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Propositos y contenidos de la educacion basica I. 


(Primaria) 


Materiales de apoyo para el maestro 


Presentacion 

Esta carpeta se ha preparado para apoyar el taller de actualizaci6n 

dirigido a los maestros que impartiran el curso Propositos y 

contenidos de la educacion basica I (Primaria). Contiene el 

programa de estudio de la asignatura y algunos textos de la bibliografia 

basica que se propone para el analisis de los temas. 

La mayor parte de los textos estan a disposicion de maestros y 

alumnos en las bibliotecas de las escuelas normales, y aquellos que 

por diversas circunstancias son diffciles de adquirir, 0 no forman parte 

de esos acervos, se integraran como Materiales de Apoyo para el 

Estudio en cada uno de los programas de las diferentes asignaturas 

que la Secretaria de Educaci6n Publica distribuye gratuitamente a 

maestros y estudiantes. 
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Es conveniente que los estudiantes normalistas visiten 

sistematicamente las bibliotecas y consulten en la fuente original los 

textos sugeridos en el programa; asimismo, y en correspondencia con 

las orientaciones didacticas y de evaluaci6n, se !~90mienda q~e lean, 

al menos, una obra completa. De esta manera los futuros maestros 

desarrollaran las habilidades necesarias para el estudio y uso de 

informaci6n en fuentes diversas, habilidades que ademas habran de 

propiciar en sus alumnos. 

La Secretaria de Educaci6n Publica invita a maestros y a estudiantes 

para que envien sus observaciones y recomendaciones acerca de los 

materiales seleccionados. Sus aportaciones seran atendidas para 

mejorar los recursos educativos en apoyo a la reforma curricular para la 

educaci6n normal. 

Secretaria de Educaci6n Publica 
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PROPOSITOS Y CONTENIDOS DE LA EDUCACION BAslCA 1 
(PRIMARIA) 

Introducci6n 

Una de las condiciones principales para ejercer una acci6n educativa eficaz es 

que los profesores dominen los propositos y contenidos del nivel educativo en el 

que prestan sus servicios profesionales. asi como los del nivel precedente, en este 

caso, la educacion primaria. Ello es asi porque la labor docente exige -mas que la 

aplicacion de programas y secuencias didacticas preestablecidas- una gran 

capacidad creativa para reconocer las caracteristicas individuales de los alumnos, 

sus logros educativos -ya sea en los niveles precedentes 0 en sus experiencias 

extraescolares- y con esa base, adaptar los contenidos y diseriar las estrategias 

mas adecuadas para lograr los prop6sitos educativos. 

Esta finalidad, junto con el desarrollo de otras competencias didacticas 

fundamentales establecidas en el perfil de egreso del plan de estudios. se lograra 

en el transcurso de la formaci6n profesional. Sin embargo, es fundamental que 

desde el primer semestre los futuros maestros obtengan un conocimiento global y 

sistematico acerca de los propositos educativos principales, sus implicaciones 

para la practica cotidiana, y los retos de la labor docente segun ef nivel Em el que 
/ ' 

desemperiaran SIJ labor profesional. De este modo, se esperaque los estudiantes 

dispongan de un marco de referenciique de sentido al estudio de asignaturas 0 

disciplinas especificas, y que/contribuya a la formaci6n de una vision integrada de 

los contenidos de cada nivel educativo.'/ .. . 
Por estas razones, en cada una de las licenciaturas para la formaci6n de 

profesores de educacion basica, se ha incluido una aSignatura con propositos 

similares y contenidos diferenciados. En el caso de la licenciatura en educacion 

secundaria esta asignatura se imparte en dos cursos: 

a) En el primero se estudiaran las finaJidades de la .educacion basica, los 

propositos generales de cada uno de los niveles que forman parte de la misma, 

con enfasis en los propositos y contenidos basicos de la educaci6n primaria; al 
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incluir estos temas se busca que los estudiantes normalistas identifiquen la 


continuidad entre los prop6sitos de cada nivel educativ~ y su complejidad 


creciente, reconozcan las tareas especificas de la educaci6n secundaria como 


tramo final de la educaci6n basica, y dispongan de elementos para valorar los 


logros educativ,Os de los alumnos en el momento de su ingreso a la escuela 


secundaria, como base para identificar problemas y disenar estrategias de 


atenci6n educativa especificas para que todos los alumnos alcancen los· 


prop6sitos de la educaci6n secundaria. 


b) En el segundo curso de esta asignatura se estudiaran los prop6sitos, los 


contenidos, la organizaci6n y el enfoque de los estudios de la educaci6n 


secundaria, prestando especial atenci6n a las habilidades intelectuales, los 


conocimientos fundamentales y a los valores y actitudes que se pretende que los 


alumnos adquieran 0 desarrollen como producto de las acciones del con junto del 


personal docente y directivo de cada escuela secundaria, as! como de las 


experiencias que los alumnos viven durante su estancia en esos planteles 


escolares. AI analizar los prop6sitos y contenidos fundamentales de la educaci6n 


secundaria -mismos que constituyen la raz6n de su existencia y de su caracter 


obligatorio- asi como sus implicaciones para la practica educativa y para la 


ensenanza de una disciplina particular, se pret~nde que los futuros profesores 


comprendan el significado global y la importancia de este servicio educativ~ en la 


formaci6n de los adolescentes, y que el traQajo con los contenidos de una 


especialidad cobra su sentido pleno cuando contribuye al logro de las finalidades 


• principales 	de la educaci6n secundaria' y corresponde a las necesidades e 

intereses de los adolescentes. 

Mediante la realizaci6n de los cursos de esta asignatura, se pretende contribuir a 


superar las concepciones y las practicas de ensenanza que hacen de la educaci6n 


secundaria una suma de fragmentos (objetivos especificos y temas de una 


asignatura, estilos de ensenanza y formas de relaci6n que cada profesor establece 


con sus alumnos) que, comunmente, carecen de congruencia y unidad en sus 


prop6sitos basicos y que reducen la tarea docente a la transmisi6n de informaci6n 


(datos, conceptos y procedimientos establecidos) correspondiente a cada 
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disciplina 0 asignatura. al margen de las finalidades formativas principales de la 

educaci6n secundaria, y prestando escasa atenci6n a los conocimientos previos 

de los alumnos, sus necesidades e intereses. 

Una de las condiciones para superar estas practicas es que los nuevos maestros 

de educaci6n secundaria -ademas ~el dominio del plan de estudios de este 

servicio educativo- conozcan suficientemente la experiencia escolar de sus 

alumnos durante la educaci6n primaria, sus logros, sus deficiencias y, en la 

medida de 10 posible, los factores que han influido en esos resultados. EI 

conocimiento de estos antecedentes es imprescindible porque constituyen el punto 

de partida para la enseiianza de los contenidos propios de cada una de las 

asignaturas de la escuela secundaria, y para el diseiio y puesta en practica de 

formas de organizaci6n del trabajo docente y de estrategias de enseiianza que 

favorezcan el exito de todos los alumnos; ademas, puede contribuir a atenuar el 

desconcierto que una gran parte de las niiias y los niiios experimentan al ingresar 

a la escuela secundaria como consecuencia de las diferencias radicales en las 

formas de trabajo y de relaci6n. 

