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INTRODUCCION

El objetivo del trabajo es estudiar los proyectos de reforma de la Enseflanza
Media (E.M.) de algunos paises de América Latina, procurando analizar en qué
medida constituyen una superacidn de la funcién social que aquella cumple
actualmente. Esto se traduce en la presentacidn de algunas hipdtesis sobre las
disyuntivas que enfrentan estos sistemas, en momentos en que se intenta abordar
frontalmente una situacién de 'crisis' que comienza a presentarse como endémica.

Al hablar de ‘crisis de la E.M.' se hace referencia a aquella situacién en
la cual las definiciones de politica educacional que sirvieron de fundamento para
su desarrollo se ven superadas por nuevas demandas de orden econdmico, social y
politico. La migidn que se le asigné fue modificdndose a causa de las transfor-
maciones sociales que crearon una demanda de ingreso por parte de sectores
tradicionalmente excluidos de este nivel. A partir de 1960, en la mayoria de
los paises de la regidn, se experimenta un proceso ininterrumpido de expansién
de la E.M., alin sin llegar a satisfacer la totalidad de la demanda potencial,
constituida por los egresados de Ensefianza Primaria (Ver Grafico 1). La E.M.
de Elites se ha ido convirtiendo en una E.M. de 'masas', aunque sea en términos

relativos y se encuentra en una situacidn que la obliga a tomar nuevas definiciones

en cuanto a su insercidn social. Hasta el momento ha sido presentada por las
administraciones educacicnales y percibida por sus usuarios como un importante
mecanismo de ascensc social. Esto hace que en un momentc de nuevas definiciones
se manifiagte una enorme presidn social. Por una parte, las conducciones de los
sistemas educacionales procuran, al mismo tiempo, dar respuesta a una demanda
social e integrar su accidn coherentemente con los fines estratégicos del Estado
en el orden econdmico, social y politico. Por otra parte, los sectores medios
defienden la escolaridad de nivel medio que perciben como 'un sepguro de status
social’, que les pgarantiza una insercidn econdmica y politica acords con sus
aspiraciocnes.

Si bien la crisis de la E.M. ne es una situacidn nueva, las disyuntivas
que actualmente enfrenta son cualitativamente distintas a las que se planteaban
cuando los sectores medios no poseian ni la magnitud ni el pesc econdmico que
actualmente poseen. En estos términos, la crisis debe ser comprendida como
estructural: es decir, involucra las relaciones entre educacidn y sistema
social, Esto hace imposible limitar la crisis a problemas de eficiencia, eficacia
o expansidn; obliga a replantearse la funcidn de la E.M., cuesticnada por las
nuevas situaciones sociales que se han ido produciendo en la regidn.

El presente trabajo se inscribe en este marco de comprensidén de la situacidn
que atraviesa la E.M. en la mayoria de los paises de la regidn. Procura mostrar
a los reformadores una perspectiva de andlisis que pudiera servir de punto de
partida para una evaluacidn estructural de las reformas emprendidas. Desea
constituir un aporte sobre enfoques que debieran presidir la formulacidn de
politicas alternativas para los cascs en que efectivamente se desee una modifica-
cibn sustancial de los sistemas educativos.

Con este objetc se hace un anélisis de proyectos de refurma, determinando en
qué medida los distintos niveles en que &stos se formulan surgen como alternativa
del anflisis critico de la realidad que enfrentan los propios reformadores.

El ' corpus fundamental' del estudio incluye aquellos documentos que se
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estimé que ontenian la formulacidn- oficial de lae politicas le E.M. en 1978.
£s decir, se selecciond paises en los cuales se habia elaboradc-.”ecientemente un
proyecto de reforma que no habia sido reemplazado hasta la fecha por otro
cuerpe igualmente estructurado que el anterior. Se consideraron tres tipos de
documentes. En primer lugar, los planes nacionales de educacidn y los planes
especificos referidos 2 la E.M.. En segundo lugar, dociumentos de base utiliza-
dos como antecedentes. para la fundamentacifn de los distntos proyectos - por
.ejemplo, diagnbsticos y anilisis criticos de la situacidn que se procura modifi-
car con los respectivos proyectos. En tercer término, las normas legales que
rigen este nivel de ensefianza, en forma general y especifica, tales como leyes
de educacidn y reglamentos de escuelas. Los planes de estudio v los programas
de la E.M. fyeron tenidos en cuenta sdlo como documentos cemplementarios de los
anteriores.

El anilisis de la funcién social definida en los proyectos se centrd en la
consideracién de los proyectos de aprendizaje que &stos de una manera u otra pro~
curan determinar. Se partlo de la base de que 1la E.M., al igual que el conjunto
del sistema escolar, ejerce su misidn educativa concurriendo a la programacidn
social de los comportamientos de los estudiantes. La contribucidn especifica de
la edycacidn se reallza medlarte procesos de aprendizaje institucionalizadoes, en
tanto se constituye un cierto y determiinado sistema. de relaCLQDes sociales para
cumplir con tareas establecidas. A los efectos de este estudlb sé e1tend15 que

rriculum y sobre la administracién y ‘estructura en las cuales gste ce deaarrolla.

Se considerd que la funcién social contenida en las definiciones sobre los
procesos de aprendizaje era susceptible de conocerse desde unz triple dimensidn,
seglin se considere su influencia en la programacidn de los comp-rtamientos de
los estudiantes para su insercidn en las estructuras econdmica, politica o de
clases. No de incorpord un andlisis de los aprendizajes desde el punto de vista
de la insercidn del estudiante en la estructura ideoldgica, porque 1la misidn edu-
cativa se realiza precigamente en esa estructura y por lo tanto todos los es-
fuerzos del sistema estdn destinados a la imposicidn d2 una determinada ideolo-
gia que 'justifique' las formas de insercidn propuestas en lo cconimico, lo po-
litico y lo social. Es en la contribuciédn que la E.M. hace en términos de re-
presentaciones, hdbitos, habilidades, capacitaciones, creencias, etc. donde
reside su funcidn especificamente educativa.

‘Por lo tanto, se ha hecho un anilisis de los proyectos determinando el tipo
de comportamiento que los procesos de aprendizaje institucionalizados procuran
conformar para la posterior insercidn de los estudiantes en el sistema social,
tanto desde el punto de vista econdmico como social y politico. Para ello se
han distinguido niveles de explicitacidn en la formulacidn de los proyectos. Se
recopocen en los documentos un objetlvo fundamental, objetivos generales, ocbje-
, tivos especificos, pautas de accidn y medidas, aunque estas ultrnas edlo se ut1-
- 1lizan para complementar el andlisis de las pautas.

El objetivo fundamental define de manera global el tipo de insercién social
. que la E;M. procura que sus alumnos logren una veéz que Zresen de ella.

Los objetivos - generales y especificos - constituyen explicitaciones del
objetivo fundamental en cuanto a la orientacidn que imprimen los contenidos y re-
laciones de los procesos de aprendizaje a los comportamientos de los egresados
en la estructura econdmica, en la estructura de clases y en la estructura politica.
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s oo s et vy medidag) son definicidn schre las rmndificemais

que se congideran necesarias para que el sistema educativo pueda cumpliy epn ios
Drra gaverales y especificos. Estas pautas son lineamientos de accifn que

se refieren fundamentalmente al curriculum, la administracidn y la est*uc*urﬁ
Tiyts

sistoma educativo.

Tantc log objetivos como lasg pautas de accidn suponen un andlisis critico
de la reaiildad existente. Esto permitird realizar una construccidn de la reali-
dad tal como los propics reformadores la percibieron. Este hecho, precisamente,
hard cosible analizar en qué medida los proyectos constituyen uma altevnulea a
la gituacitn gue se procura modificar coh la reforma;

F1 concepto de Ensefianza Media o de Educdcidn Media se puede prestar ‘a
equivocos porque fio se utiliza uniformemente eh la regdén. A los efectos de es-
te trabajo se ha comprendido por E.M. a todo servicio formal de educacién de
mo. a 12avo. (o 13avo.) afic de escolaridad destinado a jdvenes gue fluctdan en-
tra log 11 ro 12) ¢ los 18 (o 19y afios de edad. En estos términos, supone un
vericde previd de escolaridad (primarla, bdsica, fundamental, seglin lz desomina-
ciln en distintos paises) de seis afios de duracidn con un ingreso previsto para
lcas 6 ¢ 7 afios de edad. (De hecho su duracién es distinta; por ejemplo, en
Colombia de 5 aflos, en Argentina de 7, en Chile de 8).

Sobre esta base podremos comparar la manera como los distintos gobiernos
‘resuelven la educacidén de estos j6venes, incluyendo en algunos casos los grados
superiorzs de la Educacidn Bi@sica y en otras ocasiones los grados inferiores de
ia Educacifn Superior cuando queden dentro de los limites establecidos.

En el interior de la E.M. se pueden reconocer diversas ramas. La Educa-
cién Secundaria o General (denominada bachillerato en algunos paises) estd
crientada a capacitar a los alumnos para proseguir estudios a nivel supericr,
gean universitarios o no. La E.M. Técnica procura fcrmar para el ingress direc-
to al mercado laboral, al mismo tiempo que para la prosecucidn de estudics a ni-
vel superior. En el interior de esta rama coexisten, segiin los paises, varias
especialidades. Las mds comunes son la E.M.T. Industrialy la E.M.T. Agriccla.
Una %teyecara rama que posee las mismas caracteristicas que la anterior porque
capacita para el trabajo y la prosecucidn de estudios a nivel superior, es la
L.M. {omercial, que prepara auxiliares de contaduria o peritos mercantiles para
geierce~ funciones en materias relacionadas con contabilidad y manejo administra-
tivo en general. Una cuarta rama, que en algunos paises ha sido suprimida’al
tragladarce la formacidn de maestros al nivel superior, es la E.M. Magisterial
deatinadz a capacitar docentes para el nivel primario y compuesta predominante:
mente por 1las escuelas normales. Ademis existen otras modalidades de la E.M.
qua s8io capacitan para el ingreso al mercado laboral. Entre estas filtimas se
encuer:ran pcr ejemplo las escuelas profesionales, las escuelas de artes y of;—
cios, las técnicas femeninas, etc.

3
!
o=

(.n¢ e puede apreciar, la diversidad y amplitud de la E.M. son nuy 5 “rmdes.
Fn es*= trabajo no se pretende examinar todas las ramas en particular sine por
el oo tra°1o, centrar la atencidn en una de ellas, que ha servido como plvote
para 21 desarrollo del nivel y afin atiende a una considerable proporcidn de
alunros en la mayoria de los paises (Ver Grdfico 2).

Es decir, que este andlisis se centra fundamentalmente en la Educacidn

-3 .



Secundaria, examinando las-otras-ramas en la medida que sus funciones se impli-
can o determinan mutuamente. De todas maneras, dados la perspectiva de anilisis
y el tipo de fuente documental, que por regla general se refiere al nivel en su
conjunto, se considera a la E.M. como un todo sin atender a las especificaciones
o caracteristicas propias de cada rama.

- La poblacidn escolar de la E.M. se considera en términos psicoldgicos for-
mando parte de la adolescencia. Desde el punto de vista juridico-politico, esti
compuesta por jdvenes que no han alcanzado afin el ejercicio pleno de sus dere-
chos politicos (en algunos paises el derecho a voto, por ejemplo se adquiere a
los 18 afiog, en otros a los 21). Y por regla general, no tienen responsabilidad
civil ni penal.

No se incluyen en el estudio las formas 'Extra-escolares’ de E.M. Es de-
cir, aquellos programas de educacién no formal condugentes a un titulo equivalen-
te al proporcionado por 1la E.M. escolar, cualqulera sea la edad de los alumnos.

- Tampoco se considera la E.M. formal para adultos.

El presente estudio se centra en algunos palses que han formulado en esta
Gltima década reformas para la E.M.. Estos son Argentina 1969/1971, Chile 1965/
1968, Colombia 1975/1977, Peri 1970/1972, México 1974/1977 y Venezuela 1975/1977.
La consideracidn de estos paises no implica que ya hayan concretado una reforma,
sino sdlo que la han formulado en forma oficial. Por regla general no existen
evaluaciones sistemiticas de ninguna de ellas. :

" Dada la gran cantidad de documentos que conformaron el corpus de la investi-
ga016n, £6lo se citan algunos de los textos que se relacionan mis dlrectamente
con las aflrmaciones hechas en el cuerpo pr1nc1pa1 del trabajo.

La exclusidn de algunos casos de reforma también interesantes - por ejemplo
Brasil y Panami - se ha debido a la limitacidn del tiempo en el que este trabajo
debid realizarse. De todas maneras, se estima que los paises considerados son
representativos de una problemdtica comin a la mayor parte de los sistemas de
E.M. de la regidn.

El presente estudio tiene tres importantes limitacicnes que es necesario
tener en cuenta para su ajustada comprensidén. Por una parte no se ha incluido
el andlisis de las coyunturas particulares en las cuales las respectivas refor-
mas tienen lugar. Por otra parte, se ha reducido fundamentalmente al estudio
de los rasgos comunes a todos los proyectos, sin deteperse en las dlferen01as
que indudablemente tienen.

Por 4ltimo, una tercera limitacién deriva del tipo de fuente utilizada en
el anilisis.- El-trabajo-se centra en:una lectura_de los documentos que contie-
nen la formulacidn de las reformas, .sin realizar una contrastacién empirlca en-
tre este discurso y la realidad que pretende modificar. Existe plena conciencia
que el discurso constituye unz 'parte' de la realidad pero gque no incluye a
'toda’ la realidad. En este sentido se estima que este estudio conmstituye un
punto de partida adecuado para profundizar el conocimiento de las relaciones en-
tre E.M. y desarrollo social, pero de ninguna manera un punte de llegada.



I. RECONSTRUCCION TEORICA DE LA FUNCION SOCIAL DE LA E.M. VIGENTE

Los proyectos de reforma poseen como justificacién y fundamento un andlisis
critico de 1la realidad que estdn destinados a modificar. Realizar un estudio de
esos proyectos - para determinar en qué medida constituyen efectivamente una su-
peracidn ~ exige hacer una reconstruccidn de esa realidad a partir de los andli-
sis, tanto implicitos como explicitos, contenidos en los textos y en aquellos
documentos a que éstos hacen referencia. En estos términos se denomina "E.M.
VIGENTE" a aquella realidad que enfrentan los reformadores, percibida por ellos
mismos, en el momento de formular sus respectivos proyectos de reforma.

Se trata de una reconstruccidn "tedrica'’ por cuanto recoge rasgos que son
comunes y predominantes en las distintas realidades aludidas vy los integra en
forma coherente en un esquema pard facilitar el andlisis: Esto quiere decir que

si bien esta reconstruccidn es Gtil para estudiar los prdyectos de reforma a
partir de una base comin, no en todbs los casos refleja exactamente la realidad
de 1a E.M. que se procura reformar. Por el contrario, puede suceder que la re-
construccidn refleje mis fielmente la situacidn de algunos paises que la de
otros. En ninglin casc se postula que la realidad de la.E.M. sea totalmente uni-
forme en la regidn, sino s8lo que posee un grade de homogeneidad que permite
estructurarla tebdricamente para su estudio. De la misma manera se supone que
la realidad, cualquiera sea el dmbito de que se trate, no posee el grado de
coherencia que presenta esta reconstruccidn tedrica. Se parte de la base de que
las situaciones de la E.M. en los diferentes paises de la regidn muestran contra-
dicciones y fisuras, necesariamente excluidas de este modelo tebrico.

Se trata de una reconstruccidn porque los proyectos no expresan la funcidn
social de la E.M. tal como aqui se ,pregenta. la reconstruccién se ha hecho a
partir de enunciados que no tenian en todos los casos la intencidn de expresar
la funcidn social del sistema. Se supone que los planteamientos contenidos enlos
proyectos de una manera u otra implican una toma de posicidn frente a los procesos
de aprendizaje que constituyen el mecanismo mediante el cual los sistemas educa-
tivos ejercen una cilerta y determinada funcidn social.. Sobre esta base se ha
hecho una lectura de las pautas de accién de la politica vigente, analizadas cri-
ticamente en los proyectos, procurando develar los objetivos implicitos y detectarel
tipo de funcién social que se pretende ejercer a través de los procesos de aprendizaje
digefiados. ,

Por otra parte, la reconstruccidn tedrica, realizada a partir de explicitos
e implicitos, constituye un modelo de andlisis de los sistemas educativos para
determinar el tipo de influencia que se pretende ejercer en el alumno en orden a
su futura insercidn en los subsistemas econdmico y politico y en la estructura
de clases. Este modelo de anidlisis que serid utilizado a lo largo del trabajo,
permite conocer en qué sentido influyen las opciones en el campo educacional pa-
ra determinar las relaciones entre educacidn v sistema social.

Sin perjuicio de centrar la reconstruccidn tedrica sobre la E.M. VIGENTE
- realidad que enfrentan los propios reformadores -~ se hace necesario hacer una
breve referencia a las grandes etapas que han precedido a la actual. En estos
términos se pueden distinguir de la VIGENTE o de 'MASAS', una TRADICIONAL y
otra de TRANSICION.

La EDUCACION MEDIA TRADICIONAL puede ser comprendida como la etapa en la
cual este nivel de ensefianza se consolida como tal y se estructura para cumplir
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una funcidn social especifica. En América Latina este periodo se extiende a par-
tir de fines del siglo pasado hasta la segunda guerra mundial. Es decir, aproxi-
madamente desde 1900 hasta 1945. Se le denomina 'tradicional' por adquirir.

en esta etapa una identidad y coherencia que servird como referencia para la ca-
racterizacidn de las etapas posteriores.

A esta etapa se la designa también como E.M., de &lites, teniendoc en cuenta
tanto los sectores sociales que tienen acceso a este nivel, cuanto que en la ma-
yoria de los paises de la regidm la proporcidn que efectivamente asiste es de
alrededor del 5% de la poblacidn cuya edad va de 12 a 18 afios. Los grupos socia-
les representados en esta poblacidn escolar corresponden fundamentalmente a la
burguesfa de la época, que dispone del poder politico y econdmico.

La modalidad predominante es la Educacidn Secundaria, y hay un desarrollo
de la Educacidn Técnica escaso, centrado en la formacidn manual o profesional.

La Educacidn Sccundaria, a través de los liceos, colegios, escuelas secunda-
rias, segin la denominacidn de sus establecimientos en los distintos paises, pro-
porcicna una educacidn general sin ningln tipo de especializacidn. Su misidn es
trasmitir una cultura enciclopédica, fundamentalmente europea, destinada a inte-
grar los marcos de referencia por los cuales se rigen las sociedades de la época.

Esta modalidad cumple una funcidn social de consolidacifn del status en el
terreno de la cultura. Independientemente de qQue sus egresados continuen estu-
dins a nivel universzitario, el egresc de la educacidn secundaria constituye un
antecedente suficiente como para disponer del reconocimiento social de la época.
El cursar estudios universitarios no agrega algo significativamente distinto al
status adguirido con el bachillerato o licencia secundaria. FEn este sentide la
trasmisién de cultura que asume como misidn es perfectamente coincidente con
las necesidades sociales de los sectores que a ella predominantemente concurren.

La Educacidn Técnica en esta etapa prédcticamente no tiene expresidn. Se
puede deci» que se encuentran, en la mayoria de los paises, algunos antecedentes
de lo que posteriormente serd conocido como tal. Uno de estos antecedentes son
las escuelas que tienen como misidn el propercionar una calificacidn manual ex-
cluyendo explicitamente una preparacidn para ingresar a la universidad. Entre
loc ectablecimientos que corresponden a esta modalidad podemos citar las escue-
lag de irtes y Oficios, las escuelas t@cnicas femeninas, las escuzlas agricolas.

.. A este tipo de educacifin concurren sectores sociales netamente diferencia-
dos de aquellos que asisteén a 1la Educacidén Secundaria. Los establecimientos de
esta clase estén destinadds a hijos de cbreros para proporcionarles, en la misma
categoria de obreros, cierta calificacidp en un oficio determinado.

En sintesis la E.M. TRADICIONAL se caracteriza por su caracter elitista y
esté estructurada predominantemente sobre la base de una educacidn secundaria
eminentemente enciclopédica. La funcidn social fundamental que cumple es pro-
porcicnar un antecedente para consolidar el status social de la familia de los
egresados.

La E.M. TRANSICIONAL corresponde a la etapa en la cual, al mismo tiempo
que se inicia un pronunciado proceso de expansidn, comienzan a surgir nuevas mo-
dalidades ¢ ramas de ensefianza paralelas a2 la secundaria. E1 periodo que com-
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prende se extiende desde el término de la segunda_guerra‘hasta ¢l planteamiento
de los primeros proyectos.desarrallistas. Es decir, desde 1945 hasta 1955/1960.

En coincidencia con la conformacidn de nuevos-sectores -sociales junto a las
burguesias tradiciocnales, este nivel de educacidn-empieza a tener una demanda
creciente de acceso por parte de esos sectores y grupos, fundamentalmente vincu-
lados al comercio, qQue emergen en este periodo de relativa expansidn econdmica
para la mayoria de los paises. La matricula escolar pasa a representar alrede-
dor del 15% de la poblacifn de edad correspondiente (Ver Cuadro-1),

El Seminaric interamericano de educacidn secundaria en Amdrica, realizado
en Santiago de Chile entre Diciembre de 1954 y.Enero de 1955, da cuenta en for-
ma clara de esta nueva situacidn:

"(...)el indice de crecimiento de la matricula de la escuela secundaria
excede con muchc el crecimiento de la pohlac1on y la capacidad de reten-
cidn de la escuela secundaria, es decir, el niimero de alumnos que continuan’
en ella, aumenta cada dia."

"En efecto la matricula de la escuela secundaria en la RepGblica de Pana-
mid ha aumentado en un..506% entre 1943 y 1953, en circunstancias en que en
ese lapso la poblacidn ha aumentado sdlo un 23%; -en Nicaragua, %90% entre
1937 vy 1954; " (...) " y en Chile, 122,6 % entre
1340 y 1954, lapso en el cual la poblacidn aumentd poco mis de 20%."

"En cuanto a la capaeidad de retenci®n de la escuela secundaria, el fend-
menc observadc en uno de nuestros paises, en el cual la proporcidn de alum-
nos que completa estudios.ha aumentado en los (Gltimos .catorce afios de 24 a
36%, se presenta casi sin excepcidn, aunque con variada intensidad, en toda
América." i/.

El mismo seminario, en relacidn con la composicidn social de los alumnos,
expresa:

"Lo que ha ccurrido es que el acceszo a la escuela secundaria, generalmen-
te reservado (... 5 las clases altas de la sociedad y a los hijos de fami-
lias de holgados o mis que medianos recursos eeondmicos, se ha extendido
rdpidamente (...) ala clase media y a grupos cada vez mds amplios de clases

. trabajadoras de las ciudades. Ademd3s, seguramente como efecto del cambio
de valores que afecta la situvacidn social de la mujer, la proporcidn de mu-
chachos y muchachas que concurren a la escuela secundaria se ha igualado o
tiende a igualarse en todos nuestros paises." 2/.

- En este periodo la modalidad predominante continua siendo la secundaria pero
surgen otras ramas: LE.M. TECNICA y E.M. COMERCIAL.

La educacidn Secundaria pricticamente no modifica en esta etapa los progra-
mas ni las estructuras bisiecas de la anterior, haciéndose sentir un desajuste en-
tre la educacidn general impartida y las caracteristicas e intereses de los nue-
VOs grupos que comienzan a acceder a este nivel. La conclusibn del seminario ci-
tado expresa con nitidez ese:desajuste:

"La escuela secundaria, coneebida originariamente como una estructura uni-

forme y rigida para servir a una poblacidn homogénea, debe adaptarse a la
creciente heterogeneidad de su nueva poblacién." 3/.
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. Esta nueva situacién conV1erte ala cultura, que en la etapa TRADICIONAL es
plenamente suficiente para, cumplir con la func1ona11dad goeial que le asignan
las €lites, en una cultura impuesta que no, puede sep. asimilada por los nuevos .
grupos sociales que acceden a este nivel. La 'Educacibn Secunddria comienza a
perder el reconocimiento de: las elltes, 'en el sentldo de que por si sola consoll-
da un status, y empieza a. sey: perCLblda por los gvupos :medios como un mecanlsmo
suficiente para el ascenso soeial. A partir de este: perlodo la Educacién Secuh-
‘daria va convirtidndose en s8lo una etapa de transicidn para alcanzar un 'status’
que ha sido elevadc automdticamente al nivel universitario. La posesidn de una
‘Yicencia secundaria o de un bachillerato ya no satlsface las expectativas de mo-
vilidad social como producto de la escolaridad. -

. Paralelamente comienzan a surgir en la mayoria de los paises de la regidn
las escuelas técnicas y las escuelas comerciales. En in primer momentc fuercn
concebidas como alternativas a la Educacidn Secundaria que conservaria como su
misidn exclusiva el preparar para la universidad. En cambio las nuevas medali-
dades destinadas a proporcionar una formacidn técnica para cuadros intermedics
prepararian estas nuevas capas medias para un ingreso directo al mercado labo-
ral. Muy raipidamente la presidn social de los grupos medios hizo también de es-
tas modalidades vias de acceso a la universidad al mismo tiempo que seguian pro-
porcionando una preparacidén para la incorporacién directa al trabajo.

La E.M. Comercial estuvo destinada a preparar peritos mercantiles, tenedo-
res de libros, ete. Todas especialidades destinadas a proporcicrar una califi-
cacidn para las actividades de comercio. La E.M. Técnica, por el contrario se
dedicd a preparar técnicos para las industrias en dlversas esPeclalldades tales
como mecdnica, electricidad, ete.

El desarrollo de estas dcs ramas, 'profesionalizante' en esta etapa, no al-
tanza a preparar mis del 20% del total de la E.M. en la mayoria de los paises.
Es decir, a pesar de que surgen nuevas ramas, la Secundaria continda siendo pre-
dominante. :

En sintesis, la E.M. adquiere una mayor complejidad y se diveprsifica. Su
funcidn social comienza a ser mis ambigua. Por una parte, constituye una cali-
ficacifn para ingresar a la universidad y es titulo suficiente para la incorpora-
¢idn en el mercado de empleo de funcionarios de la burocracia de los Estados y
empleados de empresas productivas o de servicios. Por otra parte, y muy ligado
a2 esto, pilerde el poder de proporcionar fstatus' a quienes anteriormente se ofre-
cia como consolidacidn de su origen. Para los nuevos sectores sociales se con-
vierté en un mecanismo para satisfacer expectatlvas dﬂ ascenso soc1al cualqulera
sed la modalidad de que se trate. :

La E.M. VIGENTE, cuya-funcidn social seri analizada en esté capitulo, corres-
ponde a la actual etapa que se inicia en la mayoria de los paises @ partir de los
afics 60. En este periodo se acentfian las caracteristicas anotadas para la etapa
'transicional’', coincidiendo con el comienzo o consolidacidn, segfin los casos, de
formas sistemdticas de organizacidn de los servicics de planeamiento. Esto permi-
te no sdlo contar con mds informacibén que la disponible para las etapas anterio-
res, sino también tener acceso a formulacicnes explicitas, por la disposicidn de
las distintas administraciones para’ f13ar poiltlcas ‘de desarrollo educac1ona1 a
corto, mediano y largo plazo.

En otras palabras, la urgencia por dar una respuesta estructural en los sis-
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v Ao LAy 2 I oeuorie Jaacada worizl, hace de este periodo una etapa cualita-
tivamente distinta a la anterior. En ella la crisis se manifiesta con plena ni-

*idex tanto por los sectores sociales involuerados como por el desarrollo alcanza-
do por las distintas administraciones educacionales.

El crecimiento de la matricula en este periodo continfia siendo un proceso
ininterrumpido, como se puede observar en el Cuadro 2.

El crecimiento de la matricula de la E.M. ha sido muy superior al aumento de
la poblacidn en edad de asistir a este nivel de educacién. El Cuadro 3 muestra
que el incremento ha sido notable y continuo en la mayoria de los paises de la re-
gidn.

Como se puede apreciar, la tasa promedio para el conjunto de la regidn prac-
ticamente se duplica, pasando del 17% ‘en 1960 al 38% en 1973. Sin disponer
aln de datos actualizados para 1978 la tasa actual de escolaridad se estima sobre
el 40% ]-l-/ . -

La expansidén de la E.M. refleja la incorporacidn de otros sectores sociales,
ademds de los que tradicicnalmente accedian a ella en las etapas anteriores. A
las 2lites y sectores medios altos que $é beneficiaban fundamentalmente con este
servicio, se agregan nuevos sectores medios y grupos de trabajadores manuales ca-
lificados de zonas urbanas. La E.M. en este periodo, de mis en mis, pasa a ser
un beneficio predominantemente de las clases medias. Es percibida por estos sec-
tores como un medio de ascenso social, y por los gobiernos como un mecanisme de
ampliacidn de sus bases de sustentacién. -

En este periodo se mantiene en lo fundamental la estructura 'por ramas' con
clara preminencia cuantltatlva de la E.M. Secundaria como se puede obgervar en el
el Cuadro 4.

La E.M. Secundaria, cuya orientacidn fundamental continfia siendo la prepa-
racifén para el ingresc a la universidad, constituye la rama que posee mayor acep-
tacidn social, superando considerablemente a la Técnica y la Comercial, a pesar
“e gque #4stas también brindan la posibilidad de ingresar 2 la universidad. La
expansitn de la E.M. ha hecho que este nivel de ensefianza pierda en gran medida
i1a capacidad de asegurar el reccnocimiento de un 'status' social determinado.
£n este pe»fodo esa tarea se ha transferido por completo a los estudios univer-
’,.,1tar~10.;. Esto explica, en parte, la enorme demanda para ingresar a la univer-

- gidad y la pérdida del caracter terminal con que fueron fundadas las escuelas
téenicas y comerciales. Los egresados de estas escuelas aspiran también a ingre-
sar a2 la universidad.

Lz mayor diversificacidn de la rama técnica no modifica este fendmeno, aun-
que abre una gama cada vez mis amplia de especialidades, Las escuelas normales,
por el contrario, empiezan en este periodo a extinguirse. Los estudios de magis-
terio tradicionalmente ubicados en el nivel medio, son trasladados al nivel supe-
ricr universitaric y no universitario.De todas maneras, el peso relativo de
las pramas no-secundarias se mantiene més o mencs estable.

Asi la E.M., que ha ido sumando a lo largo del tiempo nuevas oportunidades
de "zalida', constituye cada vez mis un escaldn de transicidén dentro del sistema
educacicnal. Précticamente no ofrece salidas ocupacionales a nivel de formacidn
de operarios, se concentra en dar una calificacibn cada vez mis diversificada pa~
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ra técnicos de nivel medio. Ha perdidc en gran parte, por los cambiocs en la
composicidn social de su alumnado, la facultad de proporcionar 'status' a las
€lites y grupos medios altos. EL caracter de egresado continfia habilitando pa-
ra incorporarse a la burocracia estatal o a la administracidn privada como .em-
pleadc, sea de secundaria o comercial.

En sintesis la E.M. VIGENTE, desde el punto de vista de los sectores so-
ciales que beneficia, ha tenido una enorme expansidn; ha ido consclidando su
papel de transicién para los estudios universitarios; y p031b111tando, en muy
pequefia medida, una incorporacidn calificada al mercado de empleo. La estruc-
tura del nivel por ramas paralelas pareciera que no contribuye a resclver las
limitaciones contenidas en la E.M. Secundaria, en cuanto a adecuarse a las ex-

pectativas do los nuevos sectores y las necesidades estructurales del desarro-
lio seonial.

