes se esncra una --—
aplicacidn puntual y precisa.

Asf, y aunque son 8stos (ltimos los tipos de curriculo
que mids frecuentemente se disenan, son los menos indicados: -
pues usualmente son disefiados con hase a un diagnéstico de ng
cesidades, gue mds que conocer de labios de los futuros mar

cipantes cuales son sus espectativas y problemas, pretenden -
dejar establecidas las dzreas ¥y tareas en las que existen n
sidades en abstracto.

Cabe suponer gue el nivel de estructuracién de los cu~
rriculeos, ests ligado con el grado de centralizacifn que tie-
ne su disefo.

Cuando existe un pesado cuerpo de disefio curricular es
usual que &ste se encargue por completo de las labores inhe--
rentes al mismo, sin considerar los puntos de vista de guie—-
nes ejecutardn el programa; este caso de centralizacidn &ifi-
culta incluse gue disefiadores @ instructores sce conozcan ¥ —~-—-
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normalmente di por hecho que la jerarquia de guienes planean~
e@s superior a la de quicnes se encargan de la aplicacifn. En

estas circunstancias, es normal gue los diseiadores establec
can los criterios de valoracién a que deben someterse los ins
tructores y que exista una ruptura entre ambos grupos.

En el extremo opuesto, el de descentrallzacién, los --
instructores son a la ver responsables de desarrcllar sus prg
pios curriculos, con lo cual pueden prescindir toial © par--—-—
cialmente de los disefiadores. Por lo tan%o, los disefadores-
de curriculo deberin adquirir leos conocimientos y destrezas =
de agqu#llos para realizar un trabajo integrado v tecnicamente
correcto.

Cuando una muestra de instructores es invitada a cola-
torar con el equipoc de disefia, se tiene la intencidn de cono——
cer las. caracterfsticas, experiencias, expectativas, conoci--
mientos,. actitudes, ete. de los aplicadores, de incormorar —-—
sus puntos de vista y darle al proceso un tinte participativo.
Esta situacibn es el puntos intermedio entre los dos anterio-
res.

Cabe aclarar que el hecho de gque él disefio sea descen-—
“tralizado no significa automiticamente, dque el currfculo.sea—
de tipo amplio, esto es, no estructurado porque se trata de —
dos aspectos relativamente independientes. Simplemente, la -
planeacién descentralizada puede facilitar la introduccifn de
currfculos no estructurados y la centralizada presentar mayo-—
res obst&culos.

tro aspecto que ejerce una gran influencia en el dise
fio de curriculo es el nivel de planeaci®n curricular, pues-
es &ste el que determina en gran medida el &xito o el fracaso
del mismo.
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En la medida en gue Se Ilncorporan Mayores recursos, =«
conocimientos, tecnolcgfa, eguipos v usualmente tiempo, se =~
tiene un nivel de planeacibn mds alto y viceversa, asf los cu
rriculos podrdn tener:

1) Un nivel bajo de plancacisn {imprevisacidal.,
2} Un nivel medie de planeacién (us
logla educatiwva).
3) Un nivel alto de planecacifn (usc intensivo de tecrng

uso moderado de tecng

logia educativa).

El nivel bajo de planeacibn obedece mds gue a la falta
da recursos, que podrfan explicar parcialmente la situacién a
la falta de conciencia de planeacién, a la inexistencia de --
su intencidn. Asl se trabaja de manera inprovisada, incorpo-
rando solo alguneos rudimientos téc¢nices al disefio; en el caso
tzpfca de disefiar un currfculo a base de listados de temas y-
de asignaturas arbitrarias de tiempo, se trabaja a base de al
gunos procedimientos intuitives ¥y con la idea que el proceseo-~
ansefianza-aprendizaje es muy simple.

En el otro extremo, de alto nivzal de planeacién, se in
scrpera de manera sistcomitiza ¢ intensiva la tecneloglia educe
tiva, lo gque implica considerar principios de la psicolegla -
educativa, la pedagogfa, La administracibn educativa, la so--
cislogfa de la educaci&n, la ingenieria de sistemas aplicada-
a la ensefianza, etc.; pero utilizados con la voluntad expresa
de garantizar un aprendizaje significativo.