Este curso tiene estrecha relaci6n con los otros que se imparten en el primer 

semestre: Problemas y politicas ... , Bases Filosoficas ... y Escuela y contexte social. 

Asimismo, constituye el antecedente del curso de Propositos y contenidos de la 

educacion basics II. Los dos cursos de esta asignatura aportaran un marco de 

referencia para el estudio de las asignaturas correspondientes a cada 

especialidad. 

En los siguientes apartados se presenta la organizaci6n de contenidos, los 

prop6sitos, los temas y la bibliografla para el desarrollo del curso. 
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Organizacion de los contenidos. 

EI programa de este curso se organiza en tres bloques tematicos. En cada bloque 


se incluyen los prop6sitos especificos, los temas, la bibliografia basica y 


complementaria, asi como un conjunto de actividades, para el desarrollo del curso. 


EI bloque I esta dedicado al estudio de las finalidades de la educaci6n basica y 


tiene el prop6sito de que los estudiantes identifiquen, a partir de esta revisi6n, las 


funciones formativas que corresponden a la educaci6n primaria y secundaria en el 


contexte de la educaci6n basica. Para distinguir la importancia de la escuela y del 


trabajo docente, se promueve una reflexi6n acerca de la influencia educativa de 


otras instituciones sociales, las tareas especificas que corresponden a la 


instituci6n escolar y sus campos de intervenci6n. Las conclusiones que se 


obtienen en este bloque permitiran reflexionar acerca de las razones que Ilevaron 


al establecimiento del caracter obligatorio de la educaci6n secundaria. 


En el bloque " se propone que los normalistas estudien los prop6sitos y 


contenidos basicos de la educaci6n primaria y los valoren como un referente 


esencial para reconocer los conocimientos y habilidades que las ninas y ninos 


deben poseer al momento de ingresar a la secundaria. En particular se analizara 


el concepto de contenidos basicos y su expresi6n en los programas de estudio, de 


tal modo que los estudiantes identifiquen con precisi6n las prioridades de la 


educaci6rr primaria. 
", 


. Posteriormente se revisa la organizaci6n de los contenidos y la secuencia de los 
" 

mismos a 10 largo de los seis grados con el prop6sito de identificar las relaciones 


entre asignaturas. AI tratar este tema, ademas de revisar los contenidos 


principales. es importante que los alumnos normalistas revisen con detalle los que 


corresponden a las asignaturas relacionadas con su especialidad. Con estos 


elementos se espera que conozcan con suficiencia los conocmientos y las 


competencias que los alumnos deben poseer al egresar de la educaci6n primaria. 


En el bloque III. se revisan los rasgos generales del enfoque de ensenanza de las 


aSignaturas de ese nivel; se pondra atenci6n especial a la relaci6n que existen 
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entre el desarrollo de habilidades y actitudes y la adquisicion de conocimientos 

con la idea de que los alumnos reconozcan como el logros de ambos tipos de 

propositos depende en gran parte de las formas de ensenanza. En particular los 

estudiantes. segun la especialidad en la que estan inscritos. revisaran con detalle 

el enfoque de las asignaturas de primaria que son el antecedente de la disciplina 

que se estudia en la escuela secundaria. Finalmente. y como cierre del curso, se 

propone analizan los principales cambios que enfrentan los ninos en su transito de 

un nivel a otro, y derivar de esta revision los retos que deben ser superados para 

lograr una mejor articulaci6n entre la escuela primaria y la secundaria. 
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Orientaciones didacticas 

1. 	 Una condicion para contribuir al logro de las finalidades de este curso es que 


los estudiantes y el maestro de la asignatura -desde el jnicio de las actividades


conozcan el programa en su conjunto y 10 analicen detalladamente, de este 


modo hallaran las razones de su inclusion en el plan de estudios, su relaci6n 


con otras aSignaturas que se imparten en el sem~stre, y encontraran el sentido 


del estudio de los temas y de la realizaci6n de las actividades que se sugieren 


en cada bloque tematico. Ademas. el conocimiento del programa permitira 


distribuir mejor el tiempo disponible en el semestre y planificar actividades 


como la lectura de textos, consulta en biblioteca, la redacci6n de ensayos y 


otras. 


2. 	 De acuerdo con los criterios y orientaciones establecidos en el plan de 


estudios, cada una de las asignaturas debe contribuir al desarrollo de 


habilidades y habitos propios del trabajo intelectual. Para que esto sea posible, 


es menester que la lectura de textos, la valoraci6n critic a de sus contenidos, la 


elaboracion de fichas de trabajo y ensayos sencillos, asi como el debate y la 


argumentacion, sean actividades permanentes en clase. AI respecto, conviene 


planear desde el principio del curso algunas actividades que se realizaran 


durante el semestre. Entre estas se proponen las siguientes: 


a) 	Relato yanalisis de experiencias escolares de los estudiantes. La tematica del 


curso ofrece la posibilidad de recurrir constaritemente a las experiencias de los 


estudiantes cuando cursaron la educaci6n primaria y secunda ria, y a sus 


. . 	 experiencias extraescolares. AI abordar cada uno de los temas es conveniente 

animarlos, mediante preguntas 0 actividades especfficas (relatos, anecdotas) 

para que relacionen los temas del curso con su propia experiencia: que 

aprendieron, c6mo les ensenaban. que intereses 0 aficiones les surgieron, que 

les disgustaba, que cambios vivieron en su transito de la escuela primaria a la 

secundaria, etcetera. Esta es una forma practica de aprovechar los 

conocimientos previos de los alumnos para eJ desarrollo de la clase; ademas. 

les ayudara a reflexionar sobre su propia formacion. a identificar los cambios 
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que deben intentar en la enserianza, y a entender que la profesi6n que han 

elegido exige mucho mas que "enseriar como a uno le,enseriaron", no s610 p~r 

los cambios en los programas educativos sino porque trabajaran con alumnos 

que viven en situaciones distintas a las que existian cuando los estudiantes 

normalistas de hoy cursaron la educaci6n basica. 

b) 	 Planteamiento de problemas. Los textos sugeridos en cada bloque representan 

desafios para los estudiantes, p~r 10 cual sera necesario dedicar un tiempo a 

su analisis e interpretaci6n; para estas actividades es conveniente formular 

gufas de lectura en forma de problemas 0 preguntas para la reflexi6n, 0 aplicar 

tecnicas de trabajo en grupo que lIeven a los estudiantes a formular ideas 

propias ya argumentarlas, utilizando la informaci6n revisada. Con el prop6sito 

de orientar las actividades dentro y fuera de la clase, en cad a bloque se incluye 

una serie de preguntas y sugerencias. Estas propuestas no constituyen una 

secuencia didactica completa y tampoco rigida: el maestro y los estudiantes 

pueden seleccionar 0 agregar las que consideren pertinentes. 

