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PALABRAS DEL DR. JOSE EMILIO G. ARAUJO, DIRECTOR GENERAL DEL
INSTITUTO INTERAMERICANO DE CIENCIAS AGRICOLAS DE LA OEA,
EN LA INAUGURACION DE LA REUNION DE EDUCADORES DEL IICA*

Como les dijimos en el documento con el cual los convo-
camos a esta reunibn, creemos que el propdsito fundamental
de la misma es lograr articular a través de vuestra parti-
cipacidn, todos aquellos elementos con los cuales podamos
elaborar la politica general del IICA para la Lfnea II.

El afio pasado llevamos a la Reunidn de Directores un
conjunto de aclaraciones al Plan General, que tenian por
objetivo b&sico delimitar tres politicas institucionales
fundamentales para configurar la accidn del IICA en este
perfiodo. Adoptamos asf la proyeccidn hemisférica del IICA
a través del enfoque de las Oficinas Nacionales como los
elementos m&s inmediatos de nuestra accidn. Logramos, as{
mismo, concretar nuestras ideas sobre el sistema institu-
cional y, finalmente, intentamos operacionalizar lo que en
abril de 1970 habiamos vislumbrado como el Continente de la
Proyeccidn Humanista.

Ahora estamos emperiados en dotar a cada una de las Lineas
del Plan General de una politica instrumental que comprenda
un discernimiento lo m&s preciso posible de los objetivos,
&reas de accidn y funcionamiento de cada una de las Lineas.
Seglin ustedes saben, la reorganizacidn que hemos promovido
en la Direccibén General contempla la existencia de un Coor
dinador por cada Linea. Para poder determinar el &mbito
de su accidn vamos a requerir también estudiar no s8lo la
estructura operativa que se le de a cada Linea y la forma
de aplicacidn de los recursos que se le asignen, sino tam-
bi&n las conexiones que cada Coordinador haya de tener con
las otras Lineas, tanto desde el punto de vista sustantivo
cuanto desde aquél de la relacidén formal y operativa.

Para lograr las definiciones que antes he mencionado,
necesitamos determinar asi mismo las caracteristicas que
tipifiquen a los organismos que el IICA pretende fortalecer
en el subsistema educativo de los paises.

Por ello, serd también indispensable establecer pautas

para seleccionar organismos educacionales a nivel de pais,

*
Turrialba, Costa Rica, 11-14 Setiembre, 1973
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a nivel regional y a nivel hemisférico, con los cuales tra-
bajar y, finalmente, fijar criterios para promover y coope-
rar en el desarrollo de esos mismos organismos.

Permitanme a continuacidn que les exprese algunas con-
sideraciones que creo deben ser tenidas en cuenta por us -
tedes al momento de iniciarse la presente reunidn.

El IICA ha contribufdo muy importantemente a la evolu-
cibén de la educacidn agricola del hemisferio.

Nos correspondid en el afio 1946 abrir la ruta para la
educacidn a nivel de posgrado. M&s recientemente, parti-
cipamos en el desarrollo de la posgraduacidn en Argentina,
Brasil, Chile y Colombia y, asi mismo, nos asociamos con
ciertas iniciativas de México, Perii y Venezuela, lo que,
en la perspectiva histdrica de la educacidn de posgrado
en el Continente, nos har8 aparecer vinculados con la ca-
si totalidad de las instituciones en este campo.

El IICA ha tenido casi 30.000 participantes en sus
cursos de posgrado, de nivel universitario b&sico o inten-
sivo de corta duracibén. De hecho, los programas de educa-
cién del IICA en algin momento alcanzd a corresponder a
un 25% de su programa operativo. Con la creacién de nue-
vas Lineas de Accidn, esto disminuyé, lo que no indicaria
en todo caso una aparente desercidn de nuestros esfuerzos,
sino m&s bien la especializacidn de nuestra accibén, refe-
rida adem8s a nuestra postulacidn general sobre la coope-
racién técnica segiin la cual nuestros esfuerzos deben des
tinarse a promover actividades nacionales y no a sustltufb
las.

Para el afio 1972-1973, nuestro programa operativo re-
vela que un 50% de las actividades programadas estén vincu
ladas a la educacibén como instrumento y que, asi mismo, esa
vinculacidn aparece con un 63% de los proyectos y con un
78% de los programas. Esas cifras indican la importancia
que nosotros damos a la educacidn y son, por lo tanto, en st
mismas, justificativas de cualquier trabajo de depuracidn
de nuestra doctrina que intentemos hacer.

No puede escapérsenos que debemos tener una visidn de
la educacidn directamente orientada a concebirla como un
proceso continuo e interactuante que no puede, por razones
de metodologia, dividirse en compartimentos estancos. Pa-
ra nosotros, el enfoque de la educacidn de nivel posgrado
debe ser el mismo que el que rodea los principios de la
educacidn escolar. Por ello, cualquier decisidn que sobre
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el fortalecimiento institucional del subsistema adoptemos
nosotros, tiene que estar basada en algunos supuestos bé&-
sicos insoslayables.

Dentro de ellos el m&s notable es aquél que indica que
la educacibn es un instrumento de cambio. Hay que admitir,
que para ello lo primero que hay que cambiar es la educacién
misma. No se puede mantener el elitismo de la educacidn ac
tual. La forma en la que la educacidn ha sido concebida la
muestra mucho como un instrumento de dominacién. Y ello no
ocurre solamente en el continente. Datos de la Conferencia
Internacional sobre la Educacibén, celebrada en Ginebra en
1971, muestran por ejemplo que si la posibilidad de que hi-
jos de profesionales liberales y cuadros superiores accedan
a la Universidad fuese de 1.000, la probabilidad de que un
hijo de obrero también lo hiciese serfa para los Estados
Unidos de 0.202; para Italia de 0.037; para el Japdén de
0.032 y para Austria de 0.020. Calcfilese, afin cuando sea
mentalmente, c8mo estas cifras se presentarfan para la Amé-
rica Latina. Té&ngase en cuenta para ello, que estadistica-
mente la familia obrera y campesina en el continente suele
ser en promedio dos veces mayor que la de las capas inter-
medias urbanas y tres veces mayor que las de los llamados
grupos superiores. La pir8mide educativa del continente
de amplia base primaria resulta asf disminuyendo notable-
mente en los niveles superiores de la educacidn en virtud
de lo cual la educacidn actual es estratificante. Una es
tructura en niveles definidos y mal ensamblados entre sf,
con salidas terminales separadas por varios afios de esfuer
2o por el estudiante y con serios obst&culos para pasar de
un nivel a otro, contribuyen a la separacidn de estratos
de competencia. Como en un asfixiante circulo de hierro,
unos pocos llegan a los estratos superiores que condicionan
el &xito social y econdmico, cuando a su vez es este mismo
éxito el que fuerza la apertura del estrato mientras que,
en otros niveles, la acumulacidn de los rezagados y de los
frustrados genera la aparicién de un colchdn amortiguador
en el que, todas las apetencias, todas las justas motiva-
ciones y todos los fracasos se resuelven en una amalgama
de conformidad y desesperanza. Finalmente, la estratifi-
cacibn polariza cualitativa y cuantitativamente a los gru-
pos sociales, dejando en la base de la estructura y conde-
nados por lo tanto a su irreflagable permanencia en ella,

a todos aquéllos que, naciendo incultos y analfabetos, y
superviviendo en esa condicibn, son despué&s carne de cafién
para el incremento del ingreso y para el mantenimiento en
el poder de las clases dominantes.

La educacién actual es en principio, profesionalista






porque 8e preocupa no de la formacidn completa y permanente
de cada individuo, permitiendo un despliegue completo de
sus capacidades para su plena realizacibdn, sino porque se
orienta a asegurar al producto --educando-- una ubicacién
inamovible dentro de una organizacidn social establecida
dentro de la que s88lo pocos individuos particularmente do-
tados para un esfuerzo autodid&ctico, pueden salir, supe-
réndola.

La educacidn actual es rigida; se integra por una va-
riedad limitada de mecanismos formales cada uno de los cua
les conduce solamente a una o a pocas salidas terminales,
por lo que el sistema encuentra dificultades serias para
adaptarse a la produccidn de los miiltiples roles ocupacio-
nales que demanda la sociedad moderna.

La educacidn actual es conservadora; su preocupacidn
b&sica es transmitir los conocimientos del pasado no im-
porta culn reciente o actualizado sea ese pasado ni que
lo que debe alcanzarse o dominarse son los conocimientos
y las condiciones del mafiana.

Pero adem@s, la educacifin actual es vertical y autori-
taria y por ello esos conocimientos del pasado se admiten
y preconizan como la {inica verdad indiscutible. Paralela-
mente, el sistema educativo reconoce solamente niveles de
decisién internos a los cuales se accede a través del mis-
mo sistema. La comunidad que sostiene el sistema y el es-
tudiante que es hipotéticamente su destinatario, sblo pue-
den influir de manera limitada e indi ecta en el planea-
miento, la ejecucidn, la metodologia y los contenidos de
la ensefianza.

Todo eso debe ser cambiado y, contra lo que pudiera
pensarse las caracteristicas anotadas no s8lo reconocen
como causa la escasez de los recursos globales destinados
a la educacidn. Entre 1960 y 1968, los gastos piblicos
destinados a la educacidn en el mundo aumentaron en cerca
de un 50% pasando, en América Latina, de 1.880 millones a
4.430 millones de d8lares. Ello no obstante, la educacidn
latinoamericana permanece con las condiciones antes indi-
cadas y ello ocurre, tal vez, porque no se le adjudican
con precisidén las funciones interdependientes que para
orientar un proceso de cambio, de liberacidn y de desarro-
llo deben tener. Tratemos de sefialar a continuacién cufles
deben ser esas funciones.

En primer término, todo indica que la educacién debe
contener un alto sentido humanista orientado a promover la






plena realizacidn de las capacidades de la persona humana
considerada como parte de un cuerpo social y de un sistema
productivo. Debe contener una funcién econdmica: proveer
mano de obra calificada para el desempefio de los diversos
roles del proceso productivo y debe finalmente contener una
funcibn social: posibilitar la participacién de todos los
integrantes de la comunidad no sélo en el proceso produc-
tivo sino en la conduccidn del mismo y en sus repercusiones
polfiticas y sociales de manera tal que el aprovechamiento
de los talentos se rcalice dentro de la 6ptica del benefi-
cio comunitario y de la participacidn consciente.

La temética antes sefialada deberfa ser el marco sustan
tivo dentro del cual se plasma la proyeccidn humanista del
IICA. Permitanme sobre este punto finalmente, repetirles
unas frases de Renée Hubert:

"La filosoffia de la educacidn es en primer
lugar una filosofia del hombre. S3lo con
esa condicién puede cumplir su misién ca-
racteriz&ndolo como conciencia y d&ndole
la autonomia de la que depende el dominio
sobre si mismo y en consecuencia, sobre
las cosas ftisicas o sociales'.

Respecto a la proyeccidn hemisférica, creo que debe in-
terpretarse configurando el marco segfin el cual nuestra ac-
cién se realice en el &mbito de cada estado miembro antes
que concentrarse en algunos centros individualmente consi-
derados. A simple vista, pareciera ser que nuestros es-
fuerzos deber&n orientarse a sensibilizar a los estados
miembros a integrar la planificacibn educativa dentro de
los planes nacionales de desarrollo y, dentro de éstos, a
promover la integracifn de la educacidn agricola dentro
del espectro de las necesidades del sector. Asf podrfamos
configurar la presencia de un plan global que integre ob-
jetivos y metas nacionales a través de una coordinacién
operativa y presupuestal y que abran fluidos accesos a ca-
da uno de los niveles de la educacién agricola.

Quisiera llamar vuestra atencidén sobre el &nfasis que
el trabajo de ustedes debe hacer en el desarrollo institu-
cional. Necesitamos ayudar a los palses a que se ayuden a
si mismos y debemos optar, por lo tanto, por soluciones co-
adyuvantes antes que supletorias. Dé&éjenme decirles, en
fin, que desde el punto de vista interno nos agradarfia po-
der obtener de esta reunidén nociones claras en relacidn a
la coordinacién operativa de la Linea II y a la posibili-
dad de contar con una unidad de metodologia educativa ad hoc






que nos garantice cierta capacidad creadora en el tiempo.

Desde el punto de vista de nuestras acciones externas
nos gustaria poder vislumbrar 5 diferentes niveles de ac-
cidn: Posgraduacidn; facultades y escuelas; ensefianza se-
cundaria media, intermedia o técnica rural; escuela pri-
maria rural y educacidn extra-escolar, (que incluya la ex-
tensidn rural). Ojald pudiesen obtener de esta reunidn
Lineas a seguir dentro de nuestras naturales limitaciones
presupuestales.

Les dejo a ustedes ahora sefiores, la perspectiva de
analizar y mejorar estas ideas sueltas que acabo de expre-
sar. Ojal8 ellas se enriquezcan con los debates de esta
semana de trabajo, por cuyo éxito hago fervientes votos.







NOTAS PARA LA REVISION DE LOS
PROGRAMAS DE EDUCACION DEL IICA

Alfonso Castronovo %
Julio Gil Turnmes

1 INTRODUCCION

Este documento ha sido preparadb para la reunién de educadores del I,
que tendré lugar del 11 al 14 de setiembre de 1973, en Costa Rica. '

Las primeras noticias concretas acerca de este encuentro nos fueron co-
municadas a principios de junio, mamento en que se decidid preparar esta pre-
sentacidn.

Ello nos dejb, para recoger datos y redactarla, poco mis de tres meses
que, en tiempo real, se han reducido tal vez a tres semanas por la necesidad
de atender las obligaciones requlares y las especiales que corresponden a la
finalizacitn y principio de un ejercicio fiscal.

El apresuramiento justifica una presentacidn no muy cuidada y sequramen-
te incompleta. No significa, sin embargo, que se trate de una improvisacién
sobre la marcha.

Es, en cambio, el fruto de muchas lecturas y de la experiencia de varios
afios trabajando en educacidn en la Zona Sur.

Todo ello nos ha convencido de que, en coincidencia con la nueva orien -
tacibn impresa al Instituto por la Direccidn General, debe efectuarse una pro-
funda revisién de la filosofia y de las prioridades adoptadas para el fortale-
cimiento de la educacitn como instrumento de desarrollo.

Hemos intentado expresar aqui nuestras ideas de la mejor manera posible,
procurando ser, al mismo tiempo, concretos y concisos. Para ello se ha pre-
ferido no recargar el texto con los fundamentos de cada afivmacifn. Estos
pueden verse en las notas y citas adjuntas, tomadas de la bibliografia citada.
Las mismas prueban, al mismo tiempo, cue no pretendemos mostrarnos como inno-
vadores originales y que simplemente nos hacemos eco de algunas de las lineas
actuales de pensamiento en materia de educacidn y desarrollo. :

El trabajo es indudablemente incampleto y muchas de las generalizaciones
que contiene no estén totalmente avaladas por las informaciones y estadisti -
cas que se acompanan. Estas, por otra parte, se refieren en su gran mayoria
a la Zona Sur. En algunos aspectos abarcan todos sus paises pero en muchos
solamente documentan la situacién en uno o en pocos de ellos. Hemos evitado
en lo posible las referencias a paises de otras zonas. Por un lado, estamos
personalmente poco familiarizados con la situacifn cue prevalece en ellos y
es ficil interpretar errbneamente datos tomados solamente de la literatura..
Por el otro, esperamos que los companeros de otras zonas podran confirmar @
desvirtuar nuestras afirmaciones, hechas a la luz de una realidad particular.
Tionen para ello, el conOCimiento directo y camgsleto de que nosotros carece -
mos.

* Especialistas de Educacidn, Zona Sur, Buenos Aires, Argentina.
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Por Gltimo, este es un documento para discutir. No importa si nuestro
diagnSstico es correcto. lo importante es que, entre todos, podamos confi-
gurar las bases de informacidn y de opinifn necesarias para orientar la labor
del IICA en el camoo de la educacibn. Si lo logramos, nuestra reunién habra
sido fructifera. ,

1.1. 1La educacién en el Plan General del IICA.

Al definir su Objetivo General, el IICA comprarete su enp.eﬁo para ayudar
a los paises americanos a lograr tres grandes finalidades. (1)*

Todas y cada una de ellas exigen el concurso de la educacifén: el aumen-
to de la produccién y de la productividad requiere recursos humanos califica-
dos; la capacitacidn y diversificacidn de roles es un instrumento efectivo
para generar emoleo; y aumentar la participacién, reduciendo la marginalidad,
es esencialmente un problema educativo.

FEl sistema educativo, y la educacifn agricola en particular, es una enti
" dad interesada en el avance de la agricultura y en el mejoramiento de la vida
rural, como requiere la Estrategia Bisica cdel IICA (2). De acuerdo con &sta,
el fortalecimiento de los organismos correspondientes implica la permanente
adaptacidén de sus objetivos al problema que se trata de resolver.

Es claro, por consiquiente, que el IICA no se interesa en la educacién
por lo que &sta es, sino por lo que hace y que,dentro de la filosofia del Plan
General, fortalecer la educacién significa transformarla en un instrumento
mis - éficiente al servicio de un desarrollo integrado y humanista.

1.2. Relaciones entre la educacibn.y el desarrollo integral.

La educacifn tradicional no tenfia mayores vinculaciones con la economia
y el desarrollo (3). Su contribuciétn fue indirecta o, al menos, no planeada.

El mundo ha entrado hoy en un proceso acelerado de cambio (4) que puede
ser asistido y orientado por la educacién (5).

1a relacibn entre la educacifn y el crecimiento econfmico esti avalada
por la evidencia histdrica (6) (7) (8), por la correlacién con distintos in-
dicadores (9) (10), por la relacién entre la estructura ocupacional y la pro-
ductividad de la mano de obra (11), tanto en la economia general (12) como en
el sector agricola en particular (13).

No es posible lograr el desarrollo social sin la participacidn plena de
la educacién en el proceso (14) (15) (16) (17), en el que deberé contribuir:a
la incorporacidn de las masas campesinas,sin alienarlas culturalmente, a la
sociedad global (18); a la adaptacidn a la nueva cultura en ciermes (19) (20)
y al desarrollo integral del individuo (21).

* Los miimeros entre paréntes:.s corresponden a las Notas y Citas
‘en el Anexo I. _
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El capital humano es tan necesario para el desarrollo camo lo es el capl
tal fisico y, como éste, debe ser adecuadamente diversificado y oportunamente
renovado. La educacidén contribuye a la formacibn, incremento y renovacidn del
capital humano mediante la preparacibén de dirigentes (22) y de profesionales
y técnicos (23) en nfimero y variedad creciente (24); con la capacitacidn de
la mano de obra (25) y la preparacién de los camoesinos (26); permitiendo y
facilitando la transferencia intersectorial de excedente de mano de obra (27);
y reciclando los recursos humanos obsolescentes (28). .

Uno de los problemas que suelen acompafiar al desarrollo econfmico es el
desempleo (29), influenciado por la falta de dinamismo del sector agricola
(30) y que puede ser agravado por el cambio tecnoldgico (31). A su vez, éste
pude generar nuevas posibilidades de empleo, a condicién de que esté acompa-
fado de un proceso concurrente para la calificacidn de la mano de obra (32).
Por todo ello se ha preconizado que los programas de desarrollo agrario tengan
e intensifiquen la capacitacién como uno de sus componentes (33).

El mejoramiento de la agricultura y de la vida rural es una de las respon
sabilidades de la educacidn agricola moderna (34). Su contribucidn en tal sen
tido puede ser sustancial si se encara debidamente.

Los procesos de reforma agraria, en marcha en numerosos paises del conti
nente, requieren un camponente educativo (35). La transformacidn del campe -
sino en pre-emnresario v en empresario presupone su capacitacién para contro-
lar los "elemcntos organizativos de la explotacidn” (36). Esfuerzos realiza-
dos en tal sentido han dado resultados alentadores (37).

La innovacidn tecnoldgica es anwliamente reconocida como uno de los fac-
tores principales que impulsan el desarrollo. Hay razones fundadas para su-
poner cque, al igual que la industria, la agricultura experimentaré cambios
cada vez mds rapidos y profundos bajo la influencia de la innovacién tecnold—
gica (38). Para los paises en desarrollo es "imorescindible hacer un serio
esfuerzo interno para la construccidn de una tecnologia nacional" (39) como
redio necesario para ramer la dependencia (40). Cualgquicr esfuerzo con ta-
les fines debe comenzar terprano y, necesariamente en el amhito educacional
(41).

Camo consecuencia de su estrecha vinculacién con la oroduccibn agricola
y la vida rural, puede concehirse que la educacidn también constituye un ele-
mento idéneo con capacidad para participar en la formulacidn y anilisis de
politicas para el sector (42).

Todos los citados son ejemplos, que podrian multiplicarse fécilmente, de
distintas maneras en que la educacién contribuye indirectamente al desarrollq
a través de sus productos y subproductos.

Debe considerarse también, y por cierto muy seriamente, su influencia
directa como actividad productiva que insume gastos sumamente elevados, los
que crecen con una tasa superior a la del producto bruto (43) o a la de los
gastos militares (44) y que, por la magnitud y la elasticidad de la demanda
por sus productos, tiene una capacidad practicamente ilimitada para generar
empleo (45).
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Es evidete, por lo tanto, que la educacién, de muchas maneras, puede
contribuir al desarrollo y es un elemento necesario para lograrlo.

Ello no implica, sin embargo, que su contribucién sea invariable y nece-~
sariamente positiva. Si asi fuera, no haria falta ocuparse de su fortaleci-
mianto.

Por el contrario, la educacién es escncialmente un instrumento y, coamo
tal, puede ser bien 0 mal usada. En el sequndo caso su cmtr:.buc:.cn puede
ser negativa, camo cuando no estd campatibllizada con el proceso actual de
desarrollo (46), cuxxio sus productos no son utilizacdos (47) o cuando no son
empleados al nivel ndximo de productividad que conscntlria su capacitacién
(48) .

2 FUKCIONES DE IA EDUCACICN EN EL DESKRROLIO IEFTTGRAL.

La concepcidn de la educrcidn como instrumento de desarrollo es recien-
te. MAnteriormente, tal vez comw consecuonicia de la estructura cocio-econb-
mica downante (49) llegaron a predominsr ideas cue hoy nadie se animaria a
aceptar piblicamente (50) . Ello no significa, sin enbargo, la desaparicifn
de los tabfes, los temores y las resistencias que aln deben vencerse y dami-
narse (51).

Tales obstaculos han sicdo superados hace tiempo en los gabinetes de pen
sadores y fildsofos. No obstante, se han necesitado verdaderos actos de re-
belifn para que estos prdolemis llegaran a la conciencia pGblica (52).

Por fin, es un hecho reconocido que los cambics acelerados que experi-
menta el mundo decben ser afrontados con una 'nueva" educaciSn (53) (54).

2.1. Algunas razones para el cambio

Mucho se ha escrito acerca de la necesidad y maneras de llevar a cabo
una revolucidn educativa que dehe ser al menos tan réapida, integral y profun-
da como los procesos de reforma de estructuras. Sin entrar en los aspectos
filosbficos del tema, puede afirmarse cque, en una forma u otra, tales cambios
han de producirse fatalmente como consecuencia de las presiones que actfian so
bre la educacién y qua podenos clasificar en dos grandes ramas: las presiones
econfmicas y las presiones sociales (55) .

' Si estas iltimas pueden parecer a veces contraproducentes (56), se justi
fican ampliamente por la necesidad de lograr la adaptacxén a un mundo cada
vez mis camplejo (57) y de hacerlo répidamente (S8).

En ningln otro campo la urgencia es mayor que en el medio rural (59).

Esto no significa mantener la concepcifn tradicional de que la educacién
es un bien de consumo individual y que su funcitn es mejorar las perspectivas
de ingreso del individuo (60).

El 1llamado problema de los recursos humanos, al igual que el de los recur
sos naturales, no es un problema individual sino un problema colectivo, que
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surge de la complejidad creciente de nuestra sociedad (61). Se trata de va -
lorizar al maximo tales rccursos para llenar también al miximo las necesidades
de la comnidad y contriluir al n&umo a la felicidad de cada uno de sus inte-
grantes. De otra manera seria un nroblema del futuro v no, también, un pro -
blema del presente (62).

Entendido asf, el problema de la revolucidn educativa es un problema de
ecuilibrio, y los riesgos de desfasamjento son tanto positivos como negativos
(63). :

Por ello se hace nccesario toncr claramente en la mira los fines esencia
les de la ejucecidn y ovitar el instrurentalismo adoptando principios-guias
cuz no consiantan la coafusidn de los medios con los fines.

Uno d= tales princisios es aue la educacién sirve tanto al individuo co-
mo a la comnidad (64) v no puede (ajar de servir a ésta sin dejar daes servir
a auél.

2Armlian?s el concopto, nodaros decir que la educacién es unproblema dz2 1la
huronided toda, sin distinciones de fronteras, croios o rozas, ¢s un derecho
de cada hoore mor el solo heacho da ser tal, es un instrumanto de la ccrmunidad
para su decszrrollo; tofo ello, acui y ahora como tarbién rmaflana (65); es un
camino para la liberaciln (€6) en la relida ue doje de scr’bacaria" (67)
para se°r “proslamatizante” (68) y permanente (6°) .

FEstos principios son los funia~ontos y acuelles presiones los impulsores
de una verd:icra revoluciln educztiva (70) cue ya estd cn morcha y deberd rom
per los esruures tradicionzles (71) ara dar la prioridad nccaesaria a aguzllos
sectores que hasta ahora mas ha deuscuidado: la prircra infancia (72) y el cam
pesino (73), sin perder por ello su calidad y su capacidid para enfrentar el
carbio (74). :

2.2. Balance de funciones.

De acuerdo con las ideas erpresadas, puedz afirmarse que dentro de un
roceso de desarrollo integrado y hwmanista pueden reconocerse a la educacifn
tres grandes funciones interdependicntes:

a. Huwanista: pronover el despliegue commleto y la plena realizacién de

las capracidades de cada individuo camo tal y, por ende, co
mo miembro de un cuerpo social y de un sistema productivo.

b. Social: igualar las posibilidades de participacién de todos los in

tegrantes de la comumnidad, permitiendo asi que ésta apro -
veche al maximo la suma de talentos disponibles en su seno.

c. Econbmica: proveer la mano de obra calificacda para desempenar los ro-

les ecspecificos que el proceso requiere.

El cumolimiento cabal de estas tres funciones, sin descuidar ninguna y
manteniendo el necesario halance entre todas ellas dard la educacidn que las
nuevas circunstancias exigen.

3 MANERA COMO LA EDUCACION CUMPLE SUS FUNCIONES, EN ESPECIAL OON REFERENCIA
AL DESARROLIO RURAL DE AMERICA LATINA.
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S1i adnitimos las tres funciones mencionadas como las que debe cumplir la
educacidn, nos corresnonde analizar, antes cue nada, si lo hace de manera sa—
tisfactoria. Si es asi, evidentemente no habria lugar para wa accion del
IICA. Por el contrario, si una o mis de las tres funciones no se cumlen ca-
balmente, deberemos entrar a analizar sus causas, determinar los problemas
que inciden vy darles un orden pricritario, a fin de orientar corrcctamente y
ejecutar con eficiencia los programas encaminados a corregirlos.

Antes de prosecuir, convicre aclarar cuz en este contexto asicnamos a las
e¥presionas "desarrollo rural" o "soctor agr’icola" sus acenciones mis amplias
(75).

3.1. Asnoctos gencrolos,

Uno é~ los fordrvnos mis eymactaculares v significativos de los iltimes
tiermos es el creciricnto acelerado de la poblacién del mado, particularm:nte
rorcado en Fmdrica Iatina (76).

Uno de los efoctos de est2 crecimiento es el aumento mas que piroporciona
d= la opchlatidn juvenil (77) (73).

Otra consecuencia, cue nos interesa csno>cialrente, es el awsznto de los
efectivos escolares (70) La distriruciln ce estos ef ctivos no cs hovocérien
en cl runfo, sicndo 7-Yirica Leotina una de les regioncs auve tiene nvevor DIOPOY
cibn d= e*n:ola los en la eccuela priraria vy menor en la encelanza sux»rior (CO).

El arento de la matricula es impresioninte, tanto mriiricawnte (81) co
mo vor fus tasas amaales de crecimiento, cu suneran clarcnente las de la po-
blacién en general (C2) (83) v aeneran presiones de canhio sobre la educacién
(84). In alouncs casos la proporcidn de la poblacidn estudiantil alcenza ni-
veles similares a los de paiscs desarrollacos (85).

Ios casos de e>'ce')c16n, sin em urqo, no deken imresionarnos demasiado.
En el conjunto de la reqgidn, la vroporcidn de alumos potenciales enrolados
en los distintos niveles de ens=hiznza es aln una de las mis bajas del mundo
(86) y suhsisten prohlemas graves en muchos paises (87).

La desercién escolar es uno de ellos (88) y otro la repeticién de cursos
(89) (90). Mo se han reorientado los estudios de acuerdo con las nuevas cir-
cunstancias (91) ni se ha adantndo el sistema a ellas. La causa mayor de re-
peticién es la "falta de base" (92), indicando fallas internas o qus no se es
t4 compensando con la educacién pre-primaria el problema del origen familiar
de los educandos (93).

A pesar de los enormes esfuerzos realizados a nivel mundial, el nGmero de
analfabetos sique creciendo (94). Fn Am@rica Latina la tasa de analfabetismo
sigue siendo elevada, alin en los mejores casos, y afecta en mayor proporcidn
a la poblacién adulta, fuera del alcance del sistema educativo formal (95) y
en particular a la poblacifén rural (95 bis) .

Una proporcién muy importante de la poblacibn total (96) es rural y las
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actividades agropecuarias absorben casi la mitad de la fuerza de trahajo (97).
A pesar de ello, la proporcién de estudiantes que siquen carreras profesiona-
les agropecuarias es haja, salvo eicepciones. FEn la Zona Sur es menor que en
el resto de América Latina (98), aunque crecz a una tasa supcrior al promedio
(99) o mias elevada qua el resto (100) ( Cowrarer también 98 con 102 his). Sin
anbargo, la proporcidn de estudiantes en carrcras agropocuarias es o may in
ferior a la que se presentaba en paises Ces: arrollados cutndo s2 en~cntraban m
una etapa similar do dazarrollo v aln a la ectual (101) (102) (102 bis). ™
alcunas J_nctltucmn:: v carreras 2l crecirionto es desreciable (133). Con
todo, en nuchios cases ¢l crecimionto de la watricula estd co:wienlo rdpidentn
te la situacién docmte (104).

kn les carreras ¢dyrenocuerias chundon las vocaeiomns toxdles, o Jos dor
tores de ot~ carru“:"“, lo aquz da »or resalisdo wia pro oreidn wvor do :umm
sant2s de ravvor eda (105).

Ia ensa’anzy amicela midia enR3 noco T cvolleTa (ANGY (A7), a ot
monos an 1a coxlola sunericr (103, sifnte e, on lzl vritere, ol 27asnn
del gobicrac cenlial en cooarnsidn con el ¢ la ensen naa priveen (102,

La prev-racidn Ao rocarocs noa0s os uwoa da las T Alenm iy ol oara -

roollo trerslicico cue rorndore M Crich datina vora ooy los s v o
r‘*f\" Grelfa oa ous rewarsos (110) re:\vwlm_' v e )‘n‘-'.: (113) .o 210 ten
Srin o2 xealizar un crom exfoorsn (1.2) - 2 oau Aol idn J o ol b o v
thonicos o oo sarativen nte mus toin (‘l>) L2, 0 T e, Oy vna

proeosoveida ecentnnla e los v o dicon o 13.5 Climizy o oaovoxacioaits (L),

Este ¢s un pro-loma que la clvencidn mocicn cowie e a enoart s et
la ensoitinra dr pos—oriio.  Dosbd .‘.lar onzy pivel JooocoameiSa sin vresear
la atenr:.i(n ajdeacuada a los necestAndes reoles del madio encisrra el olioro

de materi~lizor trro"”' va corcetyvs (115), rofle jacos on la vronts dioria
(115) y o acalerar el 1lamedo uwn:{je dz teloatos™ (43).

3.2. Ios gastos en elucoacidn.

Los gastos en educccidn en 7mirica Latina son irricorianvmte bojes corma
rados con los éz los »zises mas dztarrollazos (117). A posar de ello, oon ny
considerahles en relrcidn con las cconcmias concidoradns, v crecen a aaa tasa
superior a la del PRI, aurrpue sin poder equiprrarse al cracimiento Go la ma -
tricula (118).

Para allegar mavores recursos a la educacidn se recueriria un sacrificio
alin mayor de la poblacidn en gencral o aumrantar de man~ra rucho mis ripida la
produccién vy la productividad (115). A los costos actuales no parece que esto
pueda lograrse en la medida necesaria (120).

Hasta ahora, por otra parte, el aumento del gasto se ha destinndo a incre
mentar las dimensiones del sistema, pero sin aurentar su eficiencia (121). Fl
bajo rendimiento no justifica incrawentos indiscriminzdos (122). Por otra
parte, poco o nada se ha hecho para mejorar la "justicia distributiva" del
sistema escolar, que todavia sigue esquemas tradicionales (123).
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In estas condicion=s no puzde esperarse que los problemas educativos de
Mmérica Latina puedan resolverse por un mavor incremento Ge las inversiones
pertinentes. Hacer mis de lo miero no es la solucidn v tarmoco hav rmcho mar
gen para hacer mis de 1o ouz s2 estd haciendo alwra. La altemativa es un
car'>io total v planeado on el ¢2 tendrd que rorticipar toda la conanid~d
(124).

3.3. Provoccionre ¢ 1o Thevrtag,

1 cracimiomto de la pyodhnoc iy aovenzminria o3 3ot oonarnhle o
-

it -
forior al crociricato e Ja okl sl e oot EnTos 1o ~eteesr Ao la mdrien
"‘z

cotiva (23), ot ovaisionin oo vuficicola

Al wios 2 In nod-oion v s un Lo

tecicnas (2L9).

Toteos ok liics, sin crtares, 2 rfisron o ciabloyonte 2 la iz

P -~ v ;.
ZCOr1Edt .

tencial, rmir cante deerorecaae v nwea saficinnteoonia conn

Carceeos, en coritio, de askoins asrigs nera estirnr Couiird 62 ua mhxcss
ace-tahle de ervror la contid~d de wrafanienalnz, tiopico s, o
v otroz travijalores aon nodyfin ebroxtar rosd vmia Ise ectivicades mraliuctives
diccrimininlola wor roles ccuoacionalers dohiasrate caracterirodos.

3.4, I'structura ccunacirmal dzl s~ctor amricola.

Con liwzras variantes locales, la estructura ocumacicnal dol sochtor agri
cola en la 7wirica Iatina se caractoriza por la escasa nronorcién de profacin
nales vy tfcnicos cue la intearan (140) (141), vronoreidn cue es muy infcrior
a la de otros scctores ocuoacionales (142). Ia mayoria ée los profesionales
en carreras adrooecuarias estin ocunzades en la industria y los divercos sorvi
cios, quedando aoznas una minoria nara atendar las tareas productivas (143).
Noventa y cinco por ciento o mds de la fuerza de trabajo estd campuesta por
obreros y trabajadores no calificedos. 1o es sorprendente, por lo tanto, que
en la agricultura la proporcidn de asalariados de bajos ingresos sea mis ele-
vada que en otros sectores (144).
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Las razones de todo esto se encuentran en los sistemas de produccidn atin
predominantemente tradicionalistas (145) en los cuales es muy débil la rela. -
cibén entre produccién y educacidn (146).

Otra caracterfstica sobresaliente es la inversién de la clspide de la pi
réamide ocupacional (147) (148), que es mis marcada que en otros sectoras (149)
y de la cual resulta una considerable escasez de técnicos y de mandos nadios
(150).

Camo es de esperar por las caracteristicas mencionadas, la proporcién de
trabajadores con bajo nivel educacional también es mayor entre los agriculto-
res. (151) (152)

5. _Iggaaldar'l d2 cmortunidades.

Fn general, los pajszes de Mmlrica Tatina hon precurado igualar foronlwen
te las oportunidaces educacionales da todos sus hz nltantefs. ¢ Signitfica ello
que han igualado también sus posibilidades ? (153)

AGn en las dreas de mayor deseirollo, mids dancamente potladas y con mayo
res oportunidac’::s educacionales arenas el 15 por il de las yersonas de bajo
nivel socio-ecordmico alcamzan a conmlckar la escuela secundaria mientrass més
de 1 de cada 4 de clase alta temminen la universidod (154).

La retencidn escolar es manifieztamente mis altq en las dreas"ricas" cues
en las "pobres" (155). ILa educacidn parasistenitica, cuvo tin primordial de-
beria ser igualar oportuniicleas, ofreca tarhién moyores onortunidades en las
&reas mas desarrolladas (150).