Esta Drave caracterizacidn de las etapas de la E.M. en América Latina ha
tenido por objeto sblo situar la realidad que tienen como referencia las refor-
mas qua posteriormente se analizarén. Una caracterizacién mis en detalle de
cada ura de las etapas sobrepasa los objetivos de este estudio que procura ana-
lizer laz diversas eformas desde la perspectiva de la funcidn social que le
asignzn 2 este nivel, 21 proponerse actuar sobre los procesos de aprendizaje
comz forma bés aa de materializar la reforma.

s ' ' :
 Sobwa la bane de que toda reforma supone un anilisis critico de la rea-
lid=d que se procura mcdificar, se ha hecho esta reconstruccidn tedrica, a par-
tir de 1oz fundamentos euplicitos e implicitos contenidos en los proyectos de
- reforma analizadcs. DSstos fundamentos han side ‘entendidos come una caracteriza-
cifn eritica de los procesos de aprendizaje de la E.M. VIGENTE (E.M.V.), que
los proyecisz de reforma se proponen modificar. Por tratarse de una reconstruc-
eidn ge porte de las pavtas de accidn, oue contienen las definiciones scbre di-
chos procezos, para llegar posteriormente a la formulacidn de los objetivos ge-
nerales y especificos. Es decir, se aigue en los niveles de desagregacidn un
orden inverso del que corresponderia a la formulacidn de un proyecto educativo.
Pora analizar las pautas de accidn se han distinguido tres grandes dreas: el
curricniun, la administracidn y la estructura. En el curriculum se incluyen los
programas v las t&cnicas metodoligicas.

Es impcrtante taner en cuenta, como se sefiald en la introduccidn, que la
reconstrucciin de la realidad de los aprendizajes que lag distintas reformas se
proponen transformar, se hace con el obieto de disponer de un instrumento tedri-
co que permita evaiuvar el grado de innovacidn que alcanzan los proyectos selec-
cicnados. Esto quiere decir que la reconstruccidn se elabora como una sintesis
de juicios criticos comunes emunciados por los propios reformadores, en todos o
la mayoria de los tewtos analizados.

Las criticas a los prograras de la E.M.V. pueden ser agrupadas seglin las
perspectiva desde la cual son hechas.

5i se atiende al grado de modernizacidn de los contenidos impartidos por
la E.M.V, estos son, por regla general 'anticuados' o 'no actualizados'. Esta
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aprecizcién se extiende tanto a los comtenidos que se refieren a las ciencias
numanas como a las ciepcias naturales. Asi, por ejemplo, se demuncia que en ma-
teria de literatura los planes de estudio no incluyen obras de escritores con-
temporéneos; en ciencias gociales, la historia no llega mis allf de la primera
guerra mundial; en matemdticas no se incorporan en forma generalizada los avan-

“ces cientificos; en las ciencias fisicas y quimicas no se estudian las modernas

teorias que han modificado Sustancialmente la visién del mundo contemporéneo 5/.

De acuerdo con el grado de profundldad con que ge trabajan, los contenidos
son caracterizados como eminentemente 'enc1cloped1cos Con esto se quiere ex-
presar que se intenta transmitir una enorme..cantidad de informacidn, en desmedro
de la comprensidn. El enciclopedismo lleva 1mp1ic1ta la necesidad de memorizar
una amplia temitica, excluyendo 1la POSibllldad de trabpajos monograficos o de
profundizacién sobre un tema &/.

Las definiciones epistemoldgicas que inspiran los planes de estudio vigen-
tes permiten distinguir la concepcidén de realidad y el criterio de verdad predo-
minante. La concepcién de realidad es 'ahistérica' y 'desarticulada', lo que se
expresaria en la 'disociacidn' de contenidos y disciplinas, tal como actualmente
se imparten. Esto se manifiesta en el hecho de que cada materia sea dictada por
un profesor diferente y no existan entre las citedras ni entre los docentes meca-
nismos significativos de coordinacién. La realldad Se presenta como una materia
susceptlble de ser comprendida como sumatoria de Y8 ‘réspectivas partes. Es de-
cir, los contenidos son propuestos en forma atcmlzada, desvinculados los unos de
los otros y se excluye asi el trabajo global en torno a temdticas o problemiti-
cas generadoras que exiglvlan una percepc1on histérica de las realidades estudia-
das 7/. R

En relacidn con los criterios de verdad que privilegian los aprendizajes,son
eminentemente 'unilaterales' y se fundan por lo tanto en el criterio de autori-
dad. Los contenidos, por regla general, transmiten s8lo una visién de la reali-
dad sin favorecer, ni siquiera ofrecer, la posibilidad de contrastar diferentes
teorias o perspectivas. Asi por ejemplo, lds preguntas sobre la visidn de la
historia, los plantecs de resclucién- ae problemas, tlenen sdlc una respuesta que
se considera correcta 8/. .

PR AR
a .

Si se considepan los intereses y nécesidades dé los alumnos, los programas
son 'desarraigados' porque no se refieren a la problemitica que se encuentran
viviendo. El caracter uniforme y general de los _programas hace que sdlo se
adapten a. pequefios sectores y no respondan a las caracterlstlcas de la mayoria
de la pobldcidn escolar. En este sentido los programas no pueden ser significd-
tivos para la etapa- de formaclon que los jévenes atraviesan y el contexto social
en el que viven -9/. - SR 5 I )

Seglin el grado en que permiten la participacién‘de los sujetos en su proce-
so de aprendizaje, los programas son por regla general 'totalmente estructurados’
Ademis de ser generales y uniformes - es decir, similares para las distintas ra-
mias y para cualquier situacidén - no permiten que los docentes y los alumnos -in-
tervengan en su estructuracién, aunque sea parcialmente. Son escasas las ocasio-
nes en las cuales se aceptan programas semi-estructurados de manera tal que la
particlpacién de los alumnos y profesopes permita una adaptacifn creativa, de
acuerdo con sus Intereses y nece51dades 10/, .,

‘

Las caracteristicas de los programas Vigentéb, - que acabamos de enunciar -
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se repiten a juicio de los propios reformadores en.las distintas meterias y ramas
con escagas excepciones, que no es pertinente en esta oportunidad mencionar. Las
acusaciones de amticuados, enciclopddicos, atomizados y disociadores de 1la reali-
dad, unilaterales, desar?azgados y totalmente estructurados, pueden’ 31ntetlzarse
en un rasgo general de todos, 1os programas: el haber perdldo el 51gn1f1cado 1ns~
trumental que les correqupde,. Esas caracteristicas ponen de manlflesto qpe 1os

programas han pasado’ a ser incs en si mismos, lo que los conV1erte en em1nente-
mente 'dogmatlcos : : .

L mas._eanacas metodologlcas e mefiene fundaméntalmente alw&ipo.de PElﬂCl@ﬁ(
nes que. Ee entablanientre el profegor y-loﬁ'alumnosj “Entpe, 6t :
En ladsistematizacidn de las criticas a este respecto se.pd%den dlstlngalr tnesrl

_cr1terlos, suficientes para la caracterizacidn de las- tecnrnas metodcloglcaau*fr.

.

Segun la Foyrma : de 1nteracc10nﬁcon ia realidadgwen t16s pnoaesos de apﬁendl-
'za]ejae diberque- pri¢gdominan” 1as técnicas "nanrdtivas! gsebreilastekperimémbales' s
Por reglaigeneral ol contacto de"los alumnos: coHm la realidadegtd mediatizade: por
elidiscurso: del«prdfesor d-dée 158 textos queneste-les 1nd10a<*“8usfpcslbxildades
de- promQC1on dependen del grado en que sean[eapaces de retener eSeLdlscuﬁso.._La
1nteraccion divfeqta con la'realidad, las expérlenc1ae de lqs alumnOS, son‘en ge—.
neral 1gnoradas por las tecnlcas vigentes. S e 0 i

Segun pER Hoslbllldad de participacién de los alunnids, 1as técnipas: metodolé“
gicas ‘predominantes’ son ‘eminentemente d1rect1va$‘porque~ios rolek ‘sen gstenotlpai
dog. "Hay ufrlider autfrquico y receptores casi totalmeénte pasivos que’ carecean: L.
de la posibilidad de incidir de manera significativa en la determinacidén, tantos’
de los contenidos como de la forma, que pueda adqulrlr su aprendizaje. Los pro-
fesores, representantes de un peder centralizadc¢, imponen las condiciones en las
cuales™las: rélaé¢iones de los alumnos deberdn encuadrarse'y limitarse. Estalsi-:.
tuadioﬁ ge wisualiza como uno de los factores que inciden en forma negativa so-:

sla motivacibn de los dlumtios, - que muestran cada vez mayor desinterés’ por lgg
estudiosffﬁrmaies de nlvél medio. o : R R et
GUP BTG e s o o - - SRNEE

En cuanto a las fornas de trabajo, ge observa que priman aquellas’ én las
cuales los sujetos se integran en forma 'individual' y existen muy pocas ocasio-
nes’eorilas: que 'sed ‘posible desarrollar aprendizajes 'grupales'. La relacidn es
entre*ﬁl“pﬁ@fesor y-cada und de los-alumnos, que responden por su aprendizajeé:.’
aisladamente. .Estas formds son eminentemente competitivas y en esta caracterlé-“
tica se basa parte impdrtante deilos incentivos escolares. $i bien se reconoce
que ‘cada vez mis se¢ ha venido utilizando la dindmica grupal como técnica de .
apréndizaje, no se ha incorporado hasta el punto de alcanzar a modificar sustan-
cialmente las.relaciones individuales y competitivas predominantes. Por el con-

- trario, - se observan casos en‘logs cuales las tecnlcas ﬁe dindmica ‘grupal pehmltﬂn
’Cﬁmpetltividad se instale’en el 1nter10r uel grupo, al mantenen‘ealaflca—
ndiv1dua1es.- % . % :




doosr oo wersr T e unoanla o sala de clases. Este espacio implica una cier-
ca diste 1buc;on tanio de los lugares reservades al profesor como de aquellos en
los cuales deben permanecer los alumnos. El aula tiene un lugar pr1V1leg1adQ1
adriant2, junzo a un pizarrdn, donde en una tarima, con una mesa especial se ubi-
ca el profesor. Los bancos o pupitres estén alineados en forma rigida de modo *
que la atencidn recaiga siempre sobre el profesor. Esta organizacidn del espa01
constituye una manifestacidn de las tres caracteristicas mencionadas. La sala’ de
clases o aula es un recinto cerrado - en lo posible sin ventanas que distraigan a
los alumnos -, sin contacto con la realidad exterior, con un lugar privilegiado
desde donde dirigir a los alumnos y una distribucién de pupitres que dificulte el
contacto entre ellos. ‘

Opuestas a esta 'A3ulicas',serlan las técnicas metodoldgicas 'co-operativas'
que plantean un éontacto directo y experimental con la realidad, una distribucién
equitativa de las responsabilidades y el poder de decisidn entre todos los parti-
cipantes del proceso de aprendizaje y, por filtimo, formas grupales o socializadas
de trabajo.

o ———— —— i o t——— = T Ty - ———— T - - - h . ——

C. La admlnlstraciénhde la E.M. vigente o -

La administracidén de la E.M.V. comprende sus niveles de conduccidn y los me-
canismos utilizados para ejercerla. Para la caracterizacidn de los sistemas de
administracidn en su conjunto se utilizan distintos criterios integradores.

Desde el punto de Vlsta de la estructuraczon del poder se encuentra una auto-
ridad personalizada que se ‘comunica' de arriba hacia abajo en forma escalonada.
Desde este punto de vista la administracidn es estrictamente 'jerarquizada'. Exis-
ten niveles muy clarcs en los que reside la decisidn, y su contrapartida, la
subordinacidn, y esto se reproduce en las distintas instancias de la organizacidn
administrativa. El escaldn m3s bajo es indudablemente la relacidn profesor-alum-
nos y el mds alto se encuentra en las esferas superiores de conduccidn del Estado.

Un punto de vista muy ligado con el anterior se refiere a la forma como las
responsabilidades se encuentran distribuidas. En este aspecto se reconocen una
administracidén predominantemente 'centralizada', porque la responsabilidad total
reside en los niveles mis elevados de conducciin. Consecuentemente, la asigna-
cién de competencias es global para los estados superiores y cada vez méis especi-
fica para los inferiores o mis prdéximos al lugar en el que tienen lugar los pro-
cesos de aprendizaje o donde se aplica en definitiva el curriculum.

Desde el punto de vista de la relacidn de la conduccidén de la E.M.V. con el
resto del sistema educativo, la administracidén es 'independiente' y 'autdnoma'
Por regla general la E.M. tiene una administracidn diferenciada de la de los demés
niveles y al mismo tiempo dentro de ella existen, en algunos paises, organizacio-
nes paralelas para la rama Secundaria y la Técnica o Comercial. En otras palabras
la administracidn de la E.M.V. no estf integrada con la administracidn del resto
del sistema educativo.

Segln su relacidn con el resto de la institucionalidad del Estado la adminis-
tracién de la E.M.V. es eminentemente 'descoordinada' tanto en la planificacidn
como en la ejecucidn. La coordinacidn continfla siendo una meta no alecanzada apa-
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rentenerrte -por ninguno .de los paises de la regién.

Segiin el grado de partmcipacion que permite a los sectores ‘socidles exter-
nos al sistema educativo, esta administracidn es eminemtemerte 'cerrada'. Por
regla general no acepta ningln tipo de participacidn orginica de ningiin sector
en espacial; s8lo reconoce una posibilidad de acercamiento y cooperacién inci-
dental a los padres de los alumnos en la escuela o liceo al que concurren sus
hijos. :

Desde el punto de vista de lag formas de control que posee la administracién
de 1la E.M.V. es fuertemente 'reglamentada'. Para garantizar el cumplimiento
de estas 'reglamentaciones' .se utilizan canales formales de comunicacién inte-
rior y, exterjor. Los documentos tanto para dictar drdenes como para rendir
cuentas constituyen la forma habitual de comportamiento funczonarlo cualquiera
sea la rama de enseflanza de que se trate.

Todos estos rasgos nos permlten caracterizar a la administraciin de manera
global. Al ser jerarquizada, centralizada, autdnona, desccordinada del
resto de la administracidn del Estado, cerrada y estrictamente reglamentada,
puede afirmapse que tiene un caracter eminentemente buroecrdtico 12/.

Por estructura se entiende para estos efectos los rasgos caracteristicos
que adquiere la organlzac1on de -los aprendizajes ofrecidos por la E.M. En
otras palabras, la estructura se refiere a la disposicidén del ambito en el cual
"se supone serd desarrcllado el curriculum, es decir, los programas vy las técni-

cas metodoldgicas.
' F

La estructura puede enfocarse desde tres dngulos complementarlos. exten-
§idn, articulacién y grado de diversificacién.

La extensidn puede analizarse desde 21 punto de vista de su duracidn y su
amplitud. En relacidn con la duracidn, la regla general en los provectos es no
cuestionarla de tal manera que se puede entender que existe acuerdo en el senti-
do de que &sta siga asegurando desde el 7° hasta @1-12° » 13° afios Ce estolari-
dad, aproximedamente.

Scbre el grado de amplitud alcanzado, la mayor parte de los proyectos opi-
1na que aunque en todos los casos se ha producido una enorme expansidn, la de-
manda potencial es muy superior a la oferta. Es decir, la E.M. sigue siendo
'vestringida' y limit&ndose en general a las zonas urbanas. Este rasgo se en-
cuentra muy ligado a la discusidén sobre la obligatoriedad de la E.M. y la opor-
tunidad de que se implante esta medida cuando en la mayor parte de los paises
no se ha alcanzado la plena escolaridad en 1a Educacién Primaria. De todos
modos la propuesta se origina en la tendencia siempre creciente de la demanda
potencial 13/.

La E.M. se supone ‘rigida' desde el punto de vista de la articulacidn
horizontal, y 'selectiva' desde el de la vertical 14/. .

La apreciacidn genralizada es que los medios de que dispone el alumno para
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trasladarse durante el proceso son muy escasos y es casi imposible utilizarlos,
El cambio de ramaz en los sistemas supone pérdidas curriculares importantes y no
siempre el alumno tiene la posibilidad de hacerlc por los problemas de cupo del
establecimiento al que pretende trasladarse.

La articulacidn vertical entre los distintos ciclos de la E.M. causa un
indice de desercidn, aunque menor que aquél que se produce a nivel primario,
significativc. De todas formas hay casos en los cuales la mayor retencidn de los
sistemas incide en el aumento de las tasas de escolaridad. El paso de la prlmabla

a la secundaria sigue siendo una fosa de pérdida muy significativg, superior ain
a aquella que se observa en el paso de la E.M. a la universidad. Es decir, la
E.M. es selectiva ya por la proporcibn de egresados de la Educacidn Primaria que
Jj:ncorporaqpn r 1oz indices de desercidn que se-chservan a lo largo de su desarrcllo v per
a cdantidad de egresadcs que produce.

El grade de diversificacitn de la E.M. puedegep conziderado desde distintos
puntos de vista.

Segln la cantidad de certificaciones que proporcicna se reconoce que la E.M.
otorga una scla, para ingresar a la universidad. En el casc de las ramas técnicas
se acredita ademis una calificacidn para incorporarse al mercado de empleo. Todo
estc tiene validez desde un punto de vista formal, por cuanto ni unc ni otro tipc
de certificacifn asegura por si misma el ingreso a la universidad o al mercado
del emplec en la calificacidn para la cual el alumno fue supuestamente calificado.

Seglin los mecanismos previstes de orientacifn, la E.M. puede disponer o mno
de servicios especiales. En generzl estos servicios existen pero son notable-
mente insuficientes para hacer de la E.M. un momento fundamental en el procesoc de
orientacifn vocacional del alumno. En este sentido, las posibilidades de opcidn
que se ofrecen a los alumnos son muy escasas, o al menos no contribuyen a aumentar
la visién de las posibilidades que su medio social le ofrece.

De acuerdo con el grado de especializacidn co-existen ramas que proponen
una formacitn especifica en la Secundaria, que por definicidn procura una formacidn
general. En esta materia se plantea la preocupacidén por la E.M. Técnica que por
proporcionar una especializacidn mis profunda y acabada descuide la formacidn
general del estudiante. Por otra parte la Secundaria debiera superar su enciclope-
dismo y ofrecer materias que permitan una mayor orientacidn de los estudiantes.
Por le tanto, a juicio de los reformadores, no existe ‘armonia' en la E.M. entre
la formacién especializada y la formacidn general, cualquiera sea la rama de que
se trate. Tampoco existe equilibrio en la actual distribucidn de la matricula
de E.M. en sus diversas ramas, porque en la mayoria de las situaciones aparece
sobredimensionada la E.M. Secundaria ¢ Bachillerato. En el Gnico pais donde se
ha aleanzadc una distribucidn 'armdnica' es en la Argentina: la vame secundaria,
la t@cnica y la comercial se distribuyen el alumnado por partes iguales.

Desde el punto de vista de las oportunidades de opcidn que se ofrecen al
alummo, la estructura es 'inicial' y 'puntual'. Las oportunidades intermedias
y graduales son muy escasas. Aunque existen ciclos, est@n internamente condi-
ciocnados entre si de tal manera que la orcidn por rama, determinada por una

crientacifn dentre de ella, debe producirse en 1 momento del ingreso. Ee
ademds puntual, por necesaria congeduencia de ubicar las opciones en un momento de-
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terminado y porque existe escasa articulacidn en el sistema. La gradualidad su-
pondria un. alto grade de articulacidén horizontal, ademds de la existencia dentro
del mismo establecimiente de una pluralidad de opciones.

En relacidn con la configuracidn de los planes de estudio ‘priman los cur-
gos obligatorios' sobre los ‘'optativos' gque en general son muy escasos ¢ pricti-
camente inexistentes. Es decir, los planes de estudio sé encuentran pre-determi-
nados y no permiten opciones personales a los estudiantes.

De acuerdo con los criterios aplicados para examinar el grado de diversifi-
cacidn de la estructura - brindar sdlo una certificacidn formal, sin servicios
ni sentido crientador, configurada 'inarmdnicamente’, con cpciones iniciales y
puntuales, y con planes de estudio pre-determinados - se puede afirmar que este
es escago. Es decir, las opciones ofrecidas y el grado de innovacidn permitido

son por regla general minimos, lo que hace que la E.M. sea una estructura unifor-
me 15/,

En términcs generales, una estructura selectiva desde el punto de vista de
su extensidn, desarticulada y eminentemente uniforme, puede calificarse como
'rigida' y es 'inadecuada' para el desarrollo de un 'curriculum flexible'.

Es precisamente en este punto en donde las reformas aparentemente han cen-
trado su atencidn, en la comprensidén de que un cambio de estructura implica una
transformacidn de la E.M.V. Como se verd mis adelante una estructura de E.M,
por ‘ramas paralelas®, que predomina ¢laramente en 1la mayor parte de los paises,’
tiende a ser reemplazada paulatinamente en estas reformas por una estructura mis
'global' o ‘comprensiva’.

A partir de la caracterizacidn del curriculum y de la administracidn y es-
tructura en las cuales &ste se desarrclld, es posible pasar a sistematizar la
funcidn social que cumplen los procesos de aprendizaje de 1a E.M.V. El anili-
sis de esta funcidn, como contribucién a la programacidn social de ciertos y
determinados comportamientcs se hace desde tres puntos de vista: econdmico, en
relacién con la estratificacidn social y pclitico. ‘

La funcidn econfmica de la E.M.V. puede entenderse como preparacidn de re-
cursos humanos para una economia dependiente, expertadora fundamentalmente de
materias primas e importadora de productos manufacturados. En este tipo de e-
conomia en el que ¢l proceso nacional de industrializacidn se desarrolla en
forma contradictoria, con marchas y contramarchas, polarizade en ciertas ramas
de la produccidn, la E.M. se limita a proporcionar calificacidn en el terreno
de la administracidn y del comercio. La ausencia de una capacitacidn técnica
en la mayoria de los egresados es ccherente con una economia cuyo proceso de
desarrollo depende de una tecnolegia y una industrializacidn que se producen
fuera de sus fronteras. El desarrollo econdmico dependiente requiere una mi-
nima cantidad de mano de obra calificada y con una capacitacidn muy poco sofis-
ticada. Por el contrario, lo que requiere un cierto nivel de calificacién, muy
general por lo demds, es el sector terciario, que se amplia en la mayor parte
de los paises.
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De ~l57 mnera en cun se da la preparacidn de los recursos humanos vin-
culada al mercado de empleo, se produce.auma formacién-para-la integracidén en el
mercado de consumo de una economia dependiente. Aunque en este sentido parece
predominar un desconocimiento de la influencia que tiene el hecho de egresar del
nivel medio en términos de aspiraciones econdmicas coneretas 16/.

Los objetivos especificos que coneretan los generales son: postergar la
formacidén profesional, proporcionando fundamentalmente una preparacidn académica
aparentemente sdlo Util para ingresar a la universidad y capacitar en ramas in-
dependientes y paralelas al 'bachillerato', para una insercidén laboral a nivel
de técnico medio o empleado - escuelas técnicas y de comercio -, y algunas otras
que requieran la adquisicidén de habilidades manuales - escuelas técnicas femeni-
nas, de artes y oficios, etc. -. De hecho se traduce en que los titulades de la
E.M., en su gran mayoria, carecen de calificaciones como para insertarse en el
mercado de empleo como trabajadores especializados, y coincide ademds con las
aspiraciones a seguir estudios superiores de la mayor parte de los egresados.
Las ramas técnicas no logran frenar estas aspiraciones por miiltiples factores,
entre los cuales pueden seflalarse la inadecuacién entre la calificacidn que se
proporciona y la que requiere el mercado de empleo 17/.

En sintesis la E.M.V. mantendria con el sistema productivo una relacidn
funcional para una economia dependiente, 8in capacitar de manera planificada
los recursos humanos que podria llegar a requerir un desarrolle independiente.-

La funcién de la E.M.V. en relacidn con la estratificacidn social seria
prestar apoyo a la conformacitn de sectores medics directamente ligados con las
élites, siempre que superen las exigencias de selectividad gue plantea este ni-
vel. En estos términos, la expansién no procura tanto permitir el surgimiento
de nuevos sectores sociales, sino mds bien seleccionar entre un mayor nﬁmero
los que son dignos de ascender socialmente 18/.

Este objetivo general se desagrega en tres especificcs. En primer lugar -
s¢ produce una apertura efectiva del acceso, a estudiantes provenientes de séc-
tores tradicionalmente excluidos de la E.M. En segundo lugar, se aplican meca-
nismos de seleccidn durante el desarrollc de los estudios de manera tal que se
garantice el nivel académico de los egresados, especialmente de aquellos que
podrian geguir estudios superiores. Y por Giltimo, se van creando paulatinamen-
te establecimientos de E.M. socialmente diferenciados, como forma de gatisfacer
demandas y asegurar, al mismo tiempo, que la antigua educacidn siga reservada
a las élites 19/.

‘En sintesis, frente a la enorme demanda originada en la percepcidn de la
educacidn como mecanismo de promocidn social, se procura asegurar el caracter
selectivo de la E.M. de manera que sGlo asciendan a los niveles superiores los
que verdaderamente hayan mostyvado una capacidad excepcional. Al mismo tiempo
y como contrapartida este mecanismo tiene por objeto disminuir, en la medida de
lc posible, las aspiraciones'desmedidas’'de ascensc social de los nuevos secto-
res que acceden a la E.M.

La funcidn politiea de la E.M.V. es procurar, en la mayoria de los casos,-
una integracidn pasiva de los egresados en la vida politica nacional. La edu-
cacidn no propone la formacidén de una conciencia critica, ni 1la formacidn de
hibitos de participacién; lo que permite suponer que no se prepara para una in-
tegracidn activa a las estructuras de poder vigentes 20/.
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Los objetivos especificos que explicitan este general son, por una parte,
la exclusidn de toda discusidn politica de las aulas, y, por otra, la
consolidacidn. de relaciones estrictamente jerarquizadas y diseiplinadas. El1
primer objetivo se cumple a través de una pretendida neutralidad de la educacidn
como terrenc propiamente cultural, alejado de las contingencias politicas, sobre
tode partidistas. Desde el punto de vista de su consideracién como sistema
planificable, se trata de convertir a la educacidn en un terrenc eminentemente
téenico.

En relacién con el segundo objetivo, &ste se materializa en un exacerbado
autoritarismc que no permite que los alumnos cuestionen ni discutan ninguna de
las propuestas de aprendizaje hechas por el profesor. Al alumno sdlo se le
reconoce el rol de receptor vy depositario de todas las decisiones administrativas,
estructurales y curriculares que se toman en las diversas instancias y niveles
de la estructura jerdrquica.

En sintesis la formacién politica proporcionada por 1la E.M.V. es una
educacifn para la sumisifn a un orden previamente. establecido, que no puede ser
cuestionado ni en su forma ni en su origen.

Las funciones econdmica, de estratificacidn social y politica de la E.M.V.,
se cumplen como resultadc de una determinada manera de desarrollar los procesos
de aprendizaje, fundamentalmente definida en el curriculum, la administracidn y
la estructura. FEl andlisis de estos tres aspectos es lo gue ha permitido
inferir las funciones indicadas, a partir de aquellos rasgos que los reformadores
se proponen modificar para transformar la funcidn sccial desempefiada por la E.M.V.
En forma global, y sintéticamente, esa funcidn consiste en proporcionar un medio
de ascenso social, fundindose en la consideracidén de la educacidn como un bien
en si mismo indepéndientemente de las contradicciones econdmico-sociales en las
cuales opera. De esta manera la E.M.V. ha contribuido a lz mantencidn de las
estructuras sociales vigentes, ampliando las bases de sustentacidn de los grupos
dominantes mediante la incorporacidn de sectores sociales medios, o al menocs
ofreciendo este nivel como un mecanismo utilizable para esa incorporacidn 21/.

Tanto la funcidn social como los niveles en los cuales se analizd, se han
presentadc de manera general, sin los matices propios de cada una de las
situaciones que los distintos proyectos de reforma enfrentan. El objetivo de
esta reconstruccidn, a partir de los contenidos explicitos e implicitos de cada
uno de los proyectos, ha sido precisamente rescatar los elementos que parecian
comunes a todos ellos. XNo se pretende de ninguna manera una visidn de la
realidad de la E.M., sino s6lo una sistematizacidn de los rasgos que los propios
reformadores detectan comc fallas o deficiencias y se proponen modificar.

A partir de la E.M.V., tal cual ha sido presentada en este capitulo, es
posible examinar los distintos proyectos, para determinar en qué medida
representan una superacidén de lo que denuncian como aspectos criticos de la E.M.V.
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1/ em ‘naric Interamericano de Educacifn Secundaria, Anexo Pibliczdfico
(A.B.) 92, pig. 5.

2/ Tdem, pig., 7.
3/ Idem, p3g. 7.
4/ Los datos para 1976 son:

TASAS BPRUTAS DE ESCCLARIDAD EN 1976 - EDUCACION MZDTA

ez del 50% Entre 40 y 50% Entre 20 v 405
Arsentina Costa Rica Belivia
PR Nt Cuba (1975) Colombia (13753
Jamaica (1975) Chile (1975) inidad v Lcaago
{21973
. Panami Ecuador Venezucla
Couenay (1974) México

Guyana (1973)
Perid
Surinam (1975)

Frenve: U0, 1877,

5/ "Al no *ener defiridos y coupatibilizados sus objetivos generales y sus

objetivos de nivel, cieclec vy modalidad, los pleanes de estudie(...)carecen de ac-
tializaseldn y fracionaiidad y respenden, con frecuencia, a pautas perinidas,V
Argentina A.B.6, npaz. 172, : )

6/ "{...) el uragerado intelectualismo o melorismo que prevalece en la
préctiea diddctica y en el aprendizaje.” Perii A.B. 81, pig. 20.

“iew.bla czecesiva frondosidad de los contenidos y el escaso valor Jomra-
tivo del aprendizaje.” Jsvgentina A.B. 6, pdg. 172.

"Ce un luger comdn hablar del bajo nivel de los estudios secund” ioz, de
los programas de estudio enciclopédicos, recargados de teoriz y sin sentide pric-
tico(...) de la ensedanza demasiado libresca(..)’ Colombia A.R. 30, pis. 52,

"Se manticne en ia secundaria con minimas modalidedes, el concopto da
saber tradicional, resumido en une enciclepedia de las ajencils v corvecterizacdo
por un recargo innecesario de materias(..J un afdn de informacidn exhaustiva e
iroportunuiznte especioiizadal(,. ). México A.B. 53, pag. u2.

7/ "Is necseavio gue reflerionemos en las consecuencias de la absurda es-
tratifizacién de Zos wedgravas. Litamos atiborrando al alumid con progorias di-
vergentes o insonexos com 1os que matamos su capacidad de aprender.' iBwico
A.B. 55, piz.7123,

"Log c¢ontenidos de loc enscefanza ddolecen de serios problemar.<,,y NS
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'%nraeian“por aslgnaﬁuraa aisladas, ObSOlESLEHCla de contenidos y ausencia de dig-
ciplines bdsdicas.” Argenmtina A.B. 7, pig. 80.

8/'(...)asl como el insuficiente &nfagis en la creatividad del alumno, son
causas que influyen (..)en el bajo rendimiento del sistema." México A.B. 62,
pig. 28.
"Aplica modelos sociales extranjeros o transfiere sistemdticamente normas
de autoridad o subordinacifn que benefician a los grupos dominantes o a las po-
tencias hegemdnicas del mundo." Perd A.B. 81, pig. 19.

. 9/ "Los disefios, enfoques y contenidos de los programas de estudio se hallan
insuficientemente vinculados a las necesidades p51colog1cas y sociales de los a-
lumnos y a las condiciones geogrificas y econdmicas de las distintas regiones del
pais," México A.B. 62, pig. 57/58.

"A pesar de las importantes reformas que han experimentado los programas
v los libros de texto, el caracter indiferenciade de su contenido no facilita la
atencidn educativa de grupos e individuos con caracteristicas distintas." México
A.B. 62, paz. 28. .