c) Lectura de un /ibro. Con esta actividad se pretende que los estudiantes, mas 

alia de que lean capitulos 0 articulos puntuales sobre un tema, conozcan el 

planteamiento global de un autor 0 grupo de autores. Atendiendo a los 

. prop6sitos del curso se sugiere que elijan alguno de los siguientes textos: 

i, Que y c6mo aprender? De Rosa Maria Torres, EI valor de educar de 

Fernando Savater 0 cualquier otro que sa halle en el acervo de la biblioteca y 

se relacione con el programa del curs~. Los alumnos 'pueden administrar su 

tiempo para la lectura y' convendria que presentaran sus avances 

peri6dicamente. de acuerdo con los criterios que establezca el maestro. 

3. 	 En el desarrollo del curso se utilizarsn principal mente dos tipos de materiales: 

a) planes y programas de estudio, libros para el maestro y libros de texto de la 

educaci6n primaria, y b) articulos 0 ensayos relacionados con los temas del 

curso. La organizaci6n de los temas permiten relacionar argumentos incluidos 

en ambos tipos de materiales, pues la lectura de los textos explicativos 

permitirs analizar con mayor profundidad los planteamientos de los materiales 
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educativos vigentes en la escuela primaria, 10 cual evitara un estudio formalista 

de estos; las conclusiones obtenidas al estudiar los temas de Problemas y 

Polfticas de la Educaci6n Basica y la informaci6n recogida en las escuelas 

secundarias contribuyen a este prop6sito. 

4. 	 EI conocimiento global de los prop6sitos, contenidos y practicas educativas de 

la escuela primaria, tal como se ha senalado, es un componente fundamental 

en la formaci6n de los profesores de educaci6n secundaria; por esta raz6n, 

antes de analizar cuestiones relacionadas con la especialidad que cursan los 

estudiantes, se debera prestar suficiente atenci6n a los contenidos basicos y 

enfoques de ensenanza de todas las asignaturas de la educaci6n primaria, 

especialmente, los relacionados con las habilidades intelectuales que se 

pretende desarrollar en este nivel y cuyo desarrollo es, tambien, prop6sito de la 

escuela secundaria. Esta revisi6n sera la base para analizar prop6sitos y 

contenidos especificos relacionados con la especialidad, y se evitara la 

formaci6n de una visi6n fragmentada acerca de la educaci6n basica. 

5. 	 Para evaluar es conveniente tener como referencias los rasgos del perfil de 

egreso, los prop6sitos generales del curso, asi como el enfoque de ensenanza. 

Estos elementos constituyen la base para seleccionar procedimientos e 

instrumentos de evaluaci6n y para propiciar la coevaluaci6n y la 

autoevaluaci6n, Asimismo es conveniente tener presente que la evaluaci6n es 

una actividad permanente que permite· no', s610 valorar los logros de los 

alumnos sino tambien el desempeno del profesor, la eficacia de las actividades 

realizadas en clase y de los materiales utilizados; p~r ello es importante tomar 

en cuenta la participaci6n de los alumnos en los trabajos encomendados, la 

calidad de los argumentos 0 preguntas expresadas en clase 0 en sus textos, y 

no s610 los aspectos formalesde la presentaci6n de los trabajos. Atendiendo a 

los prop6sitos y contenidos del curso se recomiendan tener presentes los 

siguientes criterios: 

• 	 La comprensi6n de la misi6n de la escuela en relaci6n con el significado de 

fa formaci6n integral de los ninos y adolescentes. 
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• 	 Las explicaciones que los estudiantes elaboren acerca de los prop6sitos 

fundamentales de la educaci6n primaria y su relaci6n con los de 

secundaria. 

• 	 La distinci6n de 10$ contenidos basicos que se desarrollan a 10 largo de la 

educaci6n primaria y secundaria, y su relaci6n con las necesidades basicas 

de aprendizaje. 

• 	 La capacidad para distinguir las caracteristicas de las actividades y de la 

relaci6n maestro-alumno para que sean congruentes con los enfoques de 

ensenanza, y los retos que se enfrentan en el trabajo docente en la escuela 

secundaria para lograr su articulaci6n con la primaria. 

• 	 EI reconocimiento preciso de las competencias esperables en los alumnos 

al egresar de la escuela primaria, particularmente las relacionadas con su 

especialidad. 

'. 

"... 
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Prop6sitos generales 

AI termino del estudio de los contenidos de este programa se espera que los 

estudiantes normalistas: 

1. 	 Reconozcan las finalidades y la funci6n social de la educaci6n basica; en 

particular, que identifiquen la continuidad y complejidad creciente de sus 

prop6sitos, y las funciones especificas que corresponden a la educaci6n 

secundaria como parte final de la misma. 

2. 	 Analicen los prop6sitos y los contenidos basicos de la educaci6n primaria como 

punto de partida para reconocer los conocimientos y las habilidades que deben 

poseer los alumnos al ingresar a la educaci6n secundaria, identificar sus logros 

y deficiencias en el aprovechamiento escolar y para orientar el trabajo del 

profesor de educaci6n secundaria. 

3. 	 Reconozcan los rasgos generales de los enfoques de ensenanza propuestos 

para la educaci6n primaria y, en particular, los de las asignaturas que se 

relacionan con los contenidos de la especialidad que cursan y. con esta base, 

asuman que la congruencia de las practicas educativas es uno de los 

principales retos para lograr la articulaci6n efectiva entre la educaci6n primaria 

y secundaria. 

. . 
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Bloques tematicos. 

Bloque I. Las finalidades y la funci6n social de la educaci6n basica en 

Mexico. 

1. La educaci6n como proceso social. La influencia educativa de otras 

instituciones sociales. 

2. La funci6n de la educaci6n basica y sistematica en la formaci6n de los ninos y 

j6venes. Relaciones y diferencias con la influencia educativa de las experiencias 

extraescolares. 

3. Las finalidades de la educaci6n basica y su relaci6n con la satisfacci6n de las 

necesidades basicas de aprendizaje. 

4. Las funpiones principales y los campos de intervenci6n del maestro y de la 

escuela en la formaci6n de ninos y j6venes. 

a) EI desarrollo de habilidades para aprender permanentemente y con autonomfa. 

b) EI acceso al conocimiento sistematico universal. 

c) La formaci6n de valores y actitudes, y el sentido de pertenencia naciona!. 

Bibliografia basica 

Savater, Fernando (1998), "Los contenidos de la ensenanza", en EI valor de 

~ ': educar, Mexico, Ariel. pp. 37-54. 