La ensenanza media csté d1v16_1da en modalidades que res sponien en gran me
dida a la estratificacién social. 7mméllas que den mas facil acceso a la edu
cacifn superior son las preferidas por las clases altas; las terminales, en
camhio, acogon vreferenteonte a las clases bajas (157). Ta retencidn es ma-
yor en las modalidades preferidas por las clasas altas (158). La eleccida en
tre una u otra modalidad estd claramente influenciada por razones de presti -
gio y de clase, independientemente de las oportunidades ocupacionales que
ofrece (159). Pparentemente la ensefanza privada (que es pagada, en contraste
con la piblica, que es gratuita) tarhi®n es la preferida de las clases altas
(160). La retencifn en secundaria es mayor en las clases altas, que auncntan
su participacién en cursos avanzados mientras disminuye la d2 las clases bajas
(161).

la ensefianza general tiene mayor difusién que la orientada hacia roles
ocupacionales especificos (162). WMo se ha hecho un esfuerzo suficiente para
adaptar la ensenanza media al origen sccial de la matricula (163). Las opcio
nes tempranas obligan a los jévenes a tomar caminos sin retorno cuando afin ca
recen de la madurez necesaria para formular sus decisiones o cuando no han te
nido tiempo para evaluar concretamente sus aspiraciones y posibilidades (164).

Obviamentg esta situacién empeora en la universidad, cuyo acceso est4 in
fluenciado por la clase social (165) (166) y por la situaci6n familiar (167)
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(168). En las Carreras agrondmicas esto se aprecia mis marcadamente que en
el promedio (168) (169). El abandono de los estudios afecta mis frecuente-
mente a los alumos de clase baja (170). Sin embargo, la clase social afec-
ta la regularidad de los estudiantes menos que el sexo (171).

En algunos paises la mayorfa de los estudiantes universitarios trabajan
(172) (172 bis), mis de un 50% de ellos entre 10 y 30 horas semanales (173).
1LSgicamente, 1os estudiantes que trabajan son proporcionalmente mis numero-
sos entre los de clases bajas pero alin entre los de clase alta son mis de la
mitad (172). El trabajo remunerado afecta la reqularidad, pero no asi la
clase social (174) (175). Con o sin trabajo remunerado, las Imjeres presen-
tan mayor regularidad que los varones (175).

Fl reingreso a los estudios se ve seriamente iimitado por barreras (176)
que sblo recientemente han canenzado a levantarse en algunas instituciones
(177).

3.6. La educacién para el campesino.

Todo lo anterior puede repetirse, agravado, en el caso del campesinado
(178). Apenas una minima parte del esfuerzo educativo alcanza a este sector
de la poblacitn (179) y no se ha hecho practicamente nada para adaptarlo a su
idiosincracia (180).

Los resultados de la ensenanza agmpecuarié son negligibles (181).

La tasa de escolarizacién es manifiestamente mds baja en &recas con mayor
densidad de poblacidn rural (182) dorde la matricula permanece estacionaria
mientras crece aceleradamente en las &reas urbanas (183).

El n(mmero de escuelas rurales iguala o supera al de las urbanas, pero son
escuelas mas pequefias, con menos docentes (aungue la proporcién por alumno
aproximadamente se mantiene) (184) (185), frecuentemente incampletas (186) y a
veces francamente miserables (187).

El profesorado suele ser inferior y no estd especialmente preparado para
una labor diferente a la que requieren las zonas urbanas (188), enfrenta mayo-
res dificultades y tiene menos oportunidades de capacitacifn (189). Muy pocos
profesores especiales llegan a las areas rurales (190). ‘

La desercidon (191), la repetiéién de cursos y el atraso escolar son mas
frecuentes en las mismas &reas (185) (192).

Los estudios té&cnicos ofrecen escasa continuidad (193) y su matricula al-
canza preferentemente otros sectores (106) (194).

Poco o nada se ha hecho para adaptar la escuela rural a las necesidades
especificas de la poblacifn que sirve (195) o para facilitar el acceso a ella
a los ninos campesinos que deben superar toda clase de sacrificios para fre -
cuentarla (196). Los clubes juveniles rurales alcanzan a una proporcién in -
firna de la poblacién (197).
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Sirve de escaso consuelo el hecho que estas injusticias sociales mani<
fiestas (198) alcancen también (aunque en menor grado) a las poblaciones mar—
ginales de los paises mis desarrollados (199) (200) (201).

Afn dentro de procesos especificos de reforma se hace diffcil sustituir
el paternalismo con la educacidn (202) y convencer a los padres que educar a
sus hijos llena un deber social (203).

3.7. Planeamiento e investigacidn educacionales.

Posiblemente ningln pais estard dispuesto a reconocer que la expansién
de su sistema educativo ha obedecido principalmente a presiones sociales y a
razones politicas, frecuentemente coyunturales, mds que a una planificacién
racional y viable, basada en una adecuada apreciacidn de la situacién cultu-
ral, social y ocupacional, y con objetivos operacionales claros y suficiente-
rente definidos.

Hay, desde luego, una planificacién lineal, basada en proyecciones demo~
gréficas v de la matricula pero, fuera de responder a presiones manifiestas y
salvo algunas excepciones, poco se ha hecho para adecuar los sistemas de ense-
nanza a las verdaderas necesidades sociales y ocupacionales analizadas a la
luz de las politicas establecidas para un desarrollo integral. Existen alqu-
nos estudios a este respecto (véase, por ej. los trabajos del CONADE citados
en la bibliografia) pero por lo general no llegan al grado de desagregacién ne
cesario y se limitan a tratar en forma muy global los aspectos cualitativos,
indispensables para una planificacién completa.

Resulta dificil, por lo tanto, aparte de las consideraciones relativas a
recursos y gastos, ccmpatibilizar los planes educativos con los planes genera-
les de desarrollo. Los planes mas ambiciosos han sido rechazados, permanecen
inactivos frente a la magnitud de los problemas y de los intereses afectados o
han dado resultados meritorios, pero parciales.

En muchos casos predamina, especialmente en la ensenanza superior, la ac-
cidn no planificada frente a la planificada.

En la Argentina, por ejemmlo, en los Gltimos dos afnos se han creado 12
nuevas universidades nacionales, duplicando el nfmero, aparentemente sin mayo-
res razones que las seffaladas al principio de este -acpite (204).

Existe, sin embargo, una preocupacidn en este sentido (205) y se reconoce
la necesidad de revisar el proceso (206).

Ultimamente han aparecido algunos intentos de planificacifn sectorial de
la educacidn (207) que pueden abrir un camino nuevo y mds viable para orgam.—
zar la ensenanza seglin las necesidades nacionales.

Posiblemente esta situacién responde al hecho de que hasta hace muy poco
en la Amfrica Latina no se habia encarado la investigacién educacional en forma
organizada (208).
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Hoy ya hasta los paises pequefios reconocen la importancia de esta rama de
la investigacifén (209) y cabe esperar que en plazo relativamente breve poda-
mos contar con los elementos para encarar la planificacién con mayor &xito que
el logrado hasta el presente.

3.8. Ayuda externa.

Hay disponibilidad de mfiltiples fuentes de ayuda externa para la educacién
Ia mayorfa de los paises desarrollados la ofrece a través de acuerdos bilatera-
les. Es bien conocida, en este campo, la accifén de fundaciones camo la Rockefe
ller, la Ford, la Kellog, la Fullbright, la Guggenheim, la Rockefeller Brothers
y otras muchas. Nos interesan en particular, los organismos y las entidades in
ternacionales o multinacionales que act@ian en este campo, de las cuales damos a
continuacién un listado sequramente incampleto:

Organismos y entidades internacionales que ayuwdan a la educacibn y tipo de
asistencia que facilitan.

1. Organizacibn de las Naciones Unidas (té&cnica y financiera).

2, Programa de las Naciones Unidas para el Desarrollo (especialistas, be-
cas, fondo especial).

3. Banco Mundial (misiones de estudio, asesorfa, préstamos).

4. UNESCO (especialistas, becas), (agente técnico del Banco Mundial en
programas y proyectos relacionados con educacidn) .

5. . Organizacidén Internacional del Trabajo. (asesoramiento, becas, cursos,
scninarios, proyectos experimentales).

6. Organizacidn Mundial de la Salud (especialistas, misiones de ensehanza,
becas, ayuda financiera a programas) .

7. Fordo de las N, U. para la Infancia. (libros, mat. didéctico, pago de
profesores, raterial y equipos).

8. F.A.0. (asesoramiento, becas, subsidios y préstamos (como agencia del
PNUD)

9. Organismo Internacional de Fnergfa AtGmica (asesoramiento, becas, inter
cambio, equipamiento e instrumental). -

10. Unidn Internacional de Telecamnicaciones (especialistas, becas).

Organismos internacionales gubernamentales que ayudan a la educacibn y ti-
po de asistencia que prestan.

1. O.E.A. (asesoramiento, adiestramiento de personal, becas, misiones téc
nicas, Fondo Especial de Asistencia para el Desarrollo).

2, Instituto Panamericano de Geografia e Historia (consultores, técnicos,
préstamos peliculas).

3. B.I.D. (preparacién y ejecucifn de planes y proyectos, perfeccionamien

" to de personal, becas, préstamos).

4. Bureau Internacional de FEducacibén (centro de informacién y doctmentacn.én)

5. Oficina de Educacién Iberocamericana-(t&cnica y financiera)

6. O.E.C.D. (expertos, misiones té&cnicas).

Organismos internacionales no gubernamentales que ayudan a la educacibn y
tipo de asistencia que prestan.
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1. Asociaci6n Internacional de Universidades (informaciones).

2. Confederaci6n Mundial de Organizaciones de Profesionales de la Ense~
nanza (documentacién e informacién, especialistas, seminarios, asisten
cia financiera para viajes y participacién en reuniones).

3. Fondo de Becas de la Asociacién Interamericana de Prensa (becas).

4. Servicio Universitario Mundial (becas, especialistas, donaciores).

5. Consejo Superior de Educacifén de las Repfiblicas Americanas (CHEAR),
(conferencias y seminarios, estudios especiales).

L4

4. ANALISIS INSTITUCIONAL DE LA EDUCACION EN IA ZONA SUR

Creemos que los datos presentados en el capitulo anterior sefialan serias
deficiencias en el sistema educativo latinocamericanoc. En la medida en que di-
chas deficiencias persistan, la educacibén cumpliri muy imperfectamente las tres
funciones requeridas para su contribucifn a un desarrollo integrado.

Entraremos, ahora, a un andlisis institucional para determinar las causas
y problemas que inciden en este resultado.

Sequiremos, para ello, el modelo de Esman, al que hemos agregado algunos
elementos dindmicos, que nos parece interesante contarplar separzdanente en este
caso.

Al hacarlo, se tomard especialmente en cuenta a laeducagién ccmo elemento
innovador dentro de la sociedad moderna (210).

4.1, Liderazoo.

El variado conjunto de organizaciones de distinto arado de complejidad,
tanto pblicas, cono mixtas o privadas, cue contribuyen de distintas maneras al
esfuerzo educativo de un pais, constituyen un sistema, mds o menos estructurado
e integrado, seglin los casos, cuya misién es preparar y ejecutar las acciones
previstas y requeridas por la politica nacional educativa y los planes corres-—
pondientes (211).

Si, bajo este concepto, considercmos a laeducacidén como una grande y cam-
pleja "institucidn" que integra el mis amlio "sistema institucional" de un pais,
podemos identificar la autoridad méxima del sistema en el ministro de educacién
de cada pais. A este corresporde, en efecto, la responsabilidad principal del
planeamiento y la conduccién del esfuerzo educacional que realiza la nacién.

Por distintos motivos, sin embargo, esta autoridad no esti muchas veces en
condiciones de ejercer un liderazgo efectivo y camwpleto sobre todos los organis
mos y entidades que integran el sistema.

El ministro de educacién es un agente de un gobierno transitorio por defini
cibn dentro del sistema republicano y suele cambiar con mayor frecuencia que el
gobierno mismo. La efectividad de su liderazgo depende, por lo tanto y en cier
ta medida, de la estabilidad y prestigio del gobierno y del tiempo que puede
permanecer en su cargo, asi como de la continuidad real de la accifén entre mi-
nistros sucesivos. -
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Un factor contribuyente para ello es la extrema camplejidad del sistema,
que se integra con un nmero miy grande de organismos y dependencias, algunas
de las cuales, en especial las universidades, gozan de un mayor o menor grado
de autonomia., Veremos con alglin grado de detalle esta complejidad al tratar so
bre la estructura interna del sistema.

Por otro lado, en muchos casos parte de la responsabilidad de ejecucibén re
cae en otros ministerios. La formacién de los cuadros de ciertas reparticiones
depende frecuentemente de los ministerios correspondientes. Es el caso tipico
de las fuerzas armadas, cuyos cuadros inferiores y superiores se forman en es-
cuelas dependientes del ministerio de defensa o su correspondiente; situaciones
similares se presentan con las fuerzas policiales; caon ciertos agentes de los
programas de salud; con los inspectores y supervisores que ejercen el poder de
policia del estado en distintas actividades (aduana canarcio, sanidad animal y

wvegetal, etc.).
: La formacién de personal para el sector agricola no escapa a estas excep-
ciones. En ciertos paises la ensefianza superior agropecuaria dependia de los
ministerios de agricultura, totalmente o en parte. En la Zona Sur esta era la
situacitn en Brasil hasta hace pocos afios. Con la filtima reforma universitaria
secorrigié la situacién. La ensefianza t8cnica agricola, en algunos casos, Yy
la extensién agricola, por lo general, todavia se encuentran bajo esta dependen
cia.

Existen, por lo tanto, numerosas personas en cargos de importancia, dentro
y fuera del ministerio de educacién (directores de grandes reparticiones, recto
res de universidades, directores de escuelas especiales, etc.) que camwparten la
funcién de liderazgo. Por lo general no existen mecanismos de coordinacién que
permitan ejercer esta funcitn de manera coherente, de acuerdo con criterios de-
bidamente fijados.

Sobre todo esto, camo veremos al tratar los enlaces difusos, ejerce su in-
fluencia la opini6én pGblica, expresada de distintas maneras y por diferentes
vias. Si bien no es frecuente que la opinién pGblica imponga politicas y orien
taciones determinadas al sistema educativo, es comfin, en cambio, que limite o
impida la adopcibn de aquellas que estan en desacuerdo con su sentir general.

Si examinamos, en cambio, la situacidén de cada una de las deperdencias y
organizaciones que integran el sistema camo instituciones separadas, nos encon-—
tramos con una gran variedad de esquemas de liderazgo.

En ciertos casos (directores nacionales o generales de grandes reparticio-
nes del ministerio de educacifn; directores de escuelas y colegios secundarios
de la ensenanza oficial o privada, etc.)el liderazgo esunipersonal y relativamen
te estable en razén de la estructura misma de la organizacifn. En otros (recto
res y decanos en universidades oficiales y, mis afin, en las privadas) estas con
diciones del liderazgo se dan por razones de prestigio y autoridad personal.

En las universidades, particularmente en las oficiales, el liderazgo suele
ser compartido. Ello es claro cuando (como en la Argentina y en situaciones
normales) la autoridad mixima es un cuerpo colegiado. Pero ain cuando los rec-
tores y decanos representan las mfiximas instancias jerSrquicas la propia limita
cifn de su mandato a un corto nfmero de afios, luego de los cuales son sustitui~
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dos por otro profesor volviendo ellos a esta posicifn, hace que la influencia
de los cuerpos colegiados, cuando existen, o del cuerpo de profesores de pres-
tigio, en su ausencia, se ejerza de manera importante, salvo las excepciones ya
senaladas. Este, en cierta medida, es el caso inclusive en Brasil, donde los
rectores y decanos derivan su autoridad directamente del Poder Ejecutivo, quien

los designa a partir de listas mltiples propuestas por la congregacién.

Como resultado de este anflisis resumido podemos decir que, para el siste-
medwatiwenmcmjmtoyparanucmsdesusparteseluderazgoseemm
tramxysubdivididoyllegaaserdifuso

Por esta razbn, las reformas y las immovaciones impuestas "desde arriba"
son raramente viables y requieren, para imponerse, una labor previa de ablanda-
miento y conviccibn ejercida a 1o largo y lo ancho del sistema o del organismo
correspondiente.

4.2. Doctrina

Es indudable que las ideas generales y los principios desarrollados por la
filosoffa de la educacifn han influido en el desarrollo de los sistemas corres-
pondientes en Amfrica Latina.

Dicha influencia, sin embargo, ha tenido escaso efecto pragmitico y no se
ha traducido, por ejemplo, en planes educativos.nacionales que respordan a las
necesidades reales del desarrollo. (212)

La fragmentacifn horizontal del sistema educativo y la carencia de unidad
en el liderazgo han impedido, en muchos casos, la fonmlaciéndepoliticas cohe
rentes y debidamente coordinadas (213) (279). lLas influencias y presiones de
distinta indole han colaborado evidentemente en este resultado (214).

1as deficiencias sefialadas son evidentes alin en aquellos sectores del sis-
tema, camo el primario, sujetos a una conduccidn mis unitaria y centralizada.
(215). Es l6gico, por lo tanto, que afecten al sector universitario (216), par
ticularmente donde la multiplicidad de universidades autSnomas dificulta la a-
plicacién normativa de politicas generales.

La Universidad constituye, ciertamente, la cfipula del sistema y como tal
deberia ejercer una influencia predominante para su mejoramiento. La manera cb
mo se forma y selecciona el profesorado universitario, sin embargo, no lo ha ca
pacitado para esta funcién (217).

Las mismas fallas que se observan en el sistema global afectan individual-
mente a las organizaciones que lo componen (218), que operan por lo general ba-
sadas en una doctrina implicita e intuitiva, sujeta a variadas interpretaciones

(219), (220) y que no se traduce en acciares concretas y coherentes
(221).

La elaboracifn de programas con la colaboracitn de organismos especializa-
dos (222) puede dar nuevos resultados en la medida en que sus ideas directrices
sean internalizadas por los respansables de su ejecucifn y por los diversos ni
velaquecarpartmelliderazgoenelsistera
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Las pocas observaciones anotadas demuestran claramente, a nuestro juicio,
que la carencia de una doctrina claramente expresada, honestamente compartida
y coherentemente aplicada constituye uno de los impedimentos principales para
hacer del sistema educativo y de sus organizaciones individuales instrumentos e
ficientes al servicio del desarrollo.

4.3. Programa

1La elaboracién de planes y programas es la continuacién de ura lfnea de
pensamiento que se inicia con la formulacifn de una doctrina (223) No es extra
ro que, falrando la doctrina, aparezcan fallas en el planeamiento (224).

t

Careciendo de tal origen, los programas se han originado, segin hemos vis-
to, principalmente en fundamentos miméticos y se caracterizan por su escasa fle
xibilidad fornal (225). Ilas caracteristicas de la demanda tradicional, ya men—
cionadas (49) han influido para que adopten, en la gran mayorfa de los casos,
el caracter de "generalistas" o "eclécticos" (226), aunque sus resultados, en la
préctica, no sean tales (361).

En los Giltimos afios se ha venido acentuando la tendencia hacia una formacién
mis diversificada (227), sin llegar todavia a la que se observa en paises mis
desarrollados (228), que £ienen un omocimiento mis claro de sus requerimientos
ocupacionales (229).

La formacifn agronfmica es predominantemente biolfigica (230) y descuida as
pectos de gran inportancia (231).

La ensefianza técnica, que deberia ser eminentemente préctica, descuida pre
cisamente estos aspectos (232).

Ios programas para la formacién profesional, aunque son fundamcntalmente
rigldos y minédticos, como se ha visto, presentan una gran variacién (233), apre
ciable tanto en la carga horaria global (234) como distribuida por asignaturas
(235); en el nfmero y proporcién de &stas (236) o en la carga horaria semanal
(237). El planeamiento didictico de la ensefianza es muy poco frecuente (238).
La heterogeneidad de los resultados, por lo tanto, encuentra justificacién tan-
to en la heterogeneidad de los programas camo en la de los criterios utilizados
para trazarlos y cumplirlos (239).

‘A nivel general como de cada organizacién en particular faltan los mecanis -
mos adecuados para una buems programacién (240); las frecuentes modificaciones
curriculares responden a criterios particulares y no a las necesidades reales
de la ensenanza (241); y tanto &sta como la investigaci6n que realizan las uni-
versidades y el sistema educativo en general no guardan la debida relaciém con
los problemas nacionales o locales (242).

4.4, Recursos
Hemos mencionado ya que los gastos en educacién son considerables en todos

los paises de América Latina y que crecen a una tasa superior a la del presu- .
puesto nacional (243) olade;PBI (244) (245). los aportes de la ayuda externa
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Mlm significativos en algunos paises y afios (246).

A pesar de ello, las dependencias encargadas del planeamiento y conduccibn
suelen tener presupuestos insuficiented246 b) aurque, en algunos casos, estén
creciendo a una tasa superior a la media (249).

Ia distribucifn del gasto presenta, en algunos paises, un predominio neto
de la ensefanza primaria seguida por la secundaria, ocupando el Gltimo t&rmino
la educacibn superior (247) (248). En otros la situacién se presenta enteramen
te invertida (249). :

Carecemos de elementos para distribuir el gasto por funciones (250) o para
analizar en detalle el costo y el rendimiento de la ensefnanza (251).

El gasto por alumo, desde luego, es mayor en los niveles superiores (252).
Presenta, sin embargo, variaciones extremas (253) que no pueden explicarse por
el nfimero total de alumos ni por el nGmero de carreras ofrecidas (254).

Los recursos humanos son fundamentales en un sistema de ensehanza (255).
El nfivero de maestros, al menos en algunos casos, crece mis rfpido que el de es
cuelas o que la matricula total (256). En otros resulta escaso y su aprovechaw
miento se ve retaceado por distintos métivos (257). A veces no existeuna ver-
dadera carrera docente (258). Afin cuando existe, frecuentemente el nivel de re
mmeracifn y el estado social del docente depende més del nivel en que ensena
que de la naturaleza y eficiencia de sus tareas educativas. La ensehanza supe-
rior no cuenta con una estructura adecuada de docentes de distintos niveles (
259) . El nfmero y la proporcifn de profesores con buena preparacién académica
y plena dedicacifn ha aurentado considerablemente, (260) superando situaciones
prevalecientes hasta hace poco (261). Este fendmeno es mds marcado y evidente
en carreras agropecuarias que en otras tradicionales y presenta contrastes no-
tables entre pafses (262). En la ensefianza superior, y frecuentemente en la me
dia, los profesores carecen de una preparacifn pedagfgica formal (263) y, salvo
excepciones, muy poco se ha hecho o planeado para corregir esta situacidn (264)
O para prevenirla (265). Afortunadamente ya camienza a tomarse conciencia del
problena a los niveles directivos (266) .

‘Existe una notoria deficiencia de materiales didicticos a nivel primario y
securdario (267). A nivel superior es mis dificil hacer apreciaciones generales
a este respecto. lLa situacién es variable y se camplica, unas veces, porque el
profesorado no tiene clara conciencia de las deficiencias existentes o prefiere
no reconocerlas (268), otras, por el uso ineficiente de los medios disponibles
(269).

Las bibliotecas han sido analizadas en otras oportunidades. Quienes las u
tilizan con fines docentes encuentran frecuentemente deficiencias, que son mis
agudas en lo relativo a la cantidad que a la calidad (270). A este respecto
tm&iéncabaxdmﬁasfmﬁadasacercadesxseesténaprovednﬁoomeﬁcacialos
recursos disponibles (270 bis).

En resumen, es posible que la escasez de recursos de distinto tipo sea real

pero es evidente que, por falta de un planeamiento adecuado, no se estin utili
zando a pleno los recursos disponibles (271). Poder desvirtuar con fundamento
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esta afirmacién constituirfa el mejor justificativo para reclamar recursos adi-
cionales (272). .

4.5. Estructura interna

Ia estructura del sistema, como ya se mencionb al hablar del liderazgo, es
sumamente canpleja. La multiplicidad de autoridades se presenta tanto en la en
sehanza primaria (273) como en la secundaria (274) y la superior (275). En la
universitaria, aparte de ello (276), el panorama se catplica por la autoncm:[a
de que goza cada establecimiento principal.

Este no es un fendmeno exclusivo de los paises grandes ya que, aunque en
diferente grado, se presenta también en \los menores (277) (278) (279).

Afin en los paises donde la estructura es mis vertical y el planeamiento se
encuentra mis avanzado, no se aprecian politicas definidas para el crecimiento
de las distintas dependencias (280) o modalidades (281).

La ensefianza agropecuaria no es excercifn aprecifndose, ademfs, diferencias
medias notables entre establecimientos de distintadependencia (282). A este ni
vel, afin donde el desarrollo no es grande, se observa la participacién de dis-
tintos ministerios en la conduccidn (283).

La articulaci6n del sistema es deficiente (284) y en muchos casos presenta
canalizaciones tempranas carentes de interconexiones formales (285) (286).

Para una misma linea de expecializacifén con pocos alumos en conjunto puede
apreciarse también la multiplicidad de dependencia (287).

A pesar de toda su complejidad, el sistema resulta frecuentemente insufi-
ciente para absorber la matricula potencial (288) y carece de flexibilidad para
encarar problemas particulares y especificos, recurriéndose habitualmente a la
creacitn de nuevas dependencias para enfrentarlos (289) (290).

- Dentro de los conponentes del sistema la situacién no es mejor, aunque por
distintos motivos. En la ensefianza primaria y media la estructura suele ser pi
ramidal y jerdrquica, sujeta a control y supervisién externos. A nivel univer-
sitario, salvo en Brasil, el control y la supervisifn externos no existen. Ia
organizacifn y estructura interna se basaba tradicionalmente en citedras aisla
das. En mayor o menor medida y con distintos alcances se ha hecho un esfuerzo
general para pasar a una organizacidn departamental. Los resultados, hasta aho
ra, parecen ser mis formales que reales (291). La estructura departaxrental no
refleja mayormente la orientacién (292) ni la organizacién de la ensehianza (293),
manteniéndose en gran medida la influencia tradicional de las citedras o de sus

encargados (294).
4.6. Enlaces habilitantes.

ILa camwplejidad de la legislacién que lo rige corre pareja con la de la es-
tructura del sistema (295) (296). Buena parte de esta legislacifn es reciente,
reflejando la incorporacién de nuevas modalidades al sistema (297) o, especial-
mente en el nivel universitario, la insatisfaccién con el régimen vigente (298).
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A pesar de su abundancia, ya sea por un exceso de normas, por su escasa
claridad o por su poca adecuacitn a la realidad nacional (299), toda esta le-
gislac16n resulta insuficientemente eficaz en la préactica. Ello se pone en evi
dencia por su aplicaci6n imperfecta (300) asf camo por la conciencia de que es
necesaria su revisién (301).

El panorama resulta ain mis coamplejo si consideramos que todos los paises
han adherido a numerosas convenciones multilaterales (302), participan en diver
sos acuerdos bilaterales (303) y han suscripto variados acuerdos de asistencia
técnica (304).

Esta campleja red de disposiciones y normas legales opone serios acbsticulos
a la vocacién innovadora de ciertos directivos y lideres y hace dificil para los
estudiantes encontrar el camino para el ejercicio pleno de sus derechos y la sa
tisfaccidn de sus ohligaciones.

4.7. Enlaces funcionales.

Ia estructura sumamente campleja del sistema educativo lo subdivide en una
serie muy numerosa de compartimentos. ILa unidad del sistema exigiria una buena
vinculacién y coordinacién entre éstos, lo cual, sin embargo, no se da en la préc
tica (305). Esto crea problemas, a veces graves, en el momento en que el estu-
diante pasa de un nivel a otro (306).

La falta de coordinacién y enlace no se aprecia solamente entre distintos
niveles. AGn dentro de una misma arganizacién la falta de una programacifn efi
ciente origina scrias deficiencias en la continuidad de los estudios (307).

La debilidad de los enlaces funcionales se hace particularmente significati
va cuando, camo es frecuente, la preparacién de los docentes para un nivel de-
terminado de enseianza se realiza en un nivel distinto (308).

La cooperacidn entre distintas organizaciones, ya sea para la ejecuciin de
programas combinados, para el planeamiento conjunto o para el anilisis y la so-
lucidn de problemas comumes, es poco frecuente (309). En tal sentido, las asc—
ciacicnes nacionales de instituciones de educacién agricola superior estan mar-
cando un camino innovador.

4.8. Inlaces normativos.

Ia lucha entre diferentes ideologias y esquemas politicos, presente en los
paises de América Latina desde antes de su independencia, no puede dejar de afec
tar el sistema educativo. Esta lucha se hace presente en especial a través de
los cuerpos estudiantiles, principalmente en las universidades y ahora también
a nivel secundario. Desde luego, la opinibn plblica en general también partici
pa en el proceso, interviniendo especialmente en momentos cruciales, en los cua
les se expresa a través de la prensa y otros medios de commnicacién de masas,
de los grupos sociales, de los partidos politicos, de las organizaciones obre-
ras, etc.

El predominio ocasional de una u otra ideologia altera la influencia de
distintas concepciones acerca del sistema educativo. Con todo, existen ciertas
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pautas constantes de pensamiento que han cristalizado en ideas permanentes las
cuales siendo bueras en su esencia, resultan a veces contraproducentes por su
propia rigidez.

Una de estas ideas es que la educacibn universal es una obligacitn del es-
tado. Lamentablemente esto no se ha traducido en la contrapartida complementa-
ria de los deberes del ciudadano hacia el sistema educativo. Es fuente, ademis,
de una despreocupacién bastante generalizada que se expresa diciendo que si la
educacién es una obligacién del estado deja de ser un problema para la familia
y para la cammidad. La participacién de éstas, en muchos casos, se traduce,
por lo tanto, simplemente en exigir al estado un mds amplio y campleto.cumpli- -
miento de sus obligaciones; pero rara vez se corporiza en criticas constructivas,
en el andlisis de los problemas y en la cooperacifén con el estado o con el sis-
tema educacional para resolverlos. Salvo excepciones, el funcionamiento de las
cooperativas escolaves es precario y poco eficiente y solamente alcanza signifi
cado a nivel primario.

La democratizacidn de la ensenanza se corporiza, de manera simplista, en
la gratuidad o bajo costo de ésta que, por definicién, debe ser generalizada.
Ello, debido a la estructura social del cuerpo estudiantil, ha resultado en mua-
chos casos en un verdadero subsidio a las clases superiores. Esta incongruen-—
cia ha sido advertida en pocos casos (en Colombia, en la U. Catdlica de Chile,
p.ej.), en que el costo de la matricula se grad’ia segfin la situacibén de los pa-
dres del alumno. Camienzan a difundirse, ademis, programas de becas que toda-
via no han alcanzado el volumen, la pen=stracién y la discriminacién necesarios
para constituirse en factores importantes para iqualar las posibilidadces educa-
cionales de los sectores mias rezagados de la poblacién. Poco se ha hecho, en
este sentido, con especial orientacifn hacia la poblacifén rural en sus sectores
marginados. '

La autonomia universitaria ha llegado a constituirse, en muchos palscs, en
un verdadero "tabG" que ha favorecido, ademds de una necesaria y convcniente in
dependencia académica, la desvinculacién de la universidad de los prchlenas na=
cionales y su eccasa participacidon (o manifiesta cposicifn) en los programas de
desarrollo.

La educacidn (obligacidn del estado y prerrogativa del individuo) suele con
cebirse simplemente camo un medio de avance social y econbuico para el individuo,
olvidando sus funciones social y econdmicas. Por ello atrac principalmente a
los individualistas (310) con los que conforma: las clases dirigentes.

Puede decirse,-en resumen, que a nivel general falta o es apenas incipiente
una conciencia clara y una concepcién moderna del papel de la educacién en la
sociedad, de sus posibilidades y de sus necesidades. Concurrentemente, es comin
que una indiferencia generalizada, rota sblo ocagionalmente, reemplace la parti
cipacién activa de la camnidad, a través de mecanisros regulares, en la orien—
tacitn, planeamiento y administracién del sistema educativo.

4.9. Enlaces difusos.

Una de las consecuencias del estado de conciencia social descripto en el a
cipite anterior es la escasa vinculacién de los establecimientos educativos con
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la cammidad.

/  S6lo recientemente, y particularmente en las instituciones de educacién a-
gricola superior, ha comenzado a tomarse conciencia de que, ademds de su fun-
cifn especifica, un establecimiento educativo es un medic para servir a la coma
nidad y debe hacerse eco de las necesidades de ésta (311).

Hay muy poco conocimiento de que el intercambio de estudiantes ha alcanza-
do un volumen tal que la preocupacién por mantener enlaces adecuados debe ya ex
ceder el nivel regional y nacional para alcanzar ambito internaciocnal (312).

El esfuerzo de cada establecimiento para difundir coavenientemente las po-
sibilidades que ofrece es muy limitado (313) y menos atin es lo que se hace para
difundir las posibilidades de la educacidn en general (314). No se alienta la
participacion de padres y estudiantes en los asuntos académicos (315), aunque
se tolera la de los segundos, ni se hace un esfuerzo suficiente para adecuar las
posibilidades educativas que se ofrecen, a las necesidades reales de la pobla-
cidén (316). La investigacidn se usa escasamente como medio educativo y menos
alin para beneficiar a la commidad (317); poco se ha hecho para utilizar la ex-
tensidon (318), aunque comienzan a aparecer planes para su aprovechamiento inte-
-gral (319).

En general puade decirse que la educacifn, si no ha estado de espaldas, ha-
hecho muy pooos esfuerzos para vinculerse con la comnidad, poner ampliarwante a
'su alcance las oportunidades ecducacionales que ofrece y afirmarse como intirpre
te de sus problemas y gestor:de sus soluciones.

4.10 Ejecucidn

Los acapites anteriores proporcicnan un panorama general, aunque estéitico,
de la situacién. La representan en un marento determinado del posado, que hemos
procurado que fuera lo mds reciente posible, pero rmy poco dicen de sus tonden-
cias para el futuro, que son dificiles de documentar y obligan a predicciones
siempre aleatorias.

Falta, ademis, una apreciacifn dinfimica del funcionamiento del sistecma, as
pecto que deseamos encarar ahora, estimando que serd de utilidad para precisar
mejor los problemas que enfrentamos.

Para hacerlo, nos referiremos particularmente a la ensefianza agricola supe
rior, por ser la que mejor conocemos y considerando, ademds, que como cippula
del sistema debe reflejar en cierta medida cuanto acontece en los niveles infe-
riores. ’

Hemos sefnalado ya, que, a falta de un planeamiento explicito, la orienta-
ci6n y programacién de la ensecnanza se basa en supuestos implicitos. Queda por
ver de que manera estos afectan a la ensenanza misma.

La unica influencia apreciable, aunque minima, que hemos podido apreciar
se ejerce sobre la orientacién de la ensefianza, medida por las horas de clase
(320). El mismo y otros indicadores no muestran relacifn con el nivel de prepa
racitn que se desea dar a los egresados (321). La falta de significado de tales
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ﬁﬂicadoresesobvnfrenteahgrmmtetogemidaddelesﬁnrzodedicadoala
ensenanza de distintos grupos de disciplinas (322).

ILos cambios de la situacifn docente que hemos descripto (102) sefialan la
necesidad de renovar la metodologia de la ensenanza (323), adoptando los recau-
dos necesarios para ello (324). A pesar de ello, siquen predominando los m&to-
dos tradicionales (325), que no dan suficiente participacifn al alumo (326) y
no lo habilitan para aprender por su cuenta (327).

No se han realizado avances en la ensefianza préctica (328), como método de
aprerdizaje ni de motivacibn. (329). ,

No se utiliza convenientemente la bibliograffa existente (33) limitando la
ensefianza al ambito de la sala de clase (331). Tampoco se habilita a los alum-
nos para hacerlo (332) o, cuando esto se hace (333) se logran magros resultados
(334).

Pocas veces los contenidos de la ensenanza son revisados regularmente vy,
en todo caso, es relativamente raro que esta revisién tame en cuenta las necesi
dades de asignaturas correlacionadas (335) o las de la carrera profesional (336) .
- No existen normas institucionales para estas revisiones (337).

Tarpoco existen mecanismos especificos para la programacidn y la actualiza
cién del curriculum (338), aurxue tales mecanismos se hacen mis necesarios a me
dida que progresa la tendencia hacia la diversificacid. curricular (339).

En estas circunstancias el producto final de la ensehanza no puede ser mis
que aleatorio y depende mis de la vocacifn, dedicacién y buena voluntad del alum
no y de los profesores con quienes congenia mejor, que del programa organizado,
las facilidades y la guia que le ofrece el establecimiento educativo.

4.11.Evaluacidén

'El mejoramiento de la ensehanza s6lo puede organizarse sobre bases raciona
les part:.endo de una evaluacién efectiva (340).

A nivel global no se dispone de los mecanismos ni de los medios necesarios
para efectuar tal evaluacifn (341) (342). Internamente, solo una mitad de las
asignaturas evalfian de alguna manera la asignatura misma, pero pocas lo hacen
considerando al menos el sector de materias afines (343). El personal docente,
desde luego, escapa casi siempre a cualquier proceso de evaluacitn (344).

A nivel directivo comienzan a aparecer preocupaciones en este sentido, al
menos en algunos paises (345).