"Planes ¥ pregramas de estudio y su correspondencia con la realidad regio-
nal y local: en su gran mayoria no se adaptan a la realidad." Venezuela A.B.
105, pag. 27.

19/ "Reclaman tambi&n los maestros que los planes y programas, asi como la
apllcac16n de los métodos, tengan la necesaria flexibilidad que permita la imagi-
nacidn creadora del maestro y estimule la del alumno."” México A.B. 53, pag.\SB.

"Hay asi un &nfasis mayor en la acumulacidn de datos que en la compren-
sidn o el andlisis de las situaciones importantes o de interés para el educando
(..)." México A.B. 62, pdg. 57/58.

11/ "Supervivid afin una metodologia reducida a técnicas de enseflanza verba-
listas y adoctrinadoras que impiden la participacidn activa del educando." Mé-
xico A.B. 53, pag. 4l1.

"Los nétodos de ensefianza(..J) carecen de actualizacidn v funcicnalidad
(...)."Argentina A.B. 6, pag., 172.

"E1l proceso educativo(...)acentlla el predominic de la participacidn
del docente y de la informacidn. La funcidn del docente se centra en la trans-
misidn de conocimientos, descuidindose el trabajo en grupos, la participacitn del
alumnado y la atencifén a las diferencias individuales.” Venezuela A.B. 110, pag.
23. '

12/ "La burocratizacidn y la rutina son males que se hacen sentir en todos
los niveles." Perili A.B. 81, pig. 20.

"La insuficiente descentralizacidn, la debilidad de las instancias in-
termedias, la ausencia de canales fluidos de comunicacidn, y en ocasiones, la
confusifn entre legalidad y burocratismo, abruman a las autoridades educativas
centrales con tr@mites y atencionas cuya solucidn debiera corresponder a otros
niveles." Méxzico A.B. 62, pag. 8.

"La estructura institucional y administrativa es sumamente compleja (..
esta sgtuacién se agudiza por la falta de disposiciones legales y mecanismos ins™
tituel’ .ales que delimiten las funciones que les corresponde desarrollar (a las
diversas autoridades y organismos), dando lugar a la persistencia de un esquema
no integrade ni coordinado que imposibilita la concurrencia de las acciones y el
Sptimo emplec de los recursos disponibles." Argentina A.B. 6, pag. 171.

"En el sistema educativo se peflejan, tal vez en mayor medida que en
otros ramos las deformaciones de nuestro aparato administrativo, tanto por sus
dimensiones como por el desequilibrio entre las instancias operativas y las nor-
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Tt can el IZoman ¥ oen ocasiones arulan la relacifn entre la base extensa v
una cﬁspide insuficiente." México A.B. 62, pig. 23.

13/ "En t&mmincs generales puede afirmarse que solamente la Capital Federal
M las p provincias de Buenos Alres, Cordoba, Santa Fé& y Mendoza, tienen una situa-
cidn educativa que se aproxima, o es mejor que la del promedioc nacional (..) Tam-
bién se observan oportunidades menores para el acceso y permanencia en la educa-
cidn media y superior entre los jévenes de escasos recursos." Argentina A.B. 6,
pag. 172,

"(..)el Distrito Federal, al contar con una estructura educativa mejor,
logra una mejor democratizacidn de la ensefianza, permitiendc el acceso a grupos
de medianos y bajos recursos(....” México A.B. 53, pdg. 35.

"(...) se observa que ain cuando el crecimiento de la matricula fue sig-
nificative y la atencidn de la poblacidn de 14 a 16 afios se incrementd conside-
rablemente, la participacién de este grupo de edad en la educacién media bisica
es alin muy reducida." México A.B. 53, pig. 83.

14/ "E1 sistema es flexlble, hay pocas posibilidades de pasar de una modali-
dad a otra." Perii A.B. 81, pag. 182.

"La ruptura entre los niveles medio y superior es por lo menos tan gra-
ve como entre los niveles primario y medio.'" Colombia A.B. 30, pdg. 51/52.

"lLas deficiencias en la articulacidn horizontal y vertical del sistema
educativo generan, asimismc, problemas que inciden sobre el producto cualitativo
final de 1a ensefianza." Argentina A.B. 7, pi3g. 80.

"Al respecto se sefiald que entre la secundaria y la preparatoria no
habia coordinacidn vertical de organizacidn, contenidos y metodologia que permi-
tieran el desenvolvimiente armdnico del proceso educativo." México A.B. 53,
pag. uy,

"La estructura académica del sistema educativo se ha ido formando pau-
latinamente, por adicidn sucesiva o yuxtaposicifn de niveles y modalidades y
.por ajustes parciales de articulacidn, sin haber logrado nunca conformar una
unidad ni siquiera una integracidn orgidnica. <Consecuencia de esta situacidn es
su defectuosa articulacidn, tanto vertical como horizontal." Argentina A.B. 5,
pag. 172.

15/ "Desde el punto de vista formal es preciso destacar como factor contra-
vroducente la desarticulaciln interma y la rigidez del sistema educacional,
construido segiin un patrdn lineal y finico, sin flexibilidad de adaptacidn a las
varias circunstancias de las regiones y de los grupos socio-econdmicos del pais.”
Perti A.B. 81, pdg. 20.

"El caracter impostergable de muchas demandas y la rigidez interna del
sistema, propician el establecimiento de nuevos drgancs y programas que no nece-
sariamente absorben leos ya existentes. Con frecuencia se pone més é&nfasis en la
creacidn de nuevas instituciones que en la transformacidn de las estructuras pre-
cedentes (...)." México A,B. 62, pag. 22/23.

16/ "Por otra parte, no se ha definido con suficiente precisidn si el obje-
tivo primordial del ciclo es orientar a log estudiantes hacia el trabajo produc-
tive o hacia un cicle posterior, por lo que a pesar del gran esfuerzo realizado,
solamente una reducida proporcidn de los que egresan - afin cuando posean el di-
ploma de especialidad - se incorporan a la actividad productiva." México A.B.
62, pag. 32/33.

"Las modalidades y carreras que ofrece el sistema son inadecuadas en
cuanto a nlmero, duracidn y caracteristicas a los requerimientos del pals(...)
El egresado del bachillerato, en especial, carecede toda capacitacidn para ingre-~
sar al sistema productive.”" Argentina A.B. 6, pdg. 173.
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17/ "De los egresados de la educacidn media bdsica, mds de un tercio se
dirige de inmediato hacia el mundo del empleo, sin encontrarlo siempre, por falta
de capacidad o restriccidn de la oferta. En cambio, los egresados del nivel del
bachillerato se incorporan, en su gran mayoria, a la educacién superior."” México
A.B. 62, pag. 26.

"Los egresados de los distintos niveles del sistema, sin perjuicio del
grado de capacitacibn que individualmente puedan alcanzar en una disciplina o
técnica determinada, no se adecuan, en su conjunto, a las necesidades del pais en
su actual etapa de desarrolle." Argentina A.B. 6, pag. 173.

18/ "Con su gran expansidn y su complicada maquinaria de escuelas, maestros
y drganos administrativos, la educacidn peruana ha estado al servicio de una
minoria privilegiada." Perd A.B. 81, pag. 18.

"{El proceso educativo) responde a criterios selectivos y elitescos. Al
dar =l mismo tratamiento a leos educandos, sin tomar en cuenta las diferencias
bio-psico~sociales, econbmicas y de intereses y habilidades individuales, no
ofrece, en rigor, igualdad de oportunidades." Venezuela A.B. 108, pdg. 2u.

19/ "A pesar de los enormes esfuerzos de la escuela plblica, la estratifica-
cibn educativa corresponde, en gran medida, a la estratificacidn social. Los
grupos de mayores ingresos observan una tendencia creciente hacia la educacién
privada, sobre todc en los niveles medios, en los que la oferta es mis
diferenciada (...). A ello se afiaden la ausencia de programas efectivos de
desarrollo regional y la debilidad de mecanismos de ayuda a los educandos que
mitiguen las desigualdades.” México A.B. 62, pig. 28.

20/ La observacidn de la funcidn politica sélo aparece en los proyectos en
forma implicita. Se vuelve una critica explicita sélo en aquellos casos en que
la rveforma se integra en una transformacifn mids estructural de la sociedad:
"Generalmente ha estado orientada (la educacidn) al mantenimiento del orden social
y econdmico establecido." y "(...) transfiere sistemiticamente normas de autoridad
y subordinacién que benefician a los grupos dominmantes.' Perd A.B. 81, pig.35 y 19,

21/ La enunciacidn de la funcidn social de la E.M.V. no aparece explicita
en ninguno de los proyectos analizados, sino que mis bien debe entenderse como la
conclusidn de esta reconstruccidén tedrica. Es posible, sin embargo, deducirla por
contraposicidn de los objetivos fundamentales que plantean las reformas, Por
ejemplo: "Son objetivos de la educacién basica regular (...) cultivar la conciencia
critica del educando, a fin de que comprenda la realidad peruana y esté en
condiciones de participar en forma responsable y creadora en la transformacidn
estructural y en el perfeccionamiento de la sociedad, asi como de contribuir a la
soberania, la seguridad y la defensa de la nacién (...) (y) capacitar al educando
para el desempefio de un trabajo que sea Gtil para &1 y para la comunidad." Perfi
A.B, 81, pig. u41.
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II. FIICION ECOUOMICA [T LOS PRICESOS DE APRENDIZAJE CONTENIDOS
EN LOS PROYECTOS DE REFORMA DE LA E.M,

En este capitulo se examinan las definiciones relativas a la orientacidn
que los procesos de aprendizaje imprimen en el comportamiento de los alumnos pa-
ra su futura insercidn en la estructura econdmica. A manera de comentario se
formulan juicios sobre la coherencia interna de los proyectos y sobre el grado
de superacidn que representan las propuestas analizadas; por {ltimo, se hacen
algunas consideraciones criticas sobre los objetivos propuestos.

——— T ————

En materia de objetivos los distintos proyectos presentan una gran homoge-
neidad, mis alld de las distintas formas en que &stos se expresan. En todos
ellos la consideracidn de las relaciones entre E.M.'y sistema productivo ocupa
un lugar central. Son precisamente los anflisis criticos que se refieren a esta
vinculacidn los que ocupan mayor espacio en la caracterizacidn de la crisis.

Frente a un desarrollo de la E.M. 'independiente', aparentemente autosufi-
ciente y autdnomo, se formulan objetivos que expliéita ¢ implicitamente se pro-
ponen configurar una estrategia para que la E.M. 'se adecue' a las necesidades
del desarrollo econémico.

En todos los proyectos se considera que este ajuste se traducirid en bene-
ficios fundamentales para el desarrollo econdmico y, al mismo tiempo, contribui-
rd a la realizacidn personal de los educandes. En este sentide, las reformas
procuran responder a intereses y necesidades individuales y sociales 1/.

En sintesis, se puede afirmar que el objetivo general, es: capacitar alum-
nos en la cantidad y calidad que seflalen las necesidades -~ actuales y futuras -
de produccidn y de consumo que plantea el desarrollo econdmico.

Este objetivo general se inserta sin embargo en caracterizaciones diferen-
ciadas del 'desarrollo econdmico'. Para algunos éste implica superar el subde-
zarrollo v su causa principal, la dependencia: :

",.. los problemas fundamentales del Per{i estin en su doble condicidn
de pals subdesarrollado y dependiente. La esencia misma del subdesarrolle
radica en la presencia de profundos desequilibrios en la sociedad peruana,
la riqueza en sus miiltiples manifestaciones se concentra en las manos de
un grupo dominante cuya propia existencia privilegiada se basa en la margi-
nacidén que sufren vastos sectores de la sociedad. Hasta hoy todo el apara-
to institucional del pais refleid y sirvid de raspaldo y justificacidn al
ordenamiento social establecido, cuyo funcionamiento tendid a perpetuar
los desequilibrios internos, esencia misma del subdesarrollo. (...) de
otro lado,(...) la inseparabilidad de la condicién interna de subdesarrollo
¥ la condicidn exter?a de dependencia. Vale decir, los fendmenos de domi-~
nacidn interna que e} subdesarrollo genera en la sociedad peruana son indes-
ligaﬁles/de los fendmenos de dominacidn exterior derivados de la dependen-
ceia. 2/.
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Por otra parte encontramos en el texto de otro de los proyectos:

"La Revolucidn Argentina se nutre del ser nacional y extrae de &l sus
principios béasicos. Defiende la dignidad y respeto por la persona humana
en base a su auténtica libertad; se inspira en la moral cristianma y en los
principios culturales, étnicos y politicos de la civilizacidn occidental,
Condena todos los extremismos y no acepta terceras posiciones ni eeclecticis-
mos materiales u oportunistas. {...) Consolidar los valores espirituales
y morales, elevar el nivel cultural, educacional, cientifico y técnico; e-
liminar las causas profundas del actual estancamiento econdmico, alcanzar
adecuadas relaciones laborales, asegurar el bienestar social y afianzar
nuestra tradicidn espiritual inspirada en los ideales de libertad y digni-
dad de la persona humana, que son patrimonio de la civilizacidn occidental
y cristiana, como medio para restablecer una auté@ntica democracia represen-
tativa, en la que impere el orden dentro de la ley, la justicia y el inte-
rés del bien comiin, todo ello para reencauzar al pais por el camblo de la
grandeza ¥y proyectario hacia el exterior.” 3/.

Estos dos textos nos muestran la distancia que existe entre los proyectos
respecto a la comprensidn del desarrollo econdmico al cual deberdn servir los
sistemas reformados de E.M., En general fluctiian entre aquellos que conciben al
desarrollo como mero crecimiento y los que sostienen que implica independencia y
modificaciones estructurales del sistema capitalista. Pero se puede afirmar
que la mayoria de los proyectos postulan la necesidad de una independencia eco-
ndémica, aunque con distintas implicancias. En todos los casos el objetivo gene-
ral de los proyectos de reforma se encuentra formulado en forma muy rarecida 4/.

Esta similitud en la formulacidn-del objetivo general para la. frncidn eco-
ndmica de la E.M., a pesar de las diferencias existentes en la comprensidén del
desarrollo econdmico, constituye una peculiaridad digna de destacarse. Ni la
disparidad de realidades nacionales, ni las distintas estrategias de desarrollo
econdmico alcanzan a imprimir a cada reforma un sello que la diferencia sustan-
cialmente de las otras, respecto a su funcionalidad econdmica.

En materia de objetivos especificos, que explicitan el general, se pueden
distinguir dos direcciones. Por una parte, orientar la formacidn profesional de
los alumnos de la E.M. en funcidn a las necesidades comprobables y previsibles
de recursos humanos requeridos por el mercado de emplec. Por otra parte progra-
mar los comportamientos de los alumnos para que se Incorporen de manera adecuada
al mercado de bienes y servicios que generard ¢l desarrollo econdmico.

El primer objetivo especifico expresa la tendencia generalizada de las refor-
mas a procurar que la E.M. proporecione una capacitacidn profesional, sin perjui-
cio de preparar simult@neamente para el ingreso a la universidad. Por capacita-
cidn profesional se entiende, en este caso la formacidn que posibilitari la incor-
poracidn al mercado de trabajo postulindose para empleos que requieren cierta ca-
lificacién técnica. En este sentido se pretende superar la situacién de los egre-
sados de la Educacidén Secundaria que, al no poder cursar estudios universitarios
debian incorporarse al mercado de empleo sin calificacifn especifica. Al mismo
tiempo esta orientacidn 'profesionalizante' de la E.M. tenderia a disminuir la
presidn por ingresar a la universidad 5/.

Este objetivo supone una modificacién sustancial de la relacién entre E.M. ¥y
mercado de empleo, de manera tal que los egresados de la E.M. tengan efectivamente
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- 14 72t 1the a) qle .es normita vtilizer su calificacidn profesionzl. Para la
orientacidn vocacional del alumno, como para la planificacidn de las diversas ra-
mas de la educacidn, se requiere un conocimiento o previsidn de las necesidades
futuras de recursos humanos segln especialidades y niveles de calificacién 6/.

El segundo objetivo especifico que se plantea, la preparacidn de los alumnos
para su integracifn en el mercado de bienes y servicios, tiene una formulacidn
mucho mis ambigua y en la mayor parte de los casos estd implicita. Al mismo tiem~
Po que se califica al alumno para su integracidn en la producci®n, se procura pre-
pararlo para los 'beneficios' del ‘'desarrollo’ econdmico que como contrapartida
le ofrecerd la posibilidad de aumentar su standard econfmico. En otras palabras,
una insercién calificada en el mercado de empleo supone una remuneracidn relativa
mayor que cuando no existe dicha calificacidn o hay pocas posibilidades de inser-
¢idn por no haberse previsto los requerimientos de recursos humanos. En este
sentido los distintos proyectos de reforma se proponen, por una parte, crear hdbi-
tos, 0, conformar necesidades de consumo, y por otra, proporcionar a los egresados
de la E M. un medio como para obtener mayores 1ngresos 7/ i s e

Ev1dentemente los dos obgetzvoa son complementarlos entre si; el primero
contiene implicitamente al segundo. Es importante destacar que la vinculacidn
entre E.M. y sistema productivo en casi todos los proyectos se agota en la rela-
citn deseable entre la necesidad de recursos humanos y la formacidn que se ofre-
ce. Son muy escasas las referencias a otro tipo de vinculacién. Una excepcidn
es el caso de la reforma peruana que establece la necesidad de un compromiso de
la comunidad con la marcha de la educacidn y de ésta con la modificacién de las
estructuras econfmicas 8/. El 'compromiso' gque aqui se postula con la modifi-
cacidn estructural es mds amplio que el mero contacto suficiente para la forma-
cidn de recursos humanos para el desarrollo econdmico 9/. La valoracidén del
trabajo que realiza esta reforma, como niicleo sobre el cual debe estar fundada
la educacidn, expresa precisamente una vinculacidn mis profunda que la que puede
existir entre la sola formacidn por un lado y la incorporacidn a un mercado de
emplec, por el otro 10/.

En materia de objetivos, generales y especificos, relaciocnados con la fun-
cidn econdmica, se han sefialado los fundamentales. Para una comprensidn mis
profunda de su aignificado seria necesario analizarlos en el interior de cada uno
de los proyectos de reforma y en el contexto social en que se enuncian. Esto,
indudablemente, sobrepasa los objetivos del presente trabajo.

Pautas de accidn
Las pautas de accidn se refieren mis directamente a los procesos de aprendi-
zaje, mediante los cuales se procura alcanzar los objetivos generales y especifi-
cos. Pueden examinarse en relacidn con sus definiciopes sobre curriculum, gdmi-
nlstraciQn y estructura, A gu Vez, en ;as deflnlciones sobre qurriculum pueden
diférerciarse las- ‘qQue se ‘relacionan con los programas de las que se ocupan de las
téconicas metodoldgicas.

En materia de pautas contenidas en los distintos proyectos se aplicd el prin-
cipio de que, en todos aquellos aspectos sobre los cuales los proyectos no se pro-
nunciaban, mantenian las pautas de la E.M. VIGENTE. En otras palabras, cuando
los proyectos no contenian referencias explicitas sobre modificacidn de los apren-
dizajes, se entendid que suponian que las modalidades vigentes en el momento de
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entrar egeanlicecidn la reforma eran adecuadas para aleamzar sus objetivos. La
aplicacifn de este criterio ha permitido aprecisr efectivamente el grado de modi-
fieacidn imtroducida por cada proyecto. Esto no excluye la posibilidad de que en
las diversas administraciones educativas, en ocasidn de la aplicacién de la reforma
¥ a travds de sus servicios regulares, se hayan podido introducir otras modifica-
ciones que no aparecen en los proyectos.

En la mayoria de los proyectos domina la preocupacién por "mejorar la cali-
dad de la ensefianza'"aumentando su eficiencia interna'". Por una parte se procu-
ra, a través de la reforma, proporcionar una educacidn de mejor calidad y, por
otra parte, aumentar los niveles de retencidn de conmocimientos y de permanencia
del alumno en el servicio educacicnal. Dentro de este marco las modificaciones
en materia de programas se proponen modernizar o actualizar los contenidos y al-
mismo tiempo diversificarlos.

La modernizacibn debe ser entendida en relacidn con la diversificacidn, que
en el marco de la formacidn de recursos humanos, tiende a dar una respuesta edu--
cativa frente a una socciedad compleja, moderna o en vias de modernizarse.

Esta pauta se traduce en la mayoria de los proyectos en ofrecer a los alum-
nos una mayor posibilidad de opeidn, va sea en la eleccidn de una especialidad
técnica o de estudins vocacicnales. Las especialidades de formacidn técnica de-
ben traducirse en calificaciones profesionales suficientemente especificas como
para cubrir el amplic espectro de necesidades del mercado de empleo y responder
a los intereses de los alumnes. En materia de estudios vocacionales se tiende a
ofrecer al alumnc varias opciones de manera que pueda ir desarrollando su proce-
sc de srientacidn.

La modernizaci®n de los programas abarca tanto a la Secundaria como a las
ramas técnicas. Fundamentalmente se propone adecuar su contenidc a los avances
cientificos y tecnoldgicos de la &época 11/.

Indudablemente la diversificacidn tanto come la modernizacidn de los progra-
mas de E.M. estdn llamadas a tener una importante repercusi®n en la insercidn
econémica de los alumnos. Perc a pesar de esto no se remueven caracteristicas
claves de la E.M.V., que influyen decisivamente en la "formacidn econfmica de
los estudiantes". No se modifica el caracter enciclop&dico de los programas y
se mantlene la presentacidn atomizada de los contenidos. De esta manera queda
intadto el caracter discciador de la realidad que tenia la E.M.V.

Salvo algﬁhas excepciones, noc se pasa de los programas 'enciclopé&dices' a
una educacidn 'monogrdfica', en torno a problemas. Aparentemente, no se contem-
plan medidas que permitan prever ni en la educacifn general ni en la técnica un
reemplazo de materias o asignaturas que suponen la transmisidn de informacidn
vilida en si misma, sin una referencia concreta & la realidad econdmica del pais.
Se continfta con la presentacidn fragmentaria o parcial de distintos aspectos de
la realidad, lc que no permite alcanzar una comprensifn estructural del sistema
econdmico y de sus interrelaciones con el sistema social.

Sobre el contenido propiamente tal de los programas, mds alld de su organi-
zacifn interna, no aparecen muchas referencias. En algunos proyectos explicita-
mente se sefiala que los programas deben incorporar los valores del desarrollo
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ciil. sumisne inciuir conaileraciones -sobre la realidad-econdmica nacional 12/.

Del examen de las pautas en materia de programas comtenidas en los proyectos,
se desprende que no comtribuirdn -a-preparar-al egresado para una insercidn cuali-
tativamente distinta. Las caracteristicas bdsicas de los programas en relacidn
con esta funcidn econdmica continfian siendo las mismas.

Si las referencias en materia de programas son escasas, en materia de técni-
cas metodoldgicas lo son afin mds. Pareciera que los proyectos en este aspecto
cifraran la mayor parte de las innovaciones en la incorporacidn de tecnologia e-
ducativa. Es decir, en la utilizacidn de modernos métodos con el apoyo de medios
de comunicacidén 13/.

Las nuevas actitudes de produccidn y de consumo que suponen los objetivos
no sSe traducen en propuestas metodoldgicas que medifiquen la relacidn con la rea-
lidad econdmica en que se desarrollanlos procescs de aprendizaje. La reforma
peruana es una excepeidn _en esta materia porque contempla una vinculac
entre los procesof de formacifn técnica y 12 clmunidad en*que se realizan. Es
la comunidad la llamada a proporciconar un campce de préctica productiva, pudién-
dose beneficiar con esta cooperacidn tante los alumnos como ella misma 14/,

ién

Pero la mayoria de los proyectos no innovan en esta vinculacidn entre educa-
cién y sistema productivo; mantienen la mediatizacidn propia de té&cnicas metodo-
18gicas 'narrativas'. En la educacidn general el elemento mediatizador sigue
siendo el relato del profesor y los textos que dste indica. En materia de forma-
cidn técnica se pretende la creacidn de 'talleres'en que debieran repreducirse las
condiciones en las cuales el alumno tendrd posteriormente que desempefiarse como
profesional 15/,

En sintesis los proyectos no introducen modificaciones que tiendan a modi-
ficar sustancialmente la situacidn de aprendizaje de la E.M.V. Por una parte
se mantiene la relacidn profesor-alumno como relacidn bdsica, y por otra la
'realidad mediata’ continfia siendo un establecimiento 'fabricado' para que den-
tro de &1 tengan lugar la mayor parte de los procesos de aprendizaje.

c) ?EE’EE@_I_‘*EEEE-'_LEE@j-lé-é%lf_l&ﬁ'f’i‘éﬁl%_@?_lé_?.ﬂ

La racionalidad de los objetivos es alcanzar un maximo grado de coinciden-
cia entre las necesidades del sistema productivo y la cantidad y tipos de recur-
sos humanos que la E.M. puede proveer. En materia de administracidn esto supon-
dria la existencia de un poder central planificador con capacidad para determi-
nar tanto las necesidades como los planes de formacidn requeridos. Las pautas
de accidn contenidas en los proyectos s8lo llegan a establecer una coordinacidn,
mis bien subordinacifn, a pautas indicativas de planeamiento.

La administracién no sufre modificaciones sustanciales como para adecuarse
a los objetivos econémicos de la E.M. S3lo se contemplan algunas medidas destina-
das a hacer posible el cumplimiento de funciones tradicionalmente excluidas de
este tipo de administracidn. Por lo pronto se tiende a consolidar los servicios
de planeamiento educativo con el objeto de que, con los datos de la planificacidn
nacional, determinen el tipo ¥ la magnitud de la demanda a que debe responder la
E.M., En esta linea se recomienda la realizacidn de estudios que permitan contar
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con los datos suficiemtes para realizar esa tarea. Al mismo tiempo se recomien-
da que esos estudios sean realizados regionalmente, para adecuar la EM. a los
requerimientos locales de recursos humanos 16/.

Se espera que atendiendo a las pautas indicativas de la planificacidn na-
cional y realizando estudios y proyecciones de las necesidades de recursos huma-
nos, ia E.M. pueda llegar a responder a las demandas inmediatas y futuras del
sistema econdmico.

Otro tipo de medida concreta que se encuentra en los proyectos es la consul-
ta a representantes de la actividad productiva con el objeto de disponer de in-
formacionea actualizadas para la cleccidn de especialidades, sobre todo en el
plano regional 17/. '

Todas estas medidas dejan intacta la administracidn pretendiendo sin embar-
g0 que comiribuya a cumplir con los objetivos en los que se enuncia la nueva
funcién econdmica. No significan una superacidn de la descoordinacidn entre la
E.M. v el resto de la administracién del Estado, ni tampoco una apertura de la
confuccifn a otros secteres sociales.

o i M o Pt A o T o e Sk e D oy e st A e

Al hablar de reformas de la E.lU. parecilera que se hace eXeclusivamente refe-
rencia a las wmodificaciones de la estruetura. Las razones que se dan para fun-
damentar esta modificacidn de estructuras son miltiples, de orden pzicoldgico,
econémico ¥ social. Indudablemente los distintos proyectos enfatizan una u otra
de estas razones. Fara algunos es relevante la adecnacidn al desarrollo evoluti-
vo de los j8venes, como el proyecto de reforma argentino, por ejemplo; otros en-
fatizan las razones econdmicas, como el proyecto de reforma de Venezuela; otros,
1la necesidad de transformacifn estruciural de la sociedad, como la reforma perua-
ua. De todas manaras, en rtodos los proyectos se incluye entre las razones de la
reforma lz necesidad de adecuar la E.M. a los requerimientos de recurcos humanos
¢el deszrvollin ecorndmico y la creciente demanda de la industrializzcién 18/.

Como puads cpreciarse en los grificos que muestran los modelos de estructu-
ra de los distintos pafses, pareciera que existe una tendencia a prolongar el ca-
racter genzial de los estudics bisicos o primarios para dar al segundo ciclo de
la E.M. un neto caracter de formacidn profesional.

En este sentido la reforma que toma una posicidn mds radicdl es la peruana,
porque suprime la Z.M. como concepto de tansicidn, ya sea a la universidad, a
otro tipo de estudio o a la aetividad laboral. La Educacidn Bisica obligatoria
se ha prolongado a nueve afios de escolaridad, absorbiendo el primer ciclo de la
E.M.V., de todas las rzmas existentes. Por otra parte, el antiguo segundo ciclo
de la E.M. ze ha incorpovrado a la Educacién Superior constituyendo su primer ci-
clo, ademis de condicidn para acceder 2 los postermicres. Este eiclo tiene un
caracter de formacidn polivalente con el objeto de proporcionar una calificacidn
profecional especifica, y al mismo tiempo ofrecer al alumno una pluralidad de
opcicnes., Lo importante de esta estructura es que suprime la tradicional dico-
tomia entre remas acadénicas, que capaciten exclusivamente para proseguir estu-
dios superiores, ¥ ramas tdcnicas orientadas nc s8lo a la universidad sino tam-
bién hacia el mundc del trabajo.

Teniendo como referencia la reforma peruana, ia cue ha 1llevado
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B33 Lo R tendencia @ potlongar la escolaridad bdsica y proporcionar una pre-

- paracidn polivalente o tecnolégica en el segundo ciclo de la E.M., se puede ana-
lizar las demds reformas. Venezuela contempla un ciclo bdsico comiin; Colombia,
un ciclo bdsico secundario; Argentina propone un ciclo intermedio; M&xico cuenta
con una E.M, Bisica con dos modalidades y Chile prolonga dos afios la Educacién
Bisica, para abrir mis adelante modalidades. (Aunque Chile prevé la prolongacidn
de la Educacién Basica hasta 9° afio de escolaridad).

Todos los pafses mantienen en el segundo ciclo una diversificacidén por ra-
‘mas © modalidades que de una manera .u otra reproduce la tradicional divisidn que
predomninaba en la E.M.V., Es decir, aparecen ramas destinadas fundamentalmente a
preparar el ingreso a la universidad; otras que proporcionan una formacidn técni-
ca, aunque sin excluir las posibilidades de proseguir estudios supericres y por
i1timo ramas cuyo objeto es s8lo preparar para el ingreso directo al mercado la-
boral, sin posibilidades para ingresar a la universidad. El proyecto peruano es.
2l @nico que no mantiene en el segundo ciclo de la E.M. esta divisidén en modalida-
des,

Es importante geflalar que, cualquiera sea la propuesta, todos los sistemas
procuran postergar la opecidn vocacional del alumno, por un lado, y por otro al-
canzar, ya en el periodo de escolaridad que corresponde a la E.M., una califica-
cidn profesional. FEsta filtima tendencia tiene importantes matices en relacidn
con la concepcifn de lo que debiera ser esa ‘formacidn profesionalizante'. Por
una parte encontramos lo que se puede denominar una ‘orientacidn té&cnica' o
'formacidn teenoldgica' y por otra, una 'formacidén técnica especifica'’. La pri-
mera tendencia, que puede observarse con toda claridad en el primer ciclo de la
educacidn superior, tiene por cbjeto proporcionar una calificacidn profesional
bisica con el fin de permitir el acceso a una multiplicidad de especialida-
des productivas. Esta tendencia procura brindar una formacidn amplia suficien-
te como para que el egresado disponga de una base que le permita calificarse
con rapidez en ramas afines de la produccidn, teniendc siempre la posibilidad
de uRa reconversidn. Con este tipo de capacitacidn tecnoldgica ¢ polivalente
al sujeto no se lo 'especializa' propiamente hablando, sino que, por el contra-
rio,.se lo pone en condiciones de adgquirir una pluralidad de especialidades,
en -la universidad o fuera de ella - por ejemplo directamente en una unidad pro-
ductiva. Por otra parte, este tipo de formaridn posterga durante toda la E.M.
la opeifn vocacional y permite que @sta se realice mds adelante y sobre bases
mis reales con respecto a las perspectivas laborales concretas.