H. Congreso de la Uni6n (1993), "Disposiciones generales", en Articulo Tercero 

Constitucional y Ley General de Educacion, Mexico. SEP. pp. 49-54. 

Namo de MeJlo, Guiomar (1991). "l-Que debe ensenar la escuela basica?", en 

Cera en Conducta, ano 6, num. 28, noviembre-diciembre, Mexico, Educaci6n y 
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Savater, Fernando (1998), flEI eclipse de la familia", en EI valor de educar, Mexico. 

Ariel. pp. 55-87. 

Torres, Rosa Maria (1998), "'ntroducci6n" y "Enfoque de necesidades basicas de 

aprendizaje", en Que y como eprender. Necesidades basicas de aprendizaje y 

contenidos cu"iculares. Mexico, SEP (Biblioteca del Normalista). pp. 11-13 Y 47

60. 

Schmelkes, Sylvia (1999), "Reforma curricular y necesidades sociales en Mexico". 

en Cera en Conducta, ario 14, num. 47. abril, Mexico, Educaci6n y Cambio, pp. 3

15. 

Gardner, Howard (1996), "La busqueda de soluciones: callejones sin salida y 

medios prometedores" en La mente no escolarizada, Mexico, Cooperaci6n 

Espariola/SEP (Biblioteca del Normalista), pp. 187-191. 

Bibliografla complementaria 

Declaracion Mundia/ sobre Educacion para Todos. Satisfaccion de las 

Necesidades Basicas de Aprendizaje, Conferencia Mundial sobre Educaci6n para 

Todos, Jomtien, Tailandia, del 5 al 9 de marzo de 1990. 

Monereo, Carles (coord.) (1998), Estrategias de ensefianza y aprendizaje. 

. . Formaci6n del prafesorado y aplicacion en el aula, Mexico. Cooperaci6n 

Espariola/SEP (Biblioteca del Normalista). 

Quiroz Estrada, Rafael (1995), Los cambios de 1993 en los planes y programas de 

estudio en la educacion secunda ria, Mexico. Documentos DIE-Cinveslav, IPN. 

Savater, Fernando (1998), "Educar es universalizar", en £1 valor de educar, 

Maxioo, Ariol, pp. 14~~1~9. 
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Torres, Rosa Maria (1999), Que y como aprender, videocinta, Mexico, SEP. 

Actividades sugeridas 

1. 	 Sin consulta alguna. responder en grupo las preguntas que a continuacion se 

plantean. Procurar que las respuestas sean breves y registrarlas para que 

esten a la vista de todos. 

• 	 lQue agentes 0 instituciones influyen en la educacion de las personas y c6mo 

10 hacen? 

• 	 LQue se aprende en la escuela que no se aprende en el nucleo familiar? 

• 	 lQue aporta la escuela a la formaci6n de los ninos y j6venes? 

2. 	 Leer el texto "Los contenidos de la ensenanza" de Fernando Savater y 

confrontar la informaci6n con las ideas expresadas en la actividad anterior. 

3. 	 Leer individualmente el apartado "Disposiciones generales" en Articulo Tercero 

Constitucional y Ley General de Educacion. Elaborar un texto breve con base 

en los siguientes puntos y comentarlo en grupo. 

• 	 Principios de la educaci6n basica en Mexico. 

• 	 Funcion de la educaci6n. 

• 	 Conocimientos, valores y actitudes que la escuela habra de desarrollar. 

• 	 lCual es la finalidad del establecimiento del caracter obligatorio de secunda ria y 

que ventajas tiene para la formaci6n de los alumnos? 

4. 	 Leer individualmente los textos de Guiomar Namo de Mello y de Fernando 

Savater HEI eclipse de la familia" identificando en ellos la informacion 

correspondiente a los aspectos que se enuncian: 
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• 	 Instituciones sociales que infiuyen en la educaci6n de los ninos y j6venes. 

• 	 Formas en que influyen las experiencias adquiridas en el entorno inmediato. 


l,Que se aprende? 


• 	 Funci6n de la escuela: conocimientos basicos y experiencias de aprendizaje 


que debe promover. 


4. 	 Comentar los resultados de esta actividad en grupo y contra star la informaci6n 


que obtuvieron con las ideas iniciales. registradas en la actividad 1, 


distinguiendo coincidencias y discrepancias. 


5. 	 De manera individual elaborar conclusiones referentes a la relaci6n entre los 


aprendizajes extraescolares y la funci6n social de la educaci6n basica en 


Mexico. 


6. 	 Leer el texto de Rosa Maria Torres y escribir individualmente, explicaciones 


sobre los siguientes aspectos: 


• 	 l,Que son las necesidades basicas de aprendizaje? 

• 	 l,Que relaci6n hay entre las herramientas esenciales para el aprendizaje, los 


contenidos basicos y el aprendizaje permanente? 


• 	 l,C6mo se explican las diferencias entre "10 basico" y "10 minimo". 

. 	Discutir en grupo las explicaciones obtenidas y elaborar conclusiones acerca de . 
las razones por las cuales es prioridad de la escuela el aprendizaje de "10 basico". 

7. 	 Con base en los textos de Sylvia Schmelkes y de Howard Gardner elaborar un 


cuadro sin6ptico registrando la informaci6n referente a los siguientes t6picos: 


• 	 Habilidades individuales y sociales que todas las personas deben desarrollar. 

• 	 Conocimientos, habilidades, valores y actitudes que debe promover la 


educaclOn Dasi~a ell Mex.iGO. 
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• 	 Actitudes del maestro que favorecen el desarrollo de conocimientos, 

habilidades, valores y actitudes de los alumnos. 

8. 	 Organizar equipos. Cada equipo prepara una exposici6n acerca de los 

siguientes temas: 

a) Los retos del maestro para propiciar el aprendizaje permanente en los alumnos. 
b) Los retos de la escuela para cumplir su funci6n educativa en la actualidad. 

• 	 Cada equipo elige a un representante para exponer 

elaboradas, 

• 	 Durante la exposici6n, en forma individual, registrar las 

desacuerdos con los expositores, y comentarlas al grupo. 

• 	 Finalmente. en grupo, obtener conclusiones por cada tema . 

. 
" 

las conclusiones 

dudas, acuerdos, 
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Bloque II. Propositos y contenidos de fa educacion primaria. 

1. 	 Las finalidades de la educacion basica y los prop6sitos prioritarios de la 


educacion primaria. EI sentido de "10 basico". 


a) 	 EI desarrollo de las habilidades intelectuales: expresion oral y escrita, lectura, 


capacidad para seleccionar y usar informacion. 


b} 	 EI razonamiento matematico y la capacidad para solucionar problemas. 

c} 	 La adquisici6n de conocimientos fundamentales acerca del mundo social y 


natural. La preservaci6n de la salud y el cuidado del medio. 


d) 	EI desarrollo de las capacidades basicas y del interes por el conocimiento 


cientifico: observar, preguntar. indagar. formular explicaciones, sistematizar 


informacion. 


e} 	La formacion etica y civica. 