Aunque &sto es lo mids propio para el disefio de currfcu
los restringidos, e incluso para cualquier tipo de curriculo;
no debemos olvidar que el uso intensivo de tecnologlia educati
va exige un tiempo relativamente largo de planeacidn, perso--
nal muy calificado y suficientes recursos ecendémicos. .
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Por otro lado subsiste 1a cuestisSn de compacihilizar el
enfcqﬁe participativo con el nivel de plancacifn, se requiere-

por tanto considerar osue la pasticipacidn como tal, no Justeifi
v que lo gue se necesitl: es-
replantear la planeacibdn v enfremtar la participacidn con £le-
xibkilidad.

ca ciexrto grado de improvisacifn,

Al relucionar las tres variables analizedas,
la participacibn, se
bargo considerc como
las gue recibirin el

junto can-
enctontrarin mochas cambinaciones,

ERRo -t

las mis representativas tras de &llas:

nombre de modelos curriculares:

a) Modelo no propicio a la participaci&n:
tructurado,
alén.

Altamente es
centralizado v con alto nivel de planea-

) Modelo inteymedio: Estructurado sin rigidez, semi-~-
centralizade y con nivel medio de planeacidn,

c) Modelos propicio a la participacifn: No estructurado,

Bescentralizado v con nivel medic de planeaecifn,.

Estrictamente hablando, a €ste Gltimo modelc deberfa cog
‘rresponderle, segtn una 1égica simple, el nivel bajo de planea
¢ibn; no obstante de acuerdo con los conceptos vertldos serfa-

poca 581ido desde del punto de vista té&cnico.

El hecho de indicar gue uno d¢ los modelos curvricula--~
. res propicia la participacifn, simplemente quiere decir gque es

mucho m&s faeil incorporarila, gque en el caso de 1los ohros mode
los.

De cualquier mado, las agencias educativas y los pro—~—-




plos disefiadores~instructores, madiante 2] anilisis de una sl
tuacibn particular; puaden determinar si Gste Gltimo modelo -
que se sugliere, satisface sus necssidades ¥ metas, o bien —--
pueden desarrollar el gue m3s les convenoa.

Una vez determinado el modelo,

sarin necaesario elegir-
la metodologfa a seguir.

Todas las metodolagias curricularcs presentan una se--~
cuencia de fases, con orientaciones sistemfticas o6 no, cue ge
neran como producto un programa, uUn Curso, un paquete didderi

co, etc. Este producto chedoce a dotarminadas necesidades y-

una vez que esti a punto se aplica a ios destinatarios respeg
tives.

En algunas instituciones, los productos del disefos cu
. rriculazr son un manual para los destinatarios, una gulfa del ~
instructor y un conjunto de materiales diddcticos,

definen en t&rminos muy precisos gufé hav gque hacer,
cuinde, ete.

los cuales
clme, ~--

El problema mis seric para muchas instituciones y dise
fiadores ha sido utilizar metodologilas gue no dominan y divor-
ciadas de los conocimientos y las habilidades de los aplicado
res del curriculo. Por desgracia en otros casos ha sido la-~
falta de una metodclog!a—la gque ha ariginado las fallas,

El disefio curricular involucra una sexlc de decisiones,
pero dado que cada una de Sstas exige la consideracién de un-
conjunto de datos y depende de muchas eventualidades,
conveniente establecay procedimientos detallados, ni secuen—-
clag rigidas, perec si atribuirlies alounas caractoristicas de-

saeablas, 251 las metodeologifas de disefis curricular deben apor
tar curricules gque: -

no es -~
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Fijen lineas generales de acclfn vara gue los apli--
cadores del currfculo ejerzan su iniciativa vy su -~-—
creatividad.

Proporcionen suficlentes espacios para que los desecl
natarios también estén Intimamente invelucaradss en—
la gefinicibn final de los objetivos y de las activi
dades de aprendizaje.

Se considerdn como propesitivos v ver ante, sujetos
a cambios, superficiales o radicales, segiin lo dic--
ten las condiciones de aplicacidn.