4.12.Productos

En (ltimo anflisis son los productos de una institucifn, mis que sus carac
terfsticas aisladas o cualquier conjunto de éstas, los que definen y caracteri-
zan su funcionamiento y calidad.






iy

v
3

‘ 23
i
Cuantijtativamente, la produccién no se ajusta a la demanda, ya sea porque
no alcanza a satisfacerla (346) o porque la supera holgadamente (347).

‘  En ciertos paises la repeticién de cursos es muy frecuente a todos los ni-
veles (348), particularmente en la universidad, donde se requiere, para la for-
macién de un graduado, un nGmero de anos de ensenanza muy superior a la dura-
 cién de los estudios normal (349), Brasil parece ser una excepcibn a este respec
to (350).

Contribuye a este resultado la desercién, frecuente en todos los niveles y
particularmente alta en el universitario (350 bis) (351) (352), sin que sean ex
cepcidn las carreras agropecuarias (353).

La repeticién y la deserci6n significan no solamente la pérdida de recur-
sos, sino también el mal uso de &stos y provocan consecuencias no medibles mone
tariamente pero no por ello menos mportantes desde el punto de vista social(354).

Camo consecvencia de estas ciramstancias el rendimiento cvantitativo del
sistema es bajo a nivel medio (355), a nivel universitario (356) (357) y en las
carreras agropecuarias (358) (359). Fllo se da en todos los paises en distinta
escala, incidiendo mucho menos en Brasil, donde la situacibn e este resnecto es
francamente aceptable.

Es mds arriesgado, en mis de un sentido, formular apreciaciones acerca del
rendimiento cualitativo., Pueden, sin emhargo, citarse opinicnes (360) y estu-
dios (361) que muestran que este rendimiento es bajo, heterogéneo y aleatorio.

4.12.Problemas

Los proklemas que surgen de la-descripcién y analisis que antecede de la e-
ducacibn agricola en América latina, en especial en la Zona Sur, no difieren e~
senuialmente de los problemas generales de la educacién en el mundo (362). En
gran medida reflejan simplemente su falta de ajuste a la sociedad actual (363).
La evolucidn histérica que ha conducido a esta situacién, sin embargo, no ha si-
do idéntica en todas partes (364).

Las circunstancias politicas y sociales que predominaron en América Latina
influyeron el car&cter de la educacién que se estableci6 en esta parte del mundo
(365) dandole un estilo tradicional bien conocido (366) en el que predominaron
el profesionaliamo (367) y elelitismo (368). La ruptura de esos esquemas es el
origen de los prablemas de hoy (369) v los cambios y vaivenes en busca de un nue-
vo equilibrio, que afin subsisten, han ido dejando rastros variados, visibles en
el sistema educativo bajo distintos aspectos (370). Fn sitwaciones como la des-
cripta se producen cambios y transformaciones que siguen una pauta conocida (371)
sin que, en nuestro caso, haya consequido superarse totalmente el esquema tradi-
cional (372).

En parte ello se debe a que se ha procurado encontrar nuevos esquemas edu-
cacionales siquiendo simplemente la via imitativa (373); en parte a que subsisten
problemas econfmicas y sociales que dificultan el ajuste global y el del sistema
- educativo en particular (374). El problema del desarrollo y el de la moderniza-
cibén del sistema educativo se encuentran, por lo tanto, indisolublemente unidos
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y relacionados (375). Esto plantea una serie de interrogantes a los cuales sola
mente puede dar respuesta el planeamiento integral del sistema, precedido por
los estudios de base pertinentes (376), sin lo cual la crisis educacional segui
ré& agravando la crisis de crecimiento y desarrollo en que se encuentran nuestros
paises. (377).

Para tal fin deberé prepararse personal idcheo y establecerse mecanismos
de planeamiento a distintos niveles (378) para que asistan, sin mterferlrlas,
las funciones de decisitn politica (379).

Deberén desarrollarse también metodologias especificas, que superen las 1i
mitaciones de las que se basan solamente en elementos cuantitativos (380). Ia
ampliacién de los sistemas actuales sobre bases proyectivas no es suficiente pa
ra resolver los problemas y puede contribuir a agravarlos (381) si no se conta_n_
plan adecuadamente y con criterio original los aspectos cualitativos (382).

Tampoco serd completo el planeamiento si no considera, a la luz de la rea-
lidad presente, las modificaciones estructurales necesarias (383) la coordinacidn
inter e intraniveles, la supervisién y le.evaluacién, la metodologia de la ense-
nanza y otros miltiples aspectos que surgen de las pdginas precedentes (384).

Es importante, por ejemplo, la adaptacifn a las caracteristicas regionales (385)
asi como tener en cuenta las condiciones probables de ocupacidén que deberdn en-
frentar los egresados (386); la preparacién del profesorsdo, que debe recibir
1la especializacifn pertinente, (387) y ser suficiente en nimero (388); la ade-
cuacibn de la ensehanza para el uso de la moderna tecnologia educativa (389),
realizando para ello las investigaciones requeridas (390).

Modernizar los sistemas de ensefianza implica grardes y mGltiples desafios
(391), que tendrén que afrontarse a veces en condicic.es desfavorables (392).
Estos desafios abarcan tanto al sistema educativo en general (393) como a sus
componentes en particular (394) y el IICA deberd atender a unos y otros si su
fin es el de poner la educacién al scrvicio del desarrollo del continente.

La magnitud de la empresa puede parccer desproporcionada para una organi-
zacidn del tamafio del IICA. A esta objecién puede responderse con las pala -
bras de Samuel Smiles : "Cuando estd pronta la voluntad, no escasean los ca-
" minos", o con las de Philip Brooks: "No pidais tareas iguales a vuestras fuer-
zas; pedid fuerzas iguales a vuestras tareas".

5. REESTRUCTURACION DE LA ACCION DEL IICA EN EDUCACION

Hasta ahora el IICA ha actuado en educacién con objetivos limitados a as-
pectos parciales del problema.

Ast!, ha atendido a la formacidn académica de los docentes de la ensefianza
superior; al establecimiento de la ensenanza de posgrado; al mejoramiento de la
metodologia de la ensefianza; al andlisis curricular e institucional; al fartale
cimiento de instituciones aisladas en los aspectos ya mencionados.

Al mismo tiempo, ha podido realizar estudios que permiten un mejor conoci- -
miento de la situacibén y una mis clara definicién de los problemas esenciales.
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Esta labor ha sido intensa e indudablemente fitil. Ha llegado el momento,
sin embargo, de proceder a su total revisién y de reorientarla, sin perjuicio
de completar las tareas iniciadas, para abordar de lleno los problemas fundamen
tales y procurar su solucién. )

La labor serd seguramente larga y dificil. Mayor razbn para iniciarla cuan
to antes, can todo el espiritu de servicio que caracteriza la acci6n del IICA.

Los riesgos de distinta Indole son grandes y es casi imposible no cometer
errores. Tendremos que aceptarlos humildemente y procurar corregirlos sin pre-
tender ampararnos tras buenas intenciones.

Nuestras fallas tal vez puedan servir para que tenga menos la accidn de los
paises que, abandonados a si mismos, dcherén recorrer caminos mis largos y erra
bundos para alcanzar los mismos resultados.

5.1. Areas principales y objetivos de la Linea II.

El Plan General del IICA, acogiendo las ideas cugeridas por la Comisién
Asesora, define ampliamente el contenido de la Linea de Accidn II: Educacidn
Agricola (395).

El diagn6stico realizado nos permite afirmar que el sector agricola de Amé
rica Latina no ha sido atecndido. suficientancnte por los sisteamas formales de
educacidén general o especializada, y renos aln por los sistemas informales, re-
sultando de ello el atraso cultural de este importante sector, que impide su
participacién proporcional cn el contexto social y limita seriemente la forma-
cién de la mano de obracapacitada neccsaria para la transformaci6n tecnolégi
ca y el mantenimiento de niveles razcrzl .es de ocupacidn.

Para salir de esta situacidn se recuiere la transformacidn y el fortaleci-
miento d=l1 sistema educativo formal e informal. FEllo, a su vez, necesita de un
plancamiento sectorial especifico para que las soluciones no resulten influen -
ciadas por los intereses predominantetente urbanos y no se siga ofreciendo al
honbre del campo una educacién alienante que lo expulsa de su medio sin preparar
lo para desenvolverse en otro.

Por planeariento sectorial entendemos el planeamiento de la educacidn para
el sector agricola tomado en su sentido mis amplio, adecuardo los sistemas, los
contenidos, los fines y los objetivos especificos de la educacidn a la realidad
de la cultura rural actual, de su desarrollo mediato y de sus posibilidades ocu
pacionales propias y afines, aspectos que deben ser previamente investigados.

El planeamiento asi concebido debe ser seguido por una accibén programada
que contemple la estructura, la organizaci6n y la administracién de los estable
cimientos educacionales; la organizacién, la administracién y la estrategia de
la educacién infarmal; los programas de ensefianza y sus contenidos; la coordina
cibén integral del sistema _y la méxima rovilidad del estudiante dentro del mismo;
1la metodologia de la ensefanza y la tecnologia educativa mis adecuadas; la for-
macién de un profesorado competente, especializado y dedicado; las aspiraciones
del alumado; los servicios conexos de la educacifn a la camnidad y su activa
participacitn en la identificacién, anilisis y solucién de los problemas que la






Iy

v
j

26 - "

afectan; la evaluacidn continua de los distintos camponentes del sistema y la
reprogramacién consiguiente.

De acuerdo con la politica del IICA, la accibn debe estar a cargo esencial
mente de las instituciones nacionales, que este organismo apoyari dentro de sus
caracteristicas funcionales (396) y utilizando los instrumentos de accién pre-
vistos en el Plan General (397).

Seglin estas premisas los objetivos de la Linea II pueden formmlarse de la
manera siquiente:

a. Pronover el desarrollo de metodologias y la realizacién de estudios acer
ca de la situvacidn cultural, educativa y ocupacional del sector agrope-
cuario en Arérica Latina y su permanente actualizacién. :

b. Estimular la planificacién sectorial de la educacifn para el sector ru-
ral, enterdida cao un sistata encaminado a corregir las desiqualdades
existontes, a mejorar las oportunidades ocupacionales de la poblacidn
carmasina y proveer al sector de los recursos huwanos necesarios para
su fortalecimiento y desarrollo en armonia con el desarrollo general de
los paises.

c. Forentar la preparacidn y ejecucibdn de procraras v acktividad:ss orienta-
d.s a fortalecer la educaciin del scctor ruril en todos sus aspactos,
procurardo su i:ra.ma-_orn Lol i"m en vn ixp ‘cnr @io v?;f‘if*nte de d:, ervollo

to de la eficienc_la.

d. Collorar en les tareas iwmplicitas en Jos pu.cos a., b. vy c., en la me-
dida nzcesaria para motivar y catalizar la accidén de las instituciones
nacionales encarxcvadas de realizarlas.

5.2. Estratesia.
La estrategia basica de operacidn esta definida en el Plan Genexrzl (393).

Dentro de sus lineamientos gencrales, y teniendo en cuenta que el fin Glti
mo es el fortalecimiento de la cducacidn para el sector agricola, entendida co-
mo institucién o sistema institucional, converdra:

a. Procurar la unificacién del liderazgo. Ello pusde legrarse a través de
instrumentos formales institucionalmente estructurados, cuando el siste
ma normativo y la idiosincracia del pais lo permita. También puede lo-
grarse de manera informal, a través de comisiones asesoras, dcl consenso
que se logra por el convencimiento gencral, etc. Las asociacicnes nacio
nales de instituciones de educacidn agricola superior constituyen un
buen punto de partida para la aplicacién de esta estrategia.

b. Crear conciencia de los problemas existentes y de la necesidad de enca-
rar su estudio objetivo a fin de poder resolver las discrepancias de
opinidén que surgen acerca de sus posibles soluciones.
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Iograrquesedef:mayseacepteunadoctrimeducacianalparael sec-
tor agricola, contemplando su situacién especifica y su injusta poster-

~gacibn frente a otros sectores.

Demostrar la necesidad y conveniencia de contar con organismos auxilia-
res del sistema, que le sirvan de apoyo y lo fortalezcan (Srganos de pla
reamiento, centros de curriculum, mecanismos de evaluacién, institutos
de investigacién educacional, etc.). Para este fin se podria, al menos
en un pais de cada Zona, pramover la creacifn en el &mbito administrati
vo correspordiente, de uno de estos centros con una o mis de las funcio
nes indicadas. Se tratarfia de un centro nacional, cuya creacidn puede
estimularse con aportes externos del propio IICA y de otras organizacio
nes cano UNESCO, FAO, OECD, etc. con la expresa condicién de su absor -
cidn plena en plazo breve. Mientras dure el aporte externo tales cen -
tros pueden ser utilizados para el adiestramiento de personal de distin
tos paises. Siendo diferentes, pueden ser complementarios hasta cubrir
todos los aspectos que se considere necesario y compartir sus experien-

cias.

Fortalecer los enlaces entre distintas organizaciones relacionadas con
la educacibn agricola, a fin de que complementen y fortalezcan mutuamen
te sus esfuerzos para el logro de objetivos comunes.

Iograr que se establezcan nexos estrechos y cc.~micaciones de doble via
entre el sistema de educacidn agricola y la cciunidad rural.

Procurar que se ilustre a la opinidn piblica acerca de las necesidades
y problemas de la educacifn agricola y de la conveniencia de resolverlcs
en beneficio de toda la commnidad.

Atraer a la amwpresa privada e interesarla en la educacién agricola como
el instrumento que le provee la mano de obra calificada que requiere,
logrando asi que contribuya a su scstenimiento y financiacidn.

S.3. Funciones y estructura de la Linea II.

Para cumplir con los objetivos enunciados en 5.1. y desarrollar la estrate
gia propuesta en 5.2., la Linea II deberd cumplir las siguientes funciones:

ae.

b.

Investigacibn: para completar, profundizar y actualizar el diagnSstico.

Planeamiento: para trazar la estrategia operativa y obtener el uso mis
eficiente de los recursos integrados del IICA en el logro de los objeti
vos de la Linea II.

c. Documentacién: para disponer de la informacifn exacta y sistematizada

que requiere el cumplimiento de las otras funciones aqui expuestas, y
para suplir las deficiencias de informacién sistematizada que se detec-
ta en varios paises, contdndose asi con un insumo de importancia en la
tarea de fortalecer a los organismos nacionales.
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d. Educacibn: para crear conciencia, desarrollando el conocimiento y la
canmprension necesarios de los problemas del sector agricola y de las
soluciones que se pueden alcanzar a través del desarrollo adecuado
de un sistema de educacifn agricola; desarrollar actitudes favorables
para la solucién de los problemas educativos y generar actividades es-
pecificas para la concrecibn de los objetivos.

e. Adiestramiento: para preparar el personal nacional requerido para el
planeamiento, la investigacifén educativa, la reforma institucional,
etc., y para sustituir eventualmente al IICA en sus funciones.

f. Asesoramiento: para colaborar con las instituciones nacionales en la
preparacifn e implementacién de los programas de accifbn.

La cumplimentacién de las funciones antedichas expondri a los funcionarios
de la Linea IT del IICA a maltiples problemas de gran complejidad. Para cum -
plir satisfactoriamente con la tarea, el equipo humano deber& contar con las

siquientes competencias: ‘

'a. Planeamiento de la educacibn.

b. Planeamiento de recursos humanos.

Cc. legislacién de la educacién.

d. Economia de la educacidn.

e. Organizacibén y coordinzcién de la ensefianza.
f. Administracién de la ensenanza.

g. Fortalecimicnto institucional.

h. Ensehanza universitaria.

i. Ensenanza técnica y media.

j. Ensehanza paraescolar.

k. Extensién agricola.

1. Planeamiento curricular.

m. Metodologia de la ensehanza.

n. Tecnologia educativa y medios masivos.
0. Comunicacién.

p. Evaluacién educativa.

q. Investigacidn educativa.

r. Asuntos estudiantiles.

Obviamente, ain contando con hipotéticos y sustanciales aumentos presupuestarios,
no seria posible asignar a la Linea II, en cada zona, un funcionario por cada
una de las competencias indicadas. Esto es 1o que nos hace pensar en téminos
de un equipo humano en el que se logre la méxima complementacién e intercambio
de competencias, distribuidas en varios niveles dentro del IICA.

El primer nivel de accifn, en el que deber§ haber una suma operativa de com
petencias, es el personal técnico de la Linea para cada zona. El equipo de la
zona podri recurrir, en la medida del tiempo disponible, a técnicos de otras 1%
neas de la misma zona, lo que constituirfia un segundo nivel de accibén vinculado
a los programas de la Linea II. Ejemplos de esto serian: planeamiento de recur
sos humanos en que podrian colaborar técnicos de la Linea VII; Legislacién de la
Educacién (que se ocuparfia fundamentalmente de la recopilacifn y anilisis de in
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formacién) podrfa ser un esfuerzo en el que cooperara la Linea I; Economia de
la Bducacifn podria ser cubierta con la colaboracién de un funcionario de 1la
Linea IV. En un tercer nivel de participacién en la accibén de la Linea II en
cada zona estarian los tBcnicos de la Linea II de otras zonas, a los que se re-
curriria en aquellos casos para los que su nivel de preparacién sea significa-
. tivamente mis adecuado que el del equipo de la zona asistida. Estas contribu-
ciones seran necesariamente de duracibn breve.

Si exceptuanos las carpetencn.és que mencionamos en los ejenplos de colabo~
racién dada por otras lineas, las demis competencias deber&n reunirse en el
equipo de la Linea II de cada zona.

Un mismo funcionario puede reunir mis de una competencia. Es diffcil de-
teminar esto a priori, pero no lo es tanto al analizar las caracteristicas de
los candidatos potenciales. A titulo solamente de ejemplo, sehalamos que es
factible encontrar reunidas las siguientes competencias: Planeamiento curricu-
lar y Organizacién y coordinacién de la ensefanza; Metodologia de la ensefianza
y Evaluacifén educativa; Administracién de la ensefianza y Fortalecimiento insti-
tucional; Extensién agricola, ensefianza paraescolar y Caomunicacién.

Admitiendo dos, y en algunos casos tres competencias por funcionario, el
equipo de la Linea II podria estar constituido por 5 a 7 personas en cada zona.

Para que este conjunto de técnicos funcione realmente camo un equipo, lo
cque primero deberia hacerse es un esfuerzo de auboeducacién, con la participa-
cibn de todo el grupo, de tal manera que cada uno de lcs integrantes, mantenien
do sus competencias especificas, tenga un conocimiento suficientemente amplio
de las otras competencias para atender problemas de rutina y entenderse con sus
colegas.

Este adiestramiento reciproco podria hacerse anuvalmente, por periodos aprox
imados de una semana, a nivel regional, y perib&dicamcente, por dos o tres semanss,
a nivel hemisférico. Ello implicaria indudablemente un costo que, a nuestro ju
cio, seria compensado ampliamente por la eficiencia operativa de los equipos.
Las reuniones de adiestramiento reciproco a nivel regional pueden coincidir con
los periodos de programacidn anual, que se harfa en conjunto. ILos de nivel he-
misférico podrian coincidir con la revisién peribdica de la marcha y programa -
ci6n de la Linea II en su conjunto. Un técnico encargado de la Linea II a nivd
de la Direccifn General podria encargarse de organizar, programar y supervisar
estas reuniones.

A nivel regional el equipo estarfa distribuido en los paises, de acuerdo
con pautas que se convengan con el respectivo Director Regional.

Conviene tener presentes, a este respecto, algunos criterios de eficiencia.

La mayor proximldad a las instituciones que deben ser g};erxiidas aconseja-
ria la mixima dispersién. La ventaja del trabajo en equipo, del apoyo y el es-
timulo reciprocos aconsejaria, en cambio, procurar mantener nficleos de por lo
menos dos personas en una misma sede. .

De acuerdo con estos criterios, la distribucién de 7 técnicos en la Zona
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Sur podria hacerse, por ejemplo, de acuerdo con estas alternativas:

Alternativa 1 Alternativa 2

Argentina ' 2 | 3 (atienden Paraguay y
Uruguay) .

Brasil 2 2

Chile 1 2

Paraguay 1 - .

Uruguay 1 -

Es previsible que en un pais dado sea aconsejable radicar un t&cnico con
determinada campetencia en virtud de la orientacién del programa que alll se
esté cumpliendo. También resulta 16gico pensar que con el transcurso del tiem~
po sea necesario poner mayor énfasis en otros aspectos, en tanto el cuadro in-
verso se da con otro pais. En estas circunstancias se hace aparente la conve-
niencia de rotar al personal de acuerdo a sus competencias especificas y a las
necesidades del programa en ejecucién. La rotacibn sistemitica determinara
mayores gastos por traslado y crea también algfin otro tipo de problema. Sin
embargo es la mejor garantiacon que contaros, a parte de las ventajas ya indi-
cadas, para evitar desequilibrios en los programas de un pais en funcién de
una natural tendencia del técnico a ocuparse preferentemente de los aspectos
relacionados con su especialidad.

Ya sea que se adopte el criterio de distribucifn dispersa, concentrada,
con o sin rotacién, lo importante es que el grupo funcione realmente camo un
equipo integrado. Esto se logra, por un lado, por el adiestramiento reciporco
y por la procramacidn conjunta; por el otro, por la distribucién de campetencias.

El o los funcionarios asignados a una sede o con responsabilidad por un
pais tendrén necesariamente algunas, pero no todas las competencias especificas
requeridas.

Gracias al adiestramiento reciproco, sin embargo, estarén en condiciones
de organizar y ejecutar todas las actividades correspondientes en el pais que
deben atender. Para problemas especificos, ademis , podréan requerir la co-
laboracidn del o de los colegas de la misma zona que tengan la campetencia espe
cifica correspondiente.

A titulo de ejemplo, el educador con sede en Chile puede ser particularmen
te competente en Metodologia y evaluacién de la ensefianza. Si estd solo él,es
el responsable y ejecutor de todas las actividades en educacién que se realicen
en Chile. Confrontado con la necesidad de realizar un trabajo de investigacién
educacional requerirad la colaboracién del colega que tenga la competencia nece-
saria y que puede tener sede en cualquier otro pais de la zona. Este viajard a
Chile y colaboraré en la organizacién, planeamiento y programacién del trabajo,
dejando las indicaciones para su ejecucién, que quedaria a cargo del educador
con sede en Chile.

La colaboracién reciproca seria,entonces, la contrapartida del adiestra -
miento reciproco que compensaria su costo.

. "Para operar correctamente el sistema propuesto requiere un periodo de"gim-
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nas:la funcional". Es suficientemente simple, sin embargo, como para esperar
que funcione eficazmente en breve plazo.

Al referirmos a la distribucitn de competencias mencionamos la posible par
ticipacitn de las Lfneas I, IV y VII en virtud de la capacitacién especifica
de su personal, y de sus esferas de accitn. Con esas tres lineas no hemos ago
tado todas las posibilidades de participacién cooperativa con otras lfneas. la
Lfnea III y la Linea VI también se ocupan de aspectos relevantesalanueva
orientacién que se propone darle a la Linea II.

A esta altura, muy probablemente, nos preguntamos bajo qué condiciones de
organizacitn se efectuari la contribucién de las otras lfneas. Deber&n conci-
liarse los objetivos de nuestra Linea con la modalidad operativa general del
Instituto y las particulares de cada linea. Aquellos casos en que sblo se re-
quiere asesoramiento de los técnicos de otras lfneas no presentan dificultades
que necesiten un tratamiento especial. La situacifn es mis corpleja cuando se
trata del desarrollo por otras lineas de proyectos o programas completos. Fn-
tendemos fundamental que en estos casos la programacin sea conjunta y que &l
o los técnicos de las otras lineas que serin responsables de escs proyectos es
tén bien informados de los objetivos que se persiguen. Este punto de vista
pretende corregir, al menos para las relaciones funcionales de nusstra Linca
con otras, una marcada tendencia a operar en compartimentos estancos, lo que a
nmuestro criterio incide negativamente en el uso efectivo y eficiente de los re
cursos globales del IICA.

Esto ha sido s8lo un bosquejo de los principios que creemos deben regir
las relaciones de la Linea II con las otras lfneas que participen en la reali-
zacibn de actividades relacionadas con nuestros programas. Las férnmlas opera
tivas especificas deberin establecerse en cada caso particular. Las prireras
experiencias y los contactos que se realicen para organizarlas, permitirén es-
tablecer pautas operativas aplicables en lo sucesivo.

Para completar el tratamiento de los componentes estructurales de la Linma
II, de acuerdo al esquema que estamos proponiendo, debemos referirnos a las co
nexiones externas.

El fortalecimiento del sistema educativo para el sector agricola requiere
la accién planificada y concertada de diversos organismos. Hemos indicado en
muestro diagnSstico la ausencia de mecanisros de coordinacibn y enlace efecti-
vos entre los organismos responsables de la educacifén agricola en sus distintcs
niveles y formas. Tampoco hay vinculos efectivos entre dichos organismos y el
sector agricola.

que la Linea II fomente, por los medios mis adecuados en cada
caso, la organizacitn, a nivel de pais, de una Conferencia de Educacién del
Sector Agricola (CESA).

Se estimulari a participar en las CESA a:

Ministerio de BEducacién

Ministerio de Agricultura y Ganaderia
-Ministerio de Trabajo

Ministerio de Salud PGblica (Sanidad Rural)






.32

Ensefianza Primaria (Rural)
Ensefianza Media (Rural)
Ensefianza Superior (Agropecuaria)

Sociedades de Famento Rural
Otras agremiaciones de productores y/o asalariados rurales .
Organizaciones de las juventudes rurales ‘

Otras arganizaciones representativas del campesinado
ESJobvio que esta lista no pretende ser exhaustiva, sino de orientacifn.

En algqunos pafses hay numerosas organizaciones correspondientes a una mis
ma categorfa de algunas de las antes enunciadas.,. Felizmente, en general, di-

chas organizaciones se encuentran organizadas en federaciones, por lo que su
representacifn en las CESA corresporderfa a la federacifn respectiva.

Con la realizacién de las CESA se pretende lograr:

1

Intercambio de opiniones e informacién entre los participantes, que
permitan mejorar el diagnSstico del sector agricola en materia educati
va y de los organismos vinculados.

PautascamneSparadesarmllartmcuerpodedoctrinaadecuadoparare
solver los problemas educativos del sector agricola.

El desarrollo de un liderazgo unificado y funcional alrededor de una
doctrina camin y coherente para encarar la solucién integral de los
problemas del sector agricola que requieren los servicios del sistema
educativo.

la creacifn de una Comisién Nacional de Educacién Agricola (CNEA).

El envolvimiento de los ou:ganismos nacionales en las actividades del
IICA.

El apoyo de recursos externos para los programas a desarrollar, por lo
que corresporde interesar a organismos com FAO, UNESCO, OIT, etc, para
que designen observadores en las CESA,

Parsupropiotamfnyf\mdimes, las CESA se reunirin, en el mejor de los
casos, bienalmente, con el cbjeto de evaluar los progresos realizados y refor-
mular los objetivos de la educacifn agricola en funcifn del diagnSstico.

1a Linea II necesitari, para desarrollar su labor, contar con un mecanismo
de enlace con los organismos responsables de la implementacién de los programas
de educacién. Estos enlaces no ofrecerfan ninquna dificultad si existieran en
los paises los necesarios mecanismos de coordinacifn y planeamiento que reunie
ran a los organismos citados.

Iamnanestimlar&mcaiapaislacreaci&ldemcanisiﬁnmcm
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de Bducacién Agricola (CNEA), con el objeto de corregir las deficiencias indica
das en el pSrrafo anterior. La actual carencia de una polftica nacional defi=~
nida en materia de educacifn, dificulta cualquier tarea como la propuesta.

Arn asf, y aprovechando la experiencia que el IICA ha adquirido mediante
el estfmulo de la formacién de asociaciones nacionales de educacifn agroperua-
ria superior, es posible acercar a los organismos de educacifn en un proceso
gradual que finalmente haga factible la existencia de un eficaz mecanismo de
diagnSstico, planeamiento y coordinacifn para la educacién agricola.

Admitierdo, entonces, que la creacitn de las CNEA requeriré un proceso « .
gradual, les asignamos los siguientes objetivos iniciales:

1 Evidenciar la necesidad de que los organismos nacionales se constitu-
yan en una entidad de investigacifn, planeamiento y ejecucifén finica, de
caricter asociativo o normativo, que permita una labor coordinada mis
eficiente y efectiva.

2 Desarrollar un liderazgo comfin entre los organismos intervinientes.
3 Determinar pautas doctrinarias camnes.

4 Iograr la sincronizaci6n y camplementacién de los programas de los or-
ganismos allf! representados.

5 BAnalizar globalmente los recursos humanos y econémicos requeridos por
el sector, y la contribucién que cada organismo puede hacer.

6 Ayudar a los organismos educativos a identificar o otras organismos
con capacidad para cooperar en el desarrollo de sus prograras y a me-
jorar sus conexiones con los mismos.

7 Ayudar a los organismos nacionales a mejorar su organizacifn.
8 Facilitar, en general, las operaciones de la Linea II del IICA.

La estructura que hemos propuesto responde a las necesidades operativas
de un plan educativo integrado para el sector agricola. Este modelo se susten
ta en hipbtesis de que existe actualmente la necesaria masa critica en cada
uno de los niveles educativos vinculados al sector agricola en los paises del
continente, y que por lo tanto el apoyo del IICA mediante programas especificos,
camo los de posgrado, ensefianza profesional, etc, debe justificarse por el dixyg
nBstico institucional del sistema educativo para el sector agricola.

No proponemos con esto que se retire el apoyo a los programas actuales, si
no por lo contrario, que una vez puesto en marcha el programa integrado, los
mismos se reformulen en funcién de la nueva doctrina y 1los nuevos programas.

Organismos camo: las asociaciones nacionales de entidades de educacifén a-
gricola superior; ALEAS; ALEAP; etc, verfn enriquecido y ensanchado su campo de
accifn. Ellas, y los organismos nuevos que se creen agrupando otros niveles de
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entidades educativas, contribuirén al mejoramiento del sistema educativo agrico
la mediante el intercambio de informacién y la realizacién de proyectos de in-
vestigacién cammes. En estas condiciones serén, a no dudarlo, colaboradores mu
cho mis eficaces de la accién del IICA.

El sistema propuesto puede compatibilizarse f&cilmente con el de comisiones
asesoras regionales, empleado hasta ahora con &xito en la Zona Sur, y con el apoyo
" que se ha venido prestando a las asociaciones nacionales de educacién agricola su-
perior (AUDEAS, ABEAS, etc.) y a las correspondientes organizaciones hanisfé.ncas
(ALEAS, ALEAP),

Las primeras estarfan representadas en las Comisiones Nacionales de Educacién
Agricola dorde, evidentemente, pueden alcanzar una influencia preponderante.

Las actuales Comisiones Asesoras de Educacién y Posgraduacidn podrfan reducir
se a una sola Comisifn Asesora Reginnal integrada por representantes de las Comisio
nes Nacionales y especialistas designados por el IICA. Por medio de estas Gltimas de

signaciones se procurarfa que en la Comisién Asesora Regional estén representadas
todas las asociaciones nacionales.

Estos representantes, a su vez, podrian sesionar separadamente como comisiones
regionales de ALEAS, tal como se ha propuesto en el proyecto de modlflcaci&n de los
estatutos de dicha Asociacién.

De tal manera se asequraré la existencia de mecanismos de enlace y planeamiento
para la Linea II, tanto a nivel nacional, como regional y continental, sin perturbar
mayormente los que existen en la actualidad.
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EDUCACION DF POSTGRADO

Carlos Socias Schlottfeldt¥®

En egta precentacidn se estén utilizando
ideas del Dr. ‘H. Esman, incorporadas al volumen
‘A Guide for Team Leaders in Technical Assistance
Projects'y, del Dr. Melvin Blase, en el articulo
‘Desarrollo Institucional y su Relacion con la Pla-

nificacién de Proyectos' 6 del grupo de Planeamiento
del IICA. y anotaciones o apuntes personales del
autdr,

Convicne advertir que se adoptd el
esquema de Esman como una referencia basica, que
podria facilitar la sistemat®cacién del anélisis
propuesto. Desde luego, ocurren otros esquemnas
que también se pueden utilizar para este fin.

— a4 e mam e v c——— e < - - o—— = - ——

Especialista en Educacién, IICA - Direccidn General, San José,
Costa Rica.
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A. LIDERAZGO

I. £g§e Previa

e e - - —

a) Origen del idealismo

- Surgimiento de ideas (una persona o mas)
- Ideas que se crganizan como ideali:s

b) Difusidén inicial del idealismo

- ideales permanentes de desarrollo comunitario e institucional

- los ideales de desarrollo cultural, académico, cientffico y tecnold-
gico son caracteristicos de las comunidades progresistas

-~ convenciniento de la necesidad de cursos de postgrado

- promocidn del establecimiento de cursos, Programas, Escuelas o
Facultades de Tnstgrado en cada regidn progresista (Umiversidad o
fuera de ella,:.

- multiplicacién del idealismo er el ambierte correspondiente

- comunicacibén y extensidn del idealismo a autoridades nacionales e
internacionales que puedan influir y decidir sobre la creacién de
esos cursos.

c¢) Organizacidén del icealismo para la accién

- reunion de los originadores y defensores de las idieas comunes con
las autoridades que se hayan convencido v cdeseen asociarse para tomar
las iniciativas que correspondan

- reuniones para implementar las ideas e ideales ya acordados a un
nivel superior

- promocién de estudios preliminares para dar inicio a la materializa-
cidén de las ideas

Diagnostico de la situacidn existente
Identificacién de los conceptos que conducen a la
doctrina general y a los objetivos y metas principales
Planes bdsicos: educacibén, ciencias, finanzas, estruc-
tura y funciones
Estimacién preliminar de los recursos necesarios

~ establecimiento formal de la postgraduacién
Actas, Acuerdos, Convenics
Estatuto bésico
Normas operativas

II. Fase operativa interna

Direccidn y Liderazgo
Liderazgo al nivel de Departamentos, Ramas o Cursos
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Liderazgo al nivel de Comités especiales
Profesores que sean lideres
Investigadores que sear liceres

Alumnos que sean liderecs

Profesionales que sean lideres

III. Fase externa

Liderazgo en las instituciones que ofrecen ajpoyo

Relaciones de liderazgo recirpoco con organismos de desarrollo,, .
asistencia, extensidn

Liderazgo que orienta los cursos en un sentido promotor del
desarrollo del medio

Liderazgo de cada curso (estudios e investigaciones) con refe-
rencia a las actividades especializadas correspondientes de
otras institucicnes

Liderazgo en la colaboracién y asociacién con otros cursos o
escuelas

Liderazgo nacional o internecional

Liderazgo para el desarrollo de Facultades, sistemas de investi-
gacién, documentacidn v difusidn

o,

Liderazgo en la Universicdad

IV. Comentarios sohre Licderazgo

— e e e e o - e emm——-

1. E1 liderazgo no debe iuponer ideas o pretender tomar la direccidn de
las instituciones asistidas, y coparticipacién real y convencimiento
- por el razonamiento cormiin, hay que respetar la inteligencia de los
demés.

2. E1 problema de la medicién del liderazgo y de qué hacer con esa medicidén
3. Perfeccionamiento del lider.

4. Liderazgo y sentido humano '

5. Liderazgo para el cambio y de preparacién para el cambio.

6. Liderazgo local y licderazgo rcgional.

7. Liderazgo por medio de 1la
- generacién de la confianza: humara y técnica para la co-
participacidn esponténea, no impuesta desde afuera.

8. E1 factor tiempo en el liderazgo
- comprensién de los valores y estructuras locales v paciencia de
los 1lideres con los prollemas locales
- continuidad del liderazgo, desaparecimientos y sustituciones

9. Liderazgos paralelos, del mismo sentido o de sentidos opuestos.

10. La multiplicacidn del liderazgo en el espacio y en el tiempo.
continuidad del liderazgo.

11. Lideres formales e 'informales'.
12. Liderazgo pluralista, miltiplo o colectivo.
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Liderazgo para el desarrollo institucicnal

14. Liderazgo:

15.
16.

innovador

habilidad organizadora
sabidurfa politica
competencia técnica

Lealtad al lider, persona, o a la institucidn?

Licerazgo multiplicado por medio de los profesores, investigadores,
funcionarios administrativos y estudiantes.