2. 	 La organizacion y secuencia de los contenidos principales· de la educaci6n 


primaria. 


3. 	 Las competencias esperadas de los alumnos al egresar de la educaci6n 


primaria y su relacion con los propositos basicos de la educaci6n secundaria. 


Bibliografia basica 


Torres. Rosa Maria (199B), "Contenidos curricu1ares". en Que y como aprender. 


Necesidades basicas de aprendizaje y contenidos curriculares. Mexico, SEP 


'. -. 	 (Biblioteca del Normalista). pp. 60-71. 

Cohen, Dorothy H. (1997). "EI significado de las habilidades: La lectura", "EI 


significado de las habilidades: la escritura" y "EI significado de las habilidades: las 


matematicas", en Como aprenden los nin~s, Zulai Marcela Fuentes y Eliane 


Cazenave Tapie (trads.), Mexico, FCE/SEP (Biblioteca del Normalista). pp. 1B2

221. 

• En estos temas se dedicara atenci6n especifica a las asignaturas de educacion 

primaria relacionadas con la especialidad que cursa el estudiante normalista. 
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Resnick, Lauren B. (1991), "EI alfabetismo dentro y fuera de la escuela", en 

Universidad Futura, vol. 2, num. 6-7, Mexico, pp. 33-41. Traduccion: Sylvia 

Schmelkes. 

SEP (1993), Plan y programas de estudio. Educaci6n basica. Primaria, Mexico. 

SEP (1993), Plan y programas de estudio. Educaci6n basica. Secundaria, Mexico. 
" 

f ,,~}j "» ~"~ J_ i,/-',i . 1 F": 'j ,~! ,.~:.> ..,I /;4"' ! f'~" 

r 	 ,':' !'rnfrrii2(, ~/f" ,j ~"rI.t';d..dJ 
Actividades sugeridas 

:--It~e:Le ~ f "' !'-L-·.~r1 ... ,J, fA! " " ,1 	 ,; 

1. 	 EI conjunto de actividades que se propone a continuaci6n tiene como base la 

lectura individual de los textos de Torres, Cohen y Resnick. En equipo 

argumentar los puntos de vista personales sobre los siguientes aspectos, 

registrando las conclusiones de cada equipo para presentarlas al resto del 

grupo. 

• 	 Acuerdo 0 desacuerdo con la perspectiva de Resnick sobre el alfabetismo, de 

Cohen sobre la lectura y escritura y de Torres "alfabetizacion total". 

• 	 Las necesidades basicas de aprendizaje en relacion con la alfabetizacior 

mencionadas (Torres) y los objetivos del aprendizaje de la lecto-escritura que 

senala Resnick. 

• 	 Aspectos centrales en los textos de Resnick y Torres. ' 

Proponer al grupo las siguientes afirmaciones y elaborar argumentos a favor 0 er j 
contra. 

• 	 EI desarrollo de las habilidades del pensamiento influye en la capacidad de 

formular juicios criticos acerca de cualquier situaci6n real 0 formal. 

• 	 La soluci6n de problemas es una habilidad que se puede desarrollar; su 

aplicaci6n para la vida cotidiana va mas alia de un area escolar en particular. 
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• 	 EI aprendizaje cientifico. como forma de pensamiento. supera la visi6n 


formalista de "10 cientifico" en la escuela. 


• 	 La escuela. frente a otras instituciones, no influye en la formaci6n atica de los 


alumnos. 


En equipo. analizar el apartado "EI plan de estudios y el fortalecimiento de los 


contenidos basicos" en el plan de estudios de educacion primaria. Elaborar un 


cuadro que exprese la relacion entre los aspectos analizados en este conjunto de 


actividades. 


2. 	 EI conjunto de actividades que se propone a continuaci6n tiene la finalidad de 


que los estudiantes -cualquiera que sea la especialidad que cursen, 


identifiquen los elementos fundamentales del plan de estudios de educaci6n 


primaria. Con esta base. podran realizar el analisis de 10s contenidos 


correspondientes a las asignaturas que se relacionan con su especialidad. 


a) 	En forma individual, analizar el apartado "lntroducci6n" del plan y programas de 


educaci6n primaria. destacando, entre otros, los siguientes aspectos: 


- EI sentido del termino "basico", senalado en .Ia pagina 13 y su relaci6n con los 


prop6sitos de la educaci6n primaria. '. 


- Las prioridades de la educaci6n prima ria: la jerarqufa entre prop6sitos y su 


relacion con la formaci6n integral. 
-. 
" 

- Los criterios a los que obedecen las diferentes formas de organizar los 


contenidos de las asignaturas. 


b) 	 Revisar en el plan de estudios deprimaria -cualquiera que sea la 


especialidad-Ios contenidos de Espanol y Matematicas. En grupo, discutir los 


siguientes puntos: 


- Contenidos fundamentales que se espera adquieran y desarrollen todos los 


ninos en estos dos campos de conocimiento durante la educaci6n primaria 
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- Las ventajas que reporta e/ dominio de la escritura, la lectllra y la expresion 

oral para el aprendizaje de los contenidos de cualquier asignatura. 

- EI valor formativo de la capacidad para plantear y resolver problemas de 

distinta naturaleza. 

los contenidos de primero a sexto grados y elaborar un mapa general de los 

contenidos de las asignaturas. 

d) Con base en la informacion del mapa de contenidos, explicar: 

• 	 La secuencia entre contenidos de una asignatura 

• 	 Las relaciones entre los contenidos de fas asignaturas referidas a la 

especialidad 

• 	 La contribucion de los contenidos de las asignaturas al logro de los propositos 

formativos de la primaria 

e) Elaborar conclusiones que respondan a las siguientes cuestiones: 

• 	 l,Como se expresan los conocimientos, habilidades, va/ores y actitudes en los 

contenidos que integran los programas revisados? 

• 	 l, Cuales son los propositos basicos de la educacion primaria? 

2. 	 Sistematizar la informacion obtenida en <las actividades anteriores. En equipo 

escribir un texto (en un pliego de papel) sobre "Lo que se espera que los 

alumnos de educaci6n primaria sepan hacer" al egresar del nivel. Refirilmdose 

al conjunto de habilidades intelectuales. conocimientos, valores y actitudes que 

integran los contenidos basicos. 

3. 	 Revisar los apartados "Prop6sitos del plan de estudios" y "Prioridades del plan 

de estudios" en el plan de estudios de educaci6n secunda ria e identi'ncar los 

aspectos comunes con el plan de estudios de educacion primaria. Con esta 

informaciOn, elaborar en grupo un cuadro que presente las competencias que 
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Bloque III. Las formas de ensenanza y las practicas educativas. 