Replanteen lcs controles convencionales, especialmen
te los relacionados con la evaluacidn, la planeacién
de actividades y la distribucién del tiempo: para =--
que los grupos establezcan sus propies criterioes y -
se rijan de acuerdo con é&lles.

Revitalicen los objetivos de aprendizaje, usualmente
abstractos vy formados por largas listas, en funcién-
de problemas y/o situacilones de interds para los deg
tinatarios.

Estipulen los tipos de decisiones dque pueden tomar =
conjuntamente instructor v destinatario.

Den versatilidad a la funcidn del instructor y le su
gieran formas de lograrlo.

Proporcionen oportunidades para gque los grupos lle--
guen a ser conscientes, mediante el andlisis resvpec-
tivo, de los procesos de apraendizaje gue han vivide.
con lo cual se pretende gue lo apliquen a otras si-=-



tuaciocnes.

. Faciliten ia incorporacidn v/o consolidncién de 1o -
que los destinatarios ya saben y ie permitan al gru-

Po sistematizar lo gque ha aportade.

. Reconsideren la tmportancia de los objetire L4
afectivo, que han 3ido tradicionalmente postorgad

or los cognoscitivos sicomotrices.
a P

. Propongan mediogs para gue se valore la importangias -~
de los aprendizajes adquiridos y para que se generc-—
autdnomamente en los estudiantes el deseo de profun-—
disarlos o continuarlos.

Con todo é&sto, y al igual que en
culds amplics, no es posible prescribir
elaborar currfculeos nc formales de tipo
bargo al igual gque en el primer caso s

el caso de los curri-
una metodologia para-
restringido, sin em=-
peosible generalizar -

algunas Fecomendaciones para cualguier tipo de furrficulo res-
tringido.

RECOMENDACIONES PARF EL DISERO DE CURRICULOS RESTRIMGIDOS.

Se cstudiard en primer instancia la caracteristica gue

tiene actualmente el disefio curricular (modelo curcicular) er

la institucién, particularmente en lo que se refiere a:

. Nivel de centralizacifn existente.
. Estructuracibdn de les curricuios.
. Nivel de planeacibn.

Documentos programiticos generados..
- Metodologia de disefio.

Tecnologfa educativa que incorporan {acepcifn res-
tringida).



Posterior a &ste, se determinardn las caracta
gue idealmente debicra tener el disefio curricular (med
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Caracteristicas de disefladores e instructores, rela-
clones entre ambes; desfagsamicento enire sus niveles-
jerdrgquicos etc.

Puntos fuertes de la forma actual de trabajo.
Problemas existentes.

Clima Zastitucional, e eColal celacionada con la-

introduceibn de canblos.

2%uros aspectos

rricular) en relacidn as

Es importante recordar que se neccsitan considerar sisesm

pre y en

_terciarios; estos puaden ser considerados de la misma forma

Nivel de centralizacién.

Estruacturacién de curriculo.

Nivel de planeacién.

Aspectos derivados de la propila institucifin o sugevi
dos personalmente, ¢ en eguipa.

todo momento los elementcs primarioes, secundarios v~

en guc se consideravon para elaborar curriculos amplios.

Una vez justificado lo determinade anteriormente se es

timarfn las ventajas del disefic currricular ideal parz la co-

munidad,

la institucifn los destinatarics vy los disefladores e

instructores, a fin de hacer la prowuesta a las auvtoridades -
correspondientes de la ingticucidn destacando:

.

Fundamentos. -
Ventajas e inconvenientes.

Fuerzas impulsoras y restrictivas del cambio.
Programa de introduccifn de-las innovaciones.

{
{



BE&
. Recursos regueridos.

En la mayorfia de los casos, alin cuando se trate de -
la eduacifn no formal, el disefio curricular s una cuestidn =
de cardcter institucional, de modo gue siempre debe busecarse-
introducir los cambiss con @l apoye de las auteridades. En ea

50 contrario se tendrSn pocas posibilidades de Sxits, aungue
algunos esfuerzos individuales paaden ser wvalissos v lograz -
la senzibilizaci®tn de ciertos sectorus, al iLnterior de las --

A nen

e re L1 dst

instlitucicnes. Si la propue

en una revisidén critica cons

derando ios fundamentos que moti
varon su rechazo, asi comc la formulancidn <e ostrategias sis-—
temdticas de sensibilizaci®n al cambic.