La tendencia de la formacidn técnica especifica ha sido la dominante en la
E.M, desde la creacifn de las ramas técnicas. Esta opcidn pareciera seguir pri
mando en la mayoria de las reformas, excepto en la peruana. Todos los proyectos
Se proponen proporcicnar una especialidad tal que permita al individuo integrar-
se directamente al mercado laboral al egresar de la E.M.

Estas son las disyuntivas en que se debate la E.M.: proporcionar una forma-
%lén tecnolbgica o una formacidn técnica especifica., Pareciera que la mayoria
“le las reformas se define por la primera opcifn, con la prolongacidn de una edu-
cacidn general orientadora hasta el término del primer cicle. En cuanto al se-
gundo ciclo las reformas se diferencian por los distintos grados de especializa-
cidn que se proponen alcanzar y por las distintas modalidades que mantienen en
el marco de un ciclo diversificado, tanto especialidades técnicas como orienta-
ciones humanisticas y cientificas en el casc de las ramas exclusivamente académi-
cas.

- 79 -



'ﬁEﬁ reldedon con la articulacidn, las reformas se proponen alcanzar mayor
Fuedbilidad, tmrto en sentido horizomtal como vertical. Se procura asegurar la
poslbxlidad de pasar de una opeidn a otra, de una modalidad a otra, sin perjuicio
para el alumo.- 19/ Por otra parte se procura que el paso. de la Educacidn Bisi-
ca o Primariz a 1a E. M., por regla general diversificada, se produzca con el mini
mo de pérdida o desgranamiento. Las medidas que se siguen de esta pauta,en gene-
ral se refieren a los recursos financiercs, a la infraestwictura y a la disponi-
bilidad de docentes para atender a toda la demanda. Todo esto tiene por objeto
d;sponer de un nfilrerc creciente de egresados de la E.M. en condiciones de incor-
porarse efectivamente al mercado laboral

En sintesis, los proyectos de reforma plantean modificaciones en las estruc-
turas de la E.M.V. como manera de dar una mejor respuesta a los requerimientos
de reécursos humanos y satisfacer al mismo tiempo las aspiracicnes de calificacidn
profesional de los alumnos.

Comentarios

Los proyectos educativos son formulaciones coherentes de propdsitos y medios
para alcanzarlos. En el anilisis que se realiza se han distinguidc objetivos,
generales y especificos, v pautas de aceidn referidas a curriculum, administra-
¢idn y estructura. Cabe preguntarse cuil es el grado de coherencia que se obser-
va en los proyectos, entre objetivos y pautas de accidn.

Es dificil émitir un juicio categbrico y general para todos los proyectos
sobre este aspecto, sobre todo si se tiene en cuenta que la perspectiva del ani-
lisis que aqui se aplica encuentra en los proyectos material con un grado de de-
sagregacidn muy variado. De todas maneras se puede sefialar importantes rasgos
de incohérencia entre objetivos y pautas. Por lo general los objetivos no se
corresponden con pautas de accidn que permitan asegurar su concrecifn en procesos
de aprendizaje cualitativamente distintos de aquellos que predominan en la E.M.V.
Tanto en materia de programas como de tdcnicas metodoldgicas, en buena medida se
ratifican los existentes por ausencia de propuestas, lo que no permite pensar en
relaciones distintas con la realidad econfmica para la cual se procura formar un
recursc humanc calificado y adecuado a las caracteristicas propias de cada te~
gidn. Es decir, existe Incoherencia entre el propdsito de formar recursos huma-
nos para un desarrello econdmico y vegional especifico y los procedimientos di-
décticos con los cualeg se procura formarlos. Esta aseveracidn tiene escasas ex-
cepéiones, como se sefiald en el anélisis anterior.

En materia de admlnlstraclon, la distancia entre objetlvos y pautas se ve
alin con una mayor nitidez. No se introducen modificaciones sustanciales que per-
mitan prever la superacién de la autonomia que ha mostrado hasta el momento en
la mayoria de los sistemas la administracién de la E.M. Fn materia de planifica-
cidén de recursos humanos en funcibn de las necesidades del desarrollo actual y
future, esto se traduce en la continuidad del aislamiento entre E.M. y sistema
productivo, lo que se manifiesta no s8lo en los resultados de la accidn educati-
va 31no también durante todo el proceso de formacidn.

En relacidn con la estructura se aprecia la mayor coherencia entre objeti-
vos y pautas. En efecto, en esta materia se han producide modificaciones. No
es el momento de emitir juicios sobre si las opciones adoptadas van a permitir
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A ADEST e objecivos, pero parece indudable que las estructuras comienzan é:_
transformarse., Si las tendencias analizadas se desarrollan, es dable pensar que’’
las estructuras se flexibilizarin cada vez mds y permitirdn adoptar tipos de ca-
1ificacidn menos rigidos que la formacidén profesional especiflca.

En sintesis, existen importantes incoherencias entre objetivos y pautas eén
la mayoria de los proyectos, especialmente en materia de curriculum y adminis< ™’
tracidn. Esto ocurre en mucho menor medida en materia de estructura, donde 1os
propios proyectos muestran diferentes grados de coherencia.

Las reformas son proyectos de politica educacional que tienen per objeto
modificar una situacidn vigente en el sentido sefialado en los andlisis criticos
que las fundamentan. Cabe preguntarse si los proyectos analizados representan
una superacidn de la E.M.V., al menos en términos de formulacidn.

En general se plantean objetivos econdmicos distintos de aquellos que se’
detectaron en la E.M.V. y también propuestas de modificacién de su estructura.
En materia de curriculum y administracidén no se detectan pautas superadoras im-
portantes. Se puede afirmar pues que los proyectos representan una superacidn
muy incierta respecto dela funcidn econdmica de la E.M.V. El cambio reducido+&-"
la estructura no asegura la modificacién de la funcidn econémica asignada a 1os:
procesos de aprendizaje, que constituyen el mecanismo fundamental para alcanzar
los objetivos.

Mas allid de los juicios sobre la coherencia de los proyectos y sobre el
grado de superacidn de la E.M.V. que &stos representan, cabe realizar algunos
comentarios sobre el conjuntoe de objetivos propuestos.

En primer lugar proponerse como objetivo una coincidencia entre las necesi-
dades del sistema productivo y los recursos humanos que puede formar la E.M., su-
pone la existencia de un organismo planificador central, con poder normativo pa-
ra influir de manera determinante tanto en la actividad econdmica como en la e-
ducativa. Sin embargo, en todos los casos existen sdlo crganismos de planlflca—
c16n indicativa, en la actividad econdmica v en la educativa. En uno ¥ en o
‘campo Se admiten iniciativas privadas qQue no se rigen necesariamente por la plac
nificacisdn realizada por el Gobiernc. En aquellcs paises en los cuales la inge-.
rencia del Estado es mayor,. tanto en economia como en educacifn, puede pensaprse-
en una relativa planificacidn de recursos humanos para los complejos de produc- -
cidn y servicio del propio Estado. Mas alld de estas esferas es dificil, en el
marco de un mercado regideo por la ley de oferta y demanda, poder alcanzar una .-
coincidencia entre necesidades y recursos 20/,

En segundo lugar los proyectos parten,a nuestro juicio, de un supuesto fal-
so para las condiciones de América Latina: la posibilidad de realizar proyec-
ciones sobre la cantidad y la calidad de los recursos humanos que requeriri el .
desafrollo econfmico, cualquiera sea la caracterizacién de este desarrollo. De
hecho el mercado de empleo no se desarrclla de manera lineal, lo que impide ima-
ginar proyecciones mecfnicas de futuros requerimientos de recursos humanos. Es
cierto que se pueden hacer algunas proyecciones a corto plazo, detectar las ne-
cesidades actuales de recursos humanos del mercado de emplec, y tomar estos da-
tos como antecedentes indicativos de las necesidadeg futuras. Lo que no es po-
sible - y son precisamente los datos que harian pos*ble una planificacidn de
recursos humanos - es conocer 10s requerimientos a mediano y largo plazo. Esto
demuestra que los objetivos de las reformas deben ser entendidos sélo ®@mo
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e#presiohés de deseo, que no implican suponer que es posible z2leanzar la coinciden~
cja propuesta, como si se tratara efectivamente de un objetivo. Estas considera-
ciones hacen pensar que seria mas adecuada -una opcibn de formacidn 'tecnoldgica’,
que la de formacidn 'téenica especifica’ 21/, para el conjunto de la E.M. 22/.

En tercer lugar, la bfisqueda de coincidencia entre requerimientos de recur-
sos humanocs y formacidn de los mismos, parte de otro supuesto, a nuestro juicio,
falso: que la creciente complejizacidn tecnoldgica de los procesos de industria-
lizacién se verd acompafiada por una creciente complejizacidn en la capacitacidn
de los recursos humanos requerides. De hecho puede observarse lo contrario, en el
proceso a travds del cual la industrializacidn ha ido aleanzando cierto grado de
desarrollo. La mayor complejizacidn tecnoldgica o tecnificacién de los procesos
de produccidén ha ido requiriendo un recurso humano cada vez menos 'especializado'
Las funciones laborales, al mismc tiempo que van diversificéndose, se simplifi-
can. Esta situacidn deberia considerarse especialmente en lo que respecta a la'
calificacidn profesional que estd llamada a cumplir la E.M. Estc no implica nece-
sariamente que la formacidn general e incluso tecnolSgica deba ser menor; lo que
deja de ser necesaria es una especializaciSn restringida.

En cuarto lugar, los proyectos parten del supuesto de que el sistema de E.M.
es précticamente el {inico mecanismo adecuado para preparar los recursos humanos
requeridos por el sistema productivo. De hecho existe en los mismos paises es-
tudiados una multiplicidad de formas de capacitacidén laboral de diverscs niveles,
(1nfer10r, similar o superior a aquel mara el gue prepara la E.M. formal). En to-
.dos los paises se conocen experiencias en las que las propias empresas califican
su futurc personal con criterios diferentes a los que utiliza el sistema educati-
Vo,en sus procescs de aprendizaje. Ademis existen servicios de capacitacidn.pro-
fesional de cuadros medios - como INACAP en Chile, SENA en Colombia, INCE en VEQE—
4uela, SENAI en Brasil - donde se proporcionan calificaciones similares a las q e
otorga la E.M. A estc se agrégan los reshltados de los estudios sobre el grado
de correlaciin entre escolaridad e insercidn en el mercade laboral, gue permiten
apreciar importantes 'distorsiones’ del supuesto de una divecta proporeionalidad
del cual parten la mayoria de los proyectos.

En qulnto lugar, la propuesta de aleanzar un perfecto ajuste entre capacita-
‘¢idn de recursos humanos y-mercado de empleo a través de la formacibn profesional
especifica, desconoce la pluralidad de niveles tecnolBgicos en las actividades
productivas, donde cada vez surgen nuevas especialidades y se modifican otras con
el cambio de las modalidades de produccidn.

Se desconece, por regla general, la creciente demanda de recurscs humanos
en las actividades terciarias o de serviciocs a medida que disminuye el crecimien-
to de las posibilidades de ocupaciones productivas. Esto convierte muchas veces
los objetives de las reformas en enunciados muy generales y vacios de contenido,
dificilmente traducibles en procesos de aprendizaje distintos de los que tradicio-
nalmente se vienen dando en la E.M. Al mismo tiempo no es posible pretender gue
la E.M. ofrezca la cantidad de especialidades requeridas por el sistema productivo;
menos afin que se disponga de los instrumentos necesarios para lograr la capaclta-

cibn en los diferentes establecimientos educativos.
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In sinicsls, el ajus*te entre la E.M. ¥y los regquerimientos de vecurics huma-
“-nos-impuestos por el desarrolle econBmico, sobre todo en un esquema de desarrollo

independiente, constituye un,objetivo que supera el tipo de vinculacién que tenia
la E.M.V. con el sistema productivo., Las pautas de accidn, las posibilidades de
que este ajuste pueda producirse y su conveniencia, constituyen puntos criticos,
que signarén el destino de los proyectos en cuanto a su intento de modificar la
funcidén econdmica que la E.M. ha venido desempefiando.
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ofrecer ios erpleds que el volumen poblacional del pals requiere; y segundo, in-
terrelacionéndose con las instituciones educativas de-todos los niveles- para el
intercambic de experiencias concernientes al.trabajo.y .a las modificaciones de
la tecnologia.”™ Perd A.B. 81, pag. 26.

10/ "E1 trabajo es uno porque es el ejercicio colectivo de la capacidad de
crear bienes y, a través de ellos, de realizarse como personas en beneficio co-
min., Y de alli viene la dignidad del trabajo y el sentido humano de una educa-
cidn para el trabajo. En esta unidad fundamental residen la espiritualidad y la
sociabilidad primarias del hombre, que la educacidn tiene que desplegar en toda
su amplitud en cada persona a fin de construir de verdad una nueva sociedad libre
con hombres libres." Peril A.B. 81, pag. 46,

11/ “Enriquecimiento del contenido de la enseflanza en todos los ciclos, me-
diante el fomento de aquellas aptitudes y conocimientos especificos relacionados
con las prioridades econdmicas y sociales." México A.B. 62, pig. 44.

"La crganizacidn curricular del proceso serd integral y sus bases esta-
rdn en los 1étodos generales y particular de la ciencia y la linea curricular se
expresard en unidades programiticas donde los objetives, contenidos y activida-
des se vinculan efectivamente a la realidad circundante, de interés para los a-
lumnos y alrededor de un motivo generador de trabajo." Venezuela A.B. 110, pig.
39,

12/ "Renovacifn gradual de los curriculos en los distintos niveles y moda-
lidades, asegurando la incorporacidn de actividades relacionadas con el conoci-
miento de los factores de la integracidn nacional y forman h&bitos favorables a
1la participacidn y cooperacifn en el proceso de desarrollo nacicnal.' Argentina
A.B. 6, pég. 176.

"(...) habri de afirmar los valores nacionales - ‘sin hostilidades ni
exclu31V1smos - y deberd fomentar en los educandos la comprensidn de nuestros
problemas y el aprovechamiento de nuestros recursos; esto es, habrd de vincular-
se a propdsitos y necesidades de desarrollo para contribuir asi al assguramiento
de -nuestra independencia econdmica y a la continuidad y acrecentamlento de nues-
tra cultura," WMaxico A.B, 62, pig. 38,

13/ "Creacidén de un sistema de radio y televisidn educativo que contribuya
a la extensidn de la accidn escolar y al mejoramiento e integracién de sus dis-
tintds niveles." Argentina A.B. 6, pidg. 176.
"Desarrollar gradualmente nuevas estrategias para impartir la educacidn:
(...) la universidad abierta, el estudio por correspondencia u otros sistemas
modernos de ensefianza." Venezuela A.B. 108, pig. u6.

14/ "(La comunidad) deg este modo podrd proporcionar las oportunidades indis-
pensables para la realizacidn de las pricticas de los estudiantes, ya que el tra-
bajo no puede ser aprendido en sltuaciones abstractas y artifjciales.'" Peri A.B.
81, pdg. 26.

15/ En los andlisis criticog aparecen mis bien cuestionamientos con respec-
to a las deficiencias de las actividades de taller: "En la mayoria de los esque-
mas de entrenamjento vocacjonal se dedica demasiado tiempo al trabajo de clases
en el aula y el entrenado epcuentpa dificultad para relacionarlo con su trabajo
de taller donde afin persiste la atmdsfera del aula." Tett A.B, 90, pag. 7.

En otras formulaciones aparece sancionada la funcitn mediatizadora de
la realidad de los programas ¥ textos: "Revisidn permanente (,..) del contenido
de los planes, programas y [1ibros de texto, con el objeto de agrecentar su vincu-
lacidn a las necesidades, intereses y capacidades reales de la poblacidm." Wéxi-
co A.B. 62, pag. u2.
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i6/ "(...) en &reas muy varliwlas y modificables de acuerdo con la regidn
(...)." Argentina A.B. 7, pég ui,

") Pesponderé (el disefio curricular) a los intereses y expectativas
de cada regidn (...)." Venezuela A.B. 110, pdg. 60.

"Regionalizacidn de las decisiones que permitan coneiliar los propdsi-
tos de la educacifn nacional con los requerimjentos de la comunidad y desconcen-
trar la admlnlstrac1on y la responsabilidad de sus servicios." México A . 62,
pag. 4&

17/ "Considerando que cualquier proyecto de reforma a la educacidn debe ba-
sarse en la investigacidn de las necesidades educativas de cada regidn (...} los
planes de estudio (...) deberén ofrecsr diferentes opciones a fin de que puedan-
aprovecharse técnica y racionalmente los recursos naturales propios de las dlfe-
rentes vegiones del pafs." México A.B. 55, pé . 118,

18/ "(...) creacifn de nuevas modalldades, crientaciones, especialidades y
carperas en lcs niveles medio y superior. incorporacidn de la formacidn profesio-
nal y técnica a +todas las modalidades del sistema y de acuerdo con las nece51da—
des del desarrollo.“ Argentina A.B. 6, pag. 174.

"La creacidn de nuevas industrias y la expansidn de otras da pie al sur-
gimiento de un ndmero cada vez mayor de oportunidades de emplec." Venezuela A.B.

108, pig. 5.

19/ "(...) que permitan el libre tridnsito interdisciplimario de los estudjan-
tes (..) v una decisién mejor fundada sobre su propia vocacidn." MNéxico A.B. 62,
pag. 235,
"En cuvalquier momento el joven podrd reingresar al sistema y acceder a

sug ilVE]CS supenicres.”" Argentina A.B. 7, pdg. 42,

20/ Sobre ezte tema puede consultarse Tedesco, Juan Carlos. §§gg§g}§g'
__igggggrlg}}g§gégg_§3~§gggn§§g§ DEALC/1, CEFPAL - NESCO - FIMD) Buereos Aires
1977.

Zj/ La diferencia entre educzecibn tecnoldgica y educacidn técnica se deéarro—
lla mis adelante.

22/ La opzidn por una educacién tecnoldgica permitiria ademé@s una mayor auﬁof
nomla “relativa del sistema educativo con respecto a los requerimientos de recunsos
humanos. Por otra parte facilitaria la recalificacidn permanente de los egresados
en respuesta a las modificaciones derivadas de los avances tecmnolégicos.
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L. URCOR YCLEUTCA DE 16T VKOUZSUS DU APRENDYAASESCONENTECS
EN 10S PROYECTOS DE REFORMA DE LA E.M.

La politica constituye la segunda dimensién de andlisis de la funcidn social
de los proyectos de reforma de E.M. En este capitulo se pregunta por el tipo de
formacidén que la E.M, reformada procura proporcionar para la integracién de los
alumnos en las estructuras de poder. En otras palabras interesa conocer si los
Procesos de aprendizaje definidos en los distintos proyectos estin destinados a
capac1tar para una participacidn politica activa o por el contrario, para una in-

tegrac16n pasiva, para una aceptacién acritica de las estructuras de poder vigen-
te.

La edad de los alumnos hace de la E.M. un nivel en el que el examen de esta
funcidn cobra mayor relevancia que en los anteriores. El adolescente se aproxima
a la mayoria de edad, signada por la posesidn oficial de los derechos politicos
de elegir y ser elegido, Esto convierte a la formacidn politica en una fuente

Gplicita de preocupacién en la formulacién de planes para este nivel. Los &lum-
s de E.M. a diferencia de los de primaria, manifiestan su pensamiento e interés
Uor la politica, lo que muchas veces se traduce en un comportamlento pollt1c0\pﬁ—
blico y concreto. Son numercosos los casos en distintos palses de la regiédn, en
1cs que los alumnos de E.M. han tenido una presencia politica, en forma indepen-
diente o ligados a los movimientos estudiantiles universitarios. Esto hace evi-
dente que la programacidn de comportamientos politicos no tiene sélo una influen-
cia futura. Por el contraric, los procesos de aprendizaje estin influyendo en
fo directa en la mayor o menor participacidn de los estudiantes en la activi-
dad politica contemporinea, sobre todo en los afios superiores de la E.M. La fun-
¢idn econdmica, que anteriormente analizdbamos, tenia una significacidén mis media-
ta en el accionar de los propices alumncs, mids alld de lo.que significa como pds;
tergacidn de su insercidn en el mercado de empleo.

Los resultados del andlisis se presentan siguiendo el mismo esquema que se
utilizd en el capitulo anterior: objetivos, pautas de accidn, juicics sobre cohe-
rencia y superacidm y, por filtimo, comentarios scbre las propuestas.

Objetivos

e

Al analizar la funcidn pelitica de los procegos de aprendizaje nos encontra-
mos con uno de los 'tabfies' de la educacidn. Esto se manifiesta en casi todos los
proyectos de reforma. Por regla general, los sistemas educativos se ocupan de a-
segurar expresamente la neutralidad politica, al igual que la religiosa. Las vi-
siones o presentaciopnes de la educacifn como un servicio puramente técnico, son
la m&zima expresibn de este ocultamientc. Esto explica, en parte, que en los res-
pac/}vos proyectos se dedique a esta materia una extensidn claramente menor que a
los“aspectos econdmicos examinados. En general los objetivos politicos de la E.M.
sg encuentran en la formulacidn del Plan Nacional de Educacién y s8lo en menor
/‘medlda en la formulacién de los planes especificos para este nivel.

Salvando las formulaciones particulares de cada proyecto se puede detectar
un objetivo general com@in para todas las reformas. Este objetivo, formulado como
objetivo general de un proceso de aprendizaje institucionalizado en la E.M., pue-
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de anunciarse de la siguiente manera: capacitar para la participacién en una
sociedad demoerdtica 1/. :

La comprensifn de la democracia y del sentido de la participacidén es
indudablemente muy distinta segiin el proyecto de que se trate. El de Perg,
por ejemplo, pone especial énfasis en una participacidn que debe dar origen a
un sistema de poder estructuralmente distinto al que existe en el momento de
la reforma. La participacidn y la democracia dardn lugar a un gobierno que
efectivamente sea representante de las mayorias y de sus intereses. Ademis
la democracia como concepto implica el ejercicio de la soberania, independiente
de toda tutela o dominacién externa 2/.

En los otros proyectos las formulaciones son distintas, enfatizan otros
aspectos, pero en general afirman el valor de la democracia y la importancia
de la educacidén, y de la E.M. en especial, como instrumento para lograrla o
profundizarla 3/.

Sucede, en este caso, algo parecido a lo observado en las formulaciones del
objetivo general de la funcidn econdémica: con términos muy similares se
expresan contenidos politicos en el fondo distintos y en ciertos casos, copuestos.
Probablemente son muchas las razones para que ocurra, aungue no as ésta la
oportunidad para analizarlas.

El objetivo general expuesto -se explicita en dos tipos de objetivos
especificos intimamente ligados entre si. El primero es contribuir a que los
alumnes asuman un creciente interés y compromisc con la vida politica local y
nacional. El segundo, crear en los alumnos aptitudes para la discusidn y la
participacibn.

El primer objetivo especifico se traduce en la necesidad de incorporar la
vida politica nacional al sistema educativo de manera tal que, al mismo
tiempo que tste recibe una dindmica externa, los alumnos puedan ir
desarrollando durante los procesos de aprendizaje su compromiso coneciente con
la sociedad. BEs decir, este objetivo plantea una modificacién de las
relaciones entre sistema educative y sociedad como manera de gque los alumnos
asuman una insercidn social distinta de aquella para la que hasta el momento
han sido preparados por la E.M.V. El anilisis critico que por regla general
lo fundamenta se refiere a la distancia que existe entre la vida politica
nacional ¥ lo que sucede en las aulas o salas de clases. En este caso se
procura que el alumno se forme interesfndose por el mundo que lo rodea y
encuentre en &l una fuente de compromiso al mismo tiempo que de conocimiento 4/,

El segundo objetivo espeecifico que se detecta en los proyectos no se
refiere tanto a las modificaciones del aprendizaje en relacidn con su contexto
sino a la vida escolar, a las relaciones sociales en las cuales se¢ desarrclla
este proceso. En este sentido este objetivo se fundamenta en un arilisis
critico de la relacién docente-alumno, como del contexto auvtoritario y
jerdrquico en el que &sta tiene lugar.

En este caso se parte de la base de que los procesos de aprendizaje no se
reducen a la 'transmisidn de conocimientos’ sino que ademis los habitocs, los
comportamientos sociales, se van configurando en el tipo de relacidn socizl en
la cual se integra al estudiante. Indudablemente no se puede separar el
contenido de los aprendizajes de la forma en que &stos se imparten. Lo que si
puede ocurrir es que exista contradiccidn entre la orientacidn de los contenidos 221



arwoil7a%e 11 Forna e tranamitirlos. Frente a esta posibilidad cabria pregun-
tarse si los contenidos tienen mds influencia que las relaciones en las cuales
son manejados. Pero no es &ste el momento de responder esta pregunta.

El objetivo comentade se refiere fundamentalmente a la forma que deberdn asu~
mir las relaciones sociales en la escuela o liceo, entendiendo que las definicio-
nes sobre los contenidos se tomaron en el objetivo especifico anterior. En este
caso se propone contribuir a formar un ciudadano participativo mediante experien-
cias democriticas durante su paso por la E.M. El énfasis que cada proyecto pone
en esta materia es indudablemente distinte, perc aparecen referencilas explicitas
en todos ellos 5/.

Los dos objetivos se encuentran estrechamente ligados -entre si y seria difi-
cil imaginar uno sin el otro. Pero no son caras de una misma moneda, como pudo
parecer en el anilisis anterior. Ambos suponen una modificacién sustancial de
1as*c0ncepc1ones de aprend1?aje de la E.M.V., con la Gnica diferencia de que,
aparentemente, el primer objetivo requiere a su vez una modificacidn del contex-
to social para poder llegay a materializsrse. En este trabdajo se omiten las refe-
rencias al contexto en el que estas reformas se producen, que permitirian apreciar
con mayor justeza la profundidad de este objetivo en cada uno de los proyectos.

De todas maneras el andlisis de las definiciones sobre los procesos de aprengsza-
je da cuenta, bastante ajustadamente, tanto de las transformaciones educativas
como de las sociales que éstas suponen.

A

Pautas de accidn

. "

Para el andlisis de las pautas de 2ccidn contenidas en los proyectos de re-
formé se distinguen, al igual que en el capitulo anterior, curriculum, admlnlstran
cidn y estructura. En la exposicidn de la funcidn politica, la intima relacidn
que existe entre estos tres aspectos permite obviar en muchas ocasicnes las refe-
rencias especificas a los textos sobre los cuales se basa el andlisis.

Las referencias a programas parecerian relacionarse mis directamente con el
primer tipo de objetivo especifico antes mencionado. En este sentido, la racio-
nalidad del objetivo estarfa imponiendo la necesidad de buscar una articulacidn
estrecha entre la escuela y la comunidad que la rodea, suceptible de traducirse
en una modificacidn de las temiticas y de su forma de presentacién. Es decir,
seria coherente con el objetive que los nficleos de informacidn en los aprendlza-
Jjes estuvieran constituidos por problemas propios de la comunidad en la que se
encuentra la escuela o liceo y en la gue vive el alumno. 8in embargo, son muy
escasas las referencias de los proyectos en este sentido; la mayoria hace s8lo
hincapié en la actualizacidn de los conocimientos cientificos impartidos 6/.

La introduceifn de la vida politica nacional en la educacidn media supondria
que la informacidn scbre la coyuntura nacional constituyera uno de los pilares de
la actividad cotidiana en la escuela. En general, esta temitica estd excluida
de los programas y también de los proyectos de reforma 7/.

La forma de determinacidn de los contenidos congtituye otra tem@tica exclui-
da de los proyectos. No se encuentran referencias que permitan suponer que los
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pProgramas pasarin a tener el carécter de 'semi-estructurados' con el objeto de
permitir la intervencidén de los alumnos en su elaboracién 8/.

Siguen proponi&ndose por regla general programas 'uniformes', generales pa-
ra las distintas regiones y tipos de alumnos. Estas dos caracteristicas que se
mantienen en los proyectos hacen muy dificil pensar en una adaptacidn de los
programas a las realidades en las cuales se debate efectivamente la problemitica
nacicnal.

Por otra parte no se detectan pautas que tiendan & superar la presentacidn
'atomizada® de la realidad propia de la E.M.V. La parcelacidn en disciplinas
indudablemente dificulta la comprensidn de la realidad inmediata, que requiere
una aproximacidn global, Si a esto se suma que los contenidos estdn muy aleja-
dos de la realidad nacional y del estudiante, no es posible prever un cambio en
cuanto a la incidencia de los programas en relacidn con los objetivos politicos
de la reforma 9/.

En el examen de algunos planes de estudio y programas que forman parte de
las etapas de implementacidn de la reforma, se ratificaron las conclusiones ante-
riormente sefialadas. Adem3s no se encontrarcn grandes variaciones en cuanto al
tipo de visidn de la realidad que la reforma supone ¢ el caracter cientificeo de
la informacidn. Se hizo un somerc examen de dos disciplinas, ciencias sociales
y literatura, que se consideran mds directamente ligadas con el objetivo que se
analiza. La conclusidn a que se arribS es que ni la concepcidn de historia ni
la de literatura se han modificadc sustancialmente.

En los nuevos programas la historia sigue ensefidndose de manera puntual,
como una serie de hechos aislados entre si, encarnada en gobernantes, generales
o] 1ntelectuales, que van conformidndola 10/. No hay en ningln caso una concep-
c¢idn estructural de la historia que suponga un anflisis no de los personajes si-
no de ias fuerzas sociales que intervienen en la configuracifn de los hechos
histéricos, En ningln programa se encontraron sefialamientos que enfaticen una
visiSn histdrica mis integral, mis dialéctica, inserta en los condicionamientos
sociales y econdmicos en 1los que se ha debatido la mayor parte de los paises’
de la regidn. A este respecto, la mayoria de los planes de estudio proponen me-
didas para actualizar los contenidos. Se intenta, por ejemplo, que la asignatu-
ra historia llegue a incluir el tiempo contemporénec, frente a una realidad gene-
ralizada en la regidn, donde gblo se alcanzaba hasta la primera guerra mundial
en el mejor de los casos. Se encuentran referen01as también a la intencidn de
Privilegiar la historia nacional y latxnoamevlcana frente a una historia que es-
tuvo referida fundamentalmente a paises extran]eros.

En sintesis, en relacidn con la historia no se detectan cambiocs fundamenta-
les en materia de programas; por regla general se mantiene la concepeifn tradi-
cional én la que 'lo histdrico' no constituye un instrumental bdsico para compren-
dey la realidad actual.

. En relacidn con la literatura ocurre algo parecido Aif Los programas re-
fonmédos por regla general continfian poniendo &nfasis sobre el conocimiento de
obnas de autores famosos y motables. En los actuales programas se incluyen ma-
¥ores referencias a autores nacionales y latinoamericanos pero no se alcanza a
modificar la concepcidn de la formacifn literaria centrindola mis en la crea010n
y la ecomprensidn estructural de la obra. Los Programas no parecen tampoeo or1en~
tados a que el alumnc adquiera una metodologia de lectura y de anflisis, con' el
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objeto de iniciarlo en la critica literaria y no sSlo informarlo, para que poste-
riormente pueda llegar a conocer otras obras de manera mis comprensiva.

Lo que ha sido observado en estas dos materias puede predlcarse con mayor
razdén en las demds disciplinas que integran los planes de- estudi dé 1a E.M. re-
formada. Por regla general, se han actualizddo contenidos’ perd fio s& han modi-
ficado en forma sustancial las concepciones de ciencia sobre 13s cuales se fundan
los distintos programas. La inclusién de nuevas materias no. Asegura tampoco yna
presentacidn 'pluralista' dg la realidad, mis acorde &dn una formaq;én Crltlca v
participativa.