1. 	 Los principios generales de los enfoques de ensenanza en la escuela primaria: 

a) 	La relacion entre el desarrollo de habilidades y actitudes con la adquisicion de 

conocimientos fu ndamentales. 

b) 	 EI papel de los alumnos en el proceso de aprendizaje. 

c) 	 La funci6n del profesor y de los materiales de ensenanza. 

2. Los rasgos especificos del enfoque de ensenanza de las asignaturas de la 

educacion primaria y su relacion con las de la educacion secundaria"". 

3. 	EI transito de la escuela primaria a la escuela secundaria: 

a) 	 La vinculacion entre los prop6sitos educativos de ambos niveles educativos. 

Continuidad y mayor complejidad. Nuevas metas en la educacion secundaria. 

b) 	 Las principales diferencias en la organizacion y formas de trabajo entre la 

escuela primaria y la secundaria 

c) 	 La congruencia entre las practicas de ensenanza en ambos servicios: uno de 

los principales retos para el trabajo docente. 

Bibliografia basica 


SEP (1993), Plan y programas de estudio. Educacion basica. Primaria, Mexico. 


Schmelkes, Sylvia (1995), "C6mo se aprende mejor: notas para discusion", en 

• 	 . Documentos. Proyecto Escolar,vol. II, Mexico, Secretaria de Educaci6n de 

Guanajuato, pp. 35-36. 

Torres, Rosa Maria (1998), "Coritenidos curriculares", en Que y como aprender. 

Necesid8des basicas de aprendizaje y contenidos curriculares, Mexico. SEP 

(Biblioteca del NormaJista), pp. 60-71. 

Monereo, Carles (coord.) (1998). "Nociones relacionadas con el concepto de 

estrategia: habilidades, procedimientos, tecnicas. metodos, algoritmos y 
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heuristicos", en Estrategias de ensefianza y aprendizaje. Formaci6n del 

profesorado y aplicaci6n en el aula, Mexico, Cooperacion Espanola/SEP 

(Biblioteca del Normalista). pp. 18.23. 

SEP (1993), Plan y programas de estudio. Educaci6n basica. Secundaria, Mexico. 

Hernandez, Cristina; Hernandez, Claudia; Reyes, Elvia; Reyes, Tania y Aparicio, 

Emilio (1987). "La escuela secundaria. l.premio 0 castigo?", en Cero en Conducta, 

ano 2, num. 9, mayo·agosto, Mexico, Educacion y Cambio, pp. 16-18. 

Cero en Conducta (1987), "Los alumnos de secunda ria opinan" y "jPor favor. 

maestros, sean comprensibles!", en Cero en Conducta, ana 2, num. 9, mayo

agosto, Mexico, Educacion y Cambio, pp. 19·25. 

Y 	 Hargreaves, Andy, Lorna Earl y Jim Ryan (1998). "EI proceso de transicion", en 

Una educaci6n para el cambio. Reinventar la educaci6n de los adolescentes, 

Barcelona, Octaedro, pp. 65·76. 

SEP, Libros de texto gratuitos, Espanol y Matematicas. 

SEP. Libros para el maestro. Educacion primaria, Espanol y Matematicas. 

SEP, Libros de texto gratuitos (segun especialidad). Educaeion primaria. 
, 

SEP, Libros para e/ maestro (segun especialidad), Educacion primaria. 

Bibliografia complementaria 

Gardner, Howard (1996), La mente no esco/arizada, Mexico, Cooperacion 

Espanola/SEP (Biblioteca del Normalista). 
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Actividades sugeridas 

1. Con base en la lectura del apartado "Enfoque" de Espanol en el plan estudios 

de primaria, registrar en el cuadro s[guiente la informaci6n que se solicita: 

Habilidades y actitudes que se EI papel de los alumnos en La 	funci6n del profesor y de 
adquieren mediante la el proceso de aprendizaje los materia/es de ensenanza. 
enser'ianza del espanol 

Revisar la lecci6n 12 tEl circo en la ventana n en ellibro de texto gratuito. Espaflol. 


Sexto grado (0 cualquier otra lecci6n); centrar la atenci6n en la secci6n "Escribe 


tus recuerdos". 


En grupo comentar los siguientes puntas: 


• Las actividades que se pide realizar a los alumnos 

• La contribuci6n de estas actividades al desarrollo de las habilidades 

intelectuales de los ninos (especificar cuales). 

2. En equipo leer los textos "C6mo se aprende mejor. Notas para discusi6n" de 

Schmelkes y los apartados "Enfoque de las necesidades basicas de aprendizaje" y 

"Contenidos curriculares" del libro "l,Que y. c6mo aprender?" de Torres. 

Argumentar las opiniones que surjan a partir de estas preguntas: 

• 	 l,Que diferencias identifican entre las actividades que, en su experien-;a 

personal, realizaban en la escuela y las que senala Schmelkes como favorables 

para el aprendizaje? 

• 	 l,Que corresponde hacer al maestro en actividades de este tipo, para contribuir 

al lagro de los prop6sitos educativos? 
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3. En equipos analizar en el plan de estudios de educaci6n primaria, en primer 


lugar, los enfoques de espanol y matematicas; posteriormente los que 


corresponden a las demas asignaturas de este nivel educativo. 


4. 	Elaborar un cuadro en el que se registre la siguiente informaci6n: 

• 	 Rasgos principales del'enfoque por asignatura 

• 	 Formas de trabajo congruentes con esos rasgos 

• 	 Ejemplos de actividades en las que se reflejan los rasgos del enfoque 

5. 	Presentar al grupo los resultados de la actividad y analizar la informaci6n de 


manera colectiva para identificar aspectos como los siguientes: 


• 	 Rasgos comunes en los enfoques de las distintas asignatL.lras 

• 	 Aportes del espanol y las mate mati cas al estudio y aprendizaje de otras 


asignaturas 


6. Segun la especialidad, leer las orientaciones para la ensenanza y la evaluaci6n 


incluidas en los libros para el maestro y,posteriormente, en equipo, analizar 


alguna lecci6n de los libros de texto correspondientes (segun la especialidad) 


tomando en cuenta los siguientes puntos: 


• 	 La relaci6n con el enfoque 

• 	 EI tipo de actividades que se proponen en la l.~cci6n 

• 	 EI apoyo que brindan las ilustraciones, recuadros y el texto principal 

-.
'. 

7. 	Con base en los resultados de la experiencia de la visita a un grupo de sexto 


grado de primaria (realizada en Escuela y Contexto Social) y en la informaci6n 


que obtengan con alumnos de secundaria, responder las siguientes preguntas: 


• 	 lQue diferencias identifican entre las actividades de estudio de los ninos de 


sexto grado y las que realizan los alumnos de secundaria? 