Despuss de &sto podrin intrnducirse los cambios autori
zados, para lo cual se trabajarf seriamente en:

. La elaboracibn de programa completo,

+« Su divulgaci®n y discusidn dentra de la institucién.
. La preparacifin de quienes estarfiin involucrados.

. Los mecanismos de asesorfa y evaluacién.

El registro del avance de las acciones, de los obsti
culos encaontrados, de las medidas adoptadas, etc.

Si se decidid trabajar con currfculos altamente estruc
turados, Se analizari cuidadosamente la metodologia gue se em
pleard y se celebrarin reuniones de tipo creativo con el per-
sonal involucrado, a £in de lograr una mayor preparacifn en -
todos aquellos aspectos relacionados con el disedio de curricu
los, tal como se prlantef en las recomendaciones para los cu--—
rriculos amplios.

S5i se optd por curriculcs estructurados sin rigidez, -
se determinarSn cuidadosamente los aspectos de los eslementos
curriculares que quedarin sujetes a definicibn postericr o ~-
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replanteamiento por parte de los instructores y destinati-—-—--
rios, asf mismo se modificarin los aspectos de la mctodolagia
de disefio que resulten afectacdos.

Por tanto se preparari a los disenadores e instructo--—
res y se cuidari su asesoramientc, supervisibn y evaluacibmn.

Es evidente gue on este caso los instructores deberin—
tener una calificacidén mucha mas sélida, que los gque mansjan-—
currfculos altamente astructuradeos, en los siguientes ascec--
tos:

Andlisis v dlscusibdn de los problemas y las especta—
tivas del grupc.
Reformulacién, conjuntamente con 2l grupo, de los cb

jetivos del currfeulo y de las cuestiones a tratar.
Establecimiento del clima de trabajo propicio.

Formulacifn de un compromiso del grupe de aprendiza-—

je, para que los destinatarios aporten su mejor es-=~
fuerzo.

Definicifn ¢on el grupo de los criterios de evalua~--—
cibn gue s& usaxrin para detezmlinar si el 2urso ha lo

grado sus Fropdbsitos.
. Replanteamiento de algunas partes del curricule.
. T&cnicas y materiales diddctices.
. Dindmica de grupo.
. Creatjividad.
Metodologia parcticipativa.

Deberi garantizarse gque leos instructores deminan los -
conocimientos y habilidades inherentes a los curriculos que -
manejan. La discusifn de las espectativas iniciales seréd de
gran valor para documentar y retroalimenctar los resultados ds
la aplicaci6n de la metodologia de disefin cuxrfcular.

:
i
i
i
i
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bespués es aconsejable discutir en pleno las ventajas-—
obtenidas del modelo curricular empleadc asf{ como los obstdcu
les enfrentados, para determinar si se continua con 61, en cu
Yo caso se deben incorporar los ajustes necesaries. Si la de
cisifn favorecib la incorporacibn de un currfculo no estructy

rado, el proceso de adopeibn de cambio, serd miAs lento ¥ di
cil. Tal vez resulte mis conveniente pasar paulatinamente de
curriculos estructurados sin rigidez a curriculos no estructu
rados.

Cuando se indica gue se usari un currfculo no estructy
rado, no se guiere declr que el inscructor ignorard lc gue va
a hacer y gue el destino del curriculo estd en entredicho., -~
Tampoco significa que &L, no dispone de recursos que se han -
preparado cuidadosamente y gue no domine el manejo de las té&g
nicas ¥y los materiales diddcticos.

Cuando se eopta por un curriculo no estructurade, se le
iri dando forma poco a poco, gracias al enfogue particisative
El instructor estard preparado para fijar junto con los desti
natarios, la discusibn de sus necesidades y espectativas, asi
como los objetivos del currficulo, lo cual le exigird la sufi-
ciente versatilidad y dominic 8c su easpezialidad.