En sintesis, en materia de programas los proyectos de reforma incluyen
escasas referenc1as mds alld de la necesidad de modernizarlos o actualizarlos.
Examinados los programas reformados no se aprecian innovaciones sustanciales que
permitan asegurar que contribuirin significativamente a la consecucidn del
objetivo politico comentado.

--—-—-———---——--.—--..—....-.--q....-.—-—.—-——.-.-a-....--......—-—-——-_—-——

- Las tecnicas metodolaglcas se encuentran mis directamente ligadas con el
prlmer ‘objetivo especifico sefialado. Se refieren especialmente al desarrollo de
aptitudes para la discusidn y participacién. Las pautas de accidn en consonancia
con.este objetivo debieran propender a la creacidn de relaciones sociales, de
aprendizaje, que fueran prdcticas de participacién para la incorporacién a una
sociedad democrdtica.

Examinados los proyectos, algunos planes de estudio y programas y textos
normativos posteriores a las reformas, el panorama que sSe encuentra es una
ausencia casi total de medidas sobre este agspecto. Aparecen de manera dispersa
algunas referencias que se presentan como sugerencias para el docente. Por
ejemplo, la utilizacidn de técnicas grupales, algunas experiencias de trabajo con
la comunidad, visitas y vinculacicnes con el mundo circundante. Todas estas
indicaciones podrian hacer pensar en una jntencidn de modificar las relaciones
'3ulicas® predominantes en la E.M. VIGENTE. Sin embargo, sSon claramente insufi-
cientes como para postular una tendencia en los proyectos a superar un tipo de
relaciSn docente-alumno propia.de las técnicas de aprendizaje de cardcter
‘directivo’. Aunque existen diferencias en los distintos proyectos, la ténlca
general es bastante homogénea. 12/.

. En el examen detallado de los programas reformados no se aprecia una
superacifdn de-las relaciones autoritarias’ o directivak-a pesar de’ algunas
referencias a la nece51dqd de cambiar el rol del docente, hechas en forma
colateral. Cuande se recomienda una mayor consideracién del alumho, no s;gnlflca
una superacidn.de la directividad de los procesos de aprendizaje de la E.M.V. ni
de la preeminencia de las formas magistrales de docencia 13/.

Ligadas con la directividad se encuentran las normas sobre el trabajo grupal
de los alumos. Por regla general, no se aprecia que la introduccidn de tZcnicas
de dindmica grupal contribuya a superar las formas individuales de trabajo
predominantes en la E.M.V. Estas técnicas no alcanzan a modificar las normas de
evaluacidn, promocidn y disciplina en las que se expresan precisamente la
consideracidn de que el trabajo personal es el finico reconocido como vdlido en
el dmbito escolar 14/. Esta situacidn contribuye a acentuar la directividad en
las relacicnes profggbr-alumno, porque este (iltimo no tiene otra referencia mis
alld de la personal del profesor, sea este docente o directivo.
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La ausencia de pautas sobre las relaciones estd mostrands la continuidad da
procesos de aprendizaje destinados a 'intermalizar' en los estudiantes relaciones
sociales de subordinacifn: por una parte se acepta que una perscna tiene la auto-
ridad o el poder y por otra, a la mayoria sdlo le cabe cumplir las drdenes para
ser reconocida y valorada. Casi en ningunc de los proyectos se encuentan pautas
que cuestionen esta internalizaci®n y reemplacen las relaciones por otras 'demo-
crdticas' en las que los roles esterotipados se hagan rotativos y los alumnos pa-

. Sen a tener mayor participacifn y responsabilidad en la marcha de su propio apren-
dizaje 15/.

En sintesis, en materia de técnicas metodoldgicas no se encuentran pautas en
los proyectos que permitan suponer una modificacidn de las relaciones de los suje-
tos entre si y de &stos con la realidad que los rodea. Por el contrario pareciera
‘8er que se sanciocnan las relaciones autoritarias en las cuales la E.M.V. se ha ve-
nido desarrollando, en lugar de proponer la internalizacidn de relacicnes de coope-
racidn, como podria esperarse a partir de los objetivos fiormulados.

) Pautas de accidn referidas a la admlnlstraC1on

. - . A . A oy -

La administracién representa un contexto en el cual se desarrolla el curricu-
lum entes analizado. A pesar de la estrecha relacidn que existe de hecho entre
las formas administrativas y programas y técnicas metodoldgicas, se puede admitir
entre ellos una relativa autonomia y por lc tanto la posibilidad de que exista o
no coincidencia entre las concepciones que los inspiran a unas y a otras.

L La racionalidad de los objetivos en relacidn con la formacidn politica esta-
ria requiriendo que la administracidn por una parte se abriera a la comunidad en
la cual se inserta,y por otra estableciera en su interior relacicnes democréticas.
El analisis de los proyectos no permite apreciar pautas de accidn que tiendan a

modificar sustancialmente la modalidad 'burocridtica' de la administracidn de la
E.M.v,

' En esta materia, como en las anteriores, los proyectos presentan distintas
fgraduaciones, tanto en el anilisis critico que fundamenta las reformas como en
las propuestas que se formulan. A pesar de esto, en ningfin casc se aprecian 1i-
neamientos de accidn que configuren una real alternativa, salvo en la reforma

Deruana donde se propone una de 'nuclearizaciSn' de la educacidn que, de llevar-

se a la prictica, indudablemente significaria una superacidn de la situacidn ac-
tual 16/.

La reforma peruana representa una alternativa frente a una administracidn
'autdnoma' o cerrada ante las fuerzas sociales de la comunidad., La idea de nii-
cleos de conduccidn a distintos niveles ubicados regionalmente constituye ademds
una propuesta de descentralizacién de los poderes de decisidén 17/. En otros
pProyectos se encuentran también pautas de descentralizacifn, pero no implican
necesariamente una socializacifn del poder; s8lo son medidas de racionalizacidn
administrativa 18/. Tampoeo suponen la apertura a otros. sectores sociales tra-
dicionalmente excluidos de la administracidn educativa. La mera congulta de opi-

-nidn es una medida que no puede ser considerada como pauta destinada a proporcio-
nar participacidn en la conduccibén del sistema de E.M. 19/,

La reforma peruana representa una importante modalidad de apertura y de de-
legacidn del poder a niveles de accidn mis prdximos a los procesos de aprendizaje
conpcretos. De todas maneras mantiene una rigida jerarquizacidn de funciones 'y
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recronsioolidades, al igual que el resto de los proyectos de reforma. En ningiin
proyecto, incluido el peruano, se encuentran pautas que-establezecan una 'democra-
tizacién' de la administracidn, que transformen las responsabilidades unipersona-
les en grupales o sectoriales y ubiquen en la base el control de la gestidn. Es
decir, no aparecen propuestas en las que el principio demoerdtico de delegacidn
de responsabilidades se materialice en la presentacidn de la rendicidn de cuentas
de una gestidn frente a quienes son en definitiva los sostenedores y beneficia-
rios de la misma. Indudablemente es la reforma peruana la que Se acerca 4 una
gestidn de este tipo 20/. : ‘ :

En otras palabras, por regla general, se encuentran en los proyectos muy po-
cas pautas destinadas a modificar sustancialmente el tipo de administracidn ce-
rrada y jerarquizada propia de la E.M.V. Dejando de lado la excepcidn expresa-
mente seflalada, los proyectos y los textos que los explicitan nco contienen una
alternativa claramente formulada a la administracidn burocritica anterior 21/.

d) Pautas de accidn referidas a la estructura

La estructura seri m3s coherente con los cbjetivos enunciadog en la medida
que permita por una parte mayores posibilidades de eleccidn al alumno, y por
otra, posibilidades mayores de modificar las opciones anteriores. En otras pala-
bras, una estructura que permita al alumno construir su propio curriculum, en la
que primen fundamentalmente materias, disciplinas ¢ actividades optativas y don-
de las elecciones no signifiquen un obst3culo para cambiar de orientacidn poste-
riprmente.

En el examen de los diferentes modelos (ver grdfico de estructuras) se pue-
de observar que aquellos sistemas en los que Se posterga la opcidn profesional
al mdximo y al mismo tiempo se ofrece una formacidn bisicamente tecnoldgica o
polivalente, permitirdn més ficilmente el cumplimiento de los objetiVos politi-
cos -comentados. En términos generales el andlisis realizado con motivo de la
furicidn econdmica es aplicable a este casc. Se detecta una tendencia comiin en
direccifn 2 1a realizacidn de los cobjetivos, aunque existen diferentes grados de
aproximacidn, desde la reforma peruand que postula una mixima flexibilidad, hasta
la chilena, que establece dos ramas - en forma prematura - sin perjuicio de las’
normas de articulacidn que pueda contener. '

En sintesis una estructura flexible aparece como mi3s adecuada a los objeti-
vos de formacidn para la participacidn, por cuanto permite que el alumno inter-
venga en la conformacidn de su propio curriculum. En t&rminos generales, pare-
ciera que los distintos proyectos tienden hacia grados de flexibilidad mayores
qQue los que se apreciaban en la E.M.V. 22/.

Comentarios

— k. gy e s

Del andlisis de los distintos aspectos que definen los procesos de aprendiza-
je se puede eoncluir que existe coherencia entre las distintas pautas, con excep-
cifn de aquellas relativas a la estructura. Las pautas de accidn, por regla gene-
ral, sancionan el curriculum y una administracidn que no favorece la participacidn
y por lo tanto tampoco forma para una integracidn activa en una sociedad democri-
tica. Esto muestra que en general existe 'contradiccién' entre objetivos y pautas
de acecidn, un alto grado de incoherencia entre ambos niveles de explicitacidn.
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'En este sentido la mayoria de los proyectos formulan objetivos que son super
radores de la realidad de la E.M.V. Por el contrario las pautas de accidn son r
una reproducciﬂn de las de la E.M.V., con la sola excepcibn de aquellas que se -
refieren a la estructura. Esto permite concluir que los proyectos no aseguran
efectivamente que por la contribucidn de procesos de aprendizaje 'renovados', el
estudiante adquirirg una formacidn politica distinta de aquella que se le ha ve-m
nido proporcionando hasta el momento. Es deeir, se continuaria formando para una
insercidn pasiva, para una integraci®n no participativa y acritica en la estructu-
ra de poder vigente en los respectivos paises.

Luego del examen de las tendencias dominantes en los distintos proyectos de.
reforma sobre la manerz de encarar la funcidn peolitica de la E.M., se realizardn.
algunos comentarios criticos generales. ‘o

En primer lugar pareciera que la mayoria de los proyectos no supera el tabil
sobre 'educacidn y politica'.En general no se encuentra en ellos una considera-
cidn explicita del concepto de formacidn politica de los estudiantes de E.M., de-
jande el tema en el implicito de entender politica como actividad partidista.

Sin un, abordaje explicito y profundo de la dimensidn politica como fundamento del
saber y del actuar, los mismos objetivos enunciados pierden toda sustantividad.

En segunde lugar, muy ligado con lo anterior, no explicitan lo que debiera
entenderse por formacidn 'critica’. A lo largo de los proyectos no se plantea un
nuevo concepto de ciencia de la educacién, ni la manera como las distintas disci-
Plinas cientificas pueden ser utilizadas para desarrollar un agprendizaje centradoc
en la investigacidn y experimentacidn directa del alumno. No se encuentra por
regla general una resolucifn distinta de los problemas pedagdgicos mas alld del
*tradicional esquema de trasladar una 'informacidn' cientifica para que sea cono-
cida o memorizada por los alumnos. Por regla general se omiten referencias impor-
tantes a la formacidn critica, como asimismo se excluye la problematizacidn, la
discusidn y la participacidn como actividades valorables y reconocidas como per-
tinentes en 1la escuela o liceo.

En tercer lugar, los proyectos no contienen referencias a una lectura poli-
tica de los propios procesos de aprendizaje, no incluyen consideraciones sobre
€l manejo del 'poder educative' dentro y fuera del colegio. Las observaciones
criticas a las relaciones profesor-alumno son hechas desde una perspectiva de mo-
dernizacidn y actualizacién de la educacidn, perc en ninglin caso se enfocan como
un problema de distribucidn del poder en el interior del sistema educativo. Por
otra parte, la consideracidn de la necesaria 'neutralidad politica'’ de los profe-
sores en el momento en que ejercen la docencia se presenta como una regla elemen-
tal, aceptada tanto por los propios docentes como por los alumnos. Este hecho
contribuye a mostrar, desde otro punto de vista, el temor a tratar la formacidn
politica del estudiante de una manera integral y en forma participativa, permi-
tiendo que el pluralismo de posiciones se constituya en el eje de este proceso.

Esto nos lleva a una cuarta consideracidn sobre tratamiento de la funcibn
politica. Come trasfondo pareciera existir con motive de esta temitica en todos
los proyectos una representacidn del alumno que no se distingue del infante. Se
puede pemsar que se supone al adolescente con muy poca capacidad para discernir
sobre si mismo y sobre el destino politico de la nacifn. Es decir, pareciera que
se tiene como referencia a un nifio que debe ser guiddo come en la escuela prima-
ria, cualitativamente distints de un estudiante universitario. Esto estaria ex-
plicando la poca preocupacidn de los proyectos, salvo el de Per@i, por la partici-
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paciin ce lus estudiantes en la vida de la comunidad, por la organizacidn estu-
diantil en el interior del colegio, por la exigencia de pluralismo, por el esta-
blegimiento de una amplia libertad de citedra, etc. Todo esto pareciera ser una
problemi&tica universitaria, pero cabe preguntarse si no correspenderia dado el
~"grado de madurez de los alumncs, plantearse estos temas en la E.M. En 31nte31s,_
pareciera que los proyectos no toman en serio la formacidn ni la partlclpaC16n
politica de los estudiantes de la E.M. y optan por postergar el 'problema' mante-
niendo la situacidn v1gente, © bien se enuncian objetivos sin gy correlato en ma-
teria de pautas de accidn.

Por {ltimo aparentemente los proyectos parten del supuesto de que el sistema
de la E.M. actfia como finico agente de formacidn politica y que el hecho de que
ésta se produzca o no.se resuelve en el aislamiento del lléeo. Pratticamente 1lod
pProyectos no incluyen con31derac10nes sobre el peso que poSee en la formacidn ded
estudiante su experlencla polltlca cotidiana, su acceso a los medios de informa--
¢ifn, su experiencia politica en el seno de la familia o del barric, ete. Los =
Proyectos no tienen en cuenta la creciente politizacidn de la regidh y el desper-
tar de la adolescencia a este tipo de inquietud. El1 estudiante, dé¢ hecho, se estd
formando politicamente en gran medida fuera del licec; y al mismo tiempo, los pro-
cesos de anrendizaje con su aparente neutralidad constituyen una de las manifesta-
ciones mis concretas y palpables que le toca enfrentar; En este sentido, afin la
POStergac1on de esta problemftica estd llamada a tener una importafite répercu81on
en el comportamiento politico de los estudiantes y egresados de la E.M. -
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1/ "Recibir una formacidn ciudadana adecuada a uma sociedad democrdtica.'y
"Establecimiento de um proceso formative en una serie de actitudes y valores que
fortalezcan el sistema democrético (...)." Venezuela A.B. 104, pig. 67.

1(,..) infundir el conocimiento de la democracia como la forma de gobier-
no y convivencia que permite a todos participar en la toma de decisiones orienta-
das al mejoramiento de la sociedad (...)." México A.B. 70, pig. 5.

"orientada al ejercicio responsable de la libertad y a la préactica de la
democracia (...)." Argentina A.B. 7, p3g. 3™

2/ "Imprimir a los actos de gobiermo un gentido nacionalista e independiente
sustentado en la firme defensa de la soberania y dignidad nacionales." "En lo
social, esta dominacidn exterior ha significadc la subordinacifn a decisiones fo-
rédneas no inspiradas precisamente en el interés del pueblo peruanc, sino en el
afdn de lucro que presperd a costa de la pobreza de los trabajadores, reducidos
a condiciones humanas Infimas. (...) En lo cultural la dependencia se ha proyec-
tado en hibitos imitativos que traducen una suerte de colonialismo mental, que in-
valida la creatividad y la posibilidad de una cultura con fisonomia propia.” Peri
A.B. 81, pig. B y 12/13.

3/ "Objetivos: Fomentar en los alummos el cultzvo y comprena;on de los prin-
cipios de la nacionalidad que afirmen su identidad nacional, promuevan la solida-
ridad y faverezcan la convivencia latinoamericana y mundial. Formar individuos
capaces de comprender, juzgar y adoptar critica e inteligentemente las normas y
valores de la sociedad donde actiien (...) Propiciar la formacidn de ciudadanos
concientes de sus deberes y derechos, capaces de participar en la vida democriti-
ca y en la solucidn de los problemas de la comunidad regional y nacional." Vene-_
zuela A.B. 110, pag. 44/45. ™

4/ "(,..) crear y fortalecer la conciencia de la nacionalidad (...}; fomen-

tar el conocimiento y respeto a las instituciones nacicnales (...)." México A.B.
60, pag. u.

"(...) ampliacidin de contactos sociales (...) experiencias directas de
cbservacitn (...)." Venezuela A.B. 110, pig. 37.

"#1 sistema escolar debe posibilitar al educando (...) la participacidn
ackiva en la sociedad (...)." Argentina A.B. 9, pag. 7.

5/ "(...) fases bien definidas (...): -~ Socializacidn para la formacibn vo-
runtaria de grupos y ampliacidén de contactos sociales, motivos que el aprendizaje
utiliza como trabajos de equipo, experiencias directas, de observacidn, oxcursio-:
nes e investigaciones." Venezuela A.B. 110, pag. 37.

"(...) al Estado le interesa impulsar una cultura critica y democritica.
Una cultura critica, es decir, actividades intelectuales y artisticas que sean en
esencia, creadoras y no puramente recentivas, y una educacidn analitica que no se
conforme con 1la repeticidn mecdnica de los conceptos adquiridos.” México A.DB.
62, pag. 10/11.

"Es precisc entonces llevar las manifestaciones de la cultura nacional y
universal {...} a los distintes sectores sociales, cualquiera que sea el lugar
donde puedan aprender algo Gtil para su vida practica, apreciar los valores cul-
turales, ejercer la inteligencia critica y estimular su participacifn solidaria
con los compromisos democriticos del pais." MBxico A.B. 62, pidg. 15.

6/ "Las acciones que se emprendan deben superar la resistencia a las innova-
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ciones, sobre todo de los grupos conservadores que no toman en cuenta la evolucién
tecnolégica." Venezuela A.B, 109, pdg. 13.

"(...) exigencias con respecto a los cambios cientificos y tecnolégicos de
la época." Venezuela A.B. 110, pdg. 33.

7/ En algunos casos el andlisis de coyuntura se entiende como actividad par-
tidista: "no podrd realizarse ninguna actividad de proselitismo partidista en los
lugares dedicados a l1a ensefianza. Tampoco se permitiri la propaganda de doctrinas
contrarias a la nacionalidad o a los principios democriticos consagrados en la
Constitucidn.'" Venezuela A.B. 111, pig. 13.

En la mayoria de los casos se excluye toda mencidn a la discusidn politica

8/ En este sentido, la mixima concesidn es permitir la participacidn del do-
cente en la adaptacidn de los programas, lo que sucede adem3s en muy pPocos casos:
YEl curriculo (...) seri completado por cada unidad escolar adaptindolo asi a las
circunstancias regionales y locales. Ello estimularid la creatividad de los docen-
tes y salvaguardarf al mismo tiempo la unidad nacional del sistema, las necesida-
des regionales y la libertad académica.” Argentina A.B. 7, pag. u7.

9/ En ninguno de los planes de estudio consultados se aprecia una superacién
con respecto a la forma atomizada de organizar los contenidos por materias o dis-
c¢iplinas. Los {inicos avances en este sentido proponen agrupar algunas disciplinas
en areas, lo que significaria una mayor coordinacidn entre los docentes.

10/ Se ha consultade para este andlisis los programas de historia de Chile y

Perii. Se realizaron tambign entrevistas informales con docentes que dictan esa
asignatura y se analizaron los textos que utilizan los alumnos.

11/ Para este andlisis se utilizd el mismo material que se menciona en la no-
ta anterior.

12/ "Ofrecer cportunidades para el desarrollo de las experiencias sociales,
con el propdsito de que el estudiante obtenga los elementos que necesitari para
su formacidn personal y el desempefio responsable de las funciones que se le asig-
nen." Venezuela A.B. 107, p&g. 4. Ver tambiZn el texto citado en 5/,

13/ Es comiin encontrar en los proyectos y programas referencias que proponen
mis bien un perfeccionamiento del rol tradicional del docente: ™Entrenar a los
maestros en el arte de preparar boletines, pizarrones, exposiciones atractivas,
programas de noticias y otras actividades similares." Venezuela A.B. 108, pdg.63.

14/ En ninguno de los proyectos se proponen modificaciones sustanciales con
respecto a las normas de promocidn, calificacién y disciplina.

15/ En general se marcan limites que tienden a reforzar el rol pasivo dal
alumno: '"(E1 alumno debe) practicar una conducta prudente y de respeto hacia las
normas de seguridad individual y colectiva; (...) respetar los derechos, deberes
y opiniones de los demis.” Venezuela A.B. 110, pag. 49/50.

16/ E1 sistema nuclear contribuird a superar dos rasgos fundamentales de la
administracidn vigente: ™una educacidn confinada en los recintos de los estable-
cimientos de ensefianza o escuelas, que han funcionado generalmente a manera de ern-
claves dentro de la comunidad" y '"una procliferacifn de escuelas desconectadas en-
tre si, directamente dependientes de la red administrativa centralizada del sec-
tor (...)." Pert A.B. 81, pdg. 134. Para una mayor informacién sobre el sistema
nuclear se pusde consultar el capitulo "Concepcidn General de la Organizacidn de
log Servicics Educativos: El Sistema Nuclear" en el texto mencionado.

17/ Entre las caracteristicas del modelo educativo nuclear, se menciona:
"apoyo del gobierno central a la participacidn y responsabilidad crecientes de la
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comunldad con miras a la autogest;on comunal de 103 serv1clos educativos." Perd
A.B. 81, pag. 147. Pprrone

18/ "Descentralizacién de la adm;nistraclon escolar: supone la transferene
cia de los servicios educativos a lds provlnclas ¥ uha mayor autarquia de las
unidades escolares y. de los nlveles 1ntermedlos de qopducclon, reservindose para
el Ministerio de Cultura y Educacién las funciones de orientacién normativa,
coordinacidén de la investigacidn y del planeamlento y asistencia técnica." Argen-
tina A.B. 7, pdg. 35.

Sin embargo, un ejemplo claro de que no se plantea la socializacidn del
poder es el siguiente: "El Comité puede separar del cargo a los nombrados (super-
visores nacionales, rectores, directores y prefectos) por: (...} ¢) la adopeidn
de criterios y conductas personales que estén en abierta pugna y oposicidn con
los lineamientos generales de politica educativa sefialados por el Ministerio de
Educacidn Nacional." Colombia A.B. 32, pag. 135.

19/ En las etapas de elaborac1on de algunos de los proyectos analizados se
realizaron consultas de opinidn - por ejemplo, Venezuela, Chile v Argentina -.
8in embargo estas medidas no significan una participacidn orgénica que implique
la transformacién de la administracidn vigente. Se entiende por participacidn
orginica aquella sin la cual el sistema no puede operar, que es indispensable pa-
ra su funcicnamiento.

20/ "El nficleo serd el vehiculo coordinador de las acciones educativas que
se realicen en una comunidad, siendo su funcidn de coordinacidn la fuente de uni-
dad y coherencia de la educacidn." "El Consejo Educativo Comunal, integrado en
partes iguales por respresentantes de las familias, de las organizaciones de los
trabajadores, de las asociaciones comunales, de las autoridades locales, y desig-
nari anualmente al director del nficleo (...)." Perd A.B. 81, pidg. 140/142.

21/ Casi todos los proyectos se plantean en este campo sblo una racionaliza-
cifn administrativa y no modifican ni la divisidn del trabajo, ni la asignacidn
de responsabilidades, ni los sistemas de control propios de la administracidn de
la E.M.V.

22/ "Otras caracteristicas del sistema estdn constituidas por su capacidad
de adaptacidn y su flexibilidad." Argentina A.B. 7, pdg. 47. Sobre esta materia
Se pueden consultar ademis los textos citados en las Notas del capitulo anterior.
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IV. FUNCION DE LOS“PROCESOS DE APRENDIZAJE DETINIDOS EN LOS FYOY™T75
DE REFORMA EN RELACTON CON LA ESTRATIFICACION-SOCIAL

En sentido estricto esta temitica debid ser abierta en cada uno de los capi-
tulos anteriores por cuanto la posicidn del estudiante em la estructura de clases
se encuentra determinada fundamentalmente por su insercidn econdmica y politica.
Se optd por destinarle un capitulo aparte, fundamentalmente teniendo en cuenta
tres razones. En primer lugar, la importancia de la temdtica; en sepgundo lugar,
el tratamiento especifico que los propios proyectos le dan, y en tercer lugar,
el hecho de constituir esta problemdtica en el plano de la cultura un drea mids o
menos definida, que incluye 1o que se proporeiona a través de la educacidn, una
cierta y determinada visidn y comprensidn del interjuego de sectores y grupos en
la estructura social.

En funecidn de esta ubicacidén de la temdtica, dependiente de las anteriores,
se tratard de centrar el anilisis sdlo en aquellos aspectos que no han sido ex-
Presamente tratados en los otros capitulos.

La pregunta que aqui se hace es cudl es el grado de influencia y en qué sen-
tido los proyectos se proponen que la E.M. incida sobre la comprensidn que el
. @lumno tiene de su ubicacidn social y la posibilidad de mofidicarla posteriormen-
te., Se pregunta también acerca de la consideracidn que se hace de los procesos
de aprendizaje como factor que influye en la movilidad social de los estudiantes,
en momentos en que la expansidn del nivel ha conformado tna poblacidn escolar su-
mamente heterogénea.

Objetivos

—— i

En esta materia abundan las referencias tanto gehérales parz toda la educa-
cidn, como especificas para el nivel medio. Esto indudablemente dencta que en
todos los:paises donde se producen las reformas existen expectativas sociales
que cifrdan en la E.M. la esperanza de una importante contribucidn para la modifi-
cacitn de la ubicacidn social del estudiante, independientemente de que se cum-
plan o no esas exXpectativas.

Otra ténica comiin es el reconocimiento de los proyectos de reforma de que
enfrentan una educacidn media 'masificada’:

"(se debe) transformar un sistema que estaba orientado hacia la educacidn
de &€lites, en otro capaz de atender, manteniendo los requeridos niveles de
calidad, las nuevas demandas de la educacidn masificada." 1/ .

Este texto es bastante representativo de e¢fmo visualizan su punto de partida
la mayor parte de las reformas. Los cuadros sobre matricula incluidos en el apén-
dice muestran con bastante claridad la modificacidn de su magnitud que enfrentan
los distintos sistemas en el momento en que plantean las reformas 2/.

Detras de las distintas formulaciones se puede descubrir el siguiente objeti-
vo general en relacidn con la incidencia de la E.M. en la estratificacidn social:
capacitar para una nueva insercifn social en condiciones de igualdad, cualquiera

- g -



sea la extraccidn social originaria de sus egresados:

"Aqui se pone de manifiesto el papel de la educacidn formal como parte
de un proc-3o mas amplio a través del cual el pais busca fomentar 1a homo-
geneidad social, acrecentar las capacidades de sus habitantes y afirmar
la identidad nacional.” 3/.

Indudablemente las propuestas de homogeneizacidn social, de canales de
ascenso social, de la movilidad social, tienen connotaciones muy distintas se-
glin sea el contexto politico y social de que se trate. Pero en todos los casos
se plantea que la refcrma debe abrir oportunidades de ascenso social, eliminan-
do 'discriminaciones' tanto en el ingreso como en el momento en que el egresado
se incorpora a la vida adulta. La mayor parte de los proyectos U4/ se apoya en
un andlisis critico que muestra a la E.M. comy factor de discriminacifn, que
sGlo apoya a las &lites en la consolidacidn de su status y sélo posibilita el
ascenso a2 un reducido sector de capas medias directamente ligado y subordinado
a ellas 5/. En estos filtimos términos el desaffc que los proyectos enfrentan
es muy grande. : :

Para la concrecidn de este objetivo general se pueden distinguir dos obje-
tivos especificos, complementarios entre si. Por una parte, contribuir a que
los egresados valoricen la unidad nacional como forma de integracidn social;
por la otra, contribuir a formar en los egresados aspiraciones de movilidad so-
cial y la conviccidn de que es fatible lograrla s81o por la capacidad y el es-
fuerzo individual.

L1 primer tipo de objetivo esta destinade a formar en el estudiante una con-
ciencia de unidad nacional de la que &1 mismo se reconoce como parte. Por regla
general, este objetivo se expresa en fSrmulas en lasque t&rminos enmo identidad
nacicnal, cultura integrada, soberania, independencia, tienen un lugar importan-
te 6/. En algunos casos se habla explicitamente de integracidn de clases socia-
les o simplemente superacién de intereses de grupos y de toda discriminacién 7/.
Este sbijetivo apunta a que la E.M. debe proporcionar una visién de pais como uni-
dad, por encima de todas las diferencias, ya sean &tnicas, religiosas o de clases
. sociales. La educacidn media representa.una ocasidn, un lugar de encuentro que
a juicio de los reformadores deberia proyectarse hacia el futuroc, como si todos
los egresados fueran miembros de una 'misma familia' 8/.

El segundo cbjetivo es crear en el estudiante aspiraciones de movilidad so-
cidl y la conviccidn de que bastan la capaeidad y el esfuerzo individual para
alcanzarla 9/. )

Las formulaciones son mfiltiples pero en todos los casog se parte de la cre-
encia de que, por una parte, es posible la movilidad social y, por otra, se en-
cuetitra al alcance del estudiante, dependiendo exclusivamente de su esfuerzo in-
divigdual. En otras palabras, existe el supuesto de que la E.M. constituye una
posibilidad real de ascenso social y que es utilizada o.no para ello, segln sea
la predisposicidén de los propios estudiantes. El &xito o fracaso del alumnc en
los pﬁocesos'de aprendizaje estf mostrando el grado de utilizacidn que se hace
de este instrumento para alcanzar una ubicacifn social mis elevada 10/. El
fracaso y sus consecuencias de jerarquizacifn social 'negativa' se convierte asi
en un resultado 'no queride' por la E.M.

En los distintos proyectos la fonmulacién de estos dos objetivos en general
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¢ eacuentra separade, EY primero forma parts da los enunciados sobrve ¢ eodur -
to del plan educativo nacional. El segundo en cambio se encuentra en diferentes
lugares, aunque la mayor parte de las veces aparece incluido junto a los propSsi-
tos de 'democratizacidn' de la E.M. o en la presentacién de los planes de estudio
y programas surgidos de las reformas 11/.

El examen especifico de las pautas de accién referidas a la influencia de
los procesos de aprendizaje en la ubicacidn social de los alumnos, se realiza
partiendo de dos preguntas. En primer lugar, ¢En quéd medida los aprendizajes se
adaptan a losg distintos tipos de alumnos, tanto desde el punto de vista del cu-
rriculum como del de la administracidn y estructura? La respuesta a este inte-
rrogante nos permitirad sacar conclusiones sobre el caracter selectivo de los a-
prendizajes o por el contraric sobre su contribucidn a una integracidn social.