• 	 lQue diferencias 0 semejanzas encuentran en las formas de relaci6n entre 


maestros y alumnos en ambos niveles educativos? 
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• 	 l-Que diferencias identifican en las formas de trabajo de los maestros? 

• 	 l-Que recursos educativos son mas comunes en primaria y cuales en 

secundaria? 

• 	 l-Que caracteristicas tienen los trabajos extraescolares que se so/icitan en la 

primaria y los que se piden en secunda ria? 

• 	 l-Que asignaturas parecen representar mayores dificultades a los alumnos de 

primaria y cuales a los alumnos de secunda ria? 

8. 	De manera individual analizar los textos "La escuela secundaria, l-premio 0 

castigo", "Los alumnos de secundaria opinan" Y "iPOr favor, maestros. sean 

comprensibles!". Comentar en equipo los puntos comunes encontrados en los 

tres textos y registrar conclusiones; en esta actividad pueden aprovecharse las 

actividades realizadas en Escuela y Contexto Social. 

9. 	En grLlpo comentar las situaciones similares que recuerdan de la experiencia 

personal Y los conflictos que signific6 su ingreso a la secundaria y su 

incorporaci6n a formas diferentes de trabajo. 

10. Leer 	"EI proceso de translci6n", de Hargreaves. Identificar algunos parrafos 

que senalen los conflictos que enfrentan los alumnos en el transito de la 

primaria a la secundaria, discutirlos en grupo Y, registrar conclusiones. 

11, Charlar con alumnos (de cualquier grado) y con maestros (de cualquier 
~. 

" asignatura) de secundaria sobre los puntos que se sugieren. 

Alumnos 


Dificultades que tienen para aprender. 


Diferencias 0 semejanzas entre los 


conocimientos que adquirieron en la primaria y 


los que adquieren en la secundaria. 


Materias Que mas les gustaban en la primaria. 


cuales les gustan en secundaria y por que. 


Maestros 

Dificultades que tiene para trabajar con 

alumnos de primer grado. 

Estrategias de ensenanza que mejor funcionan 


y porque. 


Asignatura(s) que imparte. cual(es) causa(n) 


mayor dificultad a los alumnos y por que. 
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Apoyos que reeibieron de los maestros para Opini6n respeelo a los eonoeimientos que los 

adaptarse a la seeundaria. alumnos adquieren en la prima ria 

Tipo de tareas que les piden los maestros. Tipo de apoyo que brinda a los alumnos de 

Tipo de aetividades en las que partieipan como primero para su adaptaei6n a la seeundaria. 
alumnos. 

Comentar en grupo esta informacion y elaborar conclusiones en tomo a los 

siguientes aspectos: 

• 	 Factores que influyen para que los alumnos tengan 0 no preferencia por alguna 

asignatura. 

• 	 Dificultades que at ingresar. enfrentan los alumnos para realizar el trabajo que 

demanda la escuela secundaria 

• 	 Rasgos en los que se manifiesta la influencia del ambiente del aula y la 

escuela en el proceso de adaptacion a 18 secundaria. 

• 	 Apreciaciones generales que suelen tener los maestros de secundaria sobre 

los alumnos que ingresan a ella 

12. Como actividad de cierre del curso, eldborar un texto en el que sistematicen 


los conocimientos adquiridos durante el curso. Se sugiere elegir uno de los 


siguientes temas: 


a) EI significado de los contenidos basicos en la formacion de los ninos y jovenes . 


. 	b} Los maestros de secundaria y el conocimiento de los propositos educativos de 

la educacion primaria. 

c) EI transito de la primaria a la secundaria y el papel de los maestros en la 

incorporaci6n de los alumnos a una vida escolar distinta. 
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Namo de Mello, Guiomar, "{Que debe enseiiar la 
escuela basica", en Cero en Conducta, ano 6, num. 
28. noviembre-diciembre. Rodolfo Ramirez R. 
(trad.). Mexico, Educaci6n y Cambio, 199 J. pp. 57
61. 

(Que debe ensenar la escuela basica? 

Guiomar Namo de Mello 

Muchos sectores lIamados progresistas tuercen la nariz tuando se coloca como objetivo de la 
escuela la transmisi6n del conocimiento. Defienden que la escuela deberia formar la "conciencia 
de elase" de los trabajadores, 0 la "conciencia critica de los dominados", como ademas se intent6 
hacer en Sao Paulo en la Comparlia Municipal de Transportes Colectivos (CMTC) hace poco 
tiempo y como tam bien se define en un documento de la Secretarfa Municipal de Educaci6n de 
Sao Paulo. En ese documento. el poder publico municipal establece los criterios para subsidiar a 
entidades que quieran hacer alfabetizaci6n de adultos. Uno de los criterios afirma que la entidad 
s610 recibira recursos si adopta una "concepci6n polftico~pedag6gica Hberadora". 0 sea. s610 se 
autoriza a la entidad que "reza por la misma cartilla" de la administraci6n. que ademas es vaga y 
dificil de definir. to que concretamente seria una "concepci6n politico-pedag6gica liberadora"? 

Lo que se ignora es que una de las !laves de la libertad es el conocimiento. traducido en por 10 
menos los siguientes puntos: 

• Adquisici6n de nociones correctas sobre el origen. la producci6n y el cambio del 
mundo fisico y de la vida social. 

• Dominio dellenguaje en su forma culta. como herramienta para organizar y expresar el 
pensamiento propio, las emociones propias y comprender las expresiones de los otro~ 

• Dominio de otras formas de comunicaci6n y expresi6n humanas como la musica, la 
literatura, las imagenes. 

• Nociones correctas de tamai'lo, cantidades y numeros que sirvan de base al desarrollo 
del razonamiento abstracto. 16gico, formal y matematico. 

Cualquiera puede ver en estos puntos eJ curriculum basico de la ensei'lanza fundamental: 
ciencias, historia, geografia, portugues y matematicas. Bien organizado y administrado, el 
conocimiento ahi reunido constituye una de las bases para la formaci6n de habitos y actitudes que 
lIevan a fa panicipac.ion en la vida ~o'ial r III plc:no cjcrcicio QQ la cil.ldadania. 
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Conocer es en ese sentido, dar un paso fundamental en direcci6n de la libertad de pensar. del 
libre ejercicio de la critica. del abandono de nociones magicas 0 supersticiones sobre el Mundo y 
las personas. Conocer el Mundo es apropiarse de el y no ser presa fAcil de la mentira. de la ilusi6n. 
del oscurantismo. de la demagogia. de la mistificaci6n. del sectarismo ideol6gico. 

5i la educaci6n escolar, en cualquier nivel. fuera eficaz en la transmisi6n del conocimiento. 
habra cumplido su papel para todos los grupos sociales. 50bre todo habra prestado un gran 
servicio a las clases populares. 