B. DOCTRINA
I. Objetivos (Plan General del IICA)

a) Ayuda a los paises ccn rcferencia a su desarrollo
b) Mejoramiento de la produccibén y de la productividad
c) Incentivo a oportunidades de empleo

d) Incorporacidn de los sectores marginados

Objetivos para la postgraduacién

a) Especificos - formacidn de

docentes

investigadores

cluanllicadores

agentes de carbio

actividad privada especializada

b) Para el individuo:

Perfeccionamicnto del conocimiento

Actualizacidn de lcs informaciones

Revisifn de la metodologia cientifica

Consolidacidén de hibitos de trabajo y de actitudes propensas a
la innovacidn y al cambio

Inquietud permanente por indagar ldgicamente sobre las causas
de los fendmenos

Razonamiento independiente y creador para la bfisqueda de solucio-
nes “¢fectivas de los problemas

Criterio en la seleccidn de problemas prioritarios y reales

Compromiso y preocupacién por el desarrollo de la comunidad,

regidén o pais
Sentido de finali’ad humara para la ciencia y la tecnologia

c) Para el profesional

Complementacién, como profesional, de los objetivos del individuo
Verificacidn de sus experiencias en ambientes nucvos

Conocimiento e influencia positiva sobre autoridades
Establecimiento de una plena conciercia:
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profesional, de trabajo
cientifica, teaaoldgica
innovadora, creadora

social, con criteric econdmico
desarrcllo comunitarioc v nacicnal

d) Para la institucidn

Mejoramianto:

e) Ambiente rural

Mejoramiento:

del ambiente técnico-cientifico,

acadénico y cultural:

& la Universicdad, sus métodos y recursos.

& la Facultad

& los cursos dc¢ postgrado y sus consecuencias
de infraestructuras académicas £ cientificas
Biblioteca y documentacién

Sistema de andlisis y lalboratorios

Rtorno financiero y reconocimiento

Sistemas de comunicaciones

Docentes, investigadores y extensionistas
Otros niveles educativos

Asociacién educacidn - investigacidn-desarrollo
Profesor como contejero y profesional

Mtodos de enseiianza - aprendizaje
Rarticipacién activa del alumno

Empresa rural

lanera de vivir

Divulpgacidén, difusidn del conocimiento

Aplicacidn tecnolbgica

®nocimiento de problemas reales, para su solucién
Asociacion con planes de desarrollo rural
Infra-estruc.uras para el desarrollo

f) Comunidad nacional

Aceleracidn del desarrollo

Mejores condiciones de competencia internacional

Eficiencia econdmica

Ciencia como hase para la independencia naciocnal

Desarrollo con un mejor senticdo humano

Relacién con el sistema educacional nacional

Produccién de recursos humanos especializados

Identificacidn de pricricdades nacionales a ser
enfocadas y solucionadas

Infoque slobal e integrado del desarrollo

Desarrocllo cientifico-tecnolégico bajo condiciones
locales
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II. Estrategia (IICA)

a)
b)
c)
d)
e)
£)
g)
h)
i)
i)
k)

Promocidén y fortalecimiento de sistemas institucionales
Idem_  de organismos

Concepcidén humanista del desarrollo

Proyeccion hemisférica de las acciones, a nivel de paises
Trabajo en grupo, co-participacidn

Creacidn de Comités

Trabajo por medio de Asociaciones

Aglutinacidén de lcs esfuerzos nacionales

Mesa de trabajo

La co-participacidn conduce a la ausencia de resistencias
Traspaso gradual de responsabilidad, a plazo determinado

III. Contribucidn al desarrollo institucional

a)

b)

Establecimiento de esquemas bé@sicos de referencia, para la orien-
tacidn del IICA en sus actividades de zpoyo y ayuda a las insti-
tuciones que desean desarrollarse.

Recoleccidn y organizacidn sistemitica de las experiencias de sus
especialistas para darles una mayor utilidad y alcance.

IV. Comentarios sobre la doctrina

- e - ———— ——— + — ~ —

a)
b)
c)
d)
e)

£)
g)
h)
i)
j)
k)
1)

m)

n)

fi)

o)

La doctrina debe reunir lcs elementos que construyen la filosofia

de la instituciér pasando a organizarlos en metas b&sicas comunes

La claridad de la doctrina tiene importancia fundamental para que
todos la comprendan y acepten.

Consistencia de la doctrina, también con referencia a la ‘realidad"

a que debe corresponder y a los mecCios para ponerla en practica.
Bases s6lidas pera que la doctrina determine el desarrollo institu-
cional.

Referencia para la determinacidén de las prioridades institucionales.
Objetivos iniciales de la doctrina y su evolucidn posterior.

“Copias® ce las doctrinas de otros.

Doctrina y conflictos politicos: y evolucidn/conmociones politicas.
Apoyo oficial y sus variaciones con referencia a la doctrina.
Relaciones ce la doctrina con el medio y sus modificaciones; fac-~
tores aleatorios, aprovechamiento de oportunidades y "drifting'.

La doctrina como precursora de actitudes receptivas al cambio y a

las innovaciones constructivas.

Doctrina real e imaginaria, o inconsecuerte; de simples discursos

o documentos oficiales.

Influencia del IICA y sus especialistas en el perfeccionamiento de la
doctrina de las instituciones, por m~dic del razonamiento comiin y
converciriento.

Grado de flexibilicad, variacidn estraté.ica del énfasis de acuerdc
con diferentes morentos ¢ tiempos.

Motivacidén para el desarrollo inctitucional, su 16gica y racionalidad-
para verificar la eficiencia de las actividades institucionales, en
términos comparatives del ingreso/egreso.

Desarrolle integrado de lo humano, social, econdmico, cultural, cien-
tifico y tecnoldgico.
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PROGRALIAS

I. Con referencia al IICA

II.

a) Linea de Accidn II - Desarroilo de la Fducacidr Agricola

b) Programas:

1.
2.
3.

u.
5.

6.
7.
8.

10.

Postgraduacidn
Facultades y Escuclas
Media, Intermedia, Técnica, Secundaria
Primaria, Llemental
Extra-escolar (juventud, adultos, campesinos, comunidad
rural, desarroilo, extensidn rural, correspondencia,
difusién, etc.).
Intecracién educacional entre los distintos niveles
Integracion regional por niveles educativos
Metodologia educativa
Planeamiento educativo
Principios y mé&tocos
Evaluacidn
Cursos intensivos schre temas especiales
Organizacidn universitaria
Administracién universitarie
Comunicacién
Biblioteca y documentacién
Método cientifico
Educacidu y desarrollo
Temas para funcionarios del IICA
Coordinacién de la Linea II

¢) Proyectos:

1.
2.

A nivel de los paises
Idem, de organismos

d) Actividades, como instrumentos de la accidn

Comentarios sobre los Programas

1. Los programas transforman los recursos en productos, en cada
institucidn.

2. Los programas deben reflejar e¢l liderazgo y la doctrina de la
institucidn.

3. Planeamicnto como:

Diagndstico
Objetivos

Metas
Estructura/funciin
Programas operativos
Evaluacidn

4. Considerar no solamente la canti'ad v calidad, sinro también la dispo-
nibilidad de recursos.
5. De los programas deben resultar los servicics, como por ejemplo:

Resultados de las investigaciones
Informacién ciertifica v tecnoldgica

-
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II.

7.
8.
g.
10.
11.

12.
13.
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- Acciones de utilicad para el medio

- Preparacidén de personal: profesores, investigadores, estu-
diantes, profesionales

- Influencia sobre el piblice, por difusidén directe e indirecta
(efectos retreactivos).

Reinversicnes para la institucidn, en términos de:

- Personal especializado

- Investigaciones y nuevos corocimientos de utilidad efectiva

- Desarrollo del medic

- Desarrolle de otros niveles educativos

- Continua adaptacidn a las necesidades de cambio e innovacidn

- Formacidén de una mentalidad prcpensa al cambio

- Auto-evaluacién permancnte y su aprovechamiente

~ Utilizacidén méxima de las oportuni.adus (aleatcrias)

Necesidad caracteristica de predominio c¢e las actividades progra-

madas, ain admitiendo una dosis de otras no programadas.

Equilibrio entre los recursos disponibles y los compromisos asumicos :

la dilucién excesiva conduce a la mediocridad de servicios.

Importancia de los programas para las prioridades nacionales

Eficiencia ée las actividades o acciones "'realizadas y no realizadas*“

Conveniencia d- que alguncs prcgramas garanticen un retorno relati-

vamente r&pido

Factor tiempc

Calidad, calicdad, calidad.

RECURSOS

Humanos

——— > —

a)

b)
c)
d)
a)
f)

h)

Para disponer de espccialistas de alto nivel que puedan promover y
producir el desarrollo rezl no alcanza con solamente cisponer de
dinero- hay que encontrarlos con el conocimientc necesario y hay
que ofrecerles una efectiva oportunidad de trabajo

Los paises mds adelantadcs du la tierra deben su progreso al hecho
de que disponen de los mejores recursos humancos existentes.
Problema de la pérdida y el robo’' internacional de los recursos
humanos especializados.

Idem. del ofreciriento de condiciones de trabajo (laboratcrios y
sueldos) 2 los jévcnes graduados qu~ rctornan a sus pafises.
“Reacondicionamientc periddico de prcfesores, investigadores y
expertos .

Produccidn de especialistas cor conciencia social, comunitaria
Especialistas de cedicacidn exclusiva, a tiempec complcto
Prioridad al cuerpo de especialistas de cada institucién, para
preservarlos por todas las formas

Efectivicdad dc los especialistas en cuanto a los objetivos de la
institucién y su ofrecimientc de servicios reales: humanos,
sociales, cientificos, tecnoldgicos, culturales.

Pinggg}eros

a)
b)

Garantizar cierto grado de flexibilicdad en los recursos financieros
Promover esquemas de reinversién de algunos recursos
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c) Cuidado con las doraciones que crean obligaciones inicialmente
pcco claras
é) Obligaciones ocasionales y permanentes
e) Asistencia externa:
- objetividad para los fines nacionales
- motivacién o incentivo para otros recurscs
- condiciones sobre el futurc
- idem, sobre el costc real de los retornos
~ idem, sobre obligaciones generales
- dependencia del a&terior y recursos locales
- proyecciones armdnicas para cl futuro
- prioridades locales
f) Seguricad financiera pera el presupuesto y econdmica de la instituciér
g) lMecanismos financieros rcales y los ‘‘formales=
h) Presupuesto y prcgrama-presupucsto
i) Estrategia financiera y proyccciones para el desarrollo institucional.

III. Egsicos

a) Fdificios powposos pero iniitiles y edificios que general recursos
adicionales.

b) Necesidad de recursos experimentales

c) Utilizacidén dc recurscs en comimn.

E. ORGANIZACIOH

I. Aspectos administrativos (IICA)

a) Direccidn General
Direcciones Regionales
Representaciones en los Paises
b) Coordinacién técnica del sistema educativo del IICA:
~ Lineas de accién
- Coordinadores de Lineas (?)
- Coordinadores recionales (?)
c) Comentarios scire Organizacidn
-~ Lineas de autori-ad
- Canales de comunicaecidn
~ Cooperacidn entre los colegas Je una misma Linea
-~ Delegacién de autoridad
- Evaluacidn técnica de las actividades, nroyectos y programas
- Niveles de decisién
- Integracidn institucional catre Lincas
- Motivaciin, incertivo y frustracién
- Colaboracidn espontfinea y autocritica
d) Comentarios sohre orgenizacidén (fuera del IICA)
- Normas legales limitantes en las instituciones y organismos
nAacionalcs
- Idem, en las Universidades
- Equilibrio entre sectores o unicades distintas: caso de las
Bibliotecas y los bibliotecarios
- Prioridades y condiciones para los temeas de tesis
- Doctorado, I.5., nacicnales y extranjeros
~ Estructuras administrativas tradicionales: herencias ‘‘coloniales‘'
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F. CONEXIONES

I. Internas

a) Direccidn General hacia las Zonas y los paises

b) Retro-alimentacién

¢) Difusidn - sobre temas especializados (investigaciones)
- scbre los servicios (cursocs)
- gabre la institucidn

11. Legales

a) Autoridad operativa lczsl y politica de cada institucidn y organismo
b) Nivel &ptimo de los derechos, responsabilidades y recursos '

c) Competencia politica cntre instituciones

d) Buenas relaciones con las autoridades superiores del pais

e) Estatuto bdsico adecuado, funcional, de acuerde con 1os recursos

f) Conexiones laterales y colaboracidn con otros

g) Crecimiento en la autoridad y le libertad de accidn en lo regional

I11. Funcionales

a) Relacionadas con los que originan los recursos y los que utilizan
el producto

b) Producto en térrinos de. nuevos conocimientos,graduados, cursos,
servicios , tecnologia, informacidn, textos, literatura, materia-
les, etc.

¢) Impacto en el medio y la comunidad

Iv. gggggzivas

a) Que pueden influir sobre valcores y padrones sociales de la institucidn
b) Idem, sobre metas, imazen, estilo y métodos de la institucidn

c) Influencia de las asociaciones profesionales

d) Idem, de los gobiernos

V. Difusas

a) Relacionadas con el pdblicoc en general y con factores indirectos
del medio
b) Grupos informales de apcyo

VI. Externas

—

a) Gobiernos - pafses miembros
- paises no miembros
b) Cooperacidn técnica
c) Asociaciones - naciocnales
-- reyionales
- nostpgrado
-~ Facultades
- educativas de otros niveles
- de investigaciones
- de desarrollo
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VII. Comentarics diversos sobre las conexiones

a)

b)
c)

d)

e)
£)

B © e e e e ———————— e - o=

A veces pueden ser negativa: y competitivas; pero también positivas

y complenentares

Colaboracién con la red de institutos similares

Ayucan a decidir sobre los programas prioritarios, que forman la

sustancia principal de la institucién

Frecuentemente favorecen la verificacidén dc costos/beneficios con

referencia a la utilizacion de los recursos

Promueven la preocupncidn por la eficiencia y la efectividad

Importancia con referercia al medio y pare influir sobre la orien-

tacidn del desarrollc de la institucién:

- adaptacidn a las condicicnes evolutivas del medio

- actuacicn en una capacidad promotora del cambio

Favorecen el planeamiento de arriba hacia abajo y v.v.; la verda-

dera comprobacidn se encuentra al nivel de la clientela

Comprensidn ée las limitacicnes locales; complementacidn e

implementacidn_  trabajo en comn, evitar las reacciones

Promocidn de una adaptacidn permanente a nuevas circunstancias

Ayudan a comprender que nunca sc¢ termina de construir una institucién

Frecuentemente conducen al establecimiento de cronogramas operativos,

por fases predeterminadas, de acuerdo cor las prioridades identifi-

cadas en comin con otros.

Problemas de centralizacidén y decentralizacidn: criterios minimos

comunes y flexibilicdad decentralizada

Continuidad y calidad de la contribucién a otros:

- criterios mensurables, indicadores, Indices

- lista de items de interés para verificar el progreso

- evaluaciones periddicas sistemiticas

- respeto por la intelirfencia local y el derecho cde auto-deteymi-
nacién de los organismos nacioneles

~ evolucidn de las necesidades y nuevos problemas
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ELNCACION UIIWVIROLITANIA L AGTCH

Boris Yopo*

Un_Enfoque Inicial

El enunciado del titulo irmplica, a primera vista, un enfoque
que estaria cubiertc y agotado en varias otras reuniones de educa-
cidon si es que deseamos insistir en colocar el parémetro b8sico den-
tro de un contexto tradicional. Mo obstante, procuraremos alterar

———l \;- -._-:-'__-'-‘--..—-T' - *
una conceptualizacién que a mi modo de ver no sdlo ha sido errada,
sino que concretamente perjudicial y negativa para la formacidn de
un profesional que debe ser eminentemente inteyral para el desarro-

1lo rural basado en un serioc camhio estructural.

Al discutirse los comporentes de lo que deberia ser un ciclo
de educacidn b&sico se cae, por excelencia, en ciertos contenidos
normativos que no estén de acuerdo a una totalidad, sino que ellos
mds bien corresponden a normas enpiricas tradicionales, donde el
estaticismo es el eje medular alrededor del cual gira el pensa-
riento reproducter y la parcialidad el enfoque céntrico de la accidn.

Baste tan sdlo analizar lo que hoy, en estos mismos instantes,
son los ciclos b&8sicos en las Instituciones de Lducacidén Agricola
Superior del continente.

Cuénta matemética, cuanta fisica,... biologia, quimica o es-
tadistica - salvo otras citedras excéntricas como climatologia,
cultura general o construcciones agricolas - parece dominar ain la
mentalicad de quienes se dicen educadores, y que por lo mismo es-
tén al frente de una institucién, de un programa o bien impartiendo
ensefianza desde el cargo de profesor.

La pregunta se formula entonces... ¢Es éste el momento h&sico
en la formacidén de un profesional, o hay otras variables que deben,
perentoriamente, incorporarse en su praxis conceptual v metodold-
gica?

Se procurard, descdc un punto de vista muy personal, abrir
una variante de respucsta a la interrogante precedentementé expues-
ta, puesto que tal cual sec prescenta la manifestacidén actual de la
organizacion académica bdsica, ella ro respende a la evolucién de
un profesional més compenetrado de los cruciales problemas en que
se debate la sociedad de nuestros dias.

“ Especialista en Educacidn y Desarrollo, IICA, Zona Andina, Lima,
Pert.
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El Marco de la Elaborac1bn Tedrica

—— —————— e - e - e - e - ————e o - o —

En priner término habria que exponer quc¢ es necesario, o que
hace falta, una clatoracidn tedrica en profundidad sobre nuestra
problemidtica educativa. No se trata de una mera especulacién aca-
démica, sino de una apertura audaz para promover una verdadera y
nueva e educac1on n_dentro de ura nueva : sociedad.

Como Salazar Bondy lo e:pone muy acertadamente ... Toda re-
flexidén que tenga como tema la educacién debe desembocaf inevita-
blemente en el plantecamicnto de los problemas sociales*’

Esta reflexidn parte de la consideracidn de la educacién
desde ura perspectiva global, en la que ella aparece como un fend-
meno social total, es decir, como resultante de un conjunto de
determinaciones sociales que definen su naturaleza y caracteris-
ticas esenciales.

Ante esta circunstancia, histdérica por lo demés, debemos con-
siderar que la educacidn, entonces, no constituye un fendmeno ais-
lado, sino que esté vinculada al resto de los componentes de una
realidad social total o global. Tal vinculacién no es unilineal,
sino dialéctica. I[s decir que la educacidn es una resiltante pero
al mismo tiempo influye sobre las condiciones socio-culturales y
politicas que de una u otra manera la determinan.

Entonces, de acuerdo a la filosofia de Freire, nos encontra-
mos ante la imposibilidad de una educacién neutra, cualquiera que
ella sea, porque es imposible el camhio del procedimiento técnico
sin la repercusidn en otras dimensiones de la estructura en qu=
esta inserto el homtre(2)

Bajo este considerando, el sistema® educacional no puede
reducir su quehacer a una neutralidad donde el aspecto tecndcrata
impera netamente sobre lo: esqueras de trabajo, como si el ecducando
estuviera desgarrado del universo m&s amplio en que se halla inmerso
como hombre. Asi es que, desde el mai:rto en que el estudiante pasa

(1) Augusto Salazar Bondy, La Euucanlén Peruana en el !iundo Contem-

poréneo, Lima !niversidad dc San Marcos, 1959, p.b.

(2)

Paulo Freire, Accién Cultural y Cambio, Santiago de Chile:

ICIRA, 1969, p. uh
%* Se quiere entender aqui por sistema un conjunto de elementos com-
binados entre si, estructurados de acuerdo a determinadas reglas
o pautas de combinacidén donde los elementos se complementan y ne-
cesitan reciprscamente.
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a participar del sistema de relaciones hombre-naturaleza, su labor
asume este aspecto amplio donde el conocimiento técnico y académico
se encuentra solidarizando con dimensiones que ?n m3s alld de la
estructura industrial-tecnoldgica de la sociedad!3

En esta misma latitud Myrdal expresa que ... no se puede me-
dir la educacidn en términos de insumos y produccidn o niimero de
egresados, sino en términos de la calidad y el contenido del proceso'.
Sefiala ademas ... que muchos paises subdesarrollados gradian cada
vez m8s profesionales universitarios en su gran mayoria subeducados,
mientras descuidan renglones de mevor importancia“ 4), TFsto debe
llamarnos desde ya a una profunda reflexidn, a quienes supuestamente
estamos trabajando en el campo de la educacidn.

Creo que este breve y sintético prearbulo filos6fico es nece-
sario, con el fin de ampliar el universo determinativo y la proposi-
cidén final.

Por otro lado, es indudable que la mayor parte de los profesio-
nales graduados de lcs Instituciones de Educacidn Agricola Superior,
se alejan bastante del marco referido, al poseer una visidén eminente-
mente tecnicista de la sociedad contemporénea, desconociendo lo
humano propiamente tal. Fllos desconocen o no aceptan, incluso, las
realidades mds abrumantes que componen el atraso de nuestros paises,
precisamente por esa formacién bédsica estrictamente unidimensional,

donde lo fisico-bioldgico acapara la formecidn central (o basica)
del educando.

La P031c16n de la Unlversldad en cl Unlverﬂo General

Es valido, de igual modo, pensar un poco acerca de las estruc-
turas de la sociedad, con el ahjeto de ubicar’ep posicidn conceptual
y directa de la universidad.

Fs innegable que las formas de integrarse los distintos con-
juntos de acciones, generando funciones, y de organizarse &@stas en
sectores, determinan estructuras interdependientes m&s o menos dis-
cernibles dentro del sistema total, con:tituyendo estructuras carac-
terizadas en permanente interaccidn.

Los distintos grados de interaccién cntre estas estructuras y
la relativa relevancia de cada una dentro decl sistema total, deter-
mina caracteres vinculantes difererciados entre' sectores y entre
cada uno de &8stos y el total institucional.

—

— . e e ——— e+ e = —— - a— —

(3) Boris Yopo, Educacidn, Universidad y. Desarrollo Tres_Modelos
Interpretativos, Lima. IICA (Publ. Miscel&nea N°103), 1973, p.6-7.

(4) Gunnar Myrdal, declaraciones a Fl 'lacional, Caracas, jueves
6 de septiembre de 1973, p. D-9.
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Adem&s, por el hecho de constituir la institucidn parte inse-
parable de un sistema mayor, la sociedad, el todo institucional y
cada una de sus parte o subestructuras estér, en mayor o menor grado,
condicionadas por eclla.

De este modo y a partir de las definiciones hechas y de la
particular situacidn estructural sefialada en {iltimo término, se puede
entrar a una enumeracidn suscinta y ordenada de los principales ele--
mentos que caracterizan una institucidn, en este caso la universitaria.

1. Factores externos que condicionan el sistema universitario

¢ e —— — e

lo cultural
lo ccondmico
lo politico
. 1o social

Todas estas son variables relativamente independientes que afec-
tan con diversas intensidades a la institucién universitaria de un
modo directo, caractcrizdndola er cuarto a fincs, politicas recomen-
dables, metas y obhjetivos a alcanzar. Se dice relativamente porque
a su vez podrian ser inductivamente modificadas por la accién insti-
tucional. F1l esquena de la prdéxima pigina aclara ciertamente algo
ma&s esta dinensidn.

2. Factores internos que determinan su estructura

- los fines y objetivos institucionales,
- las politicas y estructuras normativas, y
- las metas en cuanto a objetivos mensurables

Estas constituyen variables dependiertes ya que., ain cuando
caracterizan a la institucidn, de hecho responden a las necesidades
planteadas por la realidad del sistema total si se desea que la
universidad sea pertinente o adecuada a esa realidad.

Aderm@s, son varicbles dependientes de otra realidad, la in-
terna o institucional, que a su vez estd condicionada por aquella
misma realidad externa:

- factores humanos: 1la comunidad y los grupos

- factores econdmicos: la disponibilidad presupuestaria

- factores fisicos®: las facilidades espaciales e instrumentales
- factores operacionalcs: lo= servicios institucionales

El detectar acertadamente el significado de cada uno de ellos,
en relacién con el total institucional, es de fundamental importan-
cia para establecer toda una organizacidn académica y curricular capaz
de renovarse continuamente o simplemente mantener una clara dependencia.
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Una Critica Estructural

Se podria afirmer que los planes de estudio, cuanto la organi-
zacidon administrativa de la docencia, ha experimentado cambios in-
trascendentes en ciertos casos y en otros apenas una permanencia
histérica estitica. Mientras las sociedades se van transformando,
involucionando o entrando en periodos de agudas crisis, las univer-
sidades y las facultades de agronomia, précticamente mantienen el
mismo plan docente, la misma meclnica operativa y un contenido o
compuesto de asignaturas tradicionales, compartamentalizadas y atomi-
zadas. Parece entonces que existiera una incompatibilidad concreta
entre los fines y el papel de la universidad, y aquellos que el
desarrollo determina como de imperiosa necesidad para una sociedad
extremadamente urgida de cambios.

Debido a lo expuestc se ha caido en vicios que el tiempo no
ha podido alterar, ya que la herencia es mas que evidente. Entre
éstos, suscintamente, podrizn nombrarse los siguientes:

1. Hay una indefinicidén de los objetivos y las metas funda-
mentales de las facultades dc agronomia

2. Lo antericr h~ Jdcterminado una concepcidn unilateral del
plan de estudios, lo cual se opone, basicamente, a los
grandes fines bésicos de toda universidad.

3. De igual manera, otra consecuencia de lo expresado en
el punto primero, es la existencia de un pensum desarti-
culado, con escasa integracidn y coordinacidén entre las
diversas asignaturas.

4. Lo mismo implica una rigidez de tipo estructural, sobre-
saturacién de contenidos y duplicidades innecesarias.

5. En tales condiciones han persistido m&todos docentes y de
evaluacién anticuados, verticales y paternalistas. Cada
profesor se inclina a mejorar y completar cada vez més
el contenido de su materia, sin importarle la nccesaria
coordinacidén con otras asignaturas, a través de una actitud
ensefiante, 1ntelectuallzarte y maplstral Intonces se

produce una formacibn donlnadora, pues estd organizada

verticalmente, siendo por lo tanto no participativa.

6. Fn consecuencia, tanto los objetivos, como las metas, con-
tenidos. metodologia de la ensefianza, evaluacién, orga-
nizacidén y administracidn de las asignaturas, siguen
guiados en base al buen juicio y a una dudosa capacidad
del titular de la catedra.
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Como resultante de estas anormalidades, que se dejan sentir
con mayor intensidad en lo que se denomina el tradicional ciclo
b&sico, se producen los siguientes fendmenos negativos.

. E1 ser humano es educado ¢n una sola direccidn, o simplemente,
deseducado.

2. Se logran objetivos productivistas, rentabilizadores y tecni-

cistas, tocandc sdlo lo superficial de los problemas'’

3. No se favorece una sintesis adecuada de los conocimientos, sino
mds bien une sumatoria yuxtapuesta de los mismos.

4. Se imponen contenidos seleccionados por el educador, de acuerdo
a la particular concepcidn y percepcidén que de la realidad &1
mismo posee.

5. Dichos contenidos son ademds alienantes y poco criticos, pues
estén deslipgados de una prablematica nacional. To mismo puede
decirse de le investigacidn, la que muchas veces estd total-
mente divorciada de los problemas emanados de una concreta
realidad.

6. Al ser una formacidn superficial, parcial, alienante y no cri-
tica, se genera en el alurme un individualismo congénito y
una clara competencia personal.

7. Se produce una formacidn seloctiva en cuanto a que s8lo permite
la formacién de grupos reducidos mediante un sistema que
g}}nlna a muchos educandos cn el transcurso de los estudios,
condenéndolos a una completa frustracidn.

8. Los sistemas de evaluacién son consecuenci? ?e la pedagogia y
de los contenidos ya analizados, es decir:

a) Es une evaluacidén individual, que en vez de la cooperacidn
y la solidaridad, genera la competencia personal

b) Es una evaluacién puntual y parcial que al calificar as-
pectos especificos cada vez, se olvida de la continuidad y
globalidad del proceso educativo.

c) Es una evaluacidén que hace énfasis en la nmemorizacidn y en la
habilidad para aplicar esquemas y técnicas, por lo cual, en vez

—
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(5) Universidad Central de Venezuela, Facultad de Agronomia, Pro-
posicidn para Reformar el Plan de Estudios, (documento de
trabajo), Maracay, mayo d. 1973, p. 12-13. '
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de estimular la capacidad de anilisis y la creatividad, las
limita e impice.

d) Es une evaluacidén alienante, al medir conocimientos que se
consideran acabados. Se trata, en consecuencia, de medir si
el alumno conocid la verdad que posee el educador.

e) Is una evaluacidn cohercitiva, pues tiene como finalidad es-
tablecer sanciones, lo cucl se traduce en una actitud nega-
tiva del educando hacia la misma.

f) Por otra parte, considerando el voluminoso nfimero de evalua-
ciones parciales que se realizan (''quiz' , informes, pruebas
parciales y ex&menes finales), se obliga al alumno a cstudiar
para presentar la evaluacifén, en vez de estudiar para aprender
y conceptualizar los contenidos. FEl estudiante se transfor-
ma entonces en un especialista en presentar examenes y pierde
el objetivo principal de la educacién que lc permitiria lo-
grar una sintesis del conocimientc para enfrentar la realidad
y modificarla.

g) Por"ltimo, es unz evaluacion selectiva. que va eliminando
paulatinamente a los mas débiles para adaptarse al sistema ya
descrito, independientemente de las causas que motivan tal
desventaja.

Ante las condiciones sefialadas parece obvio concluir que los
contenidos y formas de las materias debenr ser profundamente revisa-
dos, y la pedagogia o metodologia debe modificarse sustancialmente.

Premisas del Curriculum

Bajo un concepto trad1c1ona1 el curriculum es una coleccién de
programas y libros de texto que contienen un cuerpe de asignaturas
con conocimientos que el alumno debe aprender. L1 cardcter rigido,
inflexible y nico de los programas es su esencia misma. En términos
curriculares, esto se traduce en esquemas académicos recargados a
través de los que se pretende formar seudoespecialistas en ciertas
disciplinas o generalistas de un significado demasiado vago para las
premisas que el cambio estructural pera el desarrollo demanda. En
esta perspectiva no se considera la diversidad que representa el
grupo humano y las diferencias individuales.

Ante la disyuntiva que plantea la correclacidn que la educacidn
puede tener para el desarrollo, aparece 1lo que poﬂr'iamcu* denominar
el curriculum modernizante-desarrollista, el cual comienza & tomar

cuerpo en algunas universidades, facultades o departamentos. Este
tipo de curriculum podria ser d:=finido como el conjunto de experiencias
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de aprendizaje que se ofrecen al educando con miras al logro de
ciertos objetivos o metas previamente establecidos en base a cri-
terios bien definidos. Todcs los medios empleados para proveer
a los estudiantes de oportunidades deseables de aprendizaje, in-
cluyendo las actividades extra aula, entran dentro del marco del
nuevo concepto de curriculum.

Este tipo de curriculum surge, en parte, de las necesidades,
intereses, recursos y coirdiciones del alumno, de la comunidad y
de la sociedad, y no de los libros de texto o del educador.

Esta evolucidn del concepto de curriculum se deriva, también
en buena medida, de los nuevos descuhrrimientos en la sicologia del
aprendizaje, de cicertos cambios y traslocaciones socio-culturales
que hacen preserte una clara crisis de nuestras sociedades, y del
acelerado avance de le ciencia y de la tecnologia que han transfor-
mado ciertos modos de vida.

En el fondo este tipo dec curriculum, aunque pucde ser todavia
mejorado e implemertado, trata de dar un nuevo enfoque 2 la educa-
cidn para evitar que la automatizacidn incapacite al hombre de sus
fuentes ordinarias de trahajo, de precparar a aquel para vivir coo-
perativa y solidariamente en un mundo de profundas inquietudes y
desequilibrios, y er una sociedad dindmica y carbiante.

Con cl fin de implementar un disefio para este tipo de curricu-
lum se requiere de un marco tedrico que le sirva de orientacidn.
Este ha sido seiialado cn parte. L1 resto se deducird de la continua-
cion del presente documento. No ohstante una de las caracteristicas
mas importantes del disefio del curriculum es que el planeamiento y
la toma de decisiones debe fundamentarse en criterios miltiples y
considerar une multiplicidad de factores relacionados al alumno mismo
y a los componentes multiples de la sociedad y del desarrollo. En
otras palabras, el principio fundamental de un curriculum es la
integracién del aprendizaje.

?en disefio curricular debe poseer las siguientes caracte-
rlstlcao

1. Alcance-amplitud de los objetivos que se prctenden lograr.

2. Secuencia-ordenacién lésica de los elementos, sistematizacidn
progresiva de los contenidos y actividades de aprendizaje.

() Aida Garcia Arenas, 'Revisién y Actualizacién del Curriculum',
en Semlnarlo_gpra el Desarrollo de la Tducacién Guperlor,

Maracaibo, Universidad de Zulia, 1971, p. 117-8
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3. Integracidén-combinacidn de lcs elementos por medio de la corre-
lacidn y coordinacidén, y presentacién de los mismos como aspec-
tos de una actividad urificada.

4. Continuidad-acumulacidn de elementos como partes de un todo.

5. Flexibilidad-positilidad de hacer carmbios y ajustes durante el
proceso de erlicacidn.

Ahcra, tanto este tipo de¢ curriculum come cualquier otro,

cualquiera sea el disci‘o, est§ coupuesto de los siguientes elementos(7)

1. La formulacior de los fiies y objetivos especificos.

2. La seleccidn y crganizacién de contenidos y experiencias de apren-

dizaje.
3. Ciertos patrones o métcdos de ensefianza.

4, La evaluacidén de los resultados.

Objetivos
Conteridos y Métodos y
experiencias & técnicas de
de aprendizaje \\\ l ensefianza
. !
N '
\\.\
<
Evaluacién

En cierta mancra la planificacidén y el desarrollo del curri-

culum depende de¢ los criterios en lcs cuales se fundamenta y de los

factores que constituyen su base, coito ser: educando, el proceso
de aprendizaje. las demandas culturalecs, econémicas, politicas y
sociales; y los contenidos de las disciplinas.

Demds estd la necesidad de insistir en la convenicencia de
adaptar la flexibilicdad curricular, cuyo modelo se expone en la
siguiente pégina:

Ibic,

(7

.
.
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EL CURRICULUil FLEXIBLE

Comn: Corresponde a
los cursos que deben

Oblicaterio: Corpuesto por ser seguidos por todos
aquellos cursos necesarios los alumos de una

pero no suficientes para ob- | Escuela.

tener el titulo correspon-

diente. Especifico: Dcbe ser se-

guido por todos los alum-
nos perterecientes a un
Departamentc o Especialidad.

Optativo: Estos cursos
CURRI CULUM son indicados explicita-
mente por la Fscuela o De-
partamento como reforza-
miento a la especialidad,
pudiendo corresponder a
cursos ofrecidos por ambos

Complementario: Compuesto o por cualquiera otra uni-
por cursos que el alumnc ele-| dad académica dentro de
gird para complementar el la universidad.

niimero de créditos requeridos

por la Escucla Facultativo: Corresponden

a este grupo todos los cur-
sos y actividades de 1la
universidad que el alumno
toma a su libre eleccién
como una manera de forta-
lecer su formacién inte-
gral o cubrir una vocacién
diferente a la profesional.







56

Implicaciones y Fines de los Objetivos

Se ha sefialado que los objetivos, como elementos, son la
base para elaborar cualquier plan de estudios y, particularmente,
en lo que dice relacién al ciclo bésico. Toles objetivos definen
la orientacidn que debe tener la ecucacién, su contenido, la orgi-
nizacion de la docencia y la pedagopia que debe utilizarse.

'+ A Nivel de Orientacién y Contenidos

En E_~per término debe existir une formacién conceptual, es
dec1r, una formacidn que explique racionalmente las categories
principios y leyes, que posibiliten comprender globalmente los
problemas en estudio, tanto a nivel tedrico como en su comprobacidn
empirica. Lo anterior conlleva a una formacidén analitica, critica
y deductiva, en vez de otra memorizante e instrumentalista.

En segundo lugar, debe ser una formacidén intcgral, es decir,
que garantice la percepcion de todos aqucllos aspectos necesarios
para el conocimiento global de los fendmcnos y problemas, asi como

para que su labor se realice con los criterios de universalidad y

de humanismo que deben caracterizar al ser universitario, sustitu-

yendo los actuales enfoques unilaterales, parciales, “intelectua-
lizantesy/o tecndcratas.

En tercer lugar, debe ser una formaciér fundamental comin, de
manera que todos los técnicos agropecuarios se ubiquen respecto a
la totalidad del prohlema con una sintesis general similar, conce-
diendo, a partir de ella, de elegir para su accidn concreta opciones
de orientaciones relacionadas con las diversas &rcas de la profesidn
en las cuales cada ser escoge su quehacer,; dentro del marco de una

agricultura moderna que tiende a la diferenciacién y especiclizacidn.

En cuarto término, los conocimientos tedricos deben tener una
sdlida base en las condiciones de la realidad regional (o continen-
tal) y nacional, pues ambas ticnen mucho de comin. Ademfs ésta debe
conocerse mediante investigaciones acertadas y correspondientes, lo
cual constituye el material basico del procesc educativo. Con esto
se sustituye el enfoquo extranjerlzante per la percepcidn y sintesis

de nuestras propias realidades.

En quinto lugar, debe ser un contenido que posea coherencia y
organicidad, que refleje en la continuidad del proceso pedagoglco,
la unicad de los conocimientos y demds aspectos involucrados. Lo
anterior supone conocimiertos y actividades interrelacionadas en un
solo conjunto: un plan de estudios integrado y armdnico.