La segunda pregunta que se ha tenido en cuenta para el andlisis de las pau-
tas de accidn se refiere a la visién que la E.M. propone de las relaciones entre
las clases sociales: ¢Se incorpora a la actividad escolar la consideracidn de es-
ta preblemitica de la estratificacidn social?.

a) Pautas referidas a_los programas

El objetivo de formar en los estudiantes una conciencia nacional de manera
tal que se alecance una identidad entre sus intereses y los del pais, supondria
programas en los cuales la realidad nacional constituyera uno de los ejes temi-
ticos y problemfticos centrales del aprendizaje. Un somero. examen de los proyec-
tos desde esta perspectiva y de algunos programas que han surgido de las refor- -
mas, permite concluir que por regla general las innovaciones, mis alld del enun-
ciade de objetivos, no se traducen en und superacidn del tratamiento gue la E.M.V.
ha venido haciendo de esta temitica. No se incorporan a los programas, por ejem-
plo, los procesos culturales, ni los elementos de las identidades nacicnales que
tienen su origen en culturas indias y negras y que forman parte importante de la
historia de cada pais y de América latina.

No se aprecia tampoco una reformulacidn del tipo de conocimjiento gue se trans-
mite sobre los espacios sociales ocupados por cada pais de América latina, del
Tercer mundo, etc.

Uno de los elementos mis significatives, frente a la propuesta de los obje-
tives, es la enorme ausencia que existe en los programas de temas tales como las
estructuras sociales propias de cada pais, de la regién respectiva y sus problemas,
las relaciones centre-periferia. La disciplina economia pnlitica nacional, cuando
se incluye en los planes, por regla general se refiere a aspectos menos
estructurales que los sefialados 12/,

Estos aspectos programdticos, a pesar del escaso tratamiento que se le otorga
“en 1los proyectos de reforma, se incorporan a la denominada educacidn general, ya
se trate de la rama Secundaria o de la Técnica. Se mantienen en el &mbito de la
'eultura general', concebida como conjunto de conocimientos o manejo de cierta in-
formacidn que mo tiene necesariamente un referente directo en la realidad cireun-
dante en la cual se desarrolla el proceso de aprendizaje 13/. '
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En relacidén con la pregunta sobre el grado de adaptacidn de los programas a
los diversos tipos de alummos, a sus realidades, intereses y necesidades, el exa-
men de los provectos permite detectar muy escasos indicios de que ésto efectiva-
mente se produzca. A pesar de que en ciertos ¢agos se recomienda la flexibiliza-
¢idn programitica, no se propone una modificacidn sustancial de la génesis de los
planes de estudio, ni tampoco una transformacidn del rol del profesor en el proce-
so de aprendizaje.. Estos dos elementos estdn de hecho sancionando una continuidad
de la 'uniformidad’ de programas generales cualquiera sean las caracteristicas de
los alumnos y de su regidn. Esta sancidn de programas generales, a pesar de los
mirgenes de flexibilidad que a veces admiten, consagra uno de los elementos de se-
. lectividad propiocs y mis efectivos de la E.M.V.

El programa no es tampoco 'general'; indudablemente ha sido elaborado tenien-
do como referencia a un grupo social determinado,con una temitica que enriquece
la formacidn de esa clase, un lenguaie y un universc que para ciertos grupos es su
entorno natural. Para los jévenes de estos grupos socizales la ensefianza media
representa una prolongacidn de su mundo; pero para los demis que acceden a la E.M.
no es representacidn del suyo. La 'cultura' de la E.M. pasa a ser para ellos im-
puesta, alejada de su realidad, de lo que pueden liegan a ser sus intereses y nece-
sidades, como clase social distinta de aquella que los programas tienen como refe-
rente.

En otras palabras no aparece en los textos consultados un cambio del concep-
to de 'cultura' ni una transformacidn de los lincamientos programiticos en modali-
dades 'semi-estructuradas'. No existe una ccomprensidn de la cultura como incita-
cidn a la persona a desarrollarse en el conocimiento y la interaccidn con la rea-
lidad circundante. Por ejemplo no se reemplaza la transmisidn de conocimientos
por actividades destinadas a 'aprender a leer', 'aprender a interpretar', 'aprender
a gustar', etc. Una concepcidn distinta de cultura daria un mayor margen para que
los distintos grupos sociales que hoy conforman la poblacidn escelarde la E.M., pu-
dieran identificarse con ella y encontrar respuestas sobre su insercidn social,
presente y futura, mediante el desarrollo de un pensamiento 18gico y critico.

El caracter estructurade de los programas impide por otra parte que éstos pue-
dan ser adecuados por el docente o los alumnos directamente vinculados al proceso
concreto de aprendizaje 14/,

En sintesis, en materia de programas no se proponen cambios sustanciales en
su grado de adaptacidn a los distintos grupos; se favorece por lo tanto la deser-
c¢idn o la aceptacidn de la imposicidn cultural. En relacidén con la visidn de la
realidad y de la estratificacidn social, son muy pocas las innovaciones: o bien
Se postula un tratamiento muy superficial de esta problemidtica o simplemente se
ignora.

b) Pautas _relativas a_t&cnicas metodolégicas

El segundo cbjetivo especifico -crear aspiraciones de movilidad social y la
conviceidn de que es factible alcanzarla mediante la capacidad y el esfuerzo indi-
vidual - encuentra en los proyectos una sancidn implicita que en c1erta forma se
ha comentadc en los anilisis anteriores.

La ausencia de modificaciones bdsicas en la relacidn individual profesor-
alumno con todo lo que esta relacidén implica en materia de evaluacidn, promocidn,
“diseiplina, calificaciones, ingresos, etc. consagra técnicas metodoldgicas perfec-
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ta len e eohcrentes com este nbj€“’"o tn 2ste +ipo de técniecas el alvmno se edu-
ca en la competencia, en la promocidn individual, en la jerarquizacidn como fruto
del esfuerzo y de la capacidad perscnal. De la misma manera en que se aprende a
reconocer la capacidad personal, se aprende a distinguir entre los que tienen
éxito y los que fracasan. Para algunos este aprendizaje se convierte en la auto-
legitimacidn de su promocidn individual, para otros facilita la aceptacidn natural
de su frustracidén individual y familiar.

En otras palabras, las formas predominantes de trabajo individual que no se
modifican sustancialmente son perfectamente funcionales al objetivo especifico co-
mentado. La continuidad del predominio de téecnicas narrativas, directivas comen-
tadas en los capitulos anteriores, complementa procesos de aprendizaje en los que
no se aprecian posibles modificaciones de la realidad nacional, ni una capacidad
de adaptacidn mayor que la anotada al analizar los programas.

c) gggggs_dg_§cg§9§_g§}§§§g§s_a_lg_g@@igégtggggén

La administracidn es como el continente de los programas y las técnicas me-
todolSgicas. Puede existir, sin embargo, una cierta contradiccidn entre continen-
te v contenido. Es decir, es posible encontrar un curriculum en una administra-
cidn o conduccidn del sistema que no tenga sus mismas caracteristicas. En los
proyectos que comentamos no hay referencias a innovaciones importantes en cuanto
al caracter burccritico de la E.M.V. La continuidad de una administracidn burocri-
tica permite asegurar que seri incapaz de adaptarse a las distintas circunstancias
¥ grupos de alumnos que acceden a la E.M.

Los proyectos, al no contener lineamientos ni medidas innovadoras en esta ma-
teria, estin de una manera u otra sancionando un tipo de conduccidn en la que
existen freas de competencia estrictamente delimitadas, jerarquigzacidn rigurosa
de cargos y niveles por Yurisdiccidn y autoridad, registros documentales en los
que se consignan por escrito todas las actuaciones, una carrera funcionaria con
la exigencia de entrenamientos especificos para el desempefio de los distintos car-
gos y, por filtimo la estricta separacidn entre el cargo pliblico y la vida privada.
Todos estos elementos son incluidos por Max Weber en su caracterizacidn de la buro-
cracia y se aplican perfectamente a la administracidn de la E.M.V. 15/, En uvna
sola frase diriamos que una administracidn burocrdtica es aquella en la que exis-
te una tan estricta separacidn de vesponsabilidades que en su conjunte conforma
una irrespeonsabilidad institucional.

. Es indudable gue existen variaciones entre los distintos proyectos pero en
ninguno se plantea la separacién de las caracteristicas bdsicas de una administra-
cibn burocratica 16/. Esto permite deducir que no se producirédn grandes modifi-
caciones a-pesar de -algunas medidas de descentralizacidn que algunos proyectos in-
cluyen 17/. En estas circunstancias no es posible pensar que la administracidn
pueda facilitar la adaptacidn a la realidad del alummo ni tampoco, por su desper-
sonalizacidn y rigidez, colaborar en que la E.M. proporecione una visidn mis di-
recta de la pealidad que circunda al colegio.

Por otra parte es importante sefialar que la racionalidad de una administra-
cidn burocritica, en tdrminos de condicionar la movilidad social al &xitc o fraca-
so del alumno en su aprendizaje, es presentar a la E.M. como 'imparcial’, que de-
cide sin conocer el nombre, aspecto, origen, condicidn social del alumnc. E alumo;
a lo sumo, ve a un profesor o a un conjunto de profééores que se presentan cumplien-
do Srdenes superiores, encargadesde aplicar a todos y a cada uno de los alumnos
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una uEEna i rma arrobdda eh otras iﬁﬁteﬁcias. Este tipo de admlnistraclon con~
tribiye a que el alumno perciba el fhécaso como una incapacidad personal y no .
eomo fruto de la in¢apacidad de la organizacidn educativa pard atender a sus in-.
teresek y tiscesidadés. De la misma manera, el &xito es per01b1do como’ triunfo
persondl, e¢omo mérito del propio alumnc y no como resultado de una organizacién
escolar que coincide con la cultura de su grupo social y lé propone normas ficil-
nente asimilables.

En sintesis, en los proyectos se conserva pricticamente intacta la adminis-
- tracidn burocrética que tiene con el curriculum propuesto una perfecta complemen-
tariedad 18/.

d) Pautas de accidn relativas a la estructura

El andlisis de las pautas de accidn referidas a estructura desde la perspec-
tiva de su incidencia en la ubicacidn social del estudiante deberd referirse al
grado de apertura para el ingreso, a los mecanismos que aseguren la permanencia
del estudiante hasta el témmino de sus estudios y, por filtimo, al tipo de certi-
ficacidn que se le proporcionma, ya sea para ingresar directamente al mercado de
empleo o para proseguir estudios superiores o universitarios.

. En relacidn con la apertura del ingreso a la E.M. todos los proyectos fijan
lineamientos para continuar la expansidn de la matricula hasta, en lo posible,
responder integramente a la demanda potencial 19/. En este sentido el grado de
cobertura de la demanda potencial de que se parte es muy distinto en los diversos
paises. - Por ejemplo, en Argentina y Chile es alto vy constituye una preocupacidn
secundaria en los proyectos; mientras que es bajo en Venezuela y pasa a ser la
preocupacidn central 20/,

Pero en materia de estructura los proyectos no se han limitado a sefialar el
propdsito de extensifn de los sistemas de E.M. sino que por el contrario han in-
troducido una importante tendencia: el aumento de la escolaridad bdsica o funda-
mental. Es precisamente esta modificacidn de la estructura una de las innovacio-
nes mis significativas de las reformas. La prolongacién de la escolaridad obli-
gatoria a 8 o 9 afios indudablemente contribuye a la 'demoecratizacién' de la E.M.
entendida como un pericdo de escolaridad que se prolonga desde el 7mo.alil2 ave.afo.
Esta modificacifn estd destinada a aumentar significativamente los niveles de in-
greso. La racionalidad de esta innovacidn puede ser entendida como un aporte a
la homogeneizacidn social, en la medida en que reduce la brecha respecto de aque-
llos gue ni siquiera alcanzaban a completar el nivel primarin.

Desde el punto de vista de los reformaderes, otra consecuencia de esta pro-
longacidn de la escolaridad obligatoria es ellmlnar las tasas de pérdida entre
un nivel y otro. Es decir, mejorar la articulacidn entre bdsica y media. Asi
entendida, la medida tambidn contribuiria a extender los servicios de E.M. a un
mayor nimero de poblacifn.

Es importante contextualizar estas pautas relativas a la expansidn, en una
etapa de la evolucidn de la E.M. en la que se alcanzan tasas absolutas de esco-
larizacidn antes inusuales en todos los paises. Todas las reformas tiemen pre--

scisamente como su 'justificacifn' principal 1a necesidad de enfrentar una deman-
"~ da que ha requerido en la mayor parte de los paises niveles de expansién mucho
mgs acelerados que aquellos que corresponden, en igual periodo, a la Educacifn
Bisica 21/.
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L1 *mag’f2excifal de la E.M,, ol paso de una aducacidn media de Alites a una
educacidn media de masas, pareciera ser lo que ha requerido plantearse estructu-
ras diferentes para el desarrollo futuro del nivel medio.

Entre las pautas relativas a aumentar la retencidn del sistema, indudablemen-
te la mds significativa es esa obligatoriedad hasta 8 o 9 afios, con las excepcio-
nes que se sefialan.

Otras medidas que se incluyen en la mayoria de los proyectos son la creacién
de sistemas de becas y de asistencia social al estudiante, como manera de asegurar L
la prosecucién de estudios para los alumnos con problemas econémicos 22/.

e,

- Otra consideracidn que los distintos proyectos hacen respectode la retencién
del sistema se refiere a que la flexibilizacidn de la estructura y su mayor adap- |
tabilidad a los intereses de los alummos, sobre todo si se piensa en califi- '~~~
car para el ejercicio de una profesifn, deben incidir positivamente en la permanen-
cia de los estudiantes hasta el término de sus estudios 23/.

1
cab Al A Ak

También se espera que las nuevas certificaciones o acreditaciones creadas por
los proyectos incidan en la ubicacidn sccial posterior del egresado, por cuanto
proporcionan una mayor diversidad de opeiones 24/. De un bachillerato académico,
con el s8lo objeto de ingresar a la unlver51dad mis certificados técnicos, comer-
ciales o normales, se pasa a certificaciones que, por regla general, permiten o
bien ingresar en el mercado de emplec o prodeguir estudics superiores. Las certi-
ficaciones tienden a ser mds homogéneas tanto por las posibilidades de imsercidn
que permiten como por el menor grado de espécializacidn o condicionamiento que
imponen para las opciones posteriores 25/.

En sintesis, las reformas en materia de estructura fomentan una insercidn
social mds igualitaria, tanto por los lineamientos sobre expansidn y por el aumen-
to de la retencidn del sistema, como por el tipo de certificacidén que, por lo ge-
neral, se propugna para este nivel, ‘

Comentarios

- - - — - -

El juicio sobre el grade de coherencia entre objetivos y pautas de accidn
presenta en este caso caracteristicas especificas. Las pautas aparentemente no
tienen entre si el grado de coherencia detectado en ocasiones anteriores. Los
programas y la administraecidn, al no sufrir modificaciones sustanciales no resul-
tan funcionales para el logro de los objetivos. Las técnicas metedoldgicas, por
el contraric,son funcionales por mantener sus caracteristicas esenciales. Por
iltimo, la introduccidn de modificaciones importantes en la estructura en relacidn
con la E.M.V,, la ponen en condiciones de contribuir al cumpllmlento de los obje~
tives propuestos.

S8i bien hay coherencia entre los objetivos y pautas de aceidn relativas a
técnicas metodoldgicas y estructura, no la hay entre objetivos y pautas relativas
a programas y administracidn. Un juicio sobre ¢l grado de superacidn de los plan-
teamientos de reforma respecto de la E.M.V. encuentra dificultades parecidad a
las indicadas antericrmente. En materia de objetivos se observa una superacidn
destinada a tener en cuenta la situacidn de la nueva poblacidn que concurre a la
E.M. Los programas y la administracidn no sufren mayores alteraciones para ade-
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cuarse a la nueva situacidn. Se reproducen las téonicas metodoldgicas de 1la
E.M.V., porque resultan funcionales a los objetivos y en materia de estructura
se detecta una neta superaciftn. Cabe preguntarse si ante esta situacidn la mo-
dificacidn que, .se produzca en los pracesos de aprendizaje permitird prever algu-
na influencia de la.E.M. en 1a ubicacidn social del estudiante. TFrente a esta
ambivalencia de opjetivos y pautas de aecidn es diffecil dar una respuesta inclu-
so desde la propia racionalidad de las reformas.

Por {iltimo cabe realizar algunos comentarios eriticos generales sobre el
conjunto de proyectos analizades, desde la perspectiva de su incidencia en la
ubicacidén social del estudiante.

En primer lugar, en la formulacidn de sus objetivos los proyectos parecie-
ran partir de un supuesto falso: que 1la educacidn, en este caso la E.M., es
condici®n necesaria y suficiente de movilidad social. Existen varios estudios
realizados en la regién que demostrarian lo contrario o que, al menos ponen en
dudas esta relacifin lineal entre status social y escolaridad 26/. Por lo tanto,
pareceria mis lAdgico pensar que, en el mejor de los casos, la E.M. es un factor
necesario pero no suficiente para esa movilidad social.

En segundc lugar, los objetivos parten del supuesto de que el ingreso a la
E.M. es indiscriminado por el s8lo hecho de ofrecer a todos la posibilidad de
matricularse y aumentar el niimero y diversidad de establecimientos. A pesar de
que las tasas de escolaridad en los paises analizados son notablementfe hayores
en la dltima década, los niveles de desercidn de la Educacidn Primaria juegan un
importante papel en la determinacidn del tipo de alumno que accede a la E.M,
todo muestra que a ese nivel de ensefianza concurren las clases altas y medias
predominantemante 27/. -

En tercer lugar, otro supueste importante es considerar que por el hecho
de formar parte los alumnos de una poblacidn escolar, se superan las difzrcnalas
sociales. Es decir, se piensa que al menos durante el desarrollo de los procesnts
de aprendizaje en la escuela, existe una total homogeneidad social entre los alum-
nos. Esto explica, en parte, la mantencifn de programas uniformes y penerales que,
en esa ‘homogeneidad’ social, benefician 'imparcialmente' a todos. Se desconoce
a heterogeneidad social del alumnado que concurre a la E.M. No se tiene en cuenta
_ ue, para algunos, esta educacidn representa s3lo una forma de consolidacidn de
. status y para otros, una expectativa finica de ascenso social, individual y familiar,

En cuarto lugar, los proyectos no han formulado sus objetivos teniendo en
cuenta la pérdida relativa de status, como resultado de la masificacidn de la E.M. y
las expectativas de ascenso que las diferentes capas sociales ponen en ella. El1
que la E.M. Técnica diversificada, cuyo objetivo fue formar para una immediata in-
sercidn en el mercado laboral, se haya convertido en una via mds para postular a
estudios universitarios, estd demostrando qQue las expectativas sociales de los
alumnos eran muy diferentes de aquellas que se esperaba satisfacer con dicha moda-
lidad 28/. La pérdida relativa de status de la E.M. y el traslado de ese status
a niveles universitarios son hechos ignorados por los proyectos analizados. EL
no considerarlos y partir del supuesto de que la E.M. proporeiona un status sufi-
cientemente alto, equivalente a las expectativas de los grupos sociales que acce-
den.a ella, hace que los proyectos se propongan cbjetivos de movilidad social
alejados en gran parte de la realidad social 29/.
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1/ Venezuela A.B. 104, pig. 67.
2/ Véanse los Cuadros del apéndice.
3/ México A.B. 62, pidg. 32/33.

4/ "(...) igualar las oportunidades de acceder al sistema educativo,
perfeccionarlo y elevar el nivel cultural de la poblacidn (...)." Argentina
A.B. 7, pag. 59.

"(...) busca abaratar la educacidn ofreciendo (...) la oportunidad
de acceso a la cultura a todos los jdvenes colombianos." Colombia A.B. 30,
Pag. 19.

5/ Véanse sobre este tema las consideraciones hechas en el Capitulo I.

8/ "(...) la formacién integral (...) de conformidad con los valores

nacicnales."” Argentina A.B. 7, pag. 37.

"(...) instrumentar mecanismos que permitan orientar toda la accidn
(...) hacia el enriquecimiento y difusidn de los valores nacionales (...)."
Venezuela A.B. 110, pig. 60.

"(...) una respuesta a los intereses de los alumnos para lograr el
desarrollo socio-econdmico regional y nacional." Colombia A.B. 32, pig. 90.

"(...) es indispensable, ademds (...) acceder a una mis vigorosa
cultura nacional." México A.B. 62, pi3g. 33.

7/ "Todos tienen derecho a recibir una educaclon adecuada a sus aptitudes
(...) sin ninglin tipo de discriminacién." Venezuela A.B. 111, pig. 2.

"Garantizar  igualdad de oportunidades educativas mediante la apli-
cacién de métodos, procedimientos, medios y recursos para el aprendizaje, que
atiendan las diferencias individuales y aseguren el &xito de la accidn educa-
tiva."” Venezuela A,B. 110, pdg. u46.

"Las oportunidades de la educacidn tienen que ser iguval para todos los
nifios y jévenes venezolanos, no importa que habiten en zonas fronterizas, en
dreas rurales, en sectores marginales urbanos o en ciudades de menor tamafio."
Venezuela A.B. 108, pag. 19.

"Efectiva vigencia del principio de igualdad de oportunidades educa-
tivas para todos los habitantes del pais sin distincidn de regiones vy de
Sectores sociales." Argentina A.B. 6, pag. 174.

8/ "Aqui se pone de manifiesto el papel de la educacidn formal como
parte de un proceso mds amplio a través del cual el pais busca fomentar la
homogeneidad social, acrecentar las capacidades de sus habitantes y afirmar
la identidad nacional. Una politica educativa de contenido democridtico debiera
Procurar un minimo de bienes culturales a toda la poblacidn, a fin de estable-
cer un lenguaje comfin en la pluralidad y las bases de una participacidn social
equitativa (...). Es indispensable adem3s, alentar la vinculacidn entre las
culturas populares y las mejores expresiones universales de la sensibilidad y
del pensamiento, para enriquecer reciprocamente y acceder a una mis vigorosa
cultura nacional.” México A.B. 62, pag. 32/33.

9/ "E1 fenémeno de movilidad social vertical que se ha producido prinei-
palmente en las ciudades, vy que se ha expresado en promociones sociales para
muchos, ha determinadc un aumento en las necesidades educativas por lo que
ahora hay en Chile un mayor nfimero de individuos que se educan més." Chile
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A,B.38, piag. B4, N° 2.

"(..Jprogramas que ofrezcan a los diversos estratos sociales oportunidad
de superacién cultural y laboral." México A.B. 62, p8g. 41.

10/ Aqui cabe la consideracidn de que una misma norma aplicada a situaciones
desiguales da como resultadc el aumentar la desigualdad.

11/ Es 16gico que esto ocurra por cuanto ¢l primer objetivo es muy general
y se refiere a todos los niveles del sistema educativo.

12/ Esta materia se incluye en zlgunos planes de estudio de la rama comercial,
sin embargo se refiere fundamentalmente a las normas juridicas vigentes en materia
de actividades econdmicas.

13/ De esta manera los temas mencionados pasan a formar parte de la cultura
enciclopddica a la que se ha hecho referencia en el Capitulo I cuando se caracte-
rizaron los programas de la E.M.V.

14/ En tedos los proyectos de reforma se establece que se formardn comisiones
o se crearin organismos para hacerse cargo de la elaboracidn de los nuevos curricula.
"Créase el Comité Asesor de Educacidn Media del Ministerio de Educacidn Nacional
come organismo encargado de estudiar, planear y proponer a dicho ministeric las
medidas conducentes @ la aplicacidn de los planes y programas de educacién madia."
y "E1 Comité (...) podrd constituir grupcs de trabajo, integrados por expertos en
cada una de las dreas cientificas y técnicas para el cumplimiento de lo dispuesto
(...)." Colombia A.B. 32, pig. 21/22.

Casi en ninglin caso se dejd la estructuracidén de los programas librada a

la iniciztiva del docente.

15/ Véase Weber, Max. The Theory of Social and Economic Organization. New
York, The I'ree Press, 1966.

16/ Por ejemplo, se propone una estructura de cinco niveles, separados en
divisiones, unidades, servicios, sectores y organismos que a su vez se dividen;
y se delimitan las atribuciones y los grados de auteridad en forma estricta.
Veneczuela A.B. 108, pig. 67/70.

17/ "Los medios que el Estado pone en manos de las escuelas para que conviertan
an realidad la descentralizacién de la conduccidn y la administracidn del sistema
escolar son los siguientes: a) elaboracidn definitiva del curriculc en cada unidad
escolar sobre el plan minimo de un documentc bisico; b) integracidén de los objetivos
del sistema escolar y de nivel-ciclo en el objetivo imstitucional que deberd
seleccionar y formular cada escuela; c¢) competencia de las escuelas para darse el
calendario y la distribucidn horaric que mds convenga para el logro de su objetivo
institucional; <) manejo de un presupuesto propio para construcciones escolares,
gastos y material de ensefianza." Argentina A.B. 7, pag. U8,

18/ La administracidn representa el &mbito institucional en el cual se
desarrolla el curriculo. No es césudl. que las reformas sélo planteen inncvaciones
en el campo de la estructura.

19/ "En nuestro tiempo la formacidn media (...) debe estar abierta a grandes
mayorias y en las prdximas décadas tendri que convertirse en universal y
obligatoria. Argentina A.B. 7, pig. 38.

"El sistema debe garantizar a todo ciudadanc (...) el derecho efectivo
a la educacidn bdsica considerada minima por la leyes del pais." Venezuela A.B.
o4, pag. 67.
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T5 comin encontrar an los provectos metas sobre aumento de la matrieula,
vequerimiento de nuevos docentes y aulas. Pueden verse-tambidn. los textos cita-
dos en la Nota 7/ de este Capitulo.

20/ Véanse el Cuadro y el Grifico en los que se muestra la evolucidn de la
Tasa de Escolaridad cormespondiente al Nivel Medio.

21/ En los paises analizados, la tasa de escolaridad promedio para el nivel
primario pasd de 89,6 en 1960 a 109 en 1973/1874. Para el nivel medioc la
tasa se eleva de 19,6 hasta 43,1 en el mismo periodo. En este filtimo caso
se duplica, mientras que en el anterior no aumenta mis alld del 15%.

22/ "La politica educativa de 1la administracidn actual busca abaratar la
educacidn ofreciendo a travéds de la doble jornada, de las becas y ahora, de la
consgtruceidén de nuevos planteles, la Oportun1dad de acceso a la cultura a todos
los jovenes colombianosg.'" Colembia A.B. 30, pig. 19.

"El servicio socio-educative para la escuela bdsica contribuird a dar
cumplimiento a la politica de democratizacidn de la ensefianza, a través de
mltipies acciones en el campo de la salud, orientacién y asistencia econémica,
para ofrecer igualdad de condiciones y oportunidades a la poblacidn escolar.
Dard atencidn egpecial a las &reas marginales urbanas, rurales, fronterizas e
indigenas." Venezuela A.B. 110, pig. 82.

23/ VAspecto importante de la nueva estructura educativa (...) reside en
su flexible articulacidn, tanto vertical como horizontal y en su caracter
continuo (,..) el traslado entre una jurisdiccidn y otra y entre una modalidad
y otra, acortadas las distancias por el nueve tipo de educacidn intermedia,
no ofreceri las actuales dificultades.” Argentina A.B. 7, pag. 47.

24/ "(...) estén estructuradas en troncos comunes y mddules de especia-
lizacidn y complementacidén." México A.B. 62, pig. 35.
"{...) que desarrolle una amplia gama de carreras y especialidades
(...)." Idem, pig. 5.

25/ "(...) impartir una formacidén profesional bisica en las diferentes
subramas y especialidades." Venezuela A.B. 107, pdg. 3.
"(...) prevé un curriculo comfin minimo y un curriculo modalizado con
numerosas orientaciones y especialidades.' Argentina A.B. 7, pag. 41.

26/ Sobre esta temftica pueden consultarse los trabajos de M. Carnoy vy
A. Toledo.

27/ En Argentina, el Liec. David Wifiar ha realizado una investigacidn sobre
este tema, cuyo extracto aparecid publicade en la revista del CEE, Mexlco,\197u

28/ Un ejemplo de esta situacidn se encuentra en los resultados de estud;os
de seguimiento de alumnos egresados del INEM en Colombia.

29/ Ya se ha comentado en el Capitulo I de este trabajo la progre51va
desvalorizacién de la E.M., a lo largo de su historia, como mecanismo para la
consolidacidn de un cierto status social.
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CONCLUSTONES

Del examen de los proyectos de reforma de 1la E.M. desde la perspectiva de
su funcionalidad respecto dela insercidn del estudiante en las estructuras
econdmicas, politicas y de clases, se puede extraer algunas conclusiones gene-
rales al respecto.

Por una parte, existe una gran distancia entre los propdsitos expresados-
en los objetivos y aquellos contenidos en las pautas de accidn. En general, no
hay coherencia entre los objetivos y las modificaciones previstas para los proce-
sos de aprendizaje que supuestamente deberian ser los mecanismos para alcanzarlos.
Salvo muy pocas excepeciones, no existe correspondencia entre la concepcidn a
partir de la cual se formulan los objetivos y la que-fundamenta las pautas. E1
mayor grado de coherencia se encuentra entre los objetivos y las pautas que Se
refieren a la estructura, en las que parecen haberse centrado fundamentalmente
las reformas.

~ Por otra parte, se puede concluir que las reformas, en términos generales,
no representan una propuesta de superaciSn sustancial de la funcibn social
desempefiada por la E.M.V. Existen, no obstante diferencias importantes entre
los proyvectos analizados. Debe reconocerse que la reforma peruana plantea
cbjetivos y pautas, especialmente sobre estructura y administracidn, mis innova-
doras que el resto de los proyectos. Pero de todas maneras, la mayoria sanciona
una continuidad de la E.M.V. en materia de programas, de técnicas metodoldgicas
y administracitn. La modificacidn s8lo de la estructura no parece suficiente
por si misma como para implicar el cambio de la funcidn social desempefiada por
la E.M.V. que los mismos reformadores han analizado criticamente en el momento
de formular sus proyectos.

El que se produzcan mayores modificaciones en el plano de los objetivos que
en el de las pautas puede tener un principic de explicacién en la distancia -
diferenciada que ambos poseen con respecto a la realidad. Asi como las pautas.
de acecidn son definicicnes sobre una realidad especifica y concreta, los obje- -
tivos son predicamentos amplios y generales. Las pautas implican un compromiso
mds directo con una accidn o transformacidn de la realidad. Los objetivos
congtituyen un compromiso con un mayor nimerc de mediaciones. En otros términos,
la profundidad de un cambioc se aprecia con m3s justeza en las pautas que en los
objetives.

En estos términos se presentan una serie de disyuntivas de distinto nivel
para la formulacidén de politicas respecto de 1a E.M. Se seffalardn a continuacidn
algunas de estas disyuntivas que se desprenden directamente de los resultades
obtenidos en el andlisis de los proyectos de reforma.

En primer lugar es necesario detenerse en el concepto mismo de 'reforma'.
Todos los proyectos, sin excepeidn, parten de la base de que una nueva politica
para la E.M. debe disponerse primero como un proyecto estructurado para posterior-
Mente pasar a la.etapa de implementacitn o ejecucidn. En este trabajo se ha
2sstudiado precisamente esta primera etapa, los proyectns, sin considerar ni las
medidas previstas para su implementacifn ni la evaluacidn efectiva de su puesta
en marcha.
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Esta modalidad empleada para emprender cambios de politica en la E.M. nos
sitfia frente a una de las mis importantes disyuntivas que este nivel enfrenta:
la reforma educativa concebida como una serie de etapas descohectas entre si o
comoe un proceso ininterrumpido, de innovaciSn y cambio. Seglin se opte por una
u otra definicién, quedari determinado no sélo el mecanismo de la reforma sino
también su contenido. La opcifn por la primera modalidad de reforma lleva im-
plicita una ratificacién de la concepcidn de aprendizaje que implica la reproduc-
cidn de la funcién social que ha venido desempefiando el sistema de E.H.