Con este modelo de diseflo curricular el instructor de-—
bers poseexr buena parte de los conecimientos y habilidades --
que poseen los disefiadores, para desarrollar de manera ripi-
da y pedagbgicamente bilen cimentada los acuerdos gue se lle--—
guen a—tomar con el grupo. Asi los instructores deben tener-
una doble formacién, que les permita ir estructurando paula--
tinamente el curriculo. Por consiguiente, la preparacidn gue
requieren es mucho mis exigente gQue si se manejaran curricu--
los estructurados sin rigidez, y sus habilidades para manejaxr
curriculos con enfogque participative deben ser mds sélidns.
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Los currfculos altamente estructurados conducen a pro-
gramas o currfculeos de tipo estandar, que se aplican casi ---

siempre igual, para satisfacer necesidades que so consideran—

invariables, Mientras que los no estructurades seo dissfan on
funcitn de requerimientos gue se contemplan como dist

un caso a otro, y discutidos exhaustivamente ron los destinag-
tarios.

Siempre serd mis problemdtico, especialmente on

mer etapa, elaborar curriculos a la medida, sobre todo si ce=

emplea el enfoque participativo. Tnoa casn,
prudente d4d. -umentar, retroalimentar, discutir v evaluar la ex-
periencia para fortalecer la adopcidn de este modelo de dise-

fie curricular o para proponer otro alternative.

En t&rminos generales, si los curriculss desean incor-
porar verdaderamente la creatividad de los destinatarios, de-
ben destinar parte de su contenide, tiempe ¥ actividades en ~
ese aspecto. Lo mismo vale para el proceso de solucitn de --
problemas y para la toma de decisiones. Serd muy poco praba-—
ble que estas cuestiones se den de manera expontdnea vy sin --
instructores adecuadamente calificados en las mismas.

Existen muchas probabilidades para proponer v probar -
modelos curriculares que se adecuen a las condiciones esveci-
ficas de cada caso. Estos deben enfrentarse sin temores, co-—
nociendo plenamente las razones gque se tienen para ello y sus
-tentfindose en una cuidadosa administracién de todo el proceso.

Las informaciones que se tengan sobre las necesidades-~
de los destinatarios, sus caracteristicas, especialmente su -~
nivel promedio de escolaridad, y su perfil psicolégicc, etc.—
son valiosos para el disefio. Sin embargo, tcdos estes Qdatos—
34—

deberdn. tomarse como meras orientacionas, ya que por nuy cu
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dadosos gue s5¢ hagan los estudios <sobre los destipnatari
cuando se¢ aplican los currfculos sueclen sncontrarse 4if

cias considerables raspecte 2 lo que dicen los

cualquier manera, la relacibdn gue se va a dar de
tarios con los objetiveos, contenidos, medios, téonicas v eva-
luacidn, no as abstracta ni preovisible en su to

cque depende de ia dinfimica gue genera la participacidn,

Dentre de la 2ducacidn no formal conocer las caracte=~-
risticas psicolbgicas de los destinazarios, a veces sole 3i0-
nifica manejar un perfil promedio o prototipo, del cual se --
apartan muchisimo de &llos.

Los mis importante es aceptar plenamente el papel icua
litario instructor-destinatario y conceder que #ste Gltimo --

tiene muchc que apertar en su propio proceso de aprendizaje,-

tal ¥ comec se ha destacado repetidamente. Los objetives debe

rin disenarse evitando algunos inconveniantes »a serfalafszs

L

especialmente vinculdndose directamente con las necesidades -
reales de los destinatarios. Si plantearlos en té&rminc de ==

conducta les resta fuerza y los vuelve frios &sto deberd svi-
tarse.

Las taxonomf{as de los objetivos son instrumentos valio
sos si se utilizan adecuadakentc v se evitn la sueerficiali--
dad, De cualdguier manera, los objetivos deben considerarse -
como tentativos y sujetos a cambios, y el inscructor debe as-
tar preparado para replantearlos junto con el grupo, claro es
ta dentro de los limites de su competencia profesional.