En sexta dimensidén debe concebirsc lz orientacidén y el con-
tenido de tal modo que permita una definida flexibilidad en la
formacién, una permanente actualizacidn, impidiendo la tendencia
al recargo de conocimientos y a un crecimientc hipertrofiado de
las diversas asignaturas.

2. A Hivcl Pedagogico

En este dimensidén se dehe tender a una pedagogia donde el
educando sea el centro del procesc de aprendizaje. Fn este aspecto
la realidad debe funcionar como clemento integradcr, permitiendo el
di@logo entre los participantes y su enriquccimiento permanente, lo
que implica criticicad y creatividad en el proceso educativo. La
necesidad de entrenar a los participantes en un trabajo interdisci-
plinario y en un contextc de autoformecidon, debe conducir a la for-
mulacidn de una pedagogia de “rupo como médulo central de formacién,
sin descartar por ello le formulacién individual en funcién de las

necesidades personales y de las exigencias institucionales.

Por otra parte, todo este contextc implica la constitucidn
de equipos pedagégicos que evalfien perifdicamente la labor realizada
e investiguen sobre las nuevas mnetodologias del procesc educativo.
Supone de igual manera la necesidad del estudio por parte de los edu-
cadores, de las diversas teorias y précticas en esta 8rea, con el fin
de introducirlas er sus actividades docentes.

En relacidén a la evaluacidr, debe comprender las diversas acti-
vidades realizadas por el alumno y constructiva, vale decir, conce-
bida con un fin creador, de manera que ayude al alumno a ver e inter-
pretar los fendmenos estudiados en toda su globalidad.

3. A Nivel de Organizacidn de la Docencia

Con el objeto de garantizar la organicidad en los contenidos,
asi como su interrclacidn, integracién y coordinacién entre ellos,
como también para evitar el recargo académico que le impide al
alumno pensar y reflexionar, es indispensable sustituir los compar-
timentcs estancos o la atomizacién de las actuales citedras o cursos,
por nuevas unidades de agrupacidén de contenidos y de profesores, que
garanticen lo indicado.

Estas nuevas unicades tendrén que ser concebidas de manera que
no parcelen el contenido de una disciplina y que garanticen la inter-
comunicacidén entre los profesores que la componen y los de otras
unidades.
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Aptitudes, Disposiciones y ¢ Capacidades

Lo importante es pensar que se quierc buscar en el educando al
ofrecerle un ciclo bésico de cstudios. Cuiles son las metas y los
objetivos esenciales. Para poder responder a ello creo que lo fun-
damental es, ademd@s de otras consicderaciones, formar en el educando
cierta gama de aptitudes, disposiciones y cap?c1dades que le permi-
tan el di» de maflana actuar comc un profesional integral y compro-
metido con €l desarrollo global autdnomo.

Entre tales aptitudes se pueden mencionsr como fundamentales,
las que ce explican @ continuacidn:

1. éptltud Critica. O sea, la capacidad de andlisis cientifico y
racional para los problemas tangibles y reales en el orden eco-
ndmico, social, cultural y politlco de 1la sociedad.

2, Aptitud Tocnlca. Es decir, los cconocimientos y comprensién del
ambiente ecoldgico, de los recursos naturales y de los factores
de produccién y productividad. Tsta disposicidn incluye la habi-
lidad que el educando (futuroc profesioral) debe tener para -
diagnosticar lo més acertadamente posible problemas criticos,
asi como el conocimiento y la aplicacidn adecuada de tratamientos
apropiados.

3. ég}}tud Cientifica. Corresponde esta propiedad al hecho de sa-
ber interpretar los resultados de la investigacidén e incluso
poder realizar cierto tipo de investigaciones de caridcter funda-

mental o b&sico.

4. Aptitud Comunicativa. Involucra la capacidad que el individuo
debe poseer para identificar actitudes y comportamientos especi-
ficos en diferentes grupos humanos, como de igual manera saber
planear, preparar y presentar mensajes apropiadcs, considerando
y tomando en cuenta el nivel cultural, social, pclitico y econd-

mico de las diferentes audiencias y clientelas.

La Concepcidn del Profesional Agropecuario

Es indudable que cualquier ciclo b&sico de estudios, como de
igual manera toda la estructura académica y administrativa de la
universidad y/o facultad, dependerd de la concepcidn que se tenga
de lo que debe ser un profcsionel trabajando en los aspectos del
desarrollo, y en particular del rural.

Hasta el momento parece existir una diversidad de conceptos de
lo que deben ser los objetivos y fines de un profesional agropecuario






lcs cuales se procura imponer urilateralmerte de acuerdo al enfoque
filoséfico de lcs grupos docentes imperantes. FEsto genera, por lo
comin, enfoques y logros contradictorio:z en la ensefianza de la
carrera.

Procuraremos exponer algunas de las lineas mis definidas que
se han venido observando en la formacidn del profesinnal agrope-
cuario

1. La concepcidn més tradicional es de aquéllos que sefialan que
el ‘pensum” de estudios debe ser concebidc en tal sentido que
su principal aporte sea el despertar er el alummo una actitud
critica-cientifica-técnica, de manera que el caracter formativo
de las diferentes actividades debe ser de manera predominante
en relacidén con la acurmulacidn de conocimientos tendiente a
aumentar la produccién - la preductividad.

2. Otro universo se dcsenvuelve emtre aquellos prefesionales que
piensan que la formacidn de un técnico agropecuario debe basar-
se en objetivos tales que &l sc adapte a las necesidades del
pais de acuerdo al modelo socio-politico y econémico imperante,
siendo entonces capaz de¢ poder rcsolver los problemas y las ne-
cesidades que a nivel de sector plantea el desarrollo, sin embar-
go admitiendo la participccidn de las ciencias sociales de modo
restringido al uso de algunos instrumentos y técnicas de inter-
vencion.

3. FlnalWLnte encontramos a quienes piensan que el profesional
agropecuario debe ser fundamentalmente un agente del desarrollo
comprometido con el cambio estructural, promocidén e integracién
social. Es- decir, un técnico que ademas de poseer una sélida
formacidn conceptual-tedrica en ciencias naturales y sociales, le
permita observar, conocer y comprender el medio socio-cultural,
politico y econdmico en un sentido amplio e integral.

Posiblemente pcdrian caber muchas otras concepciones inter-
medias, pero las expresadas parecen centrarse en paradigmas filos6-
ficos m8s o menos definidos.

La Facultad de A;jronomia de la Universidad Central de Venezuela
ha elaborade un interesznte documento en el que expone que la forma-
cidén de un profesional agropecuario a ni ?l unlver81tarlo debe per-
mitirle alcanzar los sigeientes objetivos

(8) Universidad Central cde Venezuela, op. cit.
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1. Conocimiento y comprensidn de los principios y leyes que rigen
las relaciones entre los elerentos que componen los diversos
eco-sistemas, asi como la capacidad de andlisis y de creatividad
pera determinar las formas como sc deheria actuar, de acuerdo
a sus respectivas caracteristicas, a fin de sgarantizar su con-
servacion y mejor aprovecham.ento en términcs del mayor bienes-
tar social.

2. Capacidad para contribuir nediante su aporte crcador y de
acuerdo a las peculiares condicicnes nacicnales, a la solucidn
de los problemas fundamentales que presenta la agricultura, es-
pecialmente aqu@llos relacionados con la produccidn y la produc-
tividad, la conservacién y mejoramiento de los recursos, las
crisis y conflictos generados por las caracteristicas del sistema
y la armonizacidn del desarrollo agricola en sf mismo y con res-
pecto a las dem8s actividades del peis.

3.Capacidad de conocer, analizar y comprender el proceso de desa-
rrollc glcobal del pais en su neturaleza, alcances, estrategia e
interrelaciones , a fin de qu~ pueda insertarse dentro del mismo
proceso y ser capaz de generar cambios en su direccidn, mediante
su actuacidn consciente v respensable.

4. Conocimiento, creacidn, transformacibén, adopcidn, uso v aplica-
cidn de técnicas para dinamizar los procesos agricolas, en fun-
cidén de las caracteristicas de los ecosistcemas, de las exigen-
cias (y necesidades) del hombre y de las estrategias de desarrollo
nacional (y continental).

Uqg.Prq9031c1on
De acuerdo al andlisis seﬁalado, no exhaustivo por cierto,
se podria formular una mrorosicidn diversificada que posibilite una

concrecidén final al presente ensavo.

Es asi como parece @lgn completam ente 1ldgico que_toda educacidn
universitaria b&sica debe, antes que nada, colocar al educando en con-
tacto abierto, directo, critlco y proyectivo con la realidad de su
sociedad, en este caso la latincamericana, la de su propio pais y
la del sector rural cuanco se trate de los educandns incerporados al
drea de los estudios agropecuarios.

Acertado seria antes de proseguir, censiderar una parte del
pensamiento de Scnerz, para quien todo sistema educacivnal universi-
tario debe comprender tres tipos de disciplinas bien diferenciadas
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pero no cbstante corplemen tarias. [Istas serfan: las ciencias bé&-
sicas, las tecnologins funda?sytales v las asignaturas de comple-~
rmentacién humanistica social*’’. A su vez las cienc{TS)bésicas
pueden subdividirse en generales y de especialidades . Con ésto
el cuadro queca, de principic, mejor configuradc para la proposi-
cidn fundamental.

LCsta proposicién fundamental se basa en tres componentes basi-
cos del ciclo bésico, los cuales scrian:

1. Etapa de Fermacidén General e Intecral

2. Etapa de Ccnocimicntos en Ciencias Fisico-Bioldgicas
y/o Exactas

3. Etapa de Estructuracidn Agropccuaria Bisica

1. Etapa de Formacién Gereral e Integral

Esta etapa, tal cual se ha expresado en lo fundamental, tiene
los siguientes cobjetivos:

a) Profundizar, tanto a nivel tedrico como prictico, en los
problemas del desarrollo general y rural, mediante el
tratamiento interdisciplinario - o pluridisciplinario -
de los prohlemes universales, regionales y rurales en sus
aspectos econdmicos, socin-culturales y pcliticos.

b) Evidenciar las leyes fundanentales del desarrollo, explo-
rando culles son los diferentes actores de tal desarrollo
y las relaciones existentes entre ellos.

c) Evidenciar la relacidn cntre 1& situacion ecoldgica, las
tecnologias utilizadas, los mecanismos econdmicos que las
ordenan y las situacicnes socio-culturales y politicas
que las condicionan.

La base fundamental de un programa de tal naturaleza es la
corcepcidn interdisciplinaria de las ciencias sociales en relacidn
a los problemas fundamentales del desarrollec general y rural, y la
metcdologia que los guia.

S&lo a manera de ejomple podrian nombrarse, entre otras, las
siguientes unidades acad@micas que pedrian irpartirse:
ké;°mml;;;-é;&;;;:hih;;mﬁsgv;_UEEVﬁrsidad para América Latina-, La

Universidad: HNuestra Tarca Santiago de Chile: Documento

pera la IV Convencidn de Estudiantes, 1964, p. 37-62.

(10)  Boris Yopo, op. cit. p. Lk,






~ Conceptualizaciin y Bases Tedricas del Desarrollo

- Anélisis Socio-Cultural, Econdmico y Pclitico del
Desarrollo Regional y Nacional

- fndlisis Integral del Sector Agropecuario Regional
y Nacional

- Historia de la Teoria Social

~ Estudio Comparativo de Modelos de Desarrollo Agrope-
cuaric

2. Etapa de Conocimientos en Ciencias Fisico-Bicldgicas y/o Lxactas

Sobre el particular, ya se ha analizado in extenso” tanto
la organizacidn cuanto los contenidos y composicidn de esta etapa,
por lo cual estari~ demds entrar de nuevo a su 2nédlisis.

3. Etapa de Estructuracidn /gropecuaria Bésica

Constituye este un periodo comr de estudios que le permiti-
ria a cada alumno adquirir una sélida basc tedrica, cientifica y
préctica, sobre la profesidn como un todo, aémiticndo quc pcsterior-
mente, en los ciclos superiores los alumnos podrdn ingresar a una
orientacion, sub-especializacién o especializacidn, dependiendo de
la institucidn en particular.

Fn cuantc a la distribucién dc este ciclo basicc se ofrecen
a.continuacidn algunas posibilidades alternativas. Tstas dependen
adem3s de la manera cdmo estd configurado el calendario (semestre o
trimestre).

Posibilicad 4
AT0S CICLOS
1 Etapa de Formaciln General e¢ Intecral
2 Etapn de Conocimientos en Ciencias Fisico-Biold-
gicas y/o Txactas )
3 Etapa de Estructuracién Agropecuariza Béasica
g Bspécialidades ; E é
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LA PLANEACION DE ASIGNATURAS EN LA UNIVERSIDAD

Gerardo Naranjo*

Los contenidos de una carrera profesional hacen relacién
con la esencia de lo que los estudiantes deben conocer y do-
minar, tanto en teoria como en préctica. La experiencia de-
muestra que esa esencialidad de los contenidos fitiles es fac
tor limitante del proceso de ensefianza-aprendizaje, en mu-
chas facultades de ciencias agricolas de América Latina.

En el afén de buscar un modelo que sirva como marco de
referencia al profesor universitario en sus labores de pla-
neacidén curricular de las asignaturas a su cargo, en las pé
ginas que siguen se presenta un ejemplo que toma como con-
tenidos, los que corresponden a la respiracién en un curso
de fisiologia vegetal a nivel de una facultad de agronomfa.

Las actividades especificas seleccionadas han sido es-
cogidas pensando en el criterio de esencialidad. Original-
mente, esas actividades fueron muchas mé8s. Solamente un
proceso de critica constructiva permanente y el contacto con
los usuarios de esas actividades, permitieron eliminar 1lo
superfluo, para dedicar mas tiempo y recursos a los conteni-
dos claves en este campo del conocimiento.

Como puede apreciarse en el ejemplo incluido, la Uni-
dad Académica incluye .los siguientes componentes:

I. Tftulo: Que identifica con claridad la Unidad Acadé-
mica.

II. Justificacidn: Ac8pite donde el docente explica el por-

qué de esos contenidos, procurando mo-
tivar, alistar al alumno, para que despierte su interés por
el proceso de ensefianza-aprendizaje.

%
Especialista en Educacién, IICA-CIRA, Bogot&, Colombia.






III. Actividades Especificas m8s Importantes: Subtitulo en

que el docente explica cn forma clara y concisa, qué
actividades de ensefianza se desarrollarin en el aula, el la-
boratorio o el campo con el propbésito de guiar y dirigir el
aprendizaje.

IV. Objetivos Especificos mi3s Importantes: Seccidn en la

que el profesor explica al alumno qué comportamientos
espera de &1, después de que haya recibido las ensefianzas.
En el ejemplo que incluimos puede apreciarse que estos ob-
jetivos especificos pueden ser uno o varios, dependiendo
de las actividades educativas de que se trate.

V. MEtodos Educativos: El profesor anticipa al estudian-
te que técnicas han de emplearse en las labores de en-
sefianza. Dependiendo de las experiencias pasadas del docen-
te, los contenidos pueden ensefiarse mediante el uso de 1la
exposicidn oral ilustrada o las mi3s variadas técnicas que
se recomiendan en la din8mica de grupos, la necesidad de
incluir esta informacidén permite al alumno conocer por
anticipado cudl seri la poslftica que seguir8 el profesor
al ensefiar tal o cual actividad. Sdlo asi seri posible
que el alumno pueda distribuir, convenientemente, su tiem-
po para revisiones bibliogr&ficas, lectura de documentos,
realizacidén de pequefios proyectos de investigacidn, toma
y registro de datos y otras actividades, a través de la
cual &1 (alumno) ser8d el descubridor de su "propia verdad".

VI. Materiales Educativos: Como en el ac8pite anterior,

en &ste el alumno podré& descubrir que grado de parti-
cipacibén tendrd en las labores de ensefianza. El profesor
puede exigir de sus alumnos coleccidn de materiales o ejem-
plares de plantas o animales, dibujo de gré&ficos, trazado
de curvas, confeccidn de maquetas, toma de fotograffas, re-
cortes de periddicos, preparacidn de materiales para uso en
el franelbgrafo y otras formas de preparac16n de estos ma-
teriales educativos.

VII. Bibliografia: Aqui el profesor incluye una cita ex-

tensiva de bibliografia general, donde el estudiante
puede encontrar toda la informacidn respecto dé -la unidad
en estudio.

Adem8s, la unidad acaddmica da origen a un niimero va-
riable de planes de clase; sin embargo, en las investigaciones






realizadas, se ha encontrado que generalmente, una o dos
actividades especificas, dan origen a un plan de clase.
En el ejemplo que incluimos, cada actividad especffica ha
originado un plan de clase. En todo caso, es interesante
anotar que el contenido de cada actividad especifica de
la unidad académica da origen al titulo de cada clase.

A su vez los objetivos especificos de la unidad aca-
démica generan las actividades especificas que correspon-
dan a cada plan de clase. Como puede apreciarse entre ac
tividades educativas y objetivos especificos hay una es-
trecha relacidn y ello es natural que exista, puesto que
el proceso ensefanza-aprendizaje es finico, simulténeo y
no susceptible de "dicotomia'. Vale decir que 'mientras
el profesor ensefia, el alumno aprende'.

En cuanto a la estructura del plan de clase, €ste
sigue los mismos lineamientos del plan de la unidad aca-
démica, con dos finicas excepciones: las citas bibliogré-
ficas que deben ser especificas, con indicacidén de las
paginas o capitulos de los 4 o 5 libros en los que el es-
tudiante podrd encontrar las formas de pensar, sentir y ac
tuar mas controvertidas respecto del tema; o, donde, se-
gin la experiencia del profesor, el alumno encontrar8 las
alternativas m8s elocuentes de estudiar el tema propuesto.

La otra excepcibn se refiere a que el profesor debe
incluir en el plan de clase el mayor niimero de formas de
evaluacidn, de las que escogerfa las m&s adecuadas para
comprobar los cambios de conducta terminales que &l espera
de sus estudiantes.






- 67 -

LA TECNICA DE LA PLANEACION CURRICULAR
DE ASIGNATURAS EN LA UNIVERSIDAD

Gerardo Naranjo¥

EJEMPLO DE UN CURSO DE FISIOLOGIA VEGETAL
PLAN DE UNIDAD ACADEMICA No. 10

I. Titulo: RESPIRACION

II. Justificacién

En este capftulo nos ocuparemos de la produccidn y
utilizacién controladas de la energia almacenada a través
de los procesos de la respiracién y fermentacidén, para lo-
grar el mantenimiento de la vida de las plantas.

Importantes procesos vitales para el crecimiento y de-
sarrollo de las plantas, tales como la sintesis de los pré-
tidos, de 1lfipidos y de glucidos, requicren un cierto gasto
de energia. De dénde procede esta energia, cdmo se almace-
na y cbémo pone a disnosicidn de la célula viva? Estas son
algunas de las preguntas que ser8n analizadas en la presen-
te unidad. Es decir, en este capitulo estudiaremos las
vias metab8licas de la respiracién y fermentacibén, los fac-
tores internos y externos que afectan su intensidad y cémo
podemos utilizar estos conocimientos en el almacenamiento
de productos cosechados.

III. Actividades Especfficas mé@s Importantes

10.1 Explicar los conceptos generales de la respira-
cidén de las plantas.

10.2 Estudiar el mecanismo de la respiracién.

10.3 Discutir los factores que afectan la intensidad
respiratoria.

10.4 Adiestrar en la medicidn de la respiracidn.

*Especialista en Educacién, IICA-CIRA, Bogot&, Colombia.
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IV. Objetivos Especificos més Importantes

10.1.1 Que el estudiante, después de aprender esta
Unidad, demuestre que sabe explicar los con-
ceptos generales de respiracidén y fermenta-
cidn.

10.1.2 Que el alumno sea capaz de ilustrar la ecua-
cibén general de la respiracidn y la fermen-
tacidn.

10.1.3 Que el estudiante describa en forma concreta,
cufles son los principales sustratos respi-
ratorios de las plantas.

10.1.4 Que €1 demuestre que sabe calcular el co-
ciente respiratorio.

10.2.1 Que el alumno describa en forma ordenada y
simplificada el mecanismo de la respira-
cién.

10.2.2 Que el alumno describa y discuta las rela-
ciones entre la respiracidn con otros pro-
cesos fisiolbgicos.

10.3.1 Que el estudiante sea capaz de discutir
todos los factores que influyen en la res-
piracibén y que demuestre su competencia para
aplicarlos en aspectos relacionados con el
almacenamiento de productos agricolas; y

10.4.1 Que el alumno, en forma préctica, demuestre

su competencia en aspectos relacionados con
la medicidn de la respiraciébn.

V. Métodos Educativos

En la ensefianza de esta Unidad se utilizar@n, entre
otros, los siguientes métodos:

1. Exposicidén oral ilustrada
2. Discusidn de grupos "Phillios 66"
3. Mesa redonda con interrogador

4, Précticas de laboratorio
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5.

La investigacién

Vi. Materiales Educativos

Material "en vivo"
Gr&ficos
L&minas mimeografiadas

Trasparencias

VII. Bibliografia

1.

2.

ALVIN, P. Manual de laboratorio de Fisiologia
Vegetal. Lima, Peri, IICA, 1960.

BASTIN, R. Tratado de Fisiologfa Vegetal. Tra-
duccidn de la primera edicidn en francés por
Manuel Serrano Garcia. Espafia, Continental,
1970.

BONNER, J. y GALSTON. Principios de Fisiologia
Vegetal. Traduccidn de la primera edicién

americana por Federico Portilla. Espafia,
Aguilar, 1959.

CONN, E. y STUMPF. Bioquimica fundamental. 2 ed.,
traduccidn de la segunda edicién en inglés

por Antonio Oriol. México, Limusa, Wiley,
1967.

DEVLIN, R. Fisiologia Vegetal. Traducciédn de 1la
primera edicidn americana por Xavier Llimonc.
Espafia, Omega, 1970.

GIESE, A.C. Fisiologfa General. Traducida de la
tercera edicidn en inglés por Alberto Folch.
México, Interamericana, 1968.

KARLSON, P. Manual de Bioquimica. Traduccién de
la tercera edicidn alemana por F. Pulido.
Espafia, Marin, 1964,

LOEWY y SIEKEVITZ. Estructura y funcidn celular.
Traduccidn de la primera edicién en inglés
por Manuel Garcia Garcia. México, Continental,
1963.
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II.

10.

11.

12.

13.

14,

1s.
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MEYER, A. y BOHNING. Introduccidn a la Fisiologia
Vegetal. Traduccidn de la primera edicibn
americana por Luis Guibert. Argentina, EUDEBA,
1970.

McELROY. Fisiologia y bioquimica de la célula.
Traduccidn de la segunda edicidn en inglés
por FEdgar F. Smithers. Mé&xico, UTEHA, 1967.

MILLER, E. Fisiologia Vegctal. Traduccidn de la
primera edicién americana por Francisco La
Torre. Mé&xico, UTEHA, 1967.

MULLER, L. Manual de laboratorio de fisiologia
vegetal. Turrialba, Costa Rica, 1964,

STREET, H. E. Metabolismo de las plantas. Tra-
duccidn de la primera edicidn inglesa por
Maximiano Rodrfguez. Espafia, Alhambra, 1969.

SALISBURY,y ROSS. Plant Physiology. 1st. ed.,
California, Wadswerth, 1969.

RAY, P. M. La planta viviente. Traduccidn de la
primera edicidn en inglé&s por Rafil Blaisten.
México, Centinental, 1964,

EMPLEO DE UN CURSO DE FISIOLOGIA VEGETAL
UNIDAD ACADEMICA No. 10: RESPIRACION
PLAN DE CLASE No. 1

Titulo: RESPIRACION DE LAS PLANTAS

Justificacidn

La materia viviente representa un grado elevado de or-
ganizacidén (baja entropfa), siendo necesario un abastecimien
to constante de energia para que &sta se mantenga.

Las plantas y los animales se asemejan mucho entre si,
excepto en lo que respecta a la fuente primaria de energia,
de la cual ellos deben depender. Las plantas utilizan la
energia de la luz para fabricar carbohidratos, grasas y






proteinas en tanto que los animales ingieren estas sustancias
como alimentos, podriamos decir, que son los combustibles,
crudos empleados para liberar energia y producir anabolitos
primarios, necesarios para el mantenimiento, funcionamiento

y crecimiento de la maquinaria celular.

En esta clase tratarcmos de aclarar algunos de los con
ceptos importantes de la respiracidn.

III. Actividades Especificas m8s Importantes

10.1.1 Explicar conceptos generales de la respira-
cién y fermentacidn.

10.1.2 Ilustrar la ecuacidn general de la res-
piracién.

10.1.3 Instruir sobre el sustrato respiratorio.

10.1.4 Explicar el cociente respiratorio.

IV. Objetivos Especificos méds Importantes

10.1.1.1 Que los estudiantes demuestren que han com-
prendido el concepto y la importancia de la
respiracidn.

10.1.2.1 Que lecs estudiantes describan la ecuacibn
general de la respiracién aerbbica y que
demuestren que saben diferenciarla de 1la
fermentacidn y combustién.

10.1.3.1 Que cada estudiante sea capaz de conformar
una lista de por lo menos tres tipos de
sustrato respiratorio y describir cuéndo
y cdmo son utilizados.

10.1.4.1 Que los estudiantes demuestren que saben
calcular el cociente respiratorio cuando
el sustrato se encuentra en forma de car-
bohidratos, grasas, proteinas y &cidos or-
ganicos.

V. M&todo Educativo

Exposicidn oral ilustrada






VI.

VII.

VIII.
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Material Educativo

Proyector y laminas

Bibliografia

1.

STREET, H. E. Metabolismo de las plantas. Tra-
duccidén de la primera edicidn inglesa por
M. Rodriguez Ldpez. Madrid, Alhambra, 1969.

pp‘ 76“8""‘

2. BASTIN, R. Tratado de Fisiologia Vegetal. Tra-
duccidn de la segunda edicidn belga por
Manuel Serrano Garcia. Fspafia, Continental,
1970. p. 279.

3. RAY, P. M. La planta viviente. Traduccibn de
la primera edicidn en inglés por Rafil Blaisten.
M&xico, Continental, 1964, p. 27.

4, MEYER, S., ANDERSON, B. y BOHNING. Introduccidn
a la fisiologia vegetal. 2 ed. Argentina,
EUDEBA, 1970. pp. 274-284.

Evaluacidn

10.1.1.1.1 Cufl de las siguientes alternativas es la

que mejor expresa lo que es respiracidn?

a) Es la oxidacién de alimentos que se
produce en las cé&lulas vivas con la
consiguiente liberacidn de energia.

b) La oxidacidn de una hexosa en CO, y Hy0.

c) Es la produccidén de A.T.P.

d) Es el intercambio gaseoso entre la
planta y el medio donde se consume
oxigeno y se produce anhidrido car-
bénico.

10.1.1.1.2Las reacciones de oxidacibn de los compuestos

celulares por el oxigeno molecular constituyen
los procesos
de la respiracibn celular.
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10.1.1.1.3

10.1.1.1.4

10.1.1.1.5

10.1.2.1.1
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Durante la respiracidn celular, el consumo
continuo de oxigeno y liberacién de CO

por las células de las plantas, se produce
por la transferencia de electrones desde
las moléculas orgdnicas lo que da por re-
sultado la reduccidn del oxigeno a agua y
la liberacibén del carbono en forma de an-
hidrido carbdnico.

Verdadero ( ) 6 Falso ( )

La respiracidn consiste, esencialmente, en
la oxidacidén enz m8tica de substancias de
reserva con la finalidad de liberar

y producir R

necesarios para las diversas sintesis de
la materia viva.

La energia, liberada en peguefias cantida-
des durante la respiracidn es en buena
parte inmovilizada, en forma de los com-
puestos del tipo .

La ecuacidén quimica que resume el proceso
de la respiracién aerdbica es la siguien-
te:

a) C6 H12 06 + 12 02 Célula 6 Co, +
viva

12 H20 + 686 kg-cal

b) €6 Hy 0g + 6 0, Célula 6 CO, +
“viva

6 HpO0 + 574 kg-cal

c) Cg Hyp Og + 6 02 Cé%ula 6 CO, +
viva

6 Hy0 + 686 kg-cal

viva

6 H,0 + 574 kg-cal

2






10.1.2.1.2

10.1.2.1.3

10.1.2.1.4

10.1.2.1.5
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Complete usted la siguiente ecuacién
sumaria de la respiracidn indicando
cull es el valor de[& F.

6

Cuando a las células de los vegetales
superiores se les priva de oxigeno, la
liberacién de CO, se paraliza.

Verdadero ( ) 8 Falso ( )

La diferencia b&sica entre respiracién
aer8bica y respiracibdn anaerdbica es:

a) La presencia de oxigeno en la res-
piracién aerbbica.

b) La ausencia de oxigeno en la res-
piracién anaerébica.

¢) El oxigeno atmosférico participa como
sustrato en alguno de los estados de
de la respiracibn aerdbica.
d) Es necesario la presencia de oxigeno,
pero no participa como sustrato en
alguno de los estados de la respira-
cidén aerbbica.
Aparée usted las descripciones de la
Columna I con las que corresponden a
la Columna II.
I II
Respiracién (1) (glucosa) ( ) H,0
Fermentacidn (2) (glucosa) ( ) etanol
Combustién (3)(glucosa) ( ) Acido Pirfivico
( YAF - 54 kg-cal

( Y/\F - 686 kg-cal
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10.1.3.1.1 Aunque la fdrmula de la respiracibén muestra
a la glucosa o la fructosa como substrato,
en el proceso respiratorio pueden ser oxi-
dados otros compuestos tales como:

a) Almidén, grasas, protefnas y &4cidos
orgénicos.

b) Celulosa, almiddn y otros carbohi-
dratos, grasas y proteinas.

¢c) Otros carbohidratos, aminoicidos,
grasas y proteinas.

d) Otros carbohidratos, grasas, amino-
&cidos y &4cidos orgénicos.

10.1.3.1.2 La respiracidén de proteinas supone su pre-
via para
producir amino8cidos y amidas, desaminacidn
de estos amino&cidos y subsiguiente descar
boxilacidn y oxidacibn de los &cidos orgi-
nicos resultantes.

10.1.3.1.3 El almiddn, celulosa y sacarosa pueden ser
considerados como substrato respiratorio.

Verdadero ( ) 8 Falso ( )

10.1.3.1.4 Las intensidades respiratorias més bajas
han sido verificadas en

10.1.3.1.5 Aparé&e usted la Columna I con la Columna II.

I II
(1) Plantas tipo ( ) Acidos grasos or-
suculento génicos + glicerol

(2) Semillas de ricino
(3) Semillas de trigo ( ) Acidos orgénicos
( ) Proteinas

( ) Glucosa
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10.1.4.1.1 La oxidacidn de los compuestos hidroliticos
de las proteinas y de las grasas da un co-
ciente respiratorio:

a) igual a 1

b) inferior a 1
¢) superior a1
d) no detectable

10.1.4.1.2 Cuando el sustrato respiratorio que se
oxida es m&s pobre en oxigeno y més ri-
co en hidrbgeno que los azficares, se ne-
cesitar8 mayor cantidad de oxigeno para
las transformaciones oxidativas. En es-
tos casos el cociente respiratorio seré

que la unidad.

10.1.4,1.3 En el caso de las plantas suculentas los
8cidos orginicos son frecuentemente oxi-
dados. La oxidacibén de cualquier compues-
to de este tipo da un cociente respiratorio
inferior a uno.

Verdadero ( ) 8 Falso ( )

10.1.4.1.4 El cociente respiratorio es importante
porque proporciona algunas indicaciones
de los compuestos que sirven de

EJEMPLO DE UN CURSO DE FISIOLOGIA VEGETAL
UNIDAD ACADEMICA No. 10: RESPIRACION
PLAN DE CLASE No. 2

I. Tiftulo: MECANISMO DE LA RESPIRACION

II. Justificacién

El conocimiento que en la actualidad se posee del me-
canismo respiratorio se debe en gran parte al estudio de
las reacciones enzim&ticas. La accién especifica de una
enzima puede ser regulada o inhibida por ciertos compues-
tos, conocidos con el nombre de inhibidores. Si se in-
terrumpe sistem8ticamente, en varios puntos, la cadena de
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reacciones puede obtenerse abundante informacidn acerca de
la naturaleza de las diferertes etapas que zomponen el pro-
ceso respiratorio en su totalidad.

Nosotros procuraremos ayudarles para que tengan una
mayor comprensidn de este importante fenbmeno.

III. Actividades Especificas mds Importantes

10.2.5 Explicar el mecanismo de la respiracibn.

IV. Objetivos Especificos méds Importantes

10.2.5.1 Que el estudiante sea capaz de identificar
en qué parte de la célula se realiza la
alicbdlisis y cuéles son los pasos en los
que existe produccidn y consumo de ATP,
indicando cu&l es la ganancia neta de ATP.

10.2.5.2 Que el estudiante demuestre que sabe estable-
cer cuando menos dos diferencias entre el
proceso fermentativo y el glicolftico.

10.2.5.3 Que el estudiante sea capaz de indicar el
sitio donde tiene lugar el ciclo de Krebs.
bajo qué condiciones se lleva a cabo, e
identifique por su nombre quimico los prin-
cipales productos intermedios del ciclo de
Krebs.

10.2.5.4 Que el estudiante sea capaz de representar
en forma gr&fica el sistema de transporte
de electrones.

10.2.5.5 Que el estudiante sea capaz de identificar
el nfimero total de moléculas de ATP que se
forma durante el transporte de electrones.
Fl nimero de ATP que se forma por cada acep-
tar de electrones que se oxida y el nfimero
de ATP que se forma durante la oxidacidn
completa e incompleta de una molécula de
glucosa.

V. Método Educativo

Exposicibn oral ilustrada
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Materiales Educativos

1. Lé&minas
2. Proyector de cabeza elevada

ViI. Bibliografia

1. GIESE, A. C. Cell Physiology. 2 ed. Philadelphia,
Sounders, 1962. pp. 326-340.

2. RAY, P, M. La planta viviente. Traduccién de
la primera edicidn en inglés por Rafil
Blaisten, México, Continental, 1964,
pp. 28-33.

3. STREET, H. E. Metabolismo de las plantas. Tra-
duccidn de la primera edicién inglesa por
M. Rodriguez Lépez. Madrid, Alhambra, 1969.
pPp. 86-100.

VIII.Evaluacién

10.2.5.1.1 La glicédlisis parece tener lugar de la
misma manera en muchos tipos de tejidos
ya sea que se hallan éstos en presencia
o ausencia de oxigeno atmosférico. La
ganancia neta de moléculas de trifosfato
de adenosina en este proceso es de:

a) 1 ATP
b) 2 ATP
c) 3 ATP
d) U4 ATP

10.2.5.1.2 El proceso llamado glicdlisis ocurre en
el de la célula.

10.2.5.1.3 La glicdlisis tiene lugar como consecuen-
cia de alrededor de diez a once reacciones
quimicas individuales, cada una catalizada
por una enzima especifica. Estas enzimas
parecen estar disueltas en los mitocondrios.

Verdadero ( ) 8 Falso ( )
10.2.5.1.4 Si oxidamos una triosa fosfato o &cido

fosfoglicérico por algiin reactivo quimico,
esta energia serfa liberada principalmente
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10.2.5.1.5

10.2.5.2.1

10.2.5.2.2

10.2.5.2.3
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como calor. Sin embargo, el mecanismo
por el cual trabaja la enzima denomina

da triosafosfato dehidrogenasa es tal

que la mayoria de la energia disponible
de esta oxidacidn no es liberada como ca-
lor, sino que es

Aparée usted la Columna I con la Columna
II.

I 11

(1) Triosafosfato ( ) Transportador de
dehidrogenasa energia

(2) ATP ( ) Elimina &4tomos

de hidrdgeno
) Oxidacidn
) Eliminacidn de
C02

7~ ~

Si una célula vegetal es privada de oxigeno,
el transporte de hidrégeno no puede efec-
tuarse. Al disponer las cé&lulas de los
aceptores reducidos, se acumulard en las
células vegetales:

a) Acido lactico
b) NADPH2

c) Alcohol etflico
da) NADH2

Complete usted la ecuacidén de la fermen-
tacidn que puede ocurrir en un vegetal.