La opcidn, por el contrarioc, por una modalidad de reforma entendida como
proceso continuc de innovacidn y de cambio supone una modificacifn sustancial de
la 'dinfmica' del propic sistema educativo. En este caso la dinfmica no se loca-
1lizz en un momento, en una oficina, en una ley ¢ en un proyecto, sino en los gru-
pos humanos que constituyen el sistema educativo o que se encuentran directamente
involucrados en €1. En otras palabras, esta opcidn supone una participacidn orgi-
nica, permanente, del sector docente, de los alumnos, y de todos los sectores
sociales de la comunidad, sin que se excluya, por supuesto. la necesidad de una
coordinacidn central y sectorial de la administracién del sistema educativo.

En una reforma entendida como proceso de innovacidn, el é&nfasis estard
puesto er el intercambio de experiencias de los diferentes grupos educativos, de
manera tal que los logros de unos enriquezcan a los dem3s. La piedra angular de
esta modalidad de reforma es la diversidad de soluciones para el'cumplimientb de
una determinada funcidn social definida en sus dimensiones econdmicas, polltlcas
¥ relativas a la estratificacién social.

De esta disyuntiva global sobre el modo ce encavar las reformas educacio-
nales se deriva toda una serie de consecuencias y alternatlvas que constituyen un
primer campo de reflexidn ablerto por este estud;o.

En segundo lugar aparece como una disyuntiva importante la opcidn relacio-
nada con las formas de abordaje de los fundamentos de una reforma. El andlisis
de los proyectos muestra una 'insuficiencia epistemoldgica' en el andlisis de la
realidad que se procura modificar. Independientemente de la intencionalidad
'gatopardista' que pudiera existir detrds de los distintos proyectos - cambiar
algo para que en el fondo nada cambie - encofitramos importantes vacios en. lo que
debiera ser el fundamento empirico de una reforma. " No se incluyen andlisis es-
tructurales, salvo en el caso de Peri, ni tampoco evaluacicnes de los intentos
~ de reformas anteriores que sirvieron de antecedente a los actuales proyectos.

En este sentido las disyuntivas que se presentan son plantear una reforma
que considere los problemas de la E.M. como manifestacitn de otros estructurales
“de caracter econdmico, politico e ideoldgico, o por el contrario, como en la
mayoria de los proyectos analizados, que separe los problemas educativos de los
sociales y conciba la vinculacidn entre educacidn y sistema social de manera
lineal y 'voluntarista'. Lineal por postular una adécuaci?n del sistema educa-
“tivo al productivo, por ejemplo, sin considerar las determinaciones que la estruec-
tura social impone al sistema educativo y viceversa. Voluntarista por formular
objetivos sin preocuparse de proveer los medios para alcanzarlos: en el caso
analizado, sin mcdificar los procesos de aprendizaje de la E.M.V.

Un andlisis estructural de la realidad educativa, de su funcidn social,
implica un planteamiento de reforma distinto del que puede derivarse de un andli-
sis mds doctrinario de la E.M. Pareciera que en los proyectos estudiados predo-
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m.or. oz funditer ool cooadrarionr mls sme un abordaie—cientifico-de losvproble-

mas que surgen en la interaceidn entre-educaciﬁn media y sistema social.

En una opcidn en la que la E.M. deba cumplir una funcidn social en vistas
al desarrollo econdmico independiente se plantea como disyuntiva bisica 1la -
integracidn o no integracién de la dicotomia estudio y trabaje. Los proyectos
de reforma analizados mantienen esa dicotomia tomande definiciones que repro-
ducen el paralelismo que siempre ha existido entre sistema educativo y sistema
productivo., En estos casos lo 'educativo' pareciera seguir definiéndose por
oposicidn a cualquier actividad productiva, a pesar de que fija como propdsito
el capacitar para una incorporacidn calificada =1 mercade laboral. Salve en
el caso de Perii, alin la calificacidn profesional se encuentra desligada de la
actividad productiva correspondiente.

La superacidn de la dicotomia estudio-trabajo, por el contrario, implica
la integracidn de los sistemas educativo y productive en una multiplicidad de
formas., Esta integracién, al menos en el segundo cicle de escolaridad media
es una alternativa no sblo conveniente sino también factible, si se considera
la ecapacidad productiva del estudiante. ‘

Muy ligada a esta disyuntiva - integracidn o desconexidn entre los siatemas
educativo y productive - se encuentra la opcidn por una formacién profesional
especifica o una formacién tecnoldgica o polivalente. En otras palabras, la
opcidn por una capacitacidn que 1é permita al estudiante pasar a ejercer direc-
tamente una profesidn determinada o por una formacidn bisica que,con un breve
periodo posterlor de prédtica,le p031b111te una capacitacidn especaflca. Esta
Gltima opcidén se fundamenta en una concepeidn cultural distinta a la mera
yuxtaposicidn de educacién general y educacidn tdcnica. Se trata precisamente
de superar el paralelismo, para integrar teoria vy practica de modo que estudio
y trabajo, discurso y accidn, se plasmen en una cultura 'integral' que permita
una relacidn distinta con la sociedad y la vida del estudiante.

Los proyectos de reforma muestran cierta tendencia hacia una formacidn
amplia de caracter tecnolégico, aunque existen entre las propuestas difebencias
importantes de grado, como se indicd m3s atrds. Lo que no proponen es una
alternativa a la desconexidn entre el sistema educativo y el productive, y por
1o tanto ho podrd superarse la dicotomia entre estudio y trabajo productivo.

En la opcidn por una E.M. cuya funcidn social sea formar para la partici-
pacidn activa en una sbeiedad- democritica, se plantea como disyuntiva bisica
la distribucidn del poder en los procesos de aprendizaje. O se continfia con
procesos de aprendizaje que se desarrollan con predominio de relaciones jerdr-
quicas y autoritarias, © por el contraric se procura poner en marcha otros en
los cuales primen las relaciones simétricas y las decisiones de orden colectivo,

Si se parte de la base de que la influencia de la educacidn se hace a
través de los comportamientos que ha podido legitimizar y habilitar en el estu-
diante, el tipo de vivencias de poder que &ste tenga en la E.M. influird induda-
blsmente en su forma de integracidn a la estructura social de poder. Se puede
suponer que si el estudiante ha tenide vivencias de participacidn, de ejercicio
de derechos .y de asuncidn de responsabilidades, en las que le ha cabido una cuota
de poder en las decisiones, estard mejor entrenado para integrarse activamente a
una dindmica democrdtica o esforzarse por su consecusidn. Por el contrario,
vivencias donde ha predominado la obediencia, la sumisidn, la actitud pasiva y
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meramente receptiva es. 16g1co pensar que habrﬁnﬁlnfluldo para una integracién
pasiva del egresado en el orden establecido.

Ante esta disyuntiva y en un periodo en el cual los niveles de edad de los
alumnos les permitirian tomar decisiones sobre sus experiencias de aprendizaje,
los proyectos analizades optan por mantener en lo fundamental las relaciones
burocriticas ¢ antl-damocrﬁtzcas pn0p1as de la E.M. que se ha proourado reformar.

Asi como no se immovd sustancialmente en las relaciones sociales que priman
en el &mbitc escolar, se puede suponer que tampoco se modifica considerablemente
la relacidn ehtre sistema educativo y sistema politico.

En una opcidn en la que la E.M. desempefie una funcién social acorde con sus
posibilidades reales de influir en la insercidn en la estructura de clases, se
~ presenta la disyuntiva de mantener el caracter modificador de la E.M. como canal
suficiente de movilidad social o por el contrario desmitificar su poder como
agente de integracidn social.

Los proyectos analizados parten del supuesto de que la E.M. tiene capacidad
para influir en el destino social del estudiante de manerd decisiva sin mencién
de los cambios socic-econfmicos que esto supone. Esto, d.su vez viéne a 8igni-
ficar una respuesta a la demanda, a las expectativas que los usuarios o sus
familias colocan en el ingreso a la E.M. Existe unz mltoiogla que a medida que
el tiempo transeurre ‘continda creciendo hasta alcanzar niVeles de credlbllldad'
que hacen impdsible cuestionaria. Si se continda en esta torriente deserifrenada
de cultivar expectativas 50c1a1es de orden individual, todos los esfuarzos por
reformar a la E.M., se verdn condieiohddss por esa tempestad d8 reclamos imP051ble
de satisfacer desde la educacidn, cualquiera sea el contetiido de la veforma.

Como la aspiracidn de ascenso social no se satisface en 1a E.M., lo que es més
claro naturalmente a medida que se masifica el nivel, se traslada a la universi-
dad. En algunos paises ya se detecta que ni la universidad satisface las expec- .
tativas con las cuales se concurrié a ella. '

Una alternativa distinta es el camino de la desmitificacién de la E.M. como
mecanismo de ascense o movilidad social. Esto supone 'reubicar' la E.M., como
aporte educativo especifico, entre los factores - tanto econdmicos y politicos }
como ideoldgicos - que determinan la ubicacidén social del estudiante. Es necesa-. -
rio reconocer que la E.M. es un 'depdsito' de expectativas sociales que no puede
satisfacer. No s6lo no tiene poder para lograr una homogeneizacidn social ni
una jerarquizacién, sino que constituye un factor coadyuvante de determinantes
sociales de mayor significaci®n. En otras palabras, se trata de reconocer en la
E.M. una institucidén que no puede plantearse objetivos sociales que el sistema
en su conjuntoc no es capaz de alcanzar.

En sintesis la superacidn o no de la mitificacidn de 13 E.M. como factor
necesario y suficiente para la movilidad social constituye otra de las dlsyunt;r
vas fundamentales que deben enfrentar los intentos de reforma.

.
La perspectiva de explicitar la funcidn social de 12 E.M.'a partir de los

procesos de aprendizaje definidos por los proyectos de reforma, permite reconocer..

las 'disyuntivas estructurales' que estos enfrentan. Es decir, pebmite salir

del 'pozo' 'educacionista', donde las disyuntivas son exclusivamente de orden

pedagdgico, ya sea referidas al curriculum, a la estpuctura o la administracién,

sin referencia a la racionalidad que estos aspectos adquieren en el contexto de
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CaoDnTns o mmlisans pave la educacifn.,

3e habla de 'disyuntivas estructurales' en el sentido de que la formmulacidn
de una nueva politica para la E.M. necesariamente debe tomar en forma implicits
o explicita definiciones sobre la funcidn social que estd llamada a cumplin. En
asle terrenc es precisamente donde se presentan las alternativas que Tijzn el
tipo de vinculacidn entre sistema educativo y sistema social, como asimismo el
tipo de influencia que se espera que ejerzan los prccesos de aprendizaje a iravés
de los cuvales actfia la educacibn institucionalizada. Este estudic ros ha wost
do que por regla general las disyuntivas esiructurales, antericrmente cefimiadaz,
suad-n excluidas de la fundamentaci®n de las reformas, lo que no les permite
superar la funcidn social de la E.M. que hin enfrentado los reformadores.

En sintesis, la reproductidn y tpanaformacisn de la funciénm soeial ds da
E.M.V. estd condicionada por la mantencién o modificacién de los procesos de
aprendizaje. En la medida en que contenidos y relaciones sociales comtribuyon
a conformar sistemas de Yepresentaciones que nd alteran sustancialmente el mared
de justificacibn de los comportamientos econdmicos y politicos de ios estudian-
tes, no es posible sostener que han superndn las cardcteristicas bisicas de la
E.MiV.






RESUMEN - RESUME - SUMMARY

Iste trabajo contiene un anflisis de seis proyectos recientes de reforma de
la Ensefianza Media (E.M.), procurando determinar en qué medida estas formulacio-
nes de politica educacional contienen elementos suficientes para reconocer en
ellos un planteamiento global modificador de la funcionalidad social que ha
tenido tradicionalmente este nivel de educacidn. Para estos efectos el autor
realiza una lectura, distinguiendo sus objetivos y pautas de accidn, e intentando
establecer el grado de coherencia que estos aspectos imprimen a los factores que
norman los procesos de ensefianza-aprendizaje. Se distingue en dichos proceses
el curriculum (programas y técnicas metodoldgicas), la estructura y la adminis-
tracibn. -

En esta perspectiva se estudiaron los proyectos de reformas de Argentina,
Chile, Colombia, Perii, México y Venezuela, considerando las definiciones relati-
vas al tipo de comportamiento qua se procura moldear con los aprendizajes insti-
tucionalizados en el sistema escolar, para la posterior insercidn de los estu-
diantes en la estructura social, econdmica y politica.

El andlisis de los distintos proyectos se hace teniendo presente las
"siguientes hipStesis de trabajo, que son retomadas en forma sistemitica en
distintas partes de la exposiciédn:

Hipbtesis general: los distintos proyectos oscilan entre la superacidn y
la reproduccidn de la realidad de la Ensefianza Media que se procura reformar.
Generalmente el plantec de superacidn se manifiesta en el plano de los objetivos
generales y especificos, y el de reproduccidn con referencia a las pautas.

Hipttesis especificas:

- En el plano de los objetivos, los proyectos proponen una programacién
de comportamientos econdmicos que tiendan a satisfacer las necesidades de
produccidn y consumo que plantea el desarrcllo econBmico. En lo que se refiere
a pautas, por el contrario, se reproduce la disociacidn entre estudio y trabajo
y la scbrevaloracidn del primers frente al segundo.

- En el plano de los objetivos, los distintos proyectos se plantean la
posibilidad de que la E.M. sea un factor de integracidn y movilidad social. En
el plano de las pautas, por el contrario, se mantiene la uniformidad del sistema
¥ la discciacidn entre los programas y los intereses y necesidades de los alumpos,
derivados de su insercidn en la estructura social.

- En el plano de los objetivos, predomina en los proyectos el propdsito
de capacitar a los alumnos para la participacidn responsable en una sociedad
democritica. En lo que se refiere a las pautas, por el contrario, no se contem-
pla la superacidn de las estructuras fasimétricas' de relacidn, donde se reprodu-
cen los roles estereotipados de lider autocrdtico y de receptores pasivos.

En un primer capitule, "Reconstrucecidn tedrica de la funcidn social de 1la

E.M. vigente", se presenta la realidad que los reformadores se proponen superar,
reconstruida a partir de sus propios andlisis eriticos.
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En un segundo capltulo, "Funcidn_ econdmica.de- los procesos de” aprendizaje
-contenidos en los proyectos de reforma de la E.M. ", se expone el andlisis de leos
procesos de aprendizaje contenidos en los distintos proyectos, desde la perspec-
tiva que imprimen a los comportamientos que configurarén el wodo de insercidn
del egresado en la estructura econdmica.

En un tercer capitulo, "Funcidn politica de los procesos de aprendizaje
contenidos en los proyectos de reforma de la E.M.", se incluye el examen de los
objetivos y de las pautas de accidn, determinando sus orientaciones en relacidn
con el comportamiento politico de los futuros egresados de la E.M.

En un cuarto capitulo, "Funcidn de los procesos de aprendizaje definidos en
los proyectos de reforma, en relacidn con la estratificacidn social', se realiza
una lectura de los proyectos de reforma desde la perspectiva de la .influencia
que se espera que &sta tenga en la representacidn de la estructura de clases vy,
consecuentemente, en la insercidn del estudiante en ellas.

En un quinto capitulo "Conclusiones", se retomah las hipStesis de trabajo,
sefialando las disyuntivas en las que se debate la E.M. actual. Se mencionan
también algunas perspectivas de investigacidn, abiertas por 21 presente trabajo,
necesérias para la formulacidn de politicas alternativas, fruto de andlisis
criticos de mayor profundidad que aquellos que aparentemente han servido de
fundamento a ia mayoria de los proyectos de reforma.

Ce travail comprend l'analyse de six récents projets de réforme de
1'Enseignement Moyen (E.M.). On essaie d'y déterminer dans quelle mesure ces
formulations de politique &ducative contiennent des &léments suffisants pour y
reconnaPtre un exposé global modificateur de la fonection sociale que ce niveau
a2 eu du point de vue traditionnel. A cet effet, l'auteur fait une lecture
discriminant ses objectifs et ses vegles d'action et tachant 4'dtablir le degré
de cohérence que ces aspects donnent aux facteurs qui reglent les processus
d'enseignement-apprentissage. On y distingue le curriculum (programmes et
techniques méthodologiques), la structure et 1'administration.

A ce niveau, on a &tudié les projets de ré&formes de 1'‘trcentine, du Chili,
de la Colombie, du Pérou, du Mexique et du Vénézudla, en tenant compte des
définitions qui se rapportent au type de comportement qu on tente de modeler
avec les apprentissages institutionnalisés dans le systeme scolaire pour
1'ultérieure insertion des. dtudiants dans la structure sociale, Bconomique et
politique.

L'analyse des différents projets est faite en premant en considération
des hypotheéses exposées ci-dessous et qui sont reprises systématiquement dans
des différents trongons de 1'exposd, a savoir:

Hypothése générale: Les différents projets oscillent entre le dépassement
et 1a reproduction de la realité de 1'Enseignement Moyen qu'on cherche a réformer.
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Le plus souvent le dessein de dépassement se met en &vidence & niveau des
objectifs généraux et spécifiques alors que celui de reproduction raméne aux
N .

ragles d'action.

. Hypotheses spéeifiques:

= Quant aux objectifs, les projets proposent une programmation de
conduites &conomiques tendant a satisfaire les besoins de production et de
consommation posés par le dgveloppement &conomique. En revanche et en ce qui
concerne les régles d'action, on reproduit la dissociation qui existe entre
1'étude et le travail ainsi que la valorisation de celui-13 par rapport a
ce-lui-ci.

~ A niveau des objectifs, les différents projets proposent que 1'E.M.
soit un facteur d'intégration et de mobilité sociale. Sur le plan normatif,
tout au contraire, on soutient 1'uniformité du systeme aussi bien que la
dissociation entre les programmes et les intéréts et les besoins des &léves,
qui découlent de leur insertion dans la structure sociale.

- Sur le plan des objectifs, il existe dans les projets une
forte tendance a former les &léves afin qu'ils apportent leur
participation & une socidtd démocratique. En ce qui se rapporte aux normes,
par contre, on ne contemple pas le d&passement des structures 'asymétriques'
de relation olt se reproduisent les rbles stéréotypés de leader autocratique

et ceux de récepteurs passifs.

Dans le premier chapitre: "lLa reconstruction théorique de la fonetion
sociale de l'Enseignement Moyen actuel™, on présente la réalité que les
réformateurs se proposent de dépasser; elle est construite 3 partir de ses
propres analyses critiques.

bans le deuxieme chapitre: "La fonction &conomique des processus
d'apprentissage compris dans les Projets de ré&forme de 1'E.M.", on expose
1'analyse des processus d'apprentissage contenus dans les différents projets,
de la perspective que conferent les comportements qui configureront le mode
d'insertion du sortant dans la structure Econcmique.

Dans le troisiéme chapitre: "La fonction politique des processus
d'apprentissage contenus dans les projets de réforme de 1'E.M.", on inscrit
1'examen des objectifs et des regles d'action déterminant leur orientation
en rapport avec le comportement politique des futurs sortants de 1'E.M.

Dans le quatriéme chapitre: "ILa fonction des processus d'apprentissage
définis dans les projets de réforme en rapport avec la stratification
gociala", on fait une lecture des projets de réforme du point de vue de
1'influence qu'on attend d'elle sur la représentation de la structure de
classes et par suite, sur 1'insertion de 1'&tudiant dans les mémes.

Dans les "Conclusions"”, on reprend les hypothéses de travail, montrant
les alternatives contre les quelles se d&bat 1'E.M. actuel. On y souligne
aussi quelques perspectives de recherche, ocuvertes par ce travail, utiles
a la formulation de politiques alternatives qui constituent le résultat des
analyses critiques plus approfondies que ceux qui apparamment ont servi de
base a la plupart des projets de réforme.
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This paper contains an analysis of six recent projects to reform intermediate

. education and attempts to determine how far the formulation of these educational

policies contains sufficient elements to recognise in them an overall approach
capable of changing the social function traditionally performed by this level of
education. For this purpose, the author reviews the proposed reforms, drawing a
distinction between their goals and their patterns of action, and attempts to
establish the degree of consistency imparted by these aspects to the factors
that govern the teaching-learning processes. A distinction is made between
curricula {study programmes and methodological techniques), structure, and
administration.

The proposed reforms in Argentina, Chile, Colombia, Peru, Mexico and
Venezuela were studied from the above angle, taking into consideration the
definitions concernming the type of behaviour scught through institutionalised-
learning in the school system with a view to the subsequent insertion of the
students in the social, economic and political structure.

The analysis of the various projects is made bearing in mind the following
working hypotheses, which ave systematlcally reverted to in different parts of
the discussion.

General hypothe31s The various projects vary from improvement of the
intermediate education whose reform is being sought, to the reproduction of
actual conditions existlng in this educationmal level. In general, the approach
to improvement is made manifést in the gensral and specifi¢ goals, and the
appreoach to the reproduction of actual conditions, in the patterns.

Specific hypotheses:

- As vregards the goals, the proposed reforms env;sage the programming
of economic behavioup patterns to meet the production and donsumption needs
arising as a result’ of economic development. On the other hand, insofar as
patterns are concerhed, they reprodice the dissociation between study and
work, and the oVer-ﬁaluatlon of the former in respect of the latter.

- With regard to thdé foals,’ the different pb03ects take into account
the possibility that intermediadte education Will be a factor of integration
and social mobility. With regaﬁd to patterns, on the contrary, they maintain
the unifbrmity of the system and the dissociation between the curricula and
the interests and needs of the students arising from their insertion in the
social structure.

- In respect of goals, the purpose of training students for a
respongible participation in a democratic society predominates in the projects,
Concerning patterns, however, no attempt is made to improve 'asymetric'
relationship structures where the stereotyped roles of autocratic leader and
passive recipients are reproduced.

The first chapter, on "Theoretical reconstruction of the soecial function
of current intermediate education”, presents the reality that the reformers
intend to improve, reconstructed on the basis of their own critical analyses.

The second chapter, "Economic function of learning processes contained in
the proposed reforms of intermediate education"”, sets forth an analysis of
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the learning processes contained in the various projects from the standpoint of
the patterns of behaviour they set for the insertion of the intermediate
education graduate in the economic structure.

The third chapter, "Political function of learning processes contained in
the proposed reforms in intermediate education"”, includes a discussion of the
goals and action patterns, determining their orientation in regard to the
political behaviour of the future intermediate education graduates.

The fourth chapter, on the "Function of learning processes defined in the
proposed reforms, in relation to social stratification', reviews the proposed
reforms from the standpoint of the influence that the reform is expected to
have on the representation of the class structure and, consequently, on the
student's insertion therein.

The fifth chapter, "Conclusions", reverts to the working hypotheses
pointing out the dilemmas confronting intermediate education at the present
time. It also mentions some research possibilities opened up by the present
study, required for the formulation of alternative policies stemming from
deeper critical analyses than those which appear to have served as a basis for
most of the proposed reforms.

- 71 -






10.

11.

12.

13.

14,

15.

16.

17.

18.

1s.

ANEX(* BIBLIUGRATICC

ARGENTINA. Circular N°164/77 DINEMS. Buenos Aires, mimeo, 1977.

ARGENTINA. Estructura educativa del Ministerio de Cultura y Educacidn.
Serie: Situacidn educativa argentina. Repiiblica Argentina, 1977.

ARGENTINA. Evaluacidn de las salidas laborales, 1977. DINEMS. Buenos
Aires, mimeo, 1977,

ARGENTINA, Localizacidn de experiencias con salidas laborales, 1978,
Ministeric de cultura y educacidn. Buenos Aires, mimeo, 1878.

ARGENTINA. Planes de estudio. Direccidn nacional de educacidn mwedia y
superior. Direccidn nacional de educacidn agricola. Ministerio de
rultura y educacidn., Centro nacional de documentacisn e informacidn
educativa. Buenos Aires, 1975.

ARGENTINA. Plan nacional de desarrollo y seguridad 1971-1975. Presidencia
de la Nacidn. Buenos Aires, 1971.

ARGENTINA. I Plan nacional de desarrollo y seguridad cultura y educacidn.
ler. Informe. Ministerio de cultura y educacidn. Buenos Aires, mimeo, 1971.

ARGENTINA. Politica educativa, bases. Ministerio de cultura y educacidn.
Buenos Aires, 1970.

ARGENTINA. Proyecto de reforma del sistema educativo argentino/texto
aprobado. Secretaria de estado de cultura y educacidn. Buenos Aires,
13969. '

ARGENTINA. Reforma educativa. Desarrollo del proyecto aprobado por la Res.
994/68, primer esbozo. 0.S8.D.E., Buenos Aires, 1969.

ARGENTINA. Reglamento para los cursos de experiencias con salida laboral.
DINEMS. Buenos Aires, mimeo, 1978.

ARIZMENDI POSADA, Octavio. La transformacidn educativa nacional. Imprenta
patridtica del Imstituto Caro y Cuerve, 1969.

BARREIRO, Thelma. Ensefianza media y tecnocracia. Revista de ciencias de
la educacidn N° 4, afio II, Marzo 1971.

BIZ0T, Judith. La reforma de la educacidn en Perii. Edicidn de la UNESCO,
‘Paris, 1975. .

BOSSING, Nelson. Principios de la educacidn secunddria . EUDEBA. Buenos
Aires, 1860,

BRAVO, Ciriglianc y otros. La escuela intermedia. Humanitas, Buenos
Aires, 1971, '

BRUBACHER, John S. A History of the Problems of Education. New York and
London. Mc Graw-Hill Book Co. Inc., 1947,

CENTRO PARA LA INVESTIGACION E INNOVACION DE LA ENSENANZA. El curriculum
para 1980, Marymar. Buenos Aires, 1974,

CIRIGLIANO, Gustavo y Zanotti, Luis. Ideas y antecedentes para una reforma
de la enseflanza media. Theoria. Buenos Aires, 1965.

- 73 -



20,
21,
22.

23.

24,

25.

26,
27.

28.
29,

30.

3l.
32,
33.

34,

3s.

36,

37.

38.

COELHO, Marta. La secundarizacidn de las escuelas técnicas. En Cuaderncs
del centro de investigaciones educativas. Buenos Aires, 1978.

CONADE. Educacidn, recursos humanos y desarrollo sconomico-social. Buenos
Alres, 1968,

CONADE, Origen socio-econdmico y otros factores que inciden sobre el acceso
v eleccifn de carreras de ensefianza media. Buenos Aires, 1868,

COLOMBIA, To Close the Gap. Social, Economic and Regional Development Plan
1975-1978. Departamento nacional de plansacidn. Bogoti.

COLOMBIA. Consideraciones para la reforma de la educacidn superior. Versio-
nes I y II. Departamento nacional de planeacién. Bogotd, Nov. 1977,
Circulacidn: Consejo nacional de rectores.

COLOMBIA. Decreto N® 1085 (8 de junio de 1971). Por el que s¢ fija el plan
de estudios en los institutos nacionales de educacidn media diversificada.
mimeo. ' '

COLOMBIA. Decrato N° 1962 (20 de noviembre de 1969). Por el cual se esta-
blece la engefianza media diversificada en el pais.

COLOMBIA. Indice de documentos. Divisidn especial de ensefianza media
diversificada. Ministerio de educacidn nacional. Bogotd, junioc 1977.

COLOMBIA. Memoria del ministro de educacidn nacional. Bogoti, 1974.

COLOMBIA, Ministerio de educacidn nacional. Disposiciones oficiales.
Decreto 080 (22 de enero 1974). Editorial Bedont S. A.

COLOMBIA. Normas reorgéinicas del sector aducativo. Ley 43 de 1975.
Decretos N° 088, 089 y 102 de 1976, Separata de documentacidn educativa
Vol. 3 N° 9, Universidad pedagdgieca nacional. Bogotd, Enero/Febrero 1976.

COLOMBIA. Polftica educativa nacicnal. Universidades. Serie del Educador
N° 7. Ministerio de educacidn nacional.

COLOMBIA. Politica educativa nacional. La reforma de la enseflanza media,
Serie del aeducador N¢ 4, 1974, Ministerio de educacidn naciocnal.

COLOMBIA., La reforma en la universidad nacional. Serie del Educador N° 6,
1976, Ministerio de educacifn nacional.

COLOMBIA. Resolucién N° 130 (28 de enero de 1978). Por la cual se reajusta
¢l plan de estudios de los INEM e ITA y se autoriza la aplicacidn de los
programas de estudios predisefiades.

COLOMBIA. Resolucidn N° 1852 (3 de marzo de 1978). Por la cual se estable-
cen procedimientos para la evaluacidn del aprendizaje y la promocifn de
los estudiantes en los planteles de educacidn media, y se derogan las reso-
luciones 2109 de 1974, 1548 y 8761 de 1975.

CORDOBA. Reforma de la ensefianza media en 12 universidad nacional de
Cordoba. Argentina, marzo de 1969.

CUADERNOS DE EDUCACION.N® 5,6, 22, 27, 28, 29, 31, 33, au, 38, 42, 44, u5,
(entre afios 1974-1978), Caracas, Venezuela.

CHILE. LEYTON S0OTO, Mario, La cxpepiencia chilena: reforma educacional
1965-1970, Centro de perfeccionamiento, experimentacidn e investigaciones
pedagdgicas. (3 volimenes). Santiago de Chile, octubre 1970.

- T -



I+0.

ui.

I+2'

L3,

L,

L5.

l+6.

L7,
48,

49,

50.

51,

52,

53.

54.

55,

56.

57.

EOTPLAY.  Racorendaciones v declaraciones -aprobadas por las Jormadas inter-

universitarias sobre enseiianza media. Boletin de la oficina de Zianea-
miento integral de la educgcidn. - Caracas, Venezuela, diciembre 196L,
k]

EL SALVADOR, Plan quinquena} de educacidn (julio 1967-junio 1972). Docu-
mentos de la reforma educativa N° 2. E1 Salvador, 1970.

FRANCIA. La ré&forme de l'enseignement. Ministére de 1'éducation nationale.
Paris. Imprimerie speciale du S.P.E.I., 1966.

FREJKA, Thomas. Anfilisis de la situacidn educacional en América latina.
Santiago de Chile, CELADE, 1974. T

GALLART, Maria Antonia. Marco de analisis para la comprensid: de la insti-
tucidn escolar. Cuaderno del centro de investigaciones educativas.
Buenos Aires, 1977.

GALLART, Maria Antonia y Coelho, Marta. La escuela secundaria: la imbrica-
¢idn entre la tarea y el poder como limites a la innovacidn. Cuaderncs
del Centro de Investigaciones educativas. Buenos Aires, 1976.

GOZZﬁR, Giovanni y colaboradores. La educacién tecnolégica. Documentos
para una investigacidh, El Ateneo. Buenos Aires, 1972.

INGRESE, Juan Osvaldo. El poder socializador de las instituciones educati-
vas argentinas. Aportes N° 5. Paris, 1967. :

JACCARD, Pierre. Politica del empleo y de la educacidén. Kapeluzs, 1962.

LABBENS, Jear., Las universidades latinoamericanas v la movilidad soecial.
Aportes N° 24 1966.

LOW MAUS, Rodolfo. Compendio del sistema educativo colombiano. Bogotd,
1971.

MANTOVANNI, Juan. Bachillerato y formacidn juvenil. Santa Fe. Instituto
social de la universidad nacional del Litoral. Argentina, 1940,

MARQUEZ, Angel Diego. Bases para una didictica renovada del ciclo nedio.
Facultad de ciencias de la educacién. Parand, Argentina, 1582.

MARQUEZ, Angel Diego. Evolucidn de algunas tendencias significativas en
educacidn media. ©n UNESCO, Boletin de educacidém ¥° 6, 7, y 8, 1968-
1970.