£l andlisis de las espectativas del grupo se ha conver
tido en un medio excelente para conocer lc que Sstos 2sogran Gel-
curriculo, asi como para oir en voz viva cuales son sus pro-——

blemas y carencias educativas, Y para llegar a un acuerdo. -
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En ocasiones los destinatarios no estdn plenamente consclentes
de lo que desean ¢ buscan cosas muy diferentes de las gue se -
les puede dar en ese moments. La disqusién abierta y comparti
da - de esas cuestiones enriquece los puntos de vista del grupo-
y posibilita llegar a un consenso.

La preotupacidén primordial del dizefo -urricular en —=-
cuanto a los contenidos de aprendizaje ha girade en torno a su
correccibn té&cnica, a su congruencia con los objerivos, a su -
ordenamiento y & su suficiencia. Sobre estas cuestiones hay -
abundantes referencias y metodologfas especificas, alounas de-
las cuales pueden utilizarse.

El problema mis serio que hay que enfrentar en relacién
al contenido es la facilidad con que se di la ruprura entre ==
teoria y pr&ctica, lo cual produce muchas veces curricules -~--
innecesariamente scbfe—carqados de contenidos y desvinculados=~
totalmente de los intereses del grupo. Tal v como se ha dicho
los grupos determinardn, acordidndese con E&llos, qué contenidos
conviene incluir y per qué, de tal medo que podrdn aumentarse-
o disminuirse aigunos aspectos. Los contenidos cobran vitali-
dad cuandc =o incorporan a ejemplos, a casos pertinentes de la
realidad de los destinatarios y cuando #llos mismos se encar--
gan de estructurarlos, deducirlos o de investigarlos. En cual
quier caso el instructor debe hacer sefialamientos explicitos -
en cualquier momente del currfculo de las relaciones gque guar-
dan los contenidos con los propfsitos gue se persiguen. En --—
cierto modo estas cuestiones ya pertenecen, mds bien, al cémo-
de lafenseﬁanza, ésto es a las téenicas y materiales didfcti--
CCS.

En muchos casos se ha observado un escaso repertorio de
éécnicas, v especialmente la falta de adecuacién entre sbjeti-
vos ¥ técnicas, principaimente cuando se trata de los relati--—
vos al &rea afectiva & cuando son muy complejos. Este aspecte



es de leos que requieren mavor atencidn &o
res e instructores.

marte de disehado-

La incorporacifn a los curriculos de tfcrnicas com
estudio de casos, el incidente, les corrillies, la dramat:
cidn, etc., permitirsd enriquecer la actividad del

Frupc, espe
cialmente cuando los contenidos aue in

s
e manejan en las mismac-
son relevantes a la roalidad de los
si4n es incuestionablemente una técnica oblicada de <ode cu--
rriculo participativo. Hay técnicas que se basan casi

sivamente en el contenide aportade por el

estudiantes, La discuo--—

excly-
instrucrtor. LOs ~-~
aprendizajes son m&s fdciles de lograr y significacives cuan-
do leos estudiantes tienen la oportunidad de incorporar sus ~-—
puntos de vista y experiencias,
menos estructuras.

lo cual supone técnicas con -

En relacidn a los materiales diddcticos se ha dicho --
gue los participantes deben elaborarlos. Esto es dififcil,
ro en determinadas circunstancias podria intentarse.
bargo,

@

Sin em-
la preparacidn de materiales semiestructurados 34 la -
oportunidad de gue lo grupos aperten sus conocimientos

¥ cen-
tribuyan a su elaboracibn. Algunas técnicas,

como el simoc--
sio-panel con los destinatariocs como panelistas,
que los propios participantes preparen
quieren. En estas condiciones, el

sf permiten-
los materiales gue re-
instructor aroyard al gru-
0 para que los materiales cumplan
sitos. finalmente el manejo de la
bién de puntos de vista.
rios de evaluacidn,

convenientemente sus procd
evaluacifin reguiere tam-—--—
Los grupos deben definir los crite-
de tal meodo gque ios instrumentos extensos,
pesados, aungue tecnicamente bien disefiados: deven dar paso-—
a formas mis vivas ¥y m&s realistas, comprensibles por los pag
ticipantes. En este aspecto, los instructores adicionales
suelen presentar serias resistencias,
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Es importante evitar los efectos muy frustrantes en la

gente, de las evaluaciones escolarizadas.