Cg Hy, 0g ——> + 2C0, + Energia

/\ F = -54 Kcal

Al igual que en la glicdlisis de la res-
piracién, en el transcurso de la fer-
mentacién de la glucosa se convierte en
Acido PirGivico. Sin embargo, durante la
fermentacifn el proceso continfa y el
dcido pirfivico se convierte en







10.2.5.2.4

10.2.5.2.5

10.2.5.2.6

10.2.5.3.1

10.2.5.3.2

10.2.5.83.3

10.205030""

10.2.5.3.5
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La cantidad de energia (til ganada en
forma de enlaces de ATP durante la
fermentacién de 1 mol de glucosa es de:

a) 11,5 K cal
b) 23 K cal
c) 38 K cal
d) su K cal

Por qué durante la fabricacién de cer-
veza se usa malta (cetada germinada
desecada) en lugar del grano mismo

Por qué sdlo ciertos o ganismos, tales
como hongos, bacterias son capaces de
vivir en ausencia de oxigeno

El &cido pirfivico producto final de 1la
glicdlisis continfia su oxidacién com-
pleta, si existe suficiente cantidad
de oxfgeno en el interior de

El &cido pirfivico continfia su oxidacidn
completa si:

a) existe oxigeno
b) existe NAD
c) existe ATP
d) existe CO,

La oxidacidn del &cido se produce por una
secuencia mé@s bien compleja de reacciones
denominada ciclo de Krebs. En cada oxi-
dacibén, dos &tomos de hidrbgeno son elimi-
nados del sustrato por un enzima llamado

y

transferido a aceptores de hidrdgeno.

Por cada molécula de &cido piriivico se pro-
ducen 6 moléculas de CO0,.

Verdadero ( ) 5 Falso ( )
Las férmulas siguientes representan com-

puestos intermediarios del ciclo de &cido
citrico (Krebs). Marque en el espacio en






10.2.5.4.1

10.2.5.4.2

10.2.5.4.3

blanco la letra a que hace referencia cada
una de las férmulas.

COOH COOH COOH

c=0 CH2 c =0

CH2 c=0 CH3

CH2 COOH

COOH

—— — | U——
A B Cc

Acido oxaloacético
Acido fumérico

Acido oC cetoglutérico
Acido isocitrico

Acido citrico

Acido pirfivico

PN N NN NN
N N Nt N Nt

En el proceso denominado transporte de
hidrdgeno, por medio de un sistema dis-
tinto de enzimas en los mitocondrios, los
aceptores de hidrdgeno reducidos de la
glicdlisis y del ciclo de Krebs con re-
oxidadas por:

a) el agua

b) 1los citocromos

c) el DPN

d) oxigeno molecular

Por medio de un sistema de enzimas deno-
minado los acep-
tores de hidr8geno reducidos en la glicé-
lisis y ciclo de Krebs son reoxidados.

Los aceptores de hidrdgeno reducidos en
la glicdlisis y ciclo de Krebs son reoxi-
dados por el

del medio ambiente.







10.2.5.4.4

10.2.5.5.1

10.2.5.5.2

10.2.5.5.3

10.2'5.5.“
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Los aceptores de hidrégeno durante el
ciclo de Krebs son el NAD, NADP y el
FAD.

Verdadero ( ) 8 Falso ( )

En total por cada molécula respirada de
glucosa, pueden formarse alrededor de

38 moléculas de ATP. Si cada molécula

de ATP atrapa 10 kilocalorias, indique
usted el porcentajec de energia fitil atra-
pada, de las 686 kilocalorias de energia
libre desprendidas en la respiracidn de
una molécula de glucosa.

a) 20 por ciento
b) 30 por ciento
c) 80 por ciento
d) 55 por ciento

Por cada par de electrones que atraviesan
el sistema enzimitico del transporte de
electrones se forman

moléculas de ATP al unir fosfato inorglni-
co al ADP.

El nmero de moléculas de ATP que se forman
por cada FADH, que se oxida es de tres mo-
léculas.

Verdadero ( ) d Falso ( )

Por cada molé&cula respirada de glucosa en
la fosforilacidn oxidativa se forma al-
rededor de

moléculas de ATP.
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EJEMPLO DE UN CURSO DE FISIOLOGIA VEGETAL
UNIDAD ACADEMICA No.10: RESPIRACION
PLAN DE CLASE No. 3

I. Titulo: FACTORES QUE AFECTAN LA INTENSIDAD DE
LA RESPIRACION

II. Justificacidn

Es conocida la influencia de factores internos y exter-
nos sobre la actividad respiratoria de las cé&lulas vegetales.
Conociendo estos factores podremos aplicarlos en el almace-
namiento y aceleracibdn de la maduracibén de los frutos.

III. Actividades Especificas m&s Importantes

10.3.6 Estudiar los factores que influyen sobre 1la
intensidad de la respiracidn.

10.3.7 Discutir los principales factores que deben

considerarse para el almacenamiento de pro-
ductos agricolas.

IV. Objetivos Especificos m&s Importantes

10.3.6.1 Que el estudiante tome conciencia de algunos
factores que influyen sobre la respiracidn
y demuestre habilidad para traducirlos a re-
presentaciones gréficas.

10.3.7.1 Que el estudiante demuestre capacidad para
aplicar las generalizaciones y conclusiones
a los problemas de almacenamiento de los
productos agricolas.

v. Métodos Educativos

Discusibén de grupos.

VI. Materiales Educativos

1. Proyector
2., Lé&minas






V1. Bibliografia

1.

VIII.

DEVLIN, R. Fisiologfa vegetal. Traduccidn de 1la

primera edicién en inglés por Xavier Llimonc.
Fspafia, Omega, 1970. pp. 195-200.

MEYER, A. y BOHNING. Introduccidn a la fisiologila

vegetal. Traduccidn de la primera edicidén en
inglés por Luis Guibert. Argentina, EUDEBA,
1970. pp. 285-293.

MILLER, E. Fisiologia vegetal. Traduccibdn de la

primera edicibén americana por Francisco La
Torre. Mé&xico, UTEHA, 1967. pp. 174-179.

SALISBURY y ROSS. Plant Physiology. Primera edi-

cién., California, Wadsworth, 1969. pp. 313-
314,

STREET, H. E. Metabolismo de las plantas. Tra-

duccidén de la primera edicibén inglesa por
Maximiano Rodriguez. Espafia, Alhambra, 1969.

Evaluacidn

10.3.6.1.1 Cuando se estudia el efecto de la tempera- .

tura sobre la respiracién, se debe tener

en cuenta también el periodo de tiempo du-
rante el cual un Srgano o una planta quedan
expuestas a2 una cierta temperatura.

Represente usted en forma gré&fica los datos
del siguiente experimento: la temperatura
6ptima para intensidad respiratoria de una
planta de vainita parece estar a 30 grados
centigrados. Indique usted qué es lo que
pasaria después de tres horas a més si us-
ted aumenta la temperatura a 35 grados
centigrados y 50 grados centigrados y baja
a diez y cero grados centigrados.
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10.3.6.1.2 Al realizar mediciones de la intensidad res-
piratoria en relacidn con el contenido de
humedad se han tomado una serie de datos los
cuales han sido expresados en el siguiente
grifico. Indique usted cufl seri el m&ximo
contenido de humedad que usted recomendaria
para que los granos Se conserven almacenados
por un mayor tiempo.

a) 10 por ciento humedad
b) 11 por ciento humedad
c) 12 por ciento humedad
d) 13 por ciento humedad
e) 14 por ciento humedad

Humedad






10.3.6.1.3

10.3‘6‘1‘"

10.3.7.1.1

10.3.7.1.2

10.3.7.1.3

10.3.7.1.4
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Una de las razones por las que las bacte-
rias y los hongos tienen una mayor inten-
sidad respiratoria que las plantas supe-
riores, expresado en peso seco es:

a) Se encuentran muy hidratadas

b) Bajo contenido protoplasmético

¢) No tienen células lignificadas

d) Alto contenido de sustancias de reserva

Si usted mide la intensidad respiratoria
de una planta de maiz, expresada por uni-
dad de peso seco de planta encontrard us-
ted que é&sta va

desde la germinacidn v a lo largo del pe-
riodo vegetativo.

En muchas especies de plantas tales como:
manzana, palto, banano, chirimoya, al de-
crecimiento gradual de la intensidad res-
piratoria le sigue un ligero aumento de
la respiracidn después de completada la
fase de maduracidn. A este nuevo incre-
mento de la respiracién se le conoce co-
mo .

Por qué las temperaturas bajas en los al-
macenes retardan los procesos fisioldgi-
cos que producen el envejecimiento de 1los
organismos vegetales o parte de ellos:

a) deshidratan los tejidos

b) reduce la intensidad respiratoria
¢) baja el contenido protoplasmitico
d) reduce el contenido de glucosa

Los tubérculos tienen su minima intensi-
dad respiratoria a cuatro grados centigra-

‘dos. Una disminucidn o aumento de tempe-

ratura a partir de este punto aumenta la
intensidad respiratoria. Esto se debe pro-
bablemente a

Otros frutos como las uvas, naranjas,

pifias, fresas y limones que se les deja
madurar en la planta y posteriormente se
les cosecha, su intensidad respiratoria
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10.3.7.1.5 Productos con alto contenido de hidratos
de carbono y baja intensidad respirato-
ria pueden conservarse muy corto tiempo
por refrigeracidn.

Verdadero ( ) 8 Falso ( )

10.3.6.1.5 Cul8l de los siguientes gr&ficos repre-
senta mejor la relacidn entre el con-
tenido hidrico de los granos de trigo
y la intensidad respiratoria?

o o
- -
Humedad Humedad
A B
o o
[ ] -
Humedad Humedad
o] D
A) = ( )
B) = ( )
c) =( )
D) = ( )
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10.3.7.1.6 En forma gr&fica represente usted el
efecto de la temperatura sobre la in-
tensidad respiratoria de bulbos de
gladiolo y la concentracidén de azf-
cares.

I.R. Concentracibén
de Azficares

1 ] ] ! ] ? ] ] J ?

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Temperatura

10.3.7.1.7 Los tallos de esplrrago, parte aérea de
espinaca, son menos afectados por el
descenso de la concentracidn de oxigeno
que los bulbos de gladiolo y camotes en
la intensidad respiratoria.

Verdadero ( ) 8 Falso ( )

10.3.7.1.8 La actividad respiratoria de cebollas,
bulbos de tulipan, tubérculos de papa,
rafces de remolacha N
cuando se les expone a concentraciones
relativamente altas de anhidrido car-
bénico.
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EJEMPLO DE UN CURSO DE FISIOLOGIA VEGETAL
UNIDAD ACADEMICA No. 10: RESPIRACION
PLAN DE CLASE No. 4

I. Tftulo: MEDICION DE LA RESPIRACION

II. Justificacidn

La mayor parte de los métodos empleados para medir la
intensidad de la respiracidn requieren determinaciones cuan
titativas del CO, producido, o, del oxigeno consumido.

En esta clase estudiaremos los principales métodos y
la relacidn que existe entre la respiracidn y otros proce-
sos fisiolbgicos, tales como fotosintesis, absorcién y cre
cimiento.

III. Actividades Especificas m3s Importantes

10.4.8 Estudiar las relaciones entre la respiracién
con otros procesos fisiolbgicos (fotosintesis,
absorcidn y crecimiento).

10.4.9 Practicar algunas técnicas aplicables a la
medicibén de la respiracidn.

IV. Objetivos Especificos m8s Importantes

10.4.8.1 Que el estudiante relacione, criticamente, a
la respiracidn con otros procesos fisiolégi-
cos tales como: sintesis de protefnas, carbo-
hidratos y grasas; absorcidn de nutrientes;
crecimiento y desarrollo.

10.4.9.1 Que el estudiante conozca, por lo menos dos
de las técnicas més usadas en la medida de
la respiracidén y esté informado del fundamen-
to del método. Asi mismo de cufndo y cémo
debe aplicarlos.






VI.

VII.

VIII.
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M&todos Educativos

1. Exposicidn oral ilustrada

2. Trabajo préctico de laboratorio.

Materiales Educativos

1. Materiales de laboratorio
2. Proyector

3. Lé&minas

Bibliografia

1. ALVIN, P. Manual de laboratorio de fisiologia
vegetal. Lima, Peri, IICA, 1960,

2. BONNEL, J. y GALSTON. Principios de fisiologia
vegetal. Traduccibén de la primera edicién
americana por Federico Portilla. Espafia,
Aguilar, 1959. pp. 215-221.

3. DEVLIN, R, Fisiologfa vegetal. Traduccibdn de
la primera edicién americana por Xavier
Llimonc. Espafia, Omega, 1970. pp. 193-
195.

4. GRACIDUERAS, R. N. Principios de fisiologia ve-
getal, 1 ed. México, UNAN, 1959,

5. MULLER, L. Manual de laboratorio de fisiologia
vegetal. Turrialba, Costa Rica, IICA, 1964.
pp. 81-87.

6. SALISBURY y ROSS. Plant physiology. 1st. Cali-
fornia, Wadsworth, 1969. pp. 313'314,

Evaluacidn

10.4.9.1.1 La mayor parte de los métodos empleados
para medir la intensidad de la respira-
cidn requieren determinaciones cuantita-
tivas del
producido y del consumido.







10.4.9.1.2

10.4.8.1.1
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En general para las determinaciones de
intensidad respiratoria, se emplea un
mandmetro llamado aparato de Warburg

cuyo fundamento es

La respiracidn esti relacionada con la
fotosintesis. Indique usted a partir
de qué compuesto de la respiraciébn,
cualquiera de ellos pueden ser utiliza-
dos para la fotosintesis o respiraciébn.

a) Desde 8cido Pirfivico hasta glucosa

b) Desde &cido tres fosfoglicérico
hasta glucosa

c) Desde 8cido cetogluririco hasta
glucosa

d) Desde &cido oxaloac&tico hasta
glucosa

10.4.8.2 Las triosas fosfato de la glicbdlisis sufren
varias transformaciones convirtiéndose en
glicerol, el acetil CoA y los &cidos orgéni-
cos del ciclo de Krebs pueden transformarse

en
la unibén de ambos productos originan

i0.4.8.1.3

10.4.8.1.4

10.“.8.1.5

La respiracibén esti intimamente relacio-
nado con la transpiracidn y la 8smosis.

Verdadero ( ) 6 Falso ( )

La absorcidn de sales depende también de
la respiracidn por

Aparée usted las descripciones de la Co-
lumna I con las de la Columna II.

I I
(1) Acido Pirtivicol ( ) Auxinas
(2) Acido cetoglu- ( ) Clorofilas
tdrico ( ) Alanina
(3) Acido Oxaloacé- ( ) Ac. glutimico
tico ( ) Ac. Aspértico
(4) Triosas fosfato ( ) Etanol
( ) Acido l&ctico






10.4.9.1.3

10.4.9.1.4

10.4.9.1.5

10.4.9.1.6

10.4.9.1.7
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La mayoria de los mé&todos empleados para
medir la intensidad respiratoria requieren
determinaciones cuantitativas del:

a) peso seco

b) peso fresco

c) CO, consumidos

d) 0, producidos

e) CO, producidos

La mayor parte de las mediciones del in-

tercambio gaseoso se realizan hoy por
procedimientos

Cuando un tejido se encuentra en el in-
terior de un aparato de Warburg para
medir su intensidad respiratoria, se
produce una disminucibén de presién. Es-
te fendmeno se debe al

Para que la presidn del C0, desprendido
durante la medicibén de la respiracidn se
mantenga a un nivel bajo y constante en
un respirdmetro es necesario colocar una
solucidn de .

Para expresar cuantitativamente el inter-
cambio gaseoso que tiene lugar en la res-
piracidn vegetal, se han tenido en cuenta
varios criterios. Actualmente, se expre-
san en milimetros cfibicos de gas consumi-
dos o desprendidos por unidad de peso y
por unidad de tiempo, medidas en condi-
ciones normales.

Verdadero ( ) é Falso ( )






EDJCACION MEDIA, TECNICA Y AFINES

Humberto Rosado E.*

INTRODUCCION

Para poder fundamentar las recomendaciones pertinentes a los objeti-
vos tercero y cuarto de la reunidén: '"Establecer pautas para seleccionar
organismos educacionales a nivel de pais e instrurnentos nacionales, re-
gionales y hemisférico de coordinacién y estimulo" y el de "Fijar crite-
rios para promover y cooperar en el desarrollo \ile los organismos y ni-
veles referidos en el punto anterior' se hace necesario revisar, aunque
sea de forma muy somera, cual es la situacién dec la educacidén media en
la América; Latina, esta informacidén general se complementari con un
breve andlisis de la situacién de la ensefianza‘agricola media en los paises
de la Zona Norte, de los cuales tenemos mayor informacién y cuales son

las ideas que tenemos relativas a la planeacidn de la educacidn.

LA EDUCACION MEDIA EN AMERICA LATINA

Existe una tendencia decfinida hacia la estructuracidén de los sistemas
de educacién media, también llamada educacidén secundaria, en dos ciclos

y a ir adaptando paulatinamente las diferentes ramas o tipos a ese sistema.
®Director Regional para la Zona Norte, Guatemala.







Los ciclos pueden obedecer al sistema 2-3 y 3-2, aunque el mis
frecuente es el sistema 3-3. En el Cuadro No. 1 se presentan los di-
ferentes tipos de educacidén media, ﬂdesglosados por paises y por ramas
de ensefianza, con indicacién del nimero de afios de estudio eln cada
uno de los ciclos que estructuran el sistefna: bisico o primario y secun-
dario o de especializacidn.

Las diferentes "'ramas' que constituyen la ensefianza media son:

Académica Profesional o Bachillerato.

Dividido en dos vciclos: bésico (primario) y secundario. En la

mayorfa de los casos es requisito el 6o. de primaria en Brasil
y Colombia puede ser el 50. & 6o. afio. Existe una integracién
vertical y horizontal entre los niveles primario y secundario y

se ramifica de manera flexible en ciclos de especializacidn.

Técnica Industrial.

~ En un buen nimero de pafses solo se exige como pre-requisito
los estudios primarios, pero a cambio de ello el ciclo se ense-
fianza media se eleva hasta los cinco afios. En otros pa-'i'ses estd
dentro del sistema de dos ciclos. Debido a esta gran variedad de
afios de estudio los titulos que se otorgan son los de "Experos' en
automecéinica, electricidad, fundiciones, forja, mecdnica de taller,
construcciones, ebanisteria, tapiceria. ''Técnicos' en motores
eléctricos, radio, motores diesel, refrigeracién, quimica indus-
trial, metalurgia, industria maderera. ''Peritos'"en artes en cuero,

artes grificas y "Subtécnicos".






Normal.

En gran nimero de casos no puede considerarse como educacién
media pues para su ingreso se requiere el bachillerato. En las
escuelas rurales los estudios si sc;n de nivel medio. (Cultura
general, formacién pedagégica y préictica docente).

Comercial.

Existe una gran variedad de pre-requisitos que van desde solo
la primaria hasta un primer ciclo de 2, 3 6 4 afios de estudios,
y un segundo ciclo que varia de 2 a 5 afios. Los tftulos o diplo-
mas que se conceden también son muy variables: Contador,
Auxiliar de Contabilidad, Sécretariado, Agente Comercial,
Viajante, Ayudante Contador, Perito Contador, Oficinista,
"Bachiller Comercial, Perito Mercantil y Técnico Mercantil.
Artistica

Esta rama de la educacibén media se imparte en la mayoria de
los pafses en Academias de Bellas Artes y Conservatorios de
Misica. Los pre-requisitos de ingreso son los mé4s variados
pues en algunos casos solamente se exigen ciertos limites de
edad, hasta el haber completado el bachillerato o equivalente.
Los diplomas que se conceden son los de Bailarin Profesional,
Profesor de Danzas o Maestro de Artes Plisticas.

Técnica Femenina

En la gran mayoria de los pafses solamente se exige la primaria

para ingresar a esta rama de la educacién media y la duracibn de






los estudios es de 1 a 5 afios en el ciclo de especializacién. Los
diplomas que se otorgan corresponden a: Experta en Alta Costura,
en Peluqueria, Profesora de Taller, Educadora del Hogar, Se-

cretariado, Jefe de Taller, Profesora de Corte, Profesora Su-

perior de Corte, Economia Doméstica, Bordadora.

Problemas Principales

La ausencia de un ciclo bisico para todas las ramas se considera
como uno de los principales obsticulos que dificultan la expansidn
de la educacibn .media, y por otra parte el sistema de los ciclos
redunda en una mejor preparacién del alumno y contribuye a la
articulacidn entre instituciones permitiendo el libre paso de unas
a otras sin pérdida o repeti_cién de afios.

También se hace necesario mejorar los sistemas de supervisidn,
los servicios de orientacidén educativa y profesional, la prepara-
cién de profesores, la provisidén de laboratorios y materiales di-
dicticos para los estudiantes, asf como mejorar los métodos de
ensefianza y los sistemas de evaluacién pues todavia prevalecen

los sistemas tradicionales y la actualizacién de plancs y programas.
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LA EDUCACION AGRICOLA MEDIA EN LOS PAISES DE LA ZONA
NORTE

Los principios filosbficos de la educacién agricola media pueden
resumirse en dos:
1. Aprender haciendo (pra’ct;.cando)
2. Aprender estudiando
Los objetivos bdsicos de la educacibén agricola media son los de
formar técnicos con:
- Preparacién técnica en agricultura, ganaderia, silvicultura
y conocimientos afines de acuerdo con las caracteristicas
regionales en donde se encuentren ubicadas lasecuelas.
- Educacién general orientada a lograr el desarrollo armo-
nioso de su personalidad. ‘
- Conocimientos bésicoé que los capaciten para continuar
estudios superiores.

- Conocimientos bdsicos de la situacibén agricola nacional

en sus aspectos socio-econbémicos y geogréficos.

Definiciones

Vamos a definir la educacién agricola prictica como la que

proporciona a los educandos los conocimientos técnicos que los
capaciten para explotar racional y eficientemente un predio agrope-
cuario y los convierta en factores importantes del mejoramiento de

la vida campesina.






Por educacién agricola media, entendemos aquella parte del proce-

so integral de la educacibn que persigue desarrollar la persona humana,

capacitindola para participar activamente en la produccidén rural y ireas
. o

conexas, con el propdsito de alcanzar un mejor nivel de vida dentro de

un marco de desarrollo econdmico y social y que les permita aspirar al

nivel profesional de educacidn agricola.

Propbsitos

Educacién Elemental.

Tiene el propdsito de vincular al educando con e medio rural que

lo rodea, se imparte a los campesinos jovenes y adultos, por me-

dio de cursos préicticos anuales de capacitacién agricola.

Educacién Sub-Profesional.

Tiene por objeto formar peritos o técnicos en ciencias agricolas
a nivel de ensefianza media o bachillerato, quienes adquieren
destrezas agricolas mejoradas y sirven de enlace entre la tecno-
logfa agricola y el agricultor.

Educacién Profesional.

Se realiza a nivel de carrera; de licenciatura y de postgrado.
Tiene el propésito de adquirir informacién y destreza amplia-
mente especializada en las ciencias agricolas, educarse en
pensamiento y accidn; ensefiarse a razonar, investigar, analizar,
planear y programar la resolucién de los problemas agropecua-

rios locales, regionales y nacionales.






Problemas para el Enlace de la Ensefianza Agricola Media y la
Profesional

Desde hace varias décadas se discute la posibilidad de un enlace
entre la educacién media y la educacidn agricola superior d,? tal forma
que se establezca una estructura piramidal para que el técnico medio
agropecuario tenga salida iatera.l al trabajo y proyeccién vertical para
continuar sus estudios superiores.

Sabemos lo dificil que es unificar criterios en los planes de estu-
dios por la diversa finalidad que cada institucién presenta, pero tene-
mos que llegar por imperioso determinismo del momento a conclusio-
nes positivas que nos p.ermitan egtructurarel funcionamiento de nuestras
escuelas para realizar una estructura educativa que satisfaga la urgente
necesidad de progreso que anhelan nuestros pueblos y permitan un mis
acelerado desarrollo econémico,. social y politico.

Al cotejar los planes de estudios de la ensefianza media a. nivel de
segundo ciclo con los del mismo nivel en la ensefianza superior se ob-
servan diferencias que los hacen completamente distintos.

Los planes de la ensefianza media estin formulados de manera que
los estudiantes al terminar sus estudios estén capacitados como técni-
cos. En el caso especifico de la educacidén agricola media, como técni-
cos agricolas o técnicos pecuarios.

Estos planes tienden a ;:apacitar técnicos a nivel profesional por
lo que reciben conocimientos subprofesionales con intencién de que la

.

ensefianza sea terminal, no de que prosigan estudios superiores. En
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cambio en los preparativ;)s agricolas, se capacita a los estudiantes
para que continfien estudios superiores impértlendose las materias
que sirven de base para los grados superiores en todas las especia-
lidades profesionales. Los estudiantes reciben mayor capacitacién
en los afios profesionales en las asignaturas técnicas por lo que no
requieren capacitacién tecnolbgica previa.

Debido a la gran'diferencia entre ambos planes de estudio hay
necesidad de cursar el segundo ciclo agricola en la universidad o de
establecer los afios propedéuticos que llenaran las lagunas entre los

dos planes.

TIPOS DE EDUCACION AGRICOLA EN MEXICO
:acidn: Nivel de Ensefianza Titulo : Afios
aental Primaria Prictico Agricola 1
profe - Media Perito Agricola 3
mal ' Bachillerato Agricola 3+3
Técnico Agricola 3+3
‘esional Carrera Corta Agrénomo, Zoonomo,
ersita- . : , Dasbnomo ' 2
ia
Licenciatura Ing. Agrénomo, Ing.
Zoonomo, Ing.
Dasénomo 5%
Postgrado Maestro en Ciencias 2%
Agricolas .
Doctor en Ciencias 4%
Agricolas
>on especialidad
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TIPOS DE EDUCACION AGRICOLA EN EL ISTMO CENTROAMERICANO.

zacidn: Nivel de Ensefianza Titulo Afios
nental Primaria Prictico Agricola 1-2
-profe - Media Perito Agrénomo 343
oal ‘ Guarda Forestal 3+2
Agrénomo-Veterinario 3+3
Perito Agrénemo-
Veterinario 343
Bachiller Agropecuario 3+2
fesional Carrera Corta Agrbénomo 3%
Iniver - ) Perito Agrbénomo
ria Especialista 2%
Dasénomo 3%
Técnico Agrénomo 2%

Dada la situacién sefialada se cree conveniente indicar las normas minimas,

que la Educacién Agricola Media debe tener:

l‘

2.

3.

El plan de estudios debe contener'asigna.turas de educacién general.

Los cursos deben ser pricticos, para formar en el menor tiempo
posible técnicos con capacidad para aportar conocimientos a la pro-
duccién agricola, la empresa, la familia y la comunidad.

La ensefianza tendri caricter regional de acuerdo con el clima,
suelo, cultivos y necesidades econbémicas de la zona.

Los programas de estudio deben ser flexibles.

El proceso educativo debe pasar de las materias de adiestramiento
a las de orden conceptual.

El plan de estudios deberd facilitar al alumno la permeabilidad de
la educacidén tecnolbgica agricola que le permita:

.
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a) Salidas laterales a través del desarrollo educativo para que
pueda hacer de la agricultura por lo menos un oficio.

b) Ascenso vertical durante todo el proceso educativo; y -
c) La transferencia de la tecnologia agricola a sus coterrineos.
1. El plan de estudios debe complementarse con el uso de métodos de

ensefianza adecuados.

8. La planificacién del curriculum debe estudiarse en funcién de la
disponibilidad de tiempo y recursos humanos, fisico y econémicos.

PLANEACION EDUCATIVA

Planeacién, Conceptos Generales

Segin Achoff, "Planeacidn es el disefio de un futuro deseado y de
los medios efectivos de realizarlo.. Es un insti-umento que usan los saga-
ces, pero no solo los sagaces; cuando la aplican hombres menores y su-
perficiales, se convierte en un ritual irrelevante que produce tranquili-
dad a corto plazo, méis no el futuro ambicionado'.

Esta definicién pone énfasis en los aspectos cualitativos del pro-
blema de la planeacibn, que es en sf misma UN PROCESO y como tal no
se puede aplicar a .una casa pero si a la manera de construir una o varias
casas.

1. Por ser un proceso, sucede en el tiempo y ya que con la planeacién
se busca controlar el futuro, el objeto (evento, sistemas) al que se
aplique también debe suceder en el tiempo, es decir, también

debe ser un proceso en si mismo.
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Debe aplicarse a un objeto; no puede existir en el vacio; ese

objeto pueden ser nuestras vidas, la produccibén de una industria

o de una nacién.

Debe tener un propbsito especifico, hacia donde queremos mcver-

nos o si queremos mantener un status -quo.

Deben caracterizarse el objeto al que se va a aplicar la planeacién

y los rumbos que queremos que siga en el tiempo.

Debe considerarse que implica una sucesibén de decisiones con res-

pecto al objeto al que se aplica.

5.1

5.2

5.3

5,4

Las decisiones deben ser aceptadas, ejecutadas y evaluadas.
La ejecucidn de las dec;isiones trae cons-.'go una serie de
acciones que de no suceder (o si son repudiadas) convierten
a la planeacifn en un buen deseo.

Un sistema tiene en general su propia dinimica, su propia
inercia.

Los cambios que se induzcan, producto de las ac;:iones pla-
neadas, deben ser aceptados por el sistema, no repudiados
o ignorados. Grandes planes se pueden convertir en letra

muerta por esta razbn.

Resumiendo: La planeacibn para exisitr, debe aplicarse a un objeto,

cuyas caracteristicas necesitamos definir para modificarlas. Tanto la

planeacién como el objeto al que se aplica son procesos y deben transcurrir

en el tiempo con rumbos y propbsitos susceptibles de ser reformados. Lo

que no puede cambiarse, no puede planearse. Las acciones necesarias

deben ser aceptadas por el sistema que se va a planear; de otra manera
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la planeacibn es solo un buen (o0 mal) deseo.

Educacién

La educacibn es un proceso permz%nente, deliberado, individual y
social, que consiste en la adquisicién de informacibn, hdbitos, habili-
dades, métodos lenguajes, actitudes y valores y que sirve para apren-
der, convivir, cuestionar y crear.

La educacifn es un proceso, en tanto que transcurre en el tiempo
y es dindmica. EIl aprendizaje también es un proceso y es personal e
intransferible; as{ la educacién es un proceso individual. Y es también
social, oferta pricticamente a todos los elementos de una sociedad y
es afectada por ella.

El hombre mediante la educacién, adquiere informacién, dogma,
datos; (Turrialba es una ciudad d;: Costa Rica); hibitos: la puntualidad,
la limpieza; habilidades y destrezas: intelectuales como la lectura y
manuales como el manejo de equipo industrial; métodos: el cientifico
oel ped.:ag6gico; lenguajes: la propia lengua, las matemiticas, la ex-
presibn musical; actitudes: el respeto a las ideas de otros; y valores
como los éticos, de justicia, libertad e igualdad.

La educacibn le sirve al hombre para aprender, en el sentido de
tomar, asir, internalizar; convivir, poder vivir con otros de acuerdo
con las reglas de la cultura; cuestionar: poner en duda todo lo adquirido
incluyendo el sistema ético; y crear: una sinfonfa, un libro, un proceso
industrial. Cuestionar y crear son las capacidades mis elevadas del

hombre; lograr que todos las poseamos debe ser el fin Gltimo de la

.
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educacibn, en un marco ético, de conciencia social.

El proceso de la educacién se desarrolla en una circunstancia cultu-
ral concreta, en una s;)ciedad (comunidad) especffica. Cada uno de los
atributos del proceso cambia de una cultura a otra, aunque en l_a actuali-
dad existen grandes influencias (interacciones) enfre las cultufas. La
educacibn se ofrece en cada comunidad o sociedad a través de un sistema
educativo, que gene:ralrnente puede definirse y que no necesariamente es
el sistema escolar. EIl sistema educativo afecta a los sujetos educativos
que a su vez inciden sobre la circunstancia cultural y asf a lo largo del
tiempo.

Planeacién Educativa

Hablamos de planeacidén y de educacién la pregunta que se impone
ahora es -Cémo se conjugan ambas para producir la llamada planeacién
educativa?

Conviene pensaf que los sistemas educativos existen mucho antes
de que el concepto de planeacidn les fuera aplicado. Las técnicas de
planeacién (de optimizacién) obediencia a necesidades bélicas, prime-
ramente y posteriofmente se desarrollaron con propdsitos ind"ustriales.

Muchas técnicas de planeacién industrial han querido trasplantarse,

indebidamente, a la educacibén. La planeacién no se aplica a la educacién

misma sino al sistema a través del cual se imparte Evidentemente es

més ficil planear el sistema educativo que la educacibén. El problema
esti en planear los procesos educativos, no los sistemas; éstos se

corregirin segin el rumbo que tomen aquellos.
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Los sistemas educativos son organizaciones sociales que, por pre-
tender servir a los objetivos de sus miembros, se gobiernan por consen-
so. No son organizaciones que puedan gobernarse verticalmente, de arri-
ba hacia abajo como el ejército o una empresa industrial. Esta es una
caracterfstica importante de los sistemas educativos que no debe oivi-
darse si se quiere que los cambios que propicia la planeacibn educativa
sean aceptados por él sistema. Al planear un sistema educativo debe
también tenerse la autoridad para implantar las medidas quese juzgan
conveniente y, al mismo tiempo, esas medidas deben contar con el
consenso de los miembros del sistema educativo.

Con frecuencia las técnicas tradicionales de planeacidén no son del
todo aplicables a sistemas sociales como los educativos. En general,
se acepta un planteamiento tedrico en donde es necesario fijar los obje-
tivos; segundo, establecer metas cuantificables con la que pueda perci-
birse (medirse) si los objetivos estdn siendo alcanzados; tercero, de-
finir las acciones que han de seguirse a lo largo del tiempo para alcanzar
las metas y finalmente el proceso se evalda y se repite.

En teorfa la secuencia presentada parece razonable, en la prictica
es diffcil precisar metas cuantificables y, a veces, es pricticamente
imposible hacer que todas las acciones necesarias sean aceptadas por el
sistema educativo. Esto no quiere decir que la planeacibn no sea apli-
cable a la educacién, sino que no deben trasplantarse ciegamente plan-
teamientos que funcionan para organismos verticales, que se gobiernan

por orden directa.
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La planeacién educativa deberi hacer més énfasis en precisar
los rumbos que sigue la educacidén, que en las metas cuantificables
que persigue, muchas veces dificiles de definir a partir de un sistema

de valores sociales.






- 108 -

Unas Palabras de Advertencia

Todo el planteamiento presentado conduce a la interpretacidn de
que la planeacibn de la educacibn es una reforma. Esta no puede ser
llevada a cabo sblo por grupos de técnicos en posiciones de consulta.
Las autoridades educativas junto con los grupos de técnicos, y en cierto
modo todos los participantes del sistema educativo tienen que estar im-
buidos de una conciencia de planeacién de reforma. Sobre todo en paises
como los nuestros, el planeamiento no puede abstraerse de las respon-
sabilidades que implican los cambios y las acciones que se propogan.

Se necesita una base cientifica y técnica para la planeacién edu-
cativa, pero ésta debe formar parte de la estructura mental de los res-
ponsables del sistema educativo. De no establecerse, con autoridad
una conciencia en el sistema, &éste no se dejar4 planear ni coordinar,

y los equipos técnicos y cientfficos que asesoren a las autoridades del
sistema educativo serdn ignorados. Los sistemas educativos, ya lo di-
jimos, se desarrollaron mucho antes de que se pensara en sujetarlos a
un proc;so de planeacidén y muchas veces son una suma de intereses
creados, de buena fé si se quiere, pero frecuentemente encontrados.

Las decisiones que sobre la educacibn se tomen serin siempre

decisiones politicas, mis o menos respaldadas por una conciencia de

previsién. EI sistema politico de un pais es producto de diversos
intereses sociales. EIl proceso de implantacibén de las acciones de
planeacién educativa seri siempre un proceso politico en donde la

educacién compita con otros sectores. En este sentido, por importante

que sea la educacién, se la puede considerar aislada de su circunstancia

cultural. -
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Tipo de Educacién Media o Secundaria, desglosado por paises y
afios de estudios segin la rama de ensefianza

Rama | Académica | Técnica [Agrope- | Comercial | Técnica |Artfstica| Normal
: Prof. Ind. cuaria Femenia
.'S/ (a) (b) | (a) |(b) {(a) {(B) | @) () | (a) | (b) [(2) | (B)| (a)] (b)
:ntina 3 3 - - - - - - - - - - - -
via 2 3 2 4 2 3 2 4 0 4 3 3 - -
3 3 0 6

11l 3 3 [3%4 3 3 3 4 3 3 3% | *x * 0 | 567
1 0 1 13 * | ]

mbia 3 2 0 5 1 2 3 2 0 3% | * * 143 2
a Rica 3 2 0 5 - - - - 0 5 - - -k *
e 3 3 0 5 0 3867 0 |38067 0 5 3 9 - -
dor 3 3 3 3 - - 3 16263 - - 3 6 3 1263
emala 3 2 | 3 2 | - |- 3 283 - - |- - 31 3
{ 3 4 3 162 - - 3 2 0 3 3 3 0 3
ragua 3 2 0 (203 | - - 0 2 - - - - 31 2

0 3 3 |6263 | 0 3
ma 3 3 3 3 - - 3 3 0 |1&d3 [** |661 3 3
‘ 0 162

.guay 3 3 3 3 - - 3 3 0 364 | * * 3 3
i 3 2 0 465 - - 0 5 0 5 - - * *
:zuela 3 2|10 (283 ]| - | - 0 263 0 5 |0 - 0| 4

Afios de estudio en el ciclo bisico.
Afios de estudio en el ciclo de especializacibn.
Exige como requisito el Bachillerato, por tanto puede considerarse como de nivel

universitario.