MEXICO. DiagnSstico del sistema educativo nacional. Secretaria de educa-
cidn piiblica. México, septiembre 1977. IIXI - Educacidn media bidsica.
IV - Educacifn media superior.

MEXICO. Educacidn media bisica. Resoluciones de Chelumal. Plan de estu-
dios. Programas generales de estudio, SEP. C(Consejo Nacional técnico.
1974,

MEXICO. Educacidn media bdsica, Seminario repier-' Condn s -ra.
Secretaria de educacidn pliblica. México, 1977.

MEZICO. Educacidén normal.. Seminarios regionales Qaxaca-Monterrey-
Guanajuato. Secretaria de educacidn pfiblica. México, 1975,

MEXICO. Estudio sobre la demanda de ensefianza secundaria en el area
metropolitana de la ciudad de Mé&xico {(Primer grado) 1972-1973, SEP.
D.G.P.E. N® 7. Subsecretaria de Planeacidn y conduccidn educativa.

- 75 -



53, MEXICO. Intorme sobre los cambios que se han operado en la secundaria
mexicana. Embajada mexicana.

59. MEXICC. Legislacidén mexicana. (Prontuario de disposiciones legales sobre
educacidn plblica). Secretaria de educacidn pliblica. Subsecretaria de
planeacidn y ccordinacién. Direccidn general de asuntos juridicos y
legalizacién de estudios. 1974,

60. MEXICO. Ley federal de educacidn. Camara de diputados. México, 1973.

61, MEXICO. Planes de estudio Educacién media bfsica y superior. Consejo
Nacional técnico. 1977.

62. MEXICO. Plan nacional de educacidn. Secretaria de educacidn pfiblica.
México, 1977. I - Presentacidn general; II - Sducacién bisica; III -
Servicios educativos complementarios; IV - Educacién normal - Educacién
tecnolégica - Educacibn superior e Investigacidn cientifica; V - Cultura
y difusibn popular; VI - Juventud-Recreacidn~Deporte. Educacidn integral
para la salud; VII - Planeac¢idn y administracién.

63, MEXICO, La reforma educativa ¢n los institutos tecnoldgicos. Direccién
general de educacidn superior. 1972. Subsecretaria de educacitn media
- técnica y superior.

64, MEXICO. Reglamento.general de las escuelas federales de educacién secun-
daria. Agosito 1975. Consejo.nacional técnico de educacidén. (Comisidn
elaboradora del anteproyecto)

65. MBXICO. Resoluclones sobre 1a beforma de la educatidh ﬁhdla basica.
Consejo nacional técnico de educacidn. 1874.

66. MEXICO. Secundaria abierta. Secretaria de educacién pfiblica. 1974,
67. MEXICO. Secundaria experimental. Secretaria de educacidn plblica, 197S.

68. MEXICO. Sistema nacional de ensefianza media 1971-1972. SEP. Subsecretaria
de planeacidn y coordinacidn educativa.

69. MEXICO. Sistema nacional de educacidn técnica. SEP. Secretaria de plani-
ficacidn y coordinacibn educativa, 1978.

70. MOKEIRA, J. Roberto. La articulacidn de la ensefianza media con la prlmarla
y superior. Unién panamericana. Washington, D.C., 1967.

71, MUJICA DUARTE, Guillermo. Problemas y perspectivas de la educacidn
colombiana, En Controversias sobre economia colombiana.

72, MUNIZAGA AGUIRRE, Roberto. Filosofia de la educacidn secundarja. Santlago
de Chile. o -

73. NUﬁEZ Ana Maria. Los egresados de las escuelas secundarias de 1la ciudad
de Neuquen ¥y su elececién de estudios universitarios. Universidad de
Neuquén. Consejo Federal de Inversiones.

74, 0.C.D.E. Organisation de cooperation et developpement &conomique
_ L'enseignement secondaire. Evolution et tendances. Paris, 1968.

75. 0.C.D.E. La reforma de programas escolares y el desarrolle de la educacidn.
Paris, 1966.

76, O.E.I. Planecamiento de la educacidn técnica en el marco del desarrollc
econdmico ¥ social e interrelacidn educacidn-desarrollo. II Seminario
Iberoamericano de ensefianza técnica. Buenos Aires, 1967.

- 76 -



‘7.

78,

79.

80.

B1.

82,

B3,

84,
85,

86,

87.

88.

89.

90.

91.

92.

Q3.

9y,

OLIVEIRA LIMA, Lauro de. A escola secundaria moderna. Rio de Janeiro,
Fondo de cultura. 1961.

OXMAN, Jacqueline. Rendimiento escolar diferencial en el ler. afio de
ensefianza media, en la provincia de Santiago. Universidad catblica de
Chile. Escuela de educacidn. 1970.

PERU. Evaluacidn de las acciocnes de la reforma educativa. (Informe final).
Comisidn de evaluacidn de las acecicnes de la reforma educativa. Ministerio
de educacifn. 1976.

PERU. Ley general de educacidn. Ministerio de educacidn. Edicidn Universo.
Lima, 1972,

PERU. Reforma de la gducagﬁén,p§£3§9g¢“LIpfonme‘general)t Ministerio de
educaci®n, Edicidn Universo. Lima, 1970. ‘
POIGNANT, Raymond. La structure des enseigneménts generaux de second degré

dans les pays industrialisés. Institut international de planification de
1'&ducation. Paris, 1968,

RAMA, Germ3n W. Educacidn media vy estruéfura-SOGial en América latina. En
Revista latinoamericana de ciencias sociales. Separata de N° 3. Junio
1972, ‘ ‘

RAMA, Germ&n W, El sistema universitario en Colombia. 1970.

RODRIGUEZ FORERO, Jaime. Religién y cambie sd¢ial en el bachillerato colom-
biano. Universidad nacional de Colombia, Facultad de ciencias humanas -
Departamento de sociologia., 1967. :

SASTRE DE CABOT, Josefa M. Estructura del primer ciclo de la ensefianza
media. En Humanitas, Revista de la Facultad de filosofia y letras. Univer-
sidad nacional de Tucumdn. Argentina, 1966.

SASTRE DE CABOT, Jogsefa M. El nivel intermedio., En Revista de ciencia de
la educaciSn N°1. Buenos Aires, 1970.

SOLARI, Alde., Desarrollo y politiéa educacional en América latina. Revista
d= la CEPAL, Primer Semestre de 1977.

SOLARLI, Aldo. Educacidn y desarrollo de las glites: Sistemas de ensefianza
secundaria. En Elites y desarrollo en América latina. S.M. Lipset - A.E.
Solari (compiladores). PAIDOS, Psicologia social y sociologia.

TETT, C. R. Educacidn, entrenamiento y desarrollo. Trad. V. Largo.
Caracas, 1978.

UNION PANAMERICANA. Corrientes de la educacidn media en América latina
1934~1964. Secretaria general 0.E.A. Departamento de asuntos educativos.
Washington, 1965,

UNION PANAMERICANA. La educaci®n secundaria en América. Memoria del
Seminario interamericano de educaci®n secundaria. Divisidn de educacidn.
UniZn Panamericana. Washington, 1955.

UNION PANAMERICANA., Estado actual de la educacidn secundaria en América
latina. Washington, D.C. 1957,

UNION PANAMERICANA. Reunidn técnica sobre planeamiento de la educacidn
media. Secretaria de educacidn pliblica. México. Washington, P.C., junio
31965,

- 77 -



83,

g6,
97.
98,
ag,
100.
101.
102.
103.
108,

105.

106.
107.
-108,
108,
110,
111.

112,
113,
114,

115,

U.S. THS NATIONAL COMMISSION ON THE REFORM OF SECONDARY EDUCATION. The
Reform of Secondary Education, a Report to the Public and the Profession.
New York, Mc Graw-Hill Book. 1973. h

UNESCO/PNUD. Diagnéstico del sistema. educativo. Proyecto de fortaleci-
miento del sector educativo. Ecuador.

UNESCO. L'&ducation dans le monde III. L'enseignement du second degré.
Zurich, 1963,

UNESCO. Evolucidn y situacifn actual de la educacidn en América latina.

UNESCO, Edicidn Santillana. Santiago de Chile, 1976.
UNESCO. Bducation et technologie., Paris, 1952,

UNESCO. Trends and Projections of Involvement by Level of Education and
by Age. World and Regional Aggregates 1960/2000. Individual Developing
Countries 1960/1985.

UNESCO. World Trends in Secondary Education. 1962.

VEHEZUELA. Boletin de la oficina de planeamiento integral de la educacidn.
Ministerio de educacidn nacional N° 14. C(Caracas, 1965.

VENEZUELA. Disefic de evaluacidn diagndstica del ciclo diversificado.
Ministerio de educacidn. Caracas, noviembre 1976.

VENEZUELA, Gaceta oficial de 1la Reﬁﬁblica de Venezuela.N°1860. Caracas,
marzo 1976.

VENEZUELA. Jornadas de anilisis de la organizac1on y funcionamiento de
la edlicacidn media diversificada en la regidn Zuliana. Mihisterio de
educaecidn, Caracas, enero 1978;

VENEZUELA. Ley de educacidn y su reglamento general. Edieifn La Torre. '
Caracas, 1955/1956.

VENEZUELA. Modelo normativo del ciclo diversificade. Ministerio de
educacifn. Caracas, octubre 1977.

VENEZUELA. V Plan de la Nacidn sector educativo, Ministerio de educacidn.
Caracas, junio 1975,

VENEZUELA. Propuesta de 1nvest1gac16n para la innovacién del ciclo dlver-
sificado., Ministeric de educacidn. Caracas, 1977.

VENEZUELA. Proyecto de disefio para las escuelas bdsicas. Ministerio de
educacidn. Caracas, junio 1977. I - Primera parte; II - Segunda parte.

VENEZUELA. Proyecto de ley orginica de educacidn. Informe de la Comisién
permanente de cultura. Camara de diputados. Caracas, octubre 1974.

VERA GODOY, Rodrigo; Argumedo, Manuel; Lund, Elba. Sittacin actual del
‘*perfedeionamieénto docente en Argentina. - Centro de investigacionés educa-
tuvas. Buenos Aires, 1976. ‘ S

VERA GODOY, Rodrigo; Argumedo, Manuel; Luna, Elba. Posicidn del sector
docente frente al perfeccionamiento. Centro de investigaciones educati-
vas. Buenos Airves, 1977. ' :

VERA GODOY, Rodrigo; Arocena, Josd; Schuima, Catalina. Bases de una
politica de perfeccionamiento docente. Centro de 1nvest1gac1ones educa-;,
tivas. Documento de trabajo. Buenos Aires, 1975.

VERA GODOY, Rodrige y Argumedo, Mapuel; Luna, Elba. Condiciones de emnleo
¥y rol docente. Centro de investigaciones educativas. Buencs Aires, 1978.
- 78 -



APENDICE






Cradre 1. Crecimivnto de la matricuia de educacidén secundaria,
comparado con el de la poblacién total,
2n nueve naises latinoamericanos

Pais Matricula % de Pohlaciéng{*ﬁ % de
aumento aumento
—————-—.--—————————————--'o —————— —5/ - T — T T i T e . ol gl S T P -
) 1940; 155 588 19%0: 41 114 000
1
Brasi 1950: 365 851 135 1950: 51 976 000 26
, 1941: 3 8622/ 1940 619 000
Costa Rica 1954: 14 062 265 1954 915 000 48
d/
. 1940: 46 gy 1940: 4 985 000
Chile 1953: 95 726 104 1953: 6 072 000 22
ef ‘
1935; 1 166 1935: 1 531 000
g
El Salvador 1954: 11 208 868  1o54: 2 122 000 39
£/
. 1940: 20 2957 1940: 19 763 000
Mexico 1954: 74 297 266 1954: 28 850 000 . YO
| . 1948: 10 2778/ 19u8: 758 000
Panama 1953: 15 720 = 29 1953 863 000 14
h/
1951: 12 433 1951: 1 429 000 ,
Paraguay 1954 15 619 26 1954 1 530 000 7
. 1930 1 35/ 1930: 1 256 000
R. Deminicana 1955: 9 239 380 1854: 2 347 000 87
Upugua 1049: 26 2874/ - 184%9: 2 353 000 .
ruguay 1954: 38 560 1953: 2 525 000
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d/ Conferencia regional sobre educacidn primaria gratuita y obligatoria en
América latina, Lima, 1956, La educacidn primaria y la_economia en Chile, p. 62.
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f/ Seminario interamericanc de educacidn secundaria, Santiago de Chile,
1354-1955, Naturaleza y fines de la educacidn secundaria en México, p. 34.
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g/ Contralorii general de la Repiiblica, Direccién de Estadistica y Censo,
Estadistica Panamefia, enero de 1956, p. 19.
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h/ Ministerio de educacidn y culto, Departamento de estadistica, (Datos esta-
.disticos suministrados a la Unidn Panamericana en 1955).

1955, p. 42. '

j/ Consejo de ensefianza secundaria y preparatoria, (Datos estadisticos
suministrados a la Unidén Panamericana en 1955).
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Cuxdro 2. Alumnos matriculados en la ensefianza media, 1960-1865-197C-1975

Pais 1960 1965 1970 1975
Avgentina 630 4863/ gus geu(1) 1 o7s 826(1) 1 ouz 0s58(?)
Bolivia - 111 s66(3) 165 821(%) ..
Colombia 223 619(*) 3s4 g90(>) 750 055(8) 1 306 275¢7)
Costa Rica 27 191 () v1 118(%) e 82 559(10)
Chile . g9 794¢11) 302 oen(12) seu 7u0(1%)
Ecuador 62 535{1%) 04 170(1¥) 194 383{1¥) 336 702(1%)
El Salvador . 55 000'16) 86 853(16)

Guatemala e 4g 011417 76 097¢17) Ve
Honduras 14 951{18) 23 760(18) 3g g3g{19) 55 gay(20)
México ... Ve 1392 017¢%) 1 535 35502
Nicaragua 12 852 . 51 383(2®) .
Panam 38 gu7(2%) 54 7892 78 259(2%) 125 u60(25)
Paraguay sass ces oo 75 424(26)
Perd Ve 379 575(27) e 1 059 108¢28)
R. Dominicana 30 600(2% 58 500{2%) 113 s00(2%

Venezuela e 286 0g1¢30) so8 47351 sau 432(32)
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sionales, resiimenes, Ministerio de educacidn y cultura, Departamento de estadis-
ticas; para (3) Aspectos cuantitativos de la educacidn. Ministerio de educacidn
y cultura. Diagndstico global de la educacidn boliviana. Departamento de estadis-
tica escolar. Setiembre 1974, La Paz, Bolivia. Los datocs corresponden a 1967 y
1971 respectivamente; para (4) La educacidn en Colombia 1960-1962 (Anexo estadis-
tico). Ministerio de educacidn nacional. Oficina de planeamiento. Bogotd, D.E.,
Setiembre 1970; para (5) Boletin mensual de estadisticas N° 219, 1969 (La educa-
¢idn en Colombia) DANE; para (6) La educacidn en cifras 1970-1971. Ministerio de
educacidn nacional, ICFES, Diciembre 1975; para (7) Boletin mensual de estadisti-
cas N° 306, Enero 1977 (La educacidn en Colombia), DANE; para (8) Estadistica de
la educacidn 1960 (Anexo a la memoria). Ministeric de educaciédn piiblica. San

José de Costa Rica, 1961; para (9) Anuario estadistico 1965. Direccidn general

de estadisticas y censo, Ministerio de industria y comercic, Diciembre 1965;

para (10) Boletin estadistico, Agosto 1975. Ministerio de educacidn piblica.

San Jos& de Costa Rica; para (11) Afic pedagdgico 1965. Facultad de educacién.
Universidad de Chile; para (12) Ministerio de educacidn plblica. Superintendencia
de educacidn. Distribucién de alumnos por edad y curso, 1970. Enero 1373; para
(13) Sector fiscal. Rendimiento escolar de la ensefianza por regidn y provincia
segiin grado y estudio. Afio 1975. Superintendencia de educacidn piblica, Seccidn
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estadistica, Octubre 19763 para (i4) Descripcidn del sistema educativo ecuatoria-
no (Convenio Andrés Bello). Repiiblica de Ecuador. Ministerio de educacién piiblica.
Marzc 1973; para (15) Estadistica de la educacidn. Afos 1974-1975. Ministerio de

. educacidn piblica. Direccidn nacional técnica. Quito, Agosto 1976; para (16)
‘Ministerio de educacidn. Memoria de labores. Anexo estadistico (1973-1974). Agosto
1974; para (17) Estadisticas para el andlisis del sector educacidn. Guatemala.
AIDE; para (18) Una d&cada de la educaci®n 1960-1969 en cifras. Versidén ampliada.
Ministerio de educacidn piiblica. Oficina de plancamiento integral de la educacidn.
Diciembre 1971; para (19) América en cifras, 1974. Situacidn cultural. OEA; para
(20) Datos inéditos. Ministerio de educacidn. Honduras. Septiembre 1977; para (21)
Secretaria de cducacién plblica. Direccidn general de planeacidn. Diagndstico del
sistema educativc nacicnal, Tomos III y- IV. Septiembre 1977; para (22) El sistema
educativo en Nicaragua. Situacifn actual y perspectivas, N° 4, 1965. Consejo supe-
‘rior universitaric centroamericanc. Cifras de 1962; para (23) Informe WN° 13. Afio
escolar 1970. Ministerio de educacién plblica. Oficina de planeamiento. Julio
1972; para (24) Estadistica de la educacidn. Compendios 1959-1960-1968 y 1969-
1970. Pcblacidn escolar en la Repiiblica. Ministerio de educacidn 1971 y 1972;
para (25) Estadistica de la educacidn. Avance de cifras. Boletines mensuales.
Diciembre 1975; para (26) Anuario 1975, Ministerio de educacidn y cultura. Direc-
eién de planeamiento educativo. Desarrollo educativo en cifras. Asuncién, 1976;
para {27) Estadistica escolar 1965. Ministerio de educacién piblica. Direccidn

de planeamiento educative. Divisidn de estadistica educativa. Lima, 1966; para
(28) Estadistica de la educacidn 1975. OSE. Ministeric de educacidn; para (29)

La reforma de la educacidn media. Perspectivas de su desarrollo. 1967-1968 a
1980-1981. Bases para el planeamiento. Abril 1969 (La cifra de 1970 es estimada);
para (30) Ciclo diversificado. Documentos. Ministeric de educacidn. Direccidn de
planeamiento. Caracas, 1972; para (31) Memoriaz y cuenta 1972. Anuarioc estadistico.
Ministeric de educaci®n; y para (32) Ministerio de educacidn. V Plan de la Nacién,
Sector educaci®n. Caracas, Junic 1975, las cifras son de 1973-1974,

a/ Cifra estimada.
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Grafico 1. Alumnos matriculados en ensefianza -media
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Fuente: Cuadro 2.
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Cuadro 3. América Latina v el Caribe.Escolaridad de la ensefianza media,
1960-1974 a/

(tasas)

Pais 1960 1965 1970 1973 1974
Argentina 32 (13/17) 29 (13/17) 37 (12/17) ... ' 53 (12/17)
Barbados 40 (11/18) ... 51 (11/17) ... ces
Bolivia 11 (13/18) 18 (13/18) ... ‘ cee con
Brasil 11 (11/17) 17 (12/18) 27 (12/18) ... -
Cclombia 12 (12/17) 17 €12/17) 23 (12/17) ... 36 (12/17)
Costa Rica 21 (13/17) 21 (13/17) 28 (12/16) ...

Cuba iy (12/17) 24 (12/17 22 (12/17) 29 (12/17) ...

Chile 24 (13/18) 34 (13/18) 39 {(14/17) ... 50 (18/17)
Ecuador 12 (12/17) 17 (12/17) ... 37 (12/17)

El Salvador 11 (13/18) 15 (13/18) 22 (13/17) ... cen
Cuatemala 7 (13/17) 8 (13/18) 11 (13/718) 13 (13/718) ...

Guyana 29 (12/18) ... 49 (12/18) 55 (12/18)

Haiti 4 (13/19) ... ces ces

Honduras 8 (13/17) .10 (13/17) 12 (13/18) ...

Jamaica 10 (11/17) 16 {(11/17) 30 (12/17) e

MExico 11 (12/17) 17 (12/17) 22 (12/17) ... ' 30 (12/17)
Nicaragua 7 (13/17) 14 (13/17) 18 (13/18) 21 (13/18) ...

Panami 19 (13/18) 3% (13/18) 40 (12/17) 51 (12/17)

Paraguay 11 (12/17) 13 (13/18) 17 (13/18) 19 (13/18) ...

Perd 18 {12/16) 29 (12/16) 36 (12/17) ... 52 (12/17)
R. Dominicana 13 (13/18) ... o 19 (13/18) ... .
Trinidad-Tobage 24 (12/17) 37 (12/17) 36 (12/17) ... .
Urugyay 37 (12/17)  wu (12/17) 57 (12/17) 61 (12/17) ...
Venezuela - - - 21 (13/17) 27 (13747) 37 ¢i3/17) 33 (13,11 ..

R SR e st e e Y Y A d e gy B iy . ol e i M T T 4 T . i 0 s o o i M e ok T T W iy o ke e e e e Y

—— e~ e e e A o . s e

~ 86 =~
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Cuadro 4.

Veinte paises de América Latina. Distribucidn de la escolarizacidn
en las distintas medalidades de ensefianza media

(Porcentajes)

fa¥%s lae0 (1) 1964~-1970 () ' 1975 )
Coliimmr s ovtal Thonien fperpaer 18 fecedl TERInG  esumdania Horsal Comeryiol Técnica Otras

argenting {2) 20,46 4,4 40,7 a0 - 21,0 Sh i T du,h . 33,1 76,9 iy
Balivia - {3) I | 2.7 13,7 7, U Bt 17,7 0,7 1,5 o.n 4,1
Frasii 1a, N il,6 Fagt 1,0 (£ P
Coloabla () 3,7 11,8 30,8 ag 9,2 ¢ 21,7 PR £.2 1,7 3,8 5,3
Costa Rica 2h,B - 4,2 By, e 10,5 . e - e .
Cuba 13,4 €,! 20,5% BEON 18,0
Chile () e,e 2,9 26,2 1.4 32,1 80,1 . 14,8 25,1 ces
Leuader 63,3 10,6 29,1 13,0 32,8 P e . P Ve
El Salvador (6) 60,9 9,7 29,4 33,7 £1,% 1,2 33,7 s 3,8
Guatetiala 81,3 8,4 10,2 11,1 15,0 e .en .. e Ve
Haiti 7.4 1,0 21,0 .7 22,5
Horduras {7} 63,8 12,5 2,7 10,4 14,1 4a,4 2,6 ‘s
Méxicn TG, 5,7 23,6 L0 2,3 - . ver ver N
Nicaragua 60,5 15,4 23,7 .2 q,? . .o cee . e
Suaani (s) £d,S 3,6 27,5 31,7 1,9 65,2 4,6 14,2 7,4 8,4
Paraguay 79,7 13,0 7.3 4 5,3 N - res . e
Perd 86,1 ies 19,9 e 16,5 e e rra . i es
R. Demindcana 58,1 0,6 41,3 0,4 29,5 FI . e "o e
Uraguay u,9 2,6 24,5 4,3 22,2
Venezucla {9 58,1 17,5 W,4 3,2 32,3 71,5 10,1 18,6

rics o

e para (1) lufarmacién adelantada pav UNESCO del ﬁnﬁxa estadistice guan presentara a la conferencia de Minintre-
ueacidn, Dizieakrr 1971 pare (2) Estadlsticss de la educacidn 1979, Minlsterio deo educacidn y culrturajy para

(4) Acpectas cuantit.tivazs de la eduzacién, Binisterio Jde'cducseidn v cultura, Departament> du estadisticse escolur. la

Puz, Holivia 1970, Dates de 14971, pars {t) L3 educacién en (eluombia. Boletia N" 306. Enero 1977, para {(5) Sccror fiscal.
Rendinivpto wscclar de L4 ensefianza nor regién y provincia sepdn grade y estudios. &ro 1975, Superintendencia de educacibn
piblica, fuccidn estadisticas. Octubie 1976; para (6} Ministerio do educacidn. Memoria de lahores 1975-1976. fyoste 1976,
(Lo serundaeia ge incluye bachillerats académico e industriall); paiw (7) Dates in&ditos. Ministerio do educacifm. Honduras.
Sepriembre 1977 parc (B) Avance Jde informacién. Boletin hO56. Diciembre 1975 y para (9) Memoria y cuenta 1973, Mipisteris
ue cducacidn. Towo 11, Anuaric estadisiico.

a4/ Poreentajes calculades sobre cifras correspondientes al afo 1967.

b/ Idem afio 1930,
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gpifice 3. Distribucidn de la escolarizacidn
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PROPULGTAS DE ESTRUCTURA . .
1. Argentina '

Ciclo intermedio . Ciclo medio <

(con onciones} _ {(con opciones)

Ciclo i . , o
vrimario B |ead 7 8 |l 9 10 L 11 12 L] I
=

(% afios)

Fuente: iecretaria de estado de cultura’ v educacidn. Provecto de refovma

e i e

del 315r9m3 educdrjvo argentino; Pexto anrobado,rjrahaioq de bdse. ‘Euenoc Alreq,

16649, Pam, 10-11 v 14,

2. Chile
Nducacién general bisica Lducacidn media

(8 afios)

. 11 1 2172
] & (= 523 ‘,. ] las
' O Lut?n v (19Qc1do‘
t Ultimo ciclo Sociales e liistorid
] .
. (vocacional) Humanistico- .

. R 11 12

! Cientifica
: Ciencias Nat.y Matematicas o
t s n
) an <
r—l .7 8 ~4 10 —4 11 P 12 o
1
1 Tndustrial H
4 %)
) L1 10 — 12 {12 o
: £
1 Agricola =
' 5 ™ —
| —
! Téenico o
| Profesional|’ 10 11 12
! ' Comercial
1
! — 10 11 P 12
! ]
I
! Servicios v Téc. Esp.

Fuente: Chile. Ministerio de educacidn. Decreto _del 7 de diciembre de
1965:  Reforma educatlva. Pag. 160




3. Colombia | -

Y

Bducacidn bisica secundaria ' Vducac1on o Educacidn o
. ! media . intermedia .
i vocacional -! profesional A
; (modalidades) 1 -
l . -1 [ep)

Fa l - l

@ m

2! | “

P!

5

o =] 6 L. 7 8 L] 9 410 . 11 ¥ o

~ 1 AN ' ~
4 f ‘ -

m n

iy g N 12 b 13 o

5y . 1 =

o

En !

$-¢ 8 '

a ‘

Puente Normas reorgdnicas del sector educativa, Separata de ”DocumentaCJDn
educativa™, Vel. 3, N® 4, Universidad pedagdgica na01onal Bogota, Tnero- febrero
1976. Pags. 27/28 v 52/53

4. México

rducacidn media’

Novrmal

Fuente: Secretaria de educacidn piblica. Nireccidn general de UlannHCJDI
Dlagnoatlgo del 1wtamd educativo nacional. Setilemhre de 1977. Tomo - ItI,lpag.
1-7 v Tomo L[V nae. 1-16,

Bisica Superiar
1
: = 10 11
1" 4y - A ]
udfcag%on ’ Dachiilerato general
primaria ;
]
(6 afias) ' . . ] 10 — 11 ~— 12
Secundaria general : :
; Bachillerato téenico =
e T pee 8 e G ey ' <«
] pe
: 10 |d 11 | 17 o
Secundaria téenica : ;
: Media terminal .
plexuiy ? —nﬂ'w 8 E— 9 Lm-‘ . ° -
- b 10 fed 11 .
]
I [}
t .
i
poreeed 10 fored 11 12 =
: .
i
1 .
§==-=-_~—ﬁ|_1o — 11 =112 P13 ’
?
t
?
|
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5. Perd:

Educacidn superior

Fducacidn general bdsica Primer ciclo: Bachillerato
\ (9 afios) P _ Profesional en una - ' |
- especialidad K
¢ Tercer ciclo | ! S?gundo
g _ 1in 111 1 12 ‘-"“——“'“1 ciclo: -
; i Licenciatura
a : .
=7 18 - 9 .
. |
1 i
I A
:' 10 p=1 11 p=—]12 }= 13 prm
_ |
. !
. ]

Fuente: Lev general de educacidn. pecreto Lev 19326. Ministerio de educacidn.

Lima, Marzo 1972, Seccion tercera vy cuarta, papgs. 38/57.

.

6. Venezuela

——a e

Educacidn bisica Educacidén media
{93 aflos) . diversilicada -
l ‘ : . o
! (Ciclo diversificado) ’
I : <
: (Cicle bisico comin) 10 L] 11 =
1 - L
' ; 0
] Bachillerato o
! 7 B 9 ‘ w2
, -
| e
1 i
I -
{ - - I
, 10 11 12 .
] .
: Técnica profesional
i
fuente: Ministerio de educacidn. Dficina sectorial de planificacidn v -

']n;(;fwuesto. V Plan de la Nacidn. Sector educativo, 1976-1980, Caracas, junio



Proyecre “Dusarrollo y Educacisn
en  Am#rica Letina y el Caribe"

Publicaciones

Educaci8n e industpializacifn an la
Argentina. DEALC/1.

Educaci{fn y desarvello on Costa Rica.
BEALL/2.

Financiamiente da la educacin en
Am8vica Latina. DEALC/3.

Expansifin educacional ¥ estratificacifn
soclal en Amdeica Latina. DEALC/W.

Hodalos educativos en el desarrolio
histérico de Amdrica Latina. DEALC/S.

Educacién, imdgenas y estilos de
degarrolio. DEALC/E.

Educacifn y desarrolle en sl°
Paraguay. DEALC/7.

Saminarie "Dezarrollo ¥ educacidn en
Amdrica Latina y el Caribe”. Informe
final. DEALC/S.

Industria y educacifn en El1 Salvador.
UEALLC/S.

Educacidn, lengua y marginalidad
rmiral en el Peri. DEALC/10.

Tducacifn para el desarrollc rural

ob Amfirica Latina, DEALC/11.

A egcuela en dreas rurales modernas.
DEALC/12.

Biblicgrafia sobre educacidn y

dasarrollo en América Latina y el Caribe.
DEALC/13.

Bibljograffe. Universidad y desarrollo
en-Amdrica Latina y el Caribe. DEALC/1&,

L4 educacidn rural en la zona cafetera
colombiana. DEALC/15.

Education aud development in the
English-speaking Caribhean. A contemporary
survey. DEALC/1G.

La educacién no-formal en la reforma
peruana. DEALC/17.

Hateroganeidad téeniea, diferencialas da
salarin y educacifn. DEALC/18.

pizyuntivas de la educacifén media en
AmErica Latipa. UERLC/19.

Educac{dn y desurrecllo en ¢l Ecuador.

DEALC/20.
Segundo Seminarip "Dasarrollo y educasifn
en América Latina y el Jarlbe", Informe

£inal. DEALU/21,
Para avitar extravios e rusga a
los receptores acusar recibo da
cada publicacién y dar a conocar
cualquiaer cambico o error en
las direcciones utilizadaa.

Pracio de cada publigcacién: US§ 2.-
(inclyide franqueo de superficle)

Envios contra cheque & la orden de
Nacionesa Unidas por el monto
corraspondiente.



Se termind de imprimir

el 31 de agosto de 1979
en RAPICOP, Billinghurst 1979

Buenos Aires - Argentina






SEDE DEL PROYECTO

COMISION ECONOMICA PARA AMERICA LATINA
OFICINA BUENOS AIRES

CALLAQ 67 49 PISO

CASILLA DE CORREO 4191

TELEFONOS 40-0429 0431

DIRECCION CABLEGRAFICA UNATIONS
BUENOS AIRES REPUBLICA ARGENTINA