Giscutir con log -
grupos estoes aspectos alivia tensiones y le d8 un cardcter --
participative a una de las 8reas mis intocables de la educa-—
cibn tradicional: La evaluacién.

La serie de lineamientss metodalégicos que se han pre-

sentado son proposiciones suceptibles de mejoramiento.

Sin =
embargo,

si &llos ha transmitido algunas ideas para cuestio-~-
nar muchas de las pr&cticas institucionailes wvigentes v
propiciar gue pueden proyectarse a cauces mids maduros,
técnicos y socialmente mds vilidos,

para -
mis ~—
habrdn cumplido su misidn.

El camine para lneerporar formas de trabajo m&s parti-

cipativas y creativas es diffcil, sin duda, pero representa -

una de las mejores posibilidades del momento y un reto a guie
nes leo enfrentan con serfedad y decisi&n.



-VI. CONCLUSIONES.
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El desarrollo de toda socindad estd condicionado nor
el grado educacivo alcanzado. Su educacién como parte de--
terminante juega un papel escencial en su desenvelvimiento-
cientifico, tecnolégico, v por ende econémico.

A medida cue &stas se desarrollan adgquiaren un mayor
grado de complejidad, el cual habri de exigirles una modifi
cacidn o una transformacifn en su educacifn, lo que permiti

rid atender a sus necesidades.

A lo largo de toda la historia de la educacitn ;sca-
ha sido dada al individuo en tres modalidades bdsicas: -=
Formal, no formal e informal.

Sin embargo, ha sido la primera la ¢gue mayor impbor-—--
tancia ha recibido a pesar de ser el modo de educacién me--
nos antiguo.

Por otra parte, la modalidad no formal, ha recobrado
importancia hasta los dltimos afioa, y ha sidoc vista como ~-
una alternativa de solucifn a los grandes problemas que en-
frentan los sistemas =sducativos actuales: Brindar educa--~
cifn a todos los sectores de la poblaci&n, principalmente a
los menos favorecidos.

No obstante, no posee alin caracteristicas bien defi-
nidas pues en muchos de los casos tiende a confundirsele ==
con la modalidad formal, o en el peor de &llos a no poseer~
certificacidn ante el sector productivo y la sogiedad, a pe

© sar de que por su naturaleza debe poseer caracterfsticas --

propilas.

siendo asf, se hace evidente la necesidad de una ma-
yor investigacifn, principalmente en lo gue se refiere a ug
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peblacién: comunmente los encargades de aplicarlos participan
en su eglaboracibn; son flexibles, breves, atractivos, v cuan-
do se emplea el enfoque participativo todos sus componentes —
se trabajan conjuntamente cecn el grupa.

Debido a la gran diversidad de tipos de educacibn no -~
formal, para una mejor comrrensidn en cuante a sus elementos,
los programas de desarrollo de la comunidad, los de desarro-
i1lo integral v los de investigacidn participativa, conciben -
un curriculo amplio; en tanto que los de adiestramiento, capa
citacibn y actualizacibén entre otros; conciben curriculos res
tringidos usualmente muy estructurados.

Asi y aunque para su disefio se consideran los mismos -
elementos, las metodologfas deberdn ser diferentes para cada-
caso especifico; en funcidn del tipo de cuirfculo ne formal -
de éue se trate y de las caracteristicas que adopten, para --
sus fines, cada uno de sus elementos.

En consensc gran ntimero de las metodologfas seguidas, -
en el caso de los currfcules restringidos, han recibido una -
notable infiuencia de la propuesta hecha por Hilda Taba, lo «
que no parmite en la prictica considersr todos sus elementos,
ni controlar todas aguéllas variables que alteren o modifi--=-
quen al curriculo durante su planeacidn, organizacifn, aplica
cidn v evaluacién.