Solo se exige ciertos limites de edad como requisito de ingreso.

En los casos de Brasil y Colombia se puede ingresar al ciclo bdsico después del
50. afio de ensefianza primaria; cuando éste es el caso se requiere un afio adicio-
nal de estudios de "pre-secundaria' por lo que el ciclo bisico se aumenta a 4 afios
en vez de tres.
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Gua E.S Honduras Nicaragua C.R P,
Ciclo ITA ENA | ENA ENC EAP | EA(E) EIAR)| ETA
Bisico 3 3 3 3 3 3 3 3 3
Superior 3 3 3 2 3 3 3 3 3
U. Espec. 2 3 - - 3 - - 2 -
Titulo P.A.| Agr. | P.A. G.F. Agrv. A.V. P.A V]| TA. BA.
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EN CENTROAMERICA
Liderazgo

En Centroamérica la educacién media en todas las ramac que se ofrece
y que hemos comentado en las primeras pdginas de este tralaajo, no existe un
organismo que pueda ejercer un liderazgo marcado, Quiz4s en la educacién
agrfcola secundaria-superior que tiene caridcter ya universitario, puede men-
cionarse la Escuela Agricola Panamericana & El Zamorano, Honduras, que
ha creado cierto liderazgo, tanto a nivel centroamericano como fuera
del Istmo.

En educacidn agricola mecdia, se est4 tratando de crear el liderazgo a
través de la AsociaciSn Centroamericana de Educacién Agricola Secundaria
(ACEAS),

En educacién media normal y comercial, algunos organismos privados

ejercen cierto liderazgo a nivel de pafs,

Doctrina

Respecto a la doc rina de la educacién media, podemos decir que pre-
senta dos fases, La primera que lleva como fines la creacién o fomento de
los ideales en los estudiantes y la segunda, que ademds de lo anterior,
proporciona al estudiante cierta educacién técnica que lo capacita para "ga-
narse la vida',

Se desconoce hasta donde los organismos de educacién media cumplen

con la primera fase de crear y fomentar los ideales en el estudiante, En
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general, los métodos de ensefianza-aprendizaje, son en la mayorfa de
los casos, con tendencia bastante tefrica, libresca, que pretende dar
una prepar'acién para ingresar a los estudios universitarios,
En la ensefianza media vocacional se ofrece una educacién terminal,
de manera que el graduado al salir al mercado profesional colabore,

de acuerdo a su nivel, en el desarrollo econémico del pafs,

Programas

En este acédpite nos referimos a los planes de desarrollo que posee'n
los pafses para expansién de la educacién media. Son pocos aquellos paises
de Centroamérica que cuentan con planes a corto y a mediano plazo,

En algunos casos, existe un desequilibrio, puesto que se fortalece més
una rama que otra., La educacibn técnica femenina son muy pocos los pafses
que ke estén prestando atencién,

Quiz4s la tendencia mé&s notoria, es el funcionamiento de escuelas de
nivel medio con cierta inclinacién hacia lo agropecuario. Los llamados
liceos agrfcolas de Costa Rica y Nicé.ragua,’ son un ejemplo.

Muchos organismos de educacién ;rocacional estén siendo creados
s8in mayores estudios de diagnéstico o de mercado profesional, y sin fijar

concretamente los objetivos de dichos organismos,

Recursos

Dentro de las leyes bdsicas de los pafses se contempla que la educacibén

primaria es gratuita y obligatoria, No as{ la educacién media o secundaria,
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Por tal motivo, los recursos econémicos que se asignan en los presupues-
tos nacionales, son bastante bajos comparados con los asignados a la edu-
cacién primeria, ' -

En los Gltimos afios se han hecho intentos por planificar el establéci-
miento de los organismos de educacién media y se hacen intentos btambién
por dar en ellos una ensefianza més activa, Se estdn implementando labo-
ratorios, gabinetes, museos, etc.,, etc.

L3

Organizacién

Los organismos de educacién media generalmente son dirigidos por un di-
rector nombrado por el ejecutivo, Cada organismo para su administracién
se divide en departamentos, cuya nomenclatura es muy variada en los distin-
tos pafses. Cada organismo da a sus departamentos los nombres de acuerdo
al tipo de educacibn que ofrece. En las escuelas agrfcolas secundarias existen
generalmente los departamentos siguientes: Ciencias Bdsicas, Agricultura,
Ganaderfa, Horticultura, Silvicultura, etc. En algunos casos hay una unidad
de orientacién vocacional; Algunas de las escuelas agricolas secundarias
estdn bajo la potestad del Ministerio de Agricultura, y otras son dirigidas
por los Ministerios de Educacién., Gmaa parte del profesorado es de tiempo

completo,
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Conexiones

La educaci6én media tiene pocas conexiones entre s{ y ninguna articula-
cién con la educacibn superior, Algunos organismos individualmente man-
tienen rclaciones con organismos de la iniciativa privada y organismos
internacionales. En lo que respecta a educacién agricola, algunos gobiérnos"
centroamericanos han recibido préstamos de instituciones internacionales
como AID, BID, para la expansién de instalaciones. Parte de la ayuda ha
sido para becas de sus profesores para estudios méds avanzados,

En 1972 se creb en Centroamérica la Asocjacién Centroamericana de
Educacién Agricola Secundaria (ACEAS), la cud tiene conexién estrecha

con el Programa de Educacibén decl IICA-Zona Norte,
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METODOLOGIA DE LA ENSENANZA

Juan Diaz Bordenave®

1. Los propbsitos de esta reunibén son los siguientes:

a. Determinar, para la Linea II, los elementos:

- Objetivos

= Areas

= Funciones

- Estructura

- Recursos

- Conexiones con otras Lineas

b. Determinar las caracteristicas principales de los organismos
que el IICA intenta promover en Educacién. Por ejemplo, a
los niveles de postgrado, facultad, media y vocacional y ex-
tra—-escolar (incluyendo extensién), considerandose los facto
res principales que intervienen en el proceso de desarrollo
institucional, segin los principios adoptados por el IICA.

c. Establecer pautas para seleccionar organismos educacionales
a nivel de pais e instrumentos nacionales, regionales y he-
misféricos de coordinacién y estimulo.

d. Fijar criterios para pramover y cooperar en el desarrollo de
los organismos y niveles referidos en el punto anterior.

Trataré de enmarcar mi andlisis del asunto Metodologia de la Ense-
nanza, dentro de estos propbsitos. Lo haré, no obstante, siguiendo el
orden inverso, d, ¢, b, a, para ser fiel a mi principio mids caro dentro
de la metodologia de la ensenanza, cual es el de comenzar siempre por los
problemas concretos y no de las estructuras creadas como respuesta o solu-~
cién a los mismos.

2. Comenzaré pues, por el objetivo d: fijar criterios para promover y
cooperar _en el desarrollo de los organismos y niveles referidos en el
punto anterior,

*Comunicador, Zona Sur, Rio de Janéiro, Brasil.
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Para poder fijar criterios, necesitamos descrisir brevemente los
problemas y deficiencias que los organismos debieran superar en cuanto
a la metodologia de la ensenanza. Creemos que los principales son los
siguientes:

a. Falta de una base filosd6fica adecuada con respecto al papel
de la educacidén en el desarrollo individual y social, La filo-
. 'sofia predominante coloca el conocimiento cientifico como un fin
en si, o cuanto wids como un medio apenas para la forwmacién pro-
fesional: el alumno en general carece de objetivos superiores
de alcance cowmunitario y, por falta de e¢llos, asume objetivos
de orden individualista, elitista y mercantilista.

En su lugar deberia proponerse como objetivo fundamental de la
Universidad, y de la educacidn en general, la Promocién Colec-
tiva, es decir, el mejoramiento de la calidad de la vida, en to
das las camadas sociales y en todas las regiones del pais.

b. Falta de una psicologia humanista del aprender. La actual psi
cologia o bien parte de la creencia de que la mente debe prime
ro aprender los conceptos bisicos y generales (definicionmes,
teorias, etc.) para eventualmente aplicarlos a la realidad, o
bien, por influcncia de Skinner, endiosa los objetivos compor-
tamentales rigidamente definidos, y pretende aplicar al hombre
una tecnologia educacional mis eficiente para la produccién de
robots que de hombres libres.

La psicologia educacional tradicional se refleja en cosas como
estas: los curriculos en general comienzan con un ciclo bisico
altamente tebérico en lugar de partir de una observacidn de la
realidad y de los problemas. (Esta mentalidad se refleja, por
ejemplo, en la confeccidn del programa de esta Reunidén de Educa-
dores, que parte de cosas tan abstractas como los objetivos, areas,
funciones y estructura de la Linea II, en lugar de partir de

la problematica educacional de América Latina, que es la ra-

z6n de todo lo que antecede).

La mentalidad skinneriana, por otro lado, que esti apenas entran
do en la América Latina, pronto mostraria sus efectos, que seran
la individualizacién cada vez mayor de la ensenanza, en un conti
nente donde lo que se debe procurar es la accidén cooperativa y
no la competencia a muerte imperante en los paises industriali-
zados,
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Dice un defensor del enfoque skinneriano, hablando del Plan
Keller:

"Finalmente, el plan se libra de la instruccidn en grupo o de
cualquier método en que falta un guid pro quo. Esto compren-
de las conferencias y demostraciones usuales, las discusiones
en grupo, hacer trabajos escritos, etc. Cualquier supuesta
situacién de aprendizaje que tiene objetivos no especificados,
comportamiento inexistente, o refuerzos irrelevantes a las ac-
tividades, no es situacidn eficaz de aprendizaje. Mismo que
pueda ocurrir algin aprendizaje" (Fred S. Keller, Western
Michigan University, en articulo "Recentes desenvolvimentos no
ensino de ci@ncia", Ci@ncia e Cultura, 25 (1), janeiro de 1973.

Falta de una relacidn estrecha y orginica entre el aprender

y el hacer. La situacién actual rcmueve lo mds posile a los
alumos del hacer, en parte porque el sistema de valorcs imperan-
te da mds importancia al conocimiento que a la accidn transforma
dora; en parte porque ¢l objetivo estid localizado en fines indi-
viduales y no en el servicio de la comunidad; en parte debido a

los residuos elitistas y aristocratizantes del pasado. Esto se re-

fleja en la separacién, a veces total, entre las clases tedricas
y las priacticas, en el desfasaje entre el ciclo agricola y el ci
clo lectivo, en la resistencia de los estudiantes universitarios
a hacur tareas manuales, en la tendencia de los egresados a bus-
car empleo en las ciudades, etc.

La solucidén seria la adopcibn del "esquema del arco", por el cual
se parte de los problemas concretos, a través de la teorizacibm,
a la prictica de las soluciones transformadoras de la realidad.

Falta de atencidén a las diferencias individuales existentes entre
los alumnos,

Esto no significa una defensa de la instruccién exclusivamente
individual, sino la critica a los curriculos rigidos, programas
de disciplinas rigidos, distancia social entre profesor y alum-
nos, numero excesivamente grande de alummos por clase, criterios
de evaluacidén que no toman en consideracién la persona del estu-
diante y su situacién vivencial, etc.
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Falta de atencién a los objetivos educacionales en terminos del
desarrollo del alumno comv persona y como ente social. Apesar

de existir una Taxonomia dec Objetivos Educacionales de B. Bloom,
los profesores contindan colocando como objetivos de su esfuer-
zo apenas la cobertura del programa y la absorcidén fiel del mis
mo por el alummo. No hay un esfuerzo deliberado por desarrollar
las habilidades intelectuales superiores del estudiante, asi co
mo sus valores y actitudes de fuerza mds transformadora (curioqi
dad, creatividad, conciencia critica, entusiasmo realizador,etc.).

Falta de mecanismos de capacitacidn pedagdgica de profesores y
alumnos, aquellos para ensenar mejor, estos para estudiar y apren
der mejor. Algunas de las consecuencias de esta orfandad pedagd
gica de los profesorcs son:

- plancamiento tradicional de sus disciplinas

- aislamiento de cada profesor de los demis

- estratégica pedagdgica basada en exposicidén oral o en unos
pocos recursos visuales mal utilizados

- técnicas de evaluacidn que valoran apenas el conocimiento y
la memoria. , vy no las habilidades intelectuales desarrolladas
ni las actitudes y hibitos 'positivos adquiridos.

Falta de apoyo sistemitico a la tarca de ensenar y aprender, que
permita al profesor gozar de orientacidn y asesoria competentes,
asi como de servicios de produccién y manejo de recursos didic-
ticos,

Falta de integracién de la biblioteca con la estratégica pedagogia
de los profesores, asi como de la capacitacién de los alumnos

en la bisqueda y manejo del caudal de nueva informacién cienti-
fica constantemente producida en el mundo entero.

Dice Mikailov que aquel que sabe como encontrar donde esti la cien-
cia se semeja bastante a aquel que posce la ciencia.

3. Frente a estas deficiencias, cual seria la posicién del IICA, esto
es, que criterios preseniar a los organismos nacionales para promover y
cooperar en su desarrollo? Siguiendo el modelo de Esman, sugerimos los
siguientes criterios:
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Que el lidererazgo del organismo acepte considerar como obje-
tivo central de la funcibén educadora, la Promocidén Colectiva, en
términos de la regién d: influencia, con todas las consecuencias
decorrentes en curriculos y métodos. Para esto, el IICA tendri
que organizar procesos de capacitacién de estos lideres y tal-
vez organizar experimentos controlados demostrativos de la efi-
cacia del esquema recomendado.

Que la doctrina de los organismos comprenda una alteracibén del
orden actual de las funciones de la universidad:

ENSEANZA - INVESTIGACION — EXTENSION

para adoptar ¢l orden:

EXTENSION - en el sentido de que la Promocibén Colectiva
es el objetivo

INVESTIGACION - en el sentido de que la investigacibén es la
fuente del diagndstico de los problemas y
de las ideas y técnicas para su solucidn.

ENSENANZA - en el sentido de que la capacitacién de todos
los recursos humanos de la comunidad es el ins
trumento para el mejoramiento de la calidad
de la vida.

Creemos que la América Latina debe elaborar su propia doctrina
educacional, en vista de quc sus problemas no son los mismos que
los de los paises adelantados. Por eso, debemos dejar de respe-
tar en exceso los dogmas alli formulados.

Que los programas dc los organismos no sean trazados de forma
separada de otros organismos de la comunidad, sino que emerjan,
a través de un proceso integrado, de las necesidades de la gente
y de los organismos de scrvicio que intermedian entre los de so-
lucién y los usuarios. Ver Figura:
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N

Centros de

Organismos Grupos

Investigacibn

Intermediarios de la

Yy
Decisidn
SOLUCIONES

de Servicio Comunidad

INSTRULENTOS

PROBLEIiAS

Pedido

Organismos de Planificacidn Global

d. Que los recursos , que deben ser abundantes y flexibles en tra-
tindose de una estrategia de Promocidén Colectiva, no se reduzcan
exclusivamente a los asignados por el presupuesto gubernamental
o a las cuotas pagadas por los estudiantes, sino que provengan
de todos los grupos de la comunidad interesados en participar
en cste proceso, dentro del area de influencia.

e. Que las conexiones del organismo (s) le permitan una estructura
descentralizada y abierta, que le permiti: alcanzar a todos los
grupos de la comunidad, a todos los niveles, y utilizando todos
los medios educacionales posibles, tanto los formales, como los
no formales, incluyendo el uso de medios de comunicacibn social,
los centros de capacitacibén para el trabajo, los mecanismos de ca
pacitacién en servicio, etc,.

Crcemos que solo una concepcidn de la universidad como una enti-

dad integralmente unida al proceso de crecimiento de toda la co-

munidad circundante puede ayudar a América Latina a resolver sus

vastos problemas de educacién de las masas para un desarrollo co-
munitario y democratico.

L. Pasemos ahora al objetivo c: Establecer pautas para seleccionar orga-
nismos educacionales a nivel de gais e_instrumentos nacionales, regionales
y hemisféricos de coordinacién y estimulo.

Para que el IICA pueda tener un impacto significativo en la renovacién
de la metodologia educacional en América Latina, debemos analizar qué orga-
nismos son los quc legitiman cualquier cambio metodolbégico. A mi ver, ellos
podrian ser:
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El Ministerio de Educacién

El Ministerio de Planeamiento

El Consejo de Rectores

La Asociacidén Nacional de Educacidén Agricola Superior

Cada una de las Universidades y Facultades de Ciencias Agricolas
La Facultad de Educacibén de caca Universidad

Los organismos intermediarios de servicio o accibén rural

(Ej. Servicio de Extensibén, Des. de Comunidades, etc.)

Seria larguisimo analizar los factores de facilitacibén o de resisten-
cia que podriamos encontrar en cada uno de estos tipos de organismos, asi
como las acciones especificas en que ellos serian llamados a actuar para
una renovacién integral de la metodologia de la ensenanza.

Por lo tanto, me limitaré a ofrecer una lista de puntos que considero
necesario tener en cuenta para conseguir tal rcnovacidn:

A}

1)

2)

3)

Debemos demostrar que la metodologia de enseﬁanza—aprendizaje es
un asunto de mucha mayor importancia de lc¢ que generalmente se
cree, en razén de otorgirsele menos importancia que al contenido
de materia. Para csto, no veo otro camino que vender el paquete
entero, es decir, la metodologia de la ensenanza presentarla co-
mo un aspecto crucial de la estrategia de Promocién Colectiva. Si
no conseguimos vender el paquete entero, lo que conseguiremos se-
rd un rcformismo mctodoldgico : se introduciran técnicas y apara-
tos nuevos, pero la estructura global serid la misma: educacibén .
bancaria.

Por consiguiente, debemos seleccionar organismos que estén dis—
puestos a experimentar una reformulacibén drastica de su proceso
de ensenanza-aprendizaje , asociado a un proceso mis amplio de
Promocidn Colectiva.

Existen pocos ejemplos en la América Latina, pero los hay. Uno de
ellos es el de la Universidad Federal de Piaui, en Brasil., Esta
Universidad, liderada por un joven socidlogo, participa de un pro-
ceso de Desarrollo Integral Participativo coordenado por la Funda-
cibén Proyecto Piaui, en el estado nordestino del mismo nombre.

Debemos, ademis, evitar seleccionar organismos aislados, y si
sistemas dec organismos, en los cuales se pucda conjugar las fun-
ciones de accidn-investigacidn-ensenanza-extensidn.
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L)

5)

6)
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Ademés del ejemplo de Piaui, en el que la Fundacibén Proyecto
Piaui, coordina la accidén de unos 22 organismos federales y
estaduales, mids la Universidad y el Gob erno del Estado, pude-
mos citar otro ejemplo:

En Brasil, el Dr. Jose Barrios, del IICA, esti tratando de mon-
tar un sistema que asocia los esfuerzos de varias universidades,
los de la Empresa Brasilera de Pesquisa Agropecuaria (EMBRAPA),
los de organismos ejecutivos como SUVALE, DNOCS, - los de orga-
nismos de difusidn tecnoldgica, como ABCAR (Sistema Brasilero
de Extensién Rural), etc. para hacer posible la introduccién de
innovaciones en irrigacién, en el Nordeste Brasilero.

Otro ejemplo: 1la Biblioteca de la Universidad de Vigosa estd
asociada con el Centro de Esnenanza de Extensién (CEE) que es

un organismo de la ABCAR, con la red de centros experimentales
del Estado de Minas Gerais, y con el Servicio de Extensidén Rural
(ACAR) de dicho Estado, para montar un Centro de Informacién y
Difusién Tecnolbgica que utiliza la radio, la prensa, los folle-
tos, etc. para llevar a todos los técnicos agricolas que trabajan
en el Estado noticias freccas sobre resultados de la investiga-
cidn,

Deberiamos tratar siempre de asociar organismos de financiamien-
to regional o nacional a esos sistemas de organismos, para que
se cuente con recursos suficientes.

La experiencia brasilcia esti demostrancd > las ventajas de sclec—
cionar también para nuestra accidén la Asociacidén Nacional de Edu-
cacibén Agricola Superior. Cuando esta asociacidén. cuenta con 1li-
deres capaces y dinamicos, ella puede adquirir una influencia re-
novadora fuera de lo comun.

Otro organismo que hasta ahora no hemos trabajado con la suficien-
te intensidad son las Facultades de Educacidén. Al presente, es-
tas facultades representan apenas una unidad mas dentro de una
Universidad. Nuestra idea es que ellas debieran transformarse

en el verdadero cerebro pedagbgico del campus y de la regidn
circundante; naturalmente, en asociacibén con la Secretaria de
Educacién del estado correspondiente.

Qué entendemos por cercbro pedagbgicon
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La Facultad de Educacién, que hoy en gcneral se reduce a dar
cursos a sus propios alumnos, debiera ocuparse dec diagnosticar
las carencias educacionales y las necesidades de capacitacién
de recursos humanos de la regidn de influencia, hacer una lista
de prioridades y trazar una cstrategia de acciédn que comprenda
la participacién de todas hs unidades de la Universidad.

Para esto, la Facultad debiera mantener Departamentos de . |Do-
cumentacién e Informacidn, de Planeamiento, de Asesoria Pedagé—
gica, de Coordinacidén de la Capacitacidén Comunitaria, Evaluacibén
y Reajuste, etc. A ella le corresponderia promover la instala-
cibén de Unidades de Apoyo Didactico en cada una de las unidades
del campus. A ella le competeria asegurarse de que los cursos
de postgraduacidn, en los cudes se forman los futuros profeso-
res, sean pedagogicamente estructurados.

El IICA, podria buscar la forma de institucionalizar, en cada
pais, o a nivel regional, un proceso de transformacién del pa-
pel de las facultades de educacidn, en asocio con UNESCO, ya que
ellas son una pieza clave en la estrategia de renovacién educa-
cional.
6. Finalmente, tengo la conviceidén de que el IICA tendri que trabajar
de una forma mds orginica con el Ministerio de Planificacidn de cada pais,
y mas especificamente, con su Divisidén de Recursos Humanos. La razén es
la siguiente: existen unas series de estudios que se necesita para que
la estrategia educacional sea adecuadamente trazada: estudios de tenden-
cias de la divisibn sectorial dcl trabajo; estudio de demanda de mano de
obra profesional y postgraduada; tipos de oficios y profesiones neccesa-
rios para el desarrollo agricola y rural; tipos de operaciones y funciones
comprendidas en cada oficio o profesidn y respectivas necesidades de entre
namiento, etc.

Es aqui, en este centro de datos y de decisiones, que la accidn del
IICA, puede ser mis efectiva, para conseguir una integracidén mayor entre
lo que el mercado necesita y lo que las instituciones de ensenanza pueden
ofrecer.

7. Dejé para Gltimo, el Ministerio de Educacibén. Excepto en aquellos
paises en que el Ministerio de Educacidn es realmente moderno y activo, en
casi todos los paises el Ministerio de Educacién actlia mds por la fuerza de
la presibén que viene de abajo. Tratase, sin duda alguna, de un organismo
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clave. Pero habria que desarrollar primero una estrategia de dinami-
zacibén interna antes de contar con su apoyo efectivo en la transforma-
cién de la metodologia de la ensenanza a todos los nivels. En ciertos
paises, donde la educacidn agricola y rural pertenece al Ministerio de
Agricultura, el problema talvez sea mas dificil, pues los tecnocratas

que lo dirigen no asignan mucha .mportancia a los aspectos educativos:

en estos casos, mids que nunca, la metodologia de la ensenanza debiera ser
presentada como un crucial aspecto de una estrategia global de desarrollo.
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LA DIMENSION EXTRA-ESCOLAR DE UNA EDUCACION

PARA EL CAMBIO

Joao Bosco Pinto*

Introduccidén

El tema que se ma ha pedido es de una gran amplitud,
tanto tebdrica como metodolégica. El nombre de educacién
extra-escolar gefiala 8Solamente a uno de sus aspectos,
por lo que hemos juzgado necesario cambiarlo.

Las limitaciones de tiempo, tanto en la preparacién
del documento, como en lo que nos han asignado para su
exposici8n, hacen que apenas podamos mencionar ciertos
aspectos fundamentales, necesarios para su inteleccién,
pero sin poder precisarlos o profundizarlos suficiente-
mente.

Era necesario tomar en consideracidén también los as
pectos relacionados con la reunidn. En ésto definitiva-
mente el documento es deficiente.

Todas estas limitaciones me obligan a solicitar de
los compafieros la comprensidn debida, y a pedirles que no
esperen demasiado.

Premisas Necesarias al Tema

La escuela, en cuanto accidn educativa formalizada
va siendo progresivamente superada en la sociedad conten-
porfnea, inclusive en lo que se refiere a la socializacidn
de nifios, adolescentes y j6évenes adultos por otros medios
m&s poderosos. Por ejemplo, la sociedad actual "educa"
mucho mas a través de los medios de comunicacibn masiva,
sobretodo los audio-visuales, que a través de la escola-
rizacidn. En efecto el impacto de estos medios en la
transmisién de conocimientos, informacién y transferencia

*Especialista en Reforma Agraria, Zona Andina, Lima, Perf.
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de valores, actitudes y motivaciones, es ciantitativa y
cualitativamente m8s relevantes que la escuela y tiende
a ser cada vez m8&s importante.

Trat&ndose de los llamados "adultos", la ineficien-
cia y la inadecuacidn de la escuela es afin m&s acentuada.
A la medida que progresa el conocimiento técnico cienti-
fico, se agrava el desfasaje entre &ste y su adquisiciém
por los adultos - fenémeno que los psicopedagogos llaman
de obsolescencia. Y la estructura formal escolar eviden-
temente no puede subsanar este desfasaje, cuando ni si-
quiera logra alcanzar a todos los que en ella deberian es-
tar.

En nuestros pafses el problema de la escolarizacidn
ya se ha escapado, desde hace muchos afios, de las posibi-
lidades de solucién real. Esto en términos meramente cuan
titativos. En términos cualitativos es mucho m&s trégica
la situacidn, y en el sector rural de nuestras sociedades
ni hablar.

A estos fenbmenos reales de la situacidn de subdesa-
rrollo comienzan a darse tentativas de respuesta en la ma-
yorfa de los pafses del continente. Estas respuestas se
pueden resumir a dos tendencias o alternativas de la po-
litica de desarrollo: la una busca accelerar los procesos
de modernizacibn tecnolbégica. Para ello es indispensable
formar una fuerza de trabajo mejor calificada para el lo-
gro de una mayor produccibn y productividad. Esta moder-
nizacibén se puede dar y en algunos pafses se est& dando
sin que los productores reales, los trabajadores, se bene-
ficien del producto generado por su trabajo. Por lo con-
trario, la modernizacién tecnolbgica puede llevarse a ca-
bo acentfiandose una mayor concentracidén de los medios pro-
ductivos y de la riqueza social.

La otra via de desarrollo busca el camino del cambio
estructural: intenta desatar un proceso que afecte las re
laciones de propiedad y de control que ciertas minorfas
ejercen sobre el proceso productivo sobre el proceso deci-
sorio y sobre la creacibn cultural para, a través de la or
ganizacidn y participacidn de las bases populares, vengan
a transformarse en gestoras y beneficiarias de aquellos
procesos.

El IICA se ha dado una doctrina que se rcsume en la
proyeccidén humanista a todo un continente.
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Esta doctrina plantea la necesidad de dirigir su ac-
cibén prioritariamente a las mayorias nacionales, margina-
das, por la situacidn de dependencia estructural que im-
pera en nuestros paises, del trabajo, del ingreso, de los
medios productivos, del poder politico y de los beneficios
que la riqueza, generada por todos, debia de prodigar a
todos. Como el indicador més inmediato y trégico de esta
situacidn son los altos niveles de desempleo total o dis-
frazado, vigentes en la mayoria de los paises del conti-
nente, es indispensable buscarle las causas y atacarlas
prioritariamente.

Si entendemos que el cambio estructural es una con-
dicidn necesaria para un desarrollo integral (i.e. un de
sarrollo de todas las potencialidades de todos los hom-
bres y su autotransformacidn en sujetos del desarrollo)
es evidente que la proyeccidn humanista prioriza aquella
segunda via de desarrollo. Esta via, sin negar la nece-
sidad de la modernizacibén técnica, no la define como la
esencia del proceso de desarrollo, como lo hacen equivo-
cadamente sus ideologos. La reorienta en funcibén de los
intereses y necesidades de las mayorias nacionales, para
que contribuya a la solucidn de los problemas acuciantes
de estas mayorfas, en vez de agudizarlos como lo estd ha
ciendo en muchos paises.

Es por ello que entendemos esta segunda via de de-
sarrollo como alternativa y opcidn, cuyas posibilidades
y riesgos hay que sopesar.

En cualquier de los casos (modernizacidén o cambio
estructural) dada la masividad de los procesos, su ampli
tud y la cantidad de personas que ellos implican, la edu
cacién no puede restringirse al formato tradicional, o a
la estructura formal de la escuela, para la solucién del
problema del subdesarrollo en el cual la educacidn juega
un papel tan importante. Se hace indispensable crear
nuevas metodologias de educacidn que busquen en la des-
escolarizacidén una posible respuesta a la magnitud de la
tarea.

El IICA no puede estar al margen de esta creciente
necesidad de los paises, la que se acentfia fuertemente
cuando estos paises empiezan a crear las condiciones para
un cambio de estructuras, por ejemplo, a través de proce-
sos r8pidos y masivos de reforma agraria.

Pero s8i el IICA continfia a dar prioridad en su aceidn
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educativa de colaboracidn técnica a aquellos proyectos y
actividades que se refieren a la educacidn agricola supe
rior y de postgrado, estarfa -a mi juicio- contradicien-
do su "proyeccidn humanista', pues estaria fortaleciendo
la formacibn de elites, y la conformacidn de grupos de
privilegio (entre los cuales sin duda también nos inclui
mos).

Una Tipologia Tentativa de las Filosofias Educacionales

Antes de poder tratar el tema de la desescolariza-
cién, como una dimensidn de la educacidn para el cambio,
intentaremos desarrollar una tipologia de las filosofias
educacionales, que es 8in lugar a dudas preliminar, pero
necesaria.

A nuestro juicio, toda accidn educativa implica y
obedece a una filosoffa, ideologia, doctrina o teoria e-
ducacional. Que esta sea explicita y formulada conscien
temente es otra cosa. Pero que ella existe y norma la
accibn educativa es un hecho.

Intentamos a continuacidn presentar una tipologia
de estas '"filosofias'" en tres formatos: Tradicional, Mo-

dernizante y Liberador.
TRADICIONAL

Transmisidn de
la ideologia
predetermina
socialmente:

- conocimientos
- valores

- actitudes

- motivaciones
- aspiraciones

Objetivos

Contenidos Predetermina-
de la edu- dos (modelo
cacién curricular)

MODERNIZANTE

Desarrollo de
la ideologia
dominante, pa
ra la conforma
cidn de actitu
des m&s acordes
con el desarro-
llo técnico
cientifico

Predetermina-
dos pero a
partir de
"hechos em-
piricos”

LIBERADOR

Redescubri-
miento de la
realidad social
para su trans-
formacidén es-
tructural =
negacidén de 1la
ideologfa domi
nante y creacién
de valores, ac-
titudes y aspi-
raciones nuevas

Contenidos de-
terminados por
la investigacién
de la realidad
social
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Relacio- Relaciones Relaciones Relacién ho-
nes so- verticales pseudo de- rizontal
ciales mocréiticas

Actitudes Autoritarismo Induccidn sico- Didlogo cri-
en educa- imposicidn légica: hacer tico

dor y edu sumisidn aceptar

cando

Estruc- Pasividad Creatividad 1li- Creatividad y
tura mitada y dentro criticidad
mental de lo predeter-

minado (cuanto
a medios y no
cuanto a fines)

Los dos primeros modelos representan una sola lfnea de con-
tinuidad; el segundo es la modernizacidn de lo primero, re-
presenta su desarrollo, en cuanto a la asimilacidn de 1la
técnica y de la ciencia. Es un modelo funcional. E1 ter-
cer modelo es critico: parte de la negacion de la ideologla
dominante y busca la transformacidn de la realidad. Im-
plica:

* la accidn como criterio de validez

. la organizacidn popular como base de 1la
accidn de cambio

la criticidad como base de la creatividad
« la totalidad del objeto social

Cuestionamientos: En qué modelo o filosofia educacional
se encuentra la accidn del IICA, tan-
to a nivel de la educacidn formal co-
mo extra-escolar (extensidn agricola)?

Escolarizacidn versus Desescolarizacidn

Los planteamientos m&s radicales que se han hecho
respecto a la escuela y a la desescolarizacidn fueron
los de Ivan Illich- sacerdote que en México ha llevado
a cabo una serie de experiencias interesantes en el cam-
po de la educacidn. Illich considera la escuela como la
agencia mds eficaz del sistema social dominante para imponer






- 130 -

valores, actitudes y aspiraciones y construir asi una per-
sonalidad de adaptados y pasivos que no pueden transformar
la sociedad en que viven. En CODSGC“&HCI&, es necesario
que la educacidn abandone la carcel en que fue puesta y se
transfiera a la vida. Evidentemente estoy sintetizando de
masiado su pensamiento, que es denso y profundo, y algo pro
fético también. En mucho estoy de acuerdo con el pensamieg
to de Illich, excepto en que es algo utdpico, entendiendo
por utopia una idea-fuerza que, aunque no pueda realizarse
de inmediato, lleva los hombres que la admiten, a buscar

un camino que permita alcanzarla.

En este sentido la desescolarizacibn de la educacién
se transforma en un objetivo terminal y su bfisqueda un pro-
ceso que va progresivamente devolviendo a la sociedad y a
la vida la funcidn que la escuecla formal, por una serie de
factores que son histdéricos, les ha usurpado.

Esta es la bfisqueda de la democratizacidn de la ense-
fianza, no en el sentido meramente cuantitativo (m&s escue-
las, escuelas para todos, facilitacidn del acceso a todos)
m8s sobretodo en el sentido cualitativo: todos son educa-
dores y educandos, todos estamos y debemos de estar en un
proceso de educacidn permanente, todos se educan todo el
tiempo, es decir, la educacidn no es cuestidn de algunos
especialistas preparados para educar, sino es la accidn
fundamental de desarrollo del hombre en la sociedad, un pro
ceso que empieza al nacer el nifio y lo acompafia durante to-
da su vida, dentro de un clima de continua critica y recrea
cidn de su entorno o ambiente total. En otras palabras, la
socializacidn de los individuos es responsabllldad conscien
temente asumida por todos, pero en primer lugar por el pro-
pio indiviuo durante toda su vida.

Asi no se separa el adulto del joven y del nifio, como
si fueran cosas opuestas; estos estagios del desarrollo hu
mano no son opuestos entre si; el adulto no es considerado
como algo acabado, punto terminal de una "educacién" reali-
zada dentro de los estériles laboratorios de la "escuela"
sino como un proceso de perfeccionamiento humano que con-
tinua a desarrollar sus potencialidades, sobretodo su cons-
ciencia critica y su creatividad, contfnuamente asimilando
las experiencias que la préctica social produce, integrén-
dolas a su experiencia vivencial anterior e inclusive mo-
dificando y superando estos conocimientos a la medida que
la accidn sobre la realidad le ensefia que sus conocimien-
tos no son v8lidos, que no sirven para transformar y desa-
rrollar esta realidad.
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Es evidente, y sdlo lo mencionamos de paso, que un
proceso de desescolarizacidn sélo puede empezar y reali-
zar su utopia en una sociedad en la que el hombre es el
epicentro de todas las preocupaciones, y jam8s en una
sociedad donde la ganancia, el lucro, la explotacidn y
el tener m&s. sean las motivaciones fundamentales que o-
rientan las aspiraciones individuales. Esto nos lleva-
ria a plantear que la bfisqueda o apertura a la desesco-
larizacibén s8lo se da en la medida en que una sociedad
determinada ha tomado la decisidn de romper con las es
tructuras econdmico-productivas, juridico-polfticas, e
ideolégicas que la han aprisionado y condenado histéri-
camente a la dependencia, al subdesarrollo y al atraso,
es decir, cuando una sociedad a través de cambios de la
estructura social busca definitiva e irreversiblemente
su liberacidn.

Caracteristicas de un proceso educacional
orientado hacia el cambio y al desarrollo

Entendida la desescolarizacidn como una liberacién
de la educacibn de las ataduras de la escuela formal,
para transformarla en un proceso que 2 nivel ideolbgico-
cultural, acompafia, profundiza,valora y legf%ima,los cam
bios que a nivel de estructura econdmico-productiva y
juridico-politica se estdn llevando a cabo y que es res
ponsabilidad de todos los miembros de la sociedad, creo
necesario por lo menos indicar algunas de las caracteris
ticas que deberfa tomar el proceso educacional, cuando
éste se orienta al cambio estructural y al desarrollo.

Apenas lograré enunciarlos ya que tratarlos siste-
miticamente nos llevarfa mucho mds tiempo de lo que po-
demos disponer.