En el caso de los curriculos abiertos existe una gran-
influencia de los aportes hechos por: La Comisién de Nuevos-
M&todos de Ensefianza y por el Sistema Modular; en este tipo -
v debido a su naturaleza es poco frecuente gue se haga una --
adapataci®n real de dichas propuestas, ademds de que a®n son
poco frecuentes en nuestro pafis. Las metodologias seguidas ~
durante su disefio son hechas para cada caso especifico, aun--
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que tendientes todas ellas a la seguida por la investigacién-

participativa.

el disefio de currfcules dentro de la -~
alementas—

Por otra pazte,
eduecacisbn no formal debers considerar determinades
que irfn adoptando caracteristicas especificas, dependientes-
de "la naturaleza del currfculo de gue se hable:
tringide. Sin embargo, para ambos deberin considaerarse los
por le gue podremos clazificarlos de tres -

Abierce o rag
mismos elementos,
tipos: Primarios, secundarios y terciarios.

Los elementcs primairios vendrdn a ser aquéllos de or--
den superior & macroeducative en relacién a los cuales las --
personas encargadas solo tomaria referencias orientadoras;
los secundarios vendrin a ser aguélloes gue influyan mSs direg
tamente en el disefio; y los terciarios serin aguéllos con los
que se trabajard mis directamente,

La importancia gue se d& a cada uno de €stos elementos
dependerd de las caracterfsticas gque se¢ 48 a cada curciculo.

Asf mismo, la metodologfa gque se siga para disefiar ~--
cualquier tipo de currfculc deberd ser diferente aof las exis-
tentes no responden a las necesidades y objetivos de los des-

tinatarics.

Debido a2 que los currifculos amplios se dan primordial-
mente a travB8s de la investigacidn participativa, los encar--
gadoéfdel disefioc y todas aguellas personas involucradas dehe~
r&n conocer todos los aspectos relacionados con dichas metodg

loglas:

Las metodciogias alaboradas para el disefic de curricu-—

lpe restringidos deber&n tomar,-tambi€n en cuenta la parti--
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No deberd prescribirse una mectodologfa normativa pard-—
el disefic de curriculos dentro de la educacidn no formal; co-
mo es posible hacerse para la cducacién formal.

Lo que sf podri hacerse es rze T o Bugeren--
- cias para su disefio ¢con el fin de viercer up mayor control 56
bre las variables que pueden alterar o modificar dichos surx{

cules.
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ANEXO 1

La e¢ducacidn dentro de nueastro pals se proporciona en dos
modalidades al Iindividuo: La modelidad formal vy la moda-
lidad no formal. c2 qué tipo de modzalidad pertenscen los-—
programas que agui se elaborin?

2ué nivel academico poseen las perscnas gue participan -
en su diseho?

IParticipan en su aplicacién y evaluaciébn las personas --
gue los disehan?

{Qué aspectos son contemplados para su disefio? (polfticos,
econdmicos, sociales, institucionales, etc.).

¢Qué elementos o aspectos son retomados de propuestas me-
todolSgicas que sobre disefie curricular han sido elabora-
das para la educacién formal? (o escolarizada segin la --
conciban}.

{Qué metodologfa se lleva a cabo durante su disefio?

Son considerados durante su elaboracién los:
. Medlos did&cticos.

« Tiempos.

Caracteristicas de los destinatarios.
Objetivos.

Contenidos.

Evaluacién.

Papel de los involucrzdos.

Metodeoleogfas de la enseianza.

., Recursos {(materiales y financieros)
Explicar en gqué forma son considerados.



10,

11.

2.

¢CQu&l es el papel de los destinatarios y de las perso---
nas que los aplican durante la planaacién,

gijecuciéin y ~
evaluacisdn del currfcula?

ZQué duracibn tiene en cuanto a

su disenc vy aplicacifn ~
&stos programas?

éDe qué forma es evaluada la efrctividad de ds5tos progra
mas?

Se llega normalmente al cumplimiento total de sus obje-
tivas?

LA qué obedece ¢l cumplimiento & incumplimiento de sus -
aobjetives?
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