1. El cambio de las percepciones

Bajo ésto queremos significar fundamentalmente el
cambio de la conciencia social. La ideologfia dominante
impone a través de una serie de agencias y medios una
visién del mundo y de la realidad social, acorde con
los intereses de la clase que domina.

Para hacerme entender el siguiente esquema podria
ayudar. Es un esquema fenomenoldgico, que utilizamos
heuristicamente. No debe ser confundido con una teorfa
de la conciencia.
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CONCIENCIA SOCIAL OLJETO SOCIAL

Iotencioualidady

Transcendentalidad

Estas son cuatro posibilidades o niveles de la con-
ciencia frente al objeto. La primer refleja el movimien
to de la conciencia hacia un objeto, su tendencia a é&l.
Conciencia es siempre de algo. A un instante ulterior
la conciencia puede constatar la existencia de una cosa,
y ver la posibilidad de que esta cosa se transforme en
un objeto de conocimiento. Cuando la conciencia supe-
ra esta objetivacién y comienza a distinguir los elemen-
tos constituyentes del objeto, las relaciones que exis-
ten entre estos elementos y a diferenciar partes que son
m&s relevantes para la inteleccidn del objeto, porque son
determinantes de otras, la conciencia comienza un proceso
critico (anflisis y reduccidn tedricas). Finalmente
cuando percibe el movimiento del objeto, las leyes que
rigen su desarrollo, puede proyectar y ejecutar una accidn
de transformacidén del objeto, es decir, puede ir m&s alll
del objeto en su estado actual.

En esto hay dos cosas que son importantes: primero
que el conocimiento cientifico no puede desvincularse de
una accién de transformacidn del objeto. En efecto, la
accidn sobre el objeto lleva a internalizacidn en cuanto
a objeto de conocimiento, al acto reflexivo sobre el ob-
jeto, a la elaboracidn de conceptos y al conocimiento
propiamente dicho. Y a su vez este conocimiento para
ser validado tiene que volver a la accién préctica. Dia
gram8ticamente asf, pero entendida como una espiral y no
como un circulo:
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estimula elabora
Actividad —> pensamiento S conocimiento
<« €<
determina desarrolla

La accidn es a la vez génesis del conocimiento y su
criterio iltimo de validez. No se puede dar un conoci -
miento cientfifico alejado de una actividad pr8ctica.
Teoria y préctica son partes esenciales de un solo pro-
ceso de conocimiento.

Un segundo aspecto importante es que el conocimiento
cientifico tiene por lo menos tres niveles: un nivel des
criptivo, inicial, necesario pero no suficiente del ob-
jeto; un segundo nivel analitico-reductivo, en que la
teorizacidn sobre el objeto busca "explicar", mostrando
no solamente la morfologia del objeto, sino el conjunto
de relaciones que existen dentro del objeto y sus rela-
ciones con otros objetos relevantes, y tercero un nivel
histérico-gen&tico, en que, remontando del presente hacia
el pasado se puede aprender el movimiento histérico del
objeto y lograr una explicacién del presente como resul-
tado del pasado: en otras palabras, aprender las leyes
tendenciales que rigen el proceso, para poder interferir
en su transformacidn.

En conclusién, el cambio de las percepciones, no se
refiere simplemente a un cambio de los contenidos de 1la
conciencia. Se refiere a un cambio de la :conciencia mis-
ma a través de la accidn de transformacidn del objeto;
en nuestro caso la préctica de transformacidn de la es-
tructura como totalidad y proceso, debe llevar al cambio
de la conciencia social, de manera que ésta pueda conti-
nuamente ajustarse al cambio del objeto social y contri-
buir a su transformacién.

2. El cambio de los valores (valoraciones)

Por valores entendemos el conjunto de afirmaciones,
més o menos explicitas y conscientes, m&s o menos coheren
tes, que se refieren a lo que es socialmente "bueno o
malo", “"deseable o no deseable", y que en consecuencia
de esta valoracibén, debe o puede hacerse. FEs inegable
la importancia de los valores en la formacidn de actitu-
des, motivaciones y aspiraciones, en sintesis, en la de-
terminacién de la conducta social de los individuos.

Los valores se internalizan a través del largo proceso de
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socializacibn o de educacidén. Ellos resultan a su vez, un
proceso histdrico y su génesis se encuentra en fltima ins-
tancia en el proceso productivo de una sociedad determina-
da. Ellos se desarrollan a través de la préctica social y
contribuyen a mantener esta misma préctica social, a legi-
timarla y a través del efecto que generan en la conducta
individual, a homogeniZzar esta conducta por medio de nor-
mas y pautas sociales. Aparentemente se puede tener la
impresién que los valores de una sociedad (valores dominan
tes) no pueden ser cambiados, debido a su internalizacién
en la personalidad de los individuos. Eso seria relativa-
mente verdadero de una sociedad en la cual los valores
fueran uniformes y correspondieran a un desarrollo del co-
nocimiento cientifico tan avanzado, que no representaran
distorsiones. Pero en sociedades en las que existen di-
ferentes grupos o clases sociales cuyos intereses son an-
tagdnicos, incompatibles, ya que la existencia de algunas
se hace posible solamente por la explotacién de las otras,
.existe la posibilidad de distorsidn, y de formacidn de

una ideologfa (conjunto de percepciones y valores) que es
impuesta por la clase que domina. Esa ideologia es falsa
en el sentido que busca esconder lo que es esencial en la
constitucidn de esta sociedad, creando representaciones
(inclusive con disfrazes cientificos) y legitimando valo-
res supuestamente universales, pero que son mantenidos en
cuanto permiten que los intereses de la clase dominante
sean salvados.

Sin embargo, las mismas contradicciones que constitu-
yen la esencia de los procesos histéricos y que son reales
terminan por aflorar y pueden entonces ser captadas y
transformadas en teoria sobre el objeto social, permitién-
do una accidn de los grupos interesados en la transforma-
cibén del objeto social, en base a un cambio de la concien-
cia social, de los valores dominantes y a la conformacién
de nuevas actitudes, y conductas que lleven al cambio del
objeto.

3. La organizacidn de las mayorfas como factor de
transformacidén del objeto social

Si pensamos del objeto social como una totalidad es-
tructurada en tres niveles, Intimamente relacionados que
serian el nivel econdmico-productivo b&sico, el nivel ju-
ridico-polftico y el nivel ideolbgico, podriamos proponer
que el cambio de la ideologia (es decir, el ajustar la
conciencia social de los grupos interesados en la trans-
formacién a la realidad y no a una falsa representacién






- 135 -

de &sta) puede desatar una conducta social que afectando
la organizacién polftica y cambiando el orden juridico,
llegue a cambiar las relaciones en los elementos que cons
tituyen la instancia econémica, sobretodo las relaciones
de propiedad y control de los medios productivos: a esto
llamamos cambio estructural. En ese momento del proceso
recomienza también la re-creacidn del objeto a través de
nuevas instituciones, de un ordenamiento jurfdico distin-
to, hasta una creacidn cultural auténticamente democr&ti-
ca. Este conocimiento nuevo, estos valores nuevos debe-
rian de ser dindmicos, criticos, replanteando contfnua-
mente cambios y ajustes necesarios en la nueva organiza-
cidn social, para el logro del desarrollo integral de to-
dos los hombres. Este continuo crear, recrear y ajustar
serfia la educacibén como proceso social, total, en que to-
dos serian educadores y educandos a la vez.

Admitida esta estrategia se puede comprender como el
cambio de la conciencia est8 indisolublemente vinculado
a la organizacibn de las masas populares para el cambio es
tructural.

Es aquf donde se hace necesario aclarar el sentido de
participacidn. La escuela de DESAL, al examinar ciertas
caracteristicas de la situacibén de subdesarrollo, verificé
con exactitud que no habia participacién ni activa (en el
proceso decisorio) ni receptiva (en los beneficios que de-
berfan resultar de la riqueza generada por todos) por par-
te de una gran mayorfa de la poblacién. Pero al no exami-
nar el porqué de esta no-participacidn, por razones posi-
blemente ideolégicas, propuso una solucidn falsa hasta
cierto punto al problema: hay que hacer que la gente par-
ticipe activa y receptivamente en lo que no participa;
hay que integrar las masas asi llamadas "marginales" a
la sociedad. Sin embargo, la miquina que produce estos
"marginales", que es la estructura de dependencia-dominacidn
también llamada subdesarrollo, continfia a generarlos en
cantidades cada vez mayores. Se lograba integrar a unos
cuantos individuos y grupcs, que eran inmediatamente su-
perados por los nuevos marginados.

Pero si comprendemos lo que significa "cambio de es-
tructura", entendemos que este tipo de participacidn no
es posible concretamente en una sociedad cuyas bases eco-
némicas, juridico-polfticas e ideoldgicas estén determi-
nadas por una relacidén esencial: la explotacibn del hom-
bre, la injusta apropiacién de su trabajo para crear ca-
pital, del cual participa solamente un grupo minoritario
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que controla los medios productivos, el poder, la coer-
cibén y la ideologia social.

Entonces, la participacidn para adquirir un caréc-
ter real y no simplemente ideologizado y falso, debe ser
entendida como un proceso en el cual las masas mayorita-
rias asumen el control del proceso productivo, del poder
de decisidn y pasan a ser los gestores del propio destino
y los creadores de su propia cultura. Este proceso se
llama revolucidn. Es un proceso continuo, permanente,
inacabado, como inacabado e inconcluso es el hombre y
la sociedad humana.

Bases para una Metodologia de la Educacidn
para el Cambio

Nuestro concepto de educacidn es el siguiente:

Se trata de un proceso de educacidn permanente,
durante el cual, a través de un redescubrimiento de su
realidad social, como totalidad estructural y como pro-
ceso histbrico, las mayorias nacionales, mediante una or-
ganizacidén, auténoma, activa y consciente, luchan por la
transformacidn de esta realidad, asumiendo progresivamen-
te la propiedad y el control del proceso productivo y del
poder politico pasando a ser los creadores de una cultura
propia.

Esta conceptualizacidén implica varias cosas entre
las cuales estén:

1, Un proceso de educacidn desescolarizado y democrético

2. El estudio de la realidad social objetiva como punto
de partida para la negacidn de la ideologfa dominan-
te y para alcanzar contenidos reales

3. Investigacidn participante como método para alcan-
zar tal conocimiento
4, - Desarrollo de nuevas metodologias de diagndstico

social y planificacidn de accidn de la base

Apoyo técnico y comprometido

Organizacidn sistem8tica para la accidn educativa
Proyectos de transformacidn y ejecucidn
Evaluacidén como proceso autocrftico, cualitativa
y cuantitativa

9. Reajustes continuos de la acciébn.

03O wn;m
e o o
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Posibilidades y Limitaciones del IICA

En primer lugar es necesario puntualizar que el nom-
bre de educacidn extra-escolar sefiala s8lo una caracte -
ristica de este proceso educacional. Pero puede servir
como término-paraguas para la denominacidén de un programa.

En segundo lugar es necesario aclarar que toda ac-
cidn educativa tiene - qui&ranlo o no - un contenido po-
litico. Por ello no queremos significar partidista. To-
do proceso educacional es socialmente intencionado hacia
la mantencidn de un sistema o estructura u organizacidn
social, hacia su perfeccionamiento, mejoramiento o moder-
nizacidn, o hacia su cambio. No existe educacidn neutral.
Si una educacidn contribuye para transformar una estruc-
tura de explotacidn del hombre no es neutral, aunque se
denomine como tal. Por ello, todo proceso educacional
es politico; tiene mucho que ver con la estructura de po-
der politico dominante, con lo polftico. Y en consecuen-
cia, cuando los gobiernos representan los intereses de
las minorias dominantes, toda educacién formalmente ofre-
cida est8 enmarcada dentro de esta ideologfa. Asi es que
la politica educacional de cualquier gobierno, tiene que
ver con lo politico, es decir, con las estructuras de po-
der econdmico y social.

De ahi la preocupacidn nuestra: cémo compaginar una
accibn educacional para el cambio y para la liberacién,
cuando la accidén del IICA debe ser con los gobiernos y
hacia el "fortalecimiento" institucional? En este caso
qué significa "fortalecer": hacer més fuerte, més eficien
te? modernizar las iastituciones? contribuir a que cam-
bien? en qué sentido? y cuando no existen estas institu-
ciones? Son preguntas a las cuales no les podria dar
respuesta.

En tercer lugar, una estrategia educacional liber-
taria requiere de cambios profundos en nuestra conceptua-
lizacidn del objeto social (de la sociedad) y del mé&todo
de investigacidn que siempre hemos utilizado. Aqui cabe
la pregunta: la teoria funcionalista que actualmente orien
ta nuestras metodologias de investigacidn social e insti-
tucional, es suficiente para explicarnos cientificamente
este objeto y permitirnos asi una accidén de transformacidn
v8lida? Y si no es, estamos preparados o siquiera dispues
tos a cambiarla? ‘ -
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En cuarto lugar, tenemos claridad conceptual respecto
a lo que significa cambio de estructuras, desarrollo, hu-
manismo? Estamos conscientes del papel prioritario y esen
cial que juegan las mayorfias nacionales en estos procesos?

Y aunque estemos claros en este respecto, estamos com
prometidos con este camtio, y conscientes de los riesgos
que representa para nuestra situacidén de privilegio, a que
hemos accedido socialmente? Estamos conscientes que las
minorias privilegiadas no abandonan sin lucha violenta y
hasta sangrienta sus privilegios, como lo atestigua toda
la historia de la sociedad humana en general y latinoame-
ricana en particular? Que en esta lucha hay que optar,

y que no se puede siempre mantener la situacidn de equi-
librio y de consenso?

En quinto lugar, esta concepcidn de la educacibn
afecta no solamente la investigacién de la realidad so-
cial, sino la planificacidn de la accidn de transformacién
del objeto. Estén los planificadores conscientes de esta
necesidad de buscar nuevos m&todos de planificacién? No
ser8 para algunos la planificacidn un '"juego" solamente
comprensible a los iniciados y no una planificacibn para
el cambio estructural?

Las respuestas a estas interrogantes no me parecen
féciles. No hay fdérmulas m&gicas, ni modelos matem&ticos
elegantes que las resuelvan.

Asimismo, creo que se puede buscar una estrategia
que nos permita lograr el méximo posible, dentro de los
limites de la accidén institucional, hasta cuando la accibdn
de las masas mismas organizadas haga dispensable nuestro
aporte técnico o lo supere ampliamente.

Nosotros creemos en la historia. Sabemos que la his
toria camina, desigual y progresiva pero inexorable hacia
una sociedad en donde todos los hombres sean real y no sélo
legalmente iguales en derechos, deberes y oportunidades.
Sabemos que este proceso es m&s largo que nuestras vidas
Yy que @stas no son més que granos de arena que contribuyen
o no a la construccibn de esta sociedad.

Réstanos tan s8lo la opcibn entre las dos alternati-
vas: entre los que explotan y los explotados no hay tér-
mino medio posible. Ojald optemos correctamente para que
el juicio de nuestros hijos y de la historia no nos con-
dene.
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RECURSOS Y CONEXIONES DE LA LINEA II

Efraim Morales®

La Lfnea de Accidn II - Educacién Agricola, es la 1i-
nea que consume la mayor proporcifn de los recursos regu-
lares del IICA. Esta sola condicién serfa suficiente pa-
ra obligar a una atencién preferente a las acciones que
se desarrollan dentro de esta lfnea, con el propésito de
garantizar que contribuya efectivamente a los propbsitos
del Plan General del IICA.

Lo anterior confirma la importancia de esta reunién,
de la que entiendo habfan de surgir propuestas concretas
para ayudar a clarificar los objetivos, campos de accién
y estrategia que deben regir la formulacibén de programas
y proyectos dentro de esta Linea.

Los organizadores de esta reunidn han considerado
conveniente, supongo que como un elemento més de juicio
para su an8lisis, disponer de alguna informacidn sobre el
destino que se ha venido dando dentro del IICA a los re-
cursos financieros asignados a la Linea II.

Espero que el informe financiero que sigue alcance
ese propdsito. No est& dem&s agregar que tanto la Divi-
s8ibén de Contabilidad como la Direccibén de Planificacidbn
Operativa, dependencias que han participado en este ané-
lisis, tratarfamos de ampliar estos datos si es que los
participantes de la reunibn lo consideraran necesario.

El informe que se presenta se fundamenta en tres
cuadros comparativos del periodo comprendido entre los
ejercicios econbmicos 1971/72 y 1973/74. Los dos prime-
ros afios se refieren a recursos cfectivamente gastados y
el tercero (73/74) se basa en datos de presupuesto.

El cuadro N° 1 - "Recursos por Linea y por Unidad"
demuestra que:

® Director de Planificacidén Operativa y Evaluacién,
Direccibn General, San José, Costa Rica.
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La Linea II sigue siendc el campo de accién del
IICA que consume la mayor proporcibn de recur-
sos regulares, tanto a nivel general del IICA co-
mo a nivel de cada una de las Zonas establecidas.

Se observa, sin embargo, tantc a nivel general
como de unidad operativa, una cierta tendencia

a disminuir esta ventaja comparativa, en favor
particularmente de las Lineas IV de Fomento,

VI de Cambios Estructurales y VII de Administra-
cibén de la Politica Agricola.

Se observa también que no obstante que la parti-
cipacibn relativa ha decrecido, en niimeros ab-
solutos, las asignaciones muestran un ligero in-
cremento.

El cuadro N° 2 - "Gastos Efectivos por Objeto",

permite hacer las siguientes consideraciones:

a.

Cerca del 60% de los recursos se destinan a finan-
ciar los costos de personal; un poco més de 4% cu-
bren servicios generales y queda aproximadamente
el 35% de las asignaciones para sufragar los cos-
tos de operacibén de los programas. Esta distri-
bucibén proporcional por capftulos es bastante
semejante a la que mantiene el IICA en todas sus
Lifneas de Accién.

El ntimero de té&cnicos-afio asignados a la Lfnea II
ha venido disminuyendo de 29.13 unidades durante
el ejercicio 71/72 a 26.85 unidades durante el
ejercicio 73/74. Esto ha hecho que los recursos
disponibles totales por técnico hayan aumentado
de $32,954 en el 71/72 a $36,393 en el 73/74.

Los gastos de operacidn asignados por técnico
también aumentaron de $11,673 (71/72) a $12,641
(73/74).

Analizando el tipo de gasto al que han sido orien-
tados los recursos de operacidén del programa se
observa que el rengldn m&s importante ha sido el
correspondiente a becas. Este rengldn llegb a
consumir casi la mitad de los recursos de opera-
cibén de la Lfnea en 1971/1972. Sin embargo, la
cifra prevista para el 73/74 disminuye esta pro-
porcifn a 9,56% de los recursos totales y a 27,5%
de los gastos de operacidn.
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Otros renglones de importancia dentro de los costos
de operacibdn han sido el financiamiento de viajes
oficiales y la contratacidén de consultores y confe-
renciantes. Las '"reuniones técnicas'" normalmente
representan también costos de viaje y contratacidbn
de consultores.

En el cuadro N° 3 - "Distribucidén de recursos por
&rea" sefiala que:

La distribucién de recursos por &rea dentro de la
Linea varfa segiin la unidad operativa de que se tra
ta, supuestamente como una respuesta normal a las
condiciones de la educacidn en la zona geogr&fica
de que se trate.

La Zona Andina, por ejemplo, que al principio del
perfodo asignd los recursos de la Linea casi en su
totalidad a la ensefianza universitaria, ha venido
luego incrementando levemente sus inversiones en
la ensefianza de posgrado y a un ritmo mucho mayor
en extensidn agricola.

La Zona Norte destina casi todos sus recursos a la
ensefianza universitaria. Aunque sabemos que par-
te de ellos se han orientado a la ensefianza de pos-
grado se apuntan los siguientes dos hechos: i) que
estas inversiones han sido muy modestis desde el
punto de vista financiero y ii) que la estructura-
cifn de programas dentro de la Zona no permite es-
tablecer con adecuada seguridad su monto. Se ob-
serva si que se ha venido operando una cierta tras
lacidén de recursos de la ensefianza formal a la ex-
tensibén agricola.

Las inversiones de la Zona Sur han sido mayores en
la ensefianza de posgrado y esta situacién se ha
mantenido a través del perfodo casi sin ninguna
variacidn.

Si se analiza esta distribucidén a nivel del Insti-
tuto como un todo se nota una cierta tendencia a
trasladar recursos de la ensefianza universitaria
y de posgrado a la extensidn agricola.
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Debe observarse ademis que este anflisis se limita
a las inversiones de recursos regulares que en el
IICA se han venido clasificando dentro de la Linea
II. No se incluyen, por lo tanto, algunos trabajos
que el IICA~CIRA ha hecho dentroc del campo de 1la
ensefianza campesina extra-escolar (clasificados
dentro de la Linea VI), asi como tampoco algunas
inversiones modestas en juventudes rurales.
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Comentarios sobre el tema "Funciones de la Educacibn en
el proceso de Desarrollo Integral®”, presentado por Alfon-
so Castronovo y Julio Gil Turnes en "Notas para la revi-
sibén de los Programas de Educacidn del IICA".

Grupo integrado por:

Alfonso Castronovo

Juan Diaz Bordenave (Relator)
Hugo Fern&ndez

Efraim Morales

Marco Tulio Urizar

La discusidn se enfocd en dilucidar la oposicién que
podrfa existir entre la educaci®n como instrumento
de adaptacibén a un sistema social preestablecido y
la educacidn como instrumento de transformacidn del
mismo, es decir, entre una funcidn de simple moder-
nizacién y una de innovacidn y liberacién.

Se reconocid® que si bien ‘a la educacibén no le com-

pete tomar las decisiones de transformaciones, ella
debe contribuir, junto con las dem&s instituciones

de la sociedad, a establecer una imagen-objetivo

de una sociedad mejor, actuando asi como una causa

necesaria, aunque no suficiente, de los cambios re-
queridos.

Para este fin, se recomienda explotar el alcance de
la funcidn humanista de la educacidn, incluyendo en
ella la formacidn y desarrollo de la conciencia cri-
tica, que capacite a los educandos a analizar la si-
tuacibén presente y a imaginar alternativas futuras.

Fue sugerido por uno de los participantes la adicién
de una funcidn cultural de la educacidn, adem&s de
la humanista, la social, la econdmica. Dentro de es
ta funcidn se incluirfa el desarrolloc del conocimien
to, de las ciencias, de las artes y asi como de los
valores que norman la conducta de la sociedad.
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Comentarios sobre el tema "Andlisis Institucional en la

Zona Sur", presentado por Alfonso Castronovo y Julio Gil

Turnes en "Notas para la revisidén de los Programas de
Educacibn del IICA".

Grupo integrado por:

Jodo Bosco Pinto
Alberto Franco
Heraclio Lombardo
Carlos S. Schlottfeldt
Rafil Soikes

Boris Yopo (Relator)

Precisar mejor la conceptualizacién de ciertos tér-
minos, como por ejemplo: liderazgo, doctrina, desa-

rrollo integral, mecdernizacién, etc.

Precisar ciertos aspectos del desarrocllo y cambio
social para ver qué puede hacer la educacibn y
cu8l es el compromiso de ella con el desarrollo.

Aceptando el esquema de Easman, se puede mejorar

por el aporte de los educadores del IICA, median-
te otras alternativas de estudio, recopilando las
experiencias de sus técnicos. Ls muy importante

el que se hayan introducido las siguientes varia-
bles: Evaluacién, Productos y Problemas. Sobre-
todo la evaluacidn debe recibir mucho més aten-

cibn. !
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Comentarios sobre el tema “Funciones de la Educacibn en
el proceso de Desarrollo Intecgral', presentado por Al-
fonso Castronovo y Julio Gil Turnes en "Notas para 1la
revisién de los Programas de Educacibén del IICA",

Grupo integrado por:

Julio Gil Turnes

Malcolm MacDonald

Héctor Mufioz

Gerardo Naranjo (Relator)
Humberto Rosado E.

Comentario al capitulo: "Manera como la educacibén cumple
sus funciones en especial con referencia al desarrollo
rural en América LatinaV

El grupo est8 consciente que, debido a las limitacio-
nes de infcrmacidn disponible, el documento ha tenido
que centrar su atencidn m&s en aspectos cuantitativos,
antes que en los aspectos cualitativos respecto de
cémo cumple la educacidn sus funciones, particular-
mente en el desarrollo rural de América Latina.

El grupo reconoce tambi&n, la dificultad de aislar
las variables mencionadas, lo que imposibilita el

que pueda hacerse un deseable anflisis cualitativo
de la situacidn agricola en este continente.

También est&d ccnscicnte el grupo que los organismos
encargados de hacer educacidn, cuando se han impues
to objetivos especificos, estos han sido de caréc-
ter cuantitativo.

Piensa el grupo que una valiosa contribucién que
podria hacer el IICA/OEA serfa la de desarrollar
pautas que permitan a las instituciones de los paf-
ses miembros y a la propia institucién, que les per
mita efectuar un andlisis cualitativo de la situa-_
cidén educativa del sector agricola.

Reconoce adem&s, que no se han dedicado esfuerzos su-
ficientes para encontrar métodos de trabajo y que se-
ria recomendable instituir un programa de investiga -
cidn educativa para analizar los variadcs aspectos
del sistema educativo, en el que pueda encontrarse
respuesta a aspectos tales como:
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Mecanismos de ajuste del sistema en los as-
pectos humanistas, sociales y econdmicos de
la educacidén agricola latinoamericana;

Causas que determinan el alarmante problema
de la desercidn estudiantil;

Evaluacidn critica de las escuelas de pos-
graduacién y de los programas para gradua-
dos

Posibles mecanismos eliminadores de 1los
graves problemas de repeticidn escolar ori-
ginadas por el fracaso en ciertos curscs;

Estudio de posibles sistemas de evaluacidn
cualitativa; y

Otros problemas como el del trasplante in-
discriminado de tecnologia; por ejemplo, el
de que todos los profesionales agropecuarios
quieren ser "Ph.D.", produciendo las graves
descompensaciones que demuestra el estudio
aqui comentado.

El grupo quiere sefialar comc punto neurdlgico
el de que la Universidad Latinoamericana crea
expectativas que no puede satisfacerlas; que
deberfa hacer un mejor uso de sus recursos hu-
manos y, que no est& formando, realmente, los
recursos humanos necesarios, observacidn que
también es v&8lida para los otros niveles edu-
cativos del sector agropecuario.

Que el IICA/OEA debe buscar y auspiciar métodos
de capacitacidn a nivel institucional.
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Comentarios sobre el tema "Pecursos de la Lfinea II",
presentado por Efraim Morales.

Grupo integrado por:

Julio Gil Turnes

Gerardo Naranjo (Relator)
Humberto Rosado E.

Rail Soikes

En relacidn con el rubro "Becas" el grupo considera
adecuado se haga una discriminacién que presente una
figura més real con las actividades planeadas por la
Linea II.

Se considera que no refleja la realidad porque en di
cho rubro estén incluidos los fondos requeridos para
pasajes, vifticos y otros gastos relacionados con ren
niones técnicas, seminarics, cursos y otras activi-
dades que no correspcnden a becas.

Se recomienda que las becas dc posgrado, de manera ge
neral, deberian reducirse al miximo y otorgarse Gini-

camente en casos imprescindibles, a no ser que se tra
te de ayudar a la institucién del origen del becario.

En general, se recomienda que el IICA debe abandonar,
definitivamente, la politica de otorgar becas.

El grupo participante en la reunién expresa su preo-
cupacién por la tendencia decreciente de la propor-
cidén de fondes asignados a la Linea II para el normal
desempefio de sus funciones.

El grupo observa un crecimiento sustancial en el ru-
bro miscel&neos y que, al mismo tiempo, hay otros que
son tan insignificantes que no parece justificar el
mantenimiento de una cuenta separada. En tal senti-
do, se recomienda la apertura o desglose de la cuenta
miscel8neos para contemplar gastos en rubros defini-
dos y que seria conveniente pocder discriminar en un
anflisis de gestién financiera; tal es el caso, por
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ejemplo, de los gastos que Se realizan para finan-
ciar la participacidn del IICA en acciones concer-
tadas con instituciones nacionales o sus asociacip
nes en base a acuerdos y convenios existentes.
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CONCLUSIONES GENERALES

I. Introducecidn

Del diagnéstico general asi como de los diversos tra-
bajos presentados y de las discusiones habidas, se desprende
que la Linea de Educacibn dentro del IICA, debe sufrir
cambios substanciales y en su estructura, con el fin de
responder adecuadamente a los problemas que enfrenta el de
sarrollo de América Latina, especificamente en el &mbito
del sector agropecuario.

Lo anterior se justifica por la necesidad de ajustar
los programas de trabajo a la nueva proyeccién humanista
del IICA.

II. Areas de trabajo

En opinién del grupo, el IICA deberia encarar su tra
bajo en educacién abarcando dos grandes &reas de accién,
comprendiendo

La primera: todos los aspectos relativos al sistema
educativo global que atiende al sector
rural, involucrando aspectos tales como
el planeamiento del sistema, los estu-
dios de base necesarios para el planea-
mlento, la determinacién y cuantifica-
cidn de los roles ocupacionales requeri
dos por ¢l sector rural, la valuacién
del sistema y de su eflciencla, la in-
tegracidn y coordinacién de los distin
tos componentes del mismo.

La segunda: los aspectos referidos al desarrollo de
los distintos elementos como organismos,
niveles, que componen el sistema, toma-
dos individualmente, atendiendo aspectos
tales como: sus objetivos especificos,
su organizacidn y administracién, su es
tructura, su metodologfa de trabajo, sus
conexiones, su personal, el contenido de
la ensefianza, la evaluacibdn de su efi-
ciencia y funcionalidad.

En este contexto se entiende que tanto el sistema
educativo global aqui definido, como los elementos que lo
componen, abarcan tanto la ensefianza formal en todos sus
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niveles, como la ensefianza informal en sus distintas moda-
lidades.

III. Objetivos

1. Contribuir a la formulacibdn y difusidém de una
filosoffa de la educacidn acorde con una con-
cepcidén humanista integral del desarrollo.

2. Promover la realizacién y la permanente actua
lizacibén de estudios y el desarrollo de meto-
dologfas para conocer la situacidén cultural,
educativa y ocupacional del sector agropecua
rio de América Latina, como base para el pla
neamiento de la educacibn rural, conforme a
las necesidades y requerimientos identificados
en dicho sector,

3. Desarrollar metodologias que permitan deter-
minar sistem8ticamente el impacto del proceso
educativo en el desarrollo rural.

4., Estimular y ayudar a la planificacidén sectorial
de la educacibn rural entendida como un sistema
encaminado a corregir las desigualdades existen
tes, a mejorar las oportunidades ocupacionales
de la poblacibén rural y proveer al sector de
los recursos humanos necesarios para su forta-
lecimiento y desarrollo.

5. Fomentar la preparacidén y ejecucidén de programas
y actividades orientadas a fortalecer la educa-
cibén del sector rural, en todos sus aspectos,
procurando su transformacidn en un instrumento
eficiente de desarrollo sectorial e integral.

6. Ayudar a una utilizacibén racional de los recur-
sos destinados a la educacidn, aumentando la
eficiencia de los gastos.

7. Colaborar en las tareas implfcitas en los pun-
tos mencionados, en la medida necesaria para
motivar y catalizar la accibén de las institu-
ciones nacionales encargadas de realizarla,
adquiriendo al mismo tiempo la experiencia in
dispensable para hacer m&s efectiva la labor
del IICA en este campo.
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8. Estimular la participacidn activa y consciente
de la poblacidn rural en la investigacidn de
su problem8tica y en la accidn educativa que
debe acompafiar las transformaciones estructu-
rales que buscan solucionarla.

IV. Funciones
1. Investigar y reunir informacibn para:

a. Disponer de la informacidn exacta y sis-
© tematizada que requiere el cumplimiento
de las otras funciones aquf expuestas;

b. Suplir las deficiencias de informacidn
sistematizada que se detectan en varios
paises, contindose asf con un insumo de
importancia en la tarea de fortalecer los
organismos nacionales;

c. Completar, profundizar y actualizar el
diagnéstico.

2. Planear, para trazar la estrategia operativa y
obtener el uso mis eficiente de los recursos in
tegrados del IICA, en el logro de los objetivos
de la Linea II.

3. Crear consciencia, para desarrollar el conoci-
miento y la comprensidn necesarios de los pro-
blemas del sector rural y de las soluciones que
se pueden alcanzar a través del desarrollo ade-
cuado de un sistema de educacién rural, para
promover actitudes favorables para la solucibn
de los problemas educativos y para generar ac-
tividades especificas para la concrecidn de los
objetivos.

4., Capacitar el personal nacional requerido para el
planeamiento, la investigacidn educativa, la re-
forma institucional, de modo que substituya even
tualmente al personal del IICA en estas funciones.

5. Colaborar con las instituciones nacionales en la
preparaci8n y ejecucidn de los programas de
accibn.
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Promover el intercambio y la coordinacién en los
aspectos educativos al nivel multinacional.

V. Estrategia

Dentro de sus lineamientos generales, y teniendo en
cuenta que para la Linea II el fin filtimo es el desarrollo
de la educacidn para el sector rural, entendida como ins-
titucidn, convendri:

1.

Procurar la coordinacibén e integracidn del sis-
tema educativo rural, a través de sus elementos
conductores, por medio de instrumentos formales
institucionalmente estructurados, o bien, a
través de mecanismos informales. Las asociacio
nes nacionales de instituciones de educacién
agricola superior constituyen un buen punto de
partida para la aplicacidén de esta estrategia.

Crear congciencia de los problemas existentes y
de la necesidad de encarar su estudio objetivo
a fin de poder resolver las discrepancias de
opinién que surgen acerca de sus posibles solu-
ciones.

Lograr que se defina y se acepte una doctrina edu
cacional de car8cter humanista y liberador, para
el sector rural, contemplando su situacién es-
pecifica y su postergacidn frente a otros secto-
res.

Fortalecer los enlaces entre distintos organismos
interesados en la educacidn rural, a fin de que
complementen y fortalezcan mutuamente sus esfuer-
zos para el logro de objetivos comunes.

Lograr que se establezcan nexos estrechos y comu-
nicaciones de doble via entre el sistema de edu-
cacidn y la comunidad rural.

Reducir al minimo posible el niimero de becas de
postgrado a excepcidn de aquéllas que tienen co-
mo fin el fortalecimiento de instituciones de edu-
cacidn agricola.
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Estructura y conexiones
A nivel de estructura el IICA debe mantener:

1. Una comisién especial integrada por personal
técnico que trabaja en la Linea II - Educacién.

2. Un coordinador continental de Lfnea, ubicado
en la Direccidn General.

3. Un equipo de trabajo, integrado inicialmente por
5 a 7 personas, en cada una de las Zonas del
IICA. En su conjunto, este equipo de trabajo
debera tener todas las competencias necesarias
para la ejecucidn de los nuevos programas y es
tar8 distribuido en los distintos paises que
dependen de la Direccidn Regional respectiva, de
tal manera que en lo posible haya al menos dos
(2) técnicos en la misma sede. Para asegurar
el funcionamiento integrado del equipo, el Di-
rector Regional correspondiente podr& delegar
en uno de los té&€cnicos del equipo las funciones
de coordinacién al nivel de zona.

4. Un equipo multidisciplinario de apoyo regional
integrado por otros especialistas del IICA, ubi-
cados o no dentro de las zonas.

5. Un equipo de apoyc integrado por técnicos nacio-
nales en cada uno de los paises.

6. Mecanismos permanentes y suficientemente estruc-
turados para que sirvan de enlace con los organis
mos nacionales vinculados a los problemas educa-
tivos en cada pais.

7. Mecanismos de enlace y coordinacibn, basados en
los anteriores, a nivel regional e internacional.

Sugerencias para facilitar la puesta en marcha de
las conclusiones que anteceden

1. Consolidacidn de la doctrina del IICA sobre educa-
cién, que incluya directrices aplicables a sus di-
ferentes aspectos, tales como educacidn universi-
taria profesional y de postgrado, educacidn de
nivel medio, educacwdn extra-escolar (incluyendo
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la extensidn agricola), capacitacidén de recur-
sos humanos de organismos nacionales, etc.

Elaboracién de diagndsticos nacionales con base
en la doctrina del IICA, sobre la situacidn y
tendencias de los diversos sectores y organis-
mos del sistema de educacidn rural.

Recoger y analizar experiencias y metodologias
empleadas en la América Latina y en otras par-
tes del mundo, en el campo de la educacidn rural.

Organizar un sistema de documentacidn y de di-
fusibn de informaciones y documentos a todos 1los
educadores dec la Lfnea II.

Planear y ejecutar un proceso de capacitacidn
interna y actualizacibén de los té&cnicos de la
Linea II, incluyendo reuniones perifdicas al
nivel zonal y continental.

Que el coordinador de la Linea, en consulta con
los técnicos relacionados con esa Linea, deter-
mine y haga explicitas las funciones de 1los
distintos elementos de la estructura indicados
en el capitulo V.
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