No corresponde a la escuela formar militantes politicos. ni tiene poder para determinar el 
destino social. la ideologia 0 el proyecto politico de cada uno. Quien aprende correctamente a 
leer y escribir puede usar esa habilidad para entender el diario. el folleto de la puerta de la fabrica. 
el libreto de la misa. la receta del pastel, el discurso de los politicos. 

5i ademas de haber aprendido a leer y escribir esa persona adquiere nociones correaas sobre 
el Mundo fisko y social, podra interpretar, aceptar y rechazar un mensaje. 10 criticara y comparara 
con sus propios valores religiosos, familiares y politicos. 

La escuela no es un Mundo separado de la sOciedad. Ademas de ella actuan las iglesias, los 
partidos, los sindicatos, los medios de comunicaci6n, las manifestaciones culturales, Es de la acci6n 
educativa conjunta de todos esos elementos que se forman las conciencias, los valores. los 
proyectos de vida, las opciones ideol6gicas. Proponer que la educaci6n escolar sustituya a todos 
ellos, es 10 peor que puede suceder porque la desviaria de su objetivo fundamental. aquello que Ie 
es especifico, y ninguna otra instituci6n puede cumplir, que es la de dar acceso al conocimiento 
sistematico y universal. 

Hay todavla un agravante en esa posici6n equivocada. Los ninos y j6venes de las clases 
privilegiadas tienen otras oportunidades de tener acceso al conocimiento, pero para la gran 
mayoria la escuela es la (mica oportunidad de adquirirlo. Luego, 10 que parece tan progresista, en 
realidad resulta contrario al interes popular. 

Tal vez el ejemplo mas contundente de que a la escuela no Ie corresponde adoctrinar 
-aunque 10 quisiese no tiene poder para ello- estri~a en un cambio significativo que esta 
ocurriendo en el este europeo. En varios paises fue' abolida la ensenanza obligatoria del 
marxismo-Ieninismo. 0 sea. generaciones y genEiraciones fueron. sometidas al bombardeo 
ideol6gico. 10 que no les impidi6 estar hoy en las calles cuestionando la doctrina que les fue 

• -. inculcada. Mas aun, la reconocida competencia de muchos de los sistemas educacionales 
socialistas. en la ensenanza de las lenguas. ciencias y matematicas, probablemente esta 
contribuyendo sustancialmente para la critica a que vienen siendo sometidos esos regimenes. 

lPor que el conocimiento escolar debe ser universal? 

EI gobierno federal recien electo ha mencionado. entre las posibles medidas en educaci6n, 
resucitar la lIamada regionalizaci6n del curriculum, que en la practica significa enseliar cultura local 
al pobre, en nombre del respeto a las clases populares. Los ricos. eVidentemente. continuaran 
teniendo acceso, como siempre tuvieron. al conocimiento universal. 
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Nadie niega que la cultura popular debe ser respetada. Desde el punto de vista pedag6gico, ello 
puede ser el punto de partida del largo camino que IIeva al conocimiento universal, mas en 
ninguna hip6tesis la escuela debe limitarse a ello. 

EI autoritarismo de izquierda ya quiso hacer del "universo vocabular" del alumno la referencia 
de todo el proceso de alfabetizaci6n, cambiando en detalles. un nino 0 adulto 5610 serlan 
alfabetizad05 con las palabras del lenguaje local. IOuien no se acuerda del famoso tijoJo 
transformado en tu jd Ie? Educadores y IingOistas hicieron una critica defrnitiva a esa concepci6n. 
afirmando que es un absurdo, en un pais de dimensiones continentales. restringir la alfabetizaci6n 
al habla local, porque nuestra lengua tiene por 10 menos I 500 vocablos, que son conocidos de 
Oiapoc al Chill. EI papel de la lengua en una naci6n es unificar, universalizar, no dividir. 

EI autoritarismo de derecha, instaurado en los anos sesenta. se apropi6 muy bien de ese 
discurso supuestamente respetuoso de la cultura popular y despleg6 rlos de dinero en el noreste 
para elaborar cartillas regionales. Se IIeg6 al col mo. en algunos estados. de producir cartillas 
conteniendo palabras que eran desconocidas en sus respectivas capitales. 

La teoria educacional derivada de la Teologla de la Liberaci6n reforz6 mucho ese equivoco. La 
opci6n preferencial por los pobres acab6 IIevando a una mitificaci6n y romantizaci6n del saber 
popular, al punto de proponer que el conocimiento escolar, tildado como burgues e instrumento 
de dominaci6n, fuese sustituido por la verdadera sabidurla: aquella que emana esponuneamente 
de las condiciones de vida de las clases populares. . 

No Ie corresponde a la escuela mantener al hombre en su propio barco y sin abrirle nuevas 
perspectivas, descubrir 10 desconocido y desafiar at atumno a salir de su cultura en busca de 
nuevas visiones del mundo, mas amplias y abarcadoras, de las cuales su vida y cultura local seran 
una parte. 

Un nino. joven 0 adulto. sobre todo de las clases populares, va a la escuela para aprender 10 
que no sabe. EI hijo del labrador aprende en casa a plantar.el del pescador a pescar. pero es en la 
escuela, por la adquisici6n de conocimientos universales sobre la naturaleza. que la agricultura y la 
pesca tendran un sentido mas amplio para ellos. Es por la ensenanza de la historia y la geografia 
que el contenido econ6mico de esas actividades sera deve~do. 

En el contexto urbano eso es mas que verdadero: S610 el conocimiento organizado y universal 
da instrumentos para integrar la cantidad de informaci6n a la que esun expuesta5 las personas que 

, .. viven en la ciudad, por mas marginadas que sean. 

Hay un rasgo autoritario utilitarista que cuestiona el conocimiento universal afirmando que se 
debe ensenar en la escuela apenas 10 que es Util para la vida. (De que sirve, se pregunta en este 
caso, ensel'\ar gramatica 0 ecuaciones a. quien s610 va a necesitar nombrar y resolver dos de las 
cuatro operaciones? (De que Ie sirve saber cual es la capital de Noruega a quien nunca va a salir 
de ltaquera~ 

La respuesta a esas preguntas es que a la educaci6n escolar no Ie interesa el destino social de 
cada uno, y sf que todos. democraticamente. tengan acceso a la comprensi6n de su mundo. No 
importa si un alumno sera tornero mec:anico. balconista. barred or de calles 0 ingeniero. En 
cualquier caso el sera un ciudadano que enfrentara el desafio de descifrar su propio destino. 0 de 
su comunidad ylo de su pais. Para eso necesitara pensar. abstraer, 10 cual sera facilitado por el 
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estudio de la ecuaclon. Una persona puede nunca salir de su barrio 0 de su ciudad. pero su vision 

del mundo sera diferente si sabe que existen otras ciudades y parses. otros pueblos y costumbres. 

5i para eso tuviera que aprender cual es la capital de Noruega. no hay nada de lnutil en ese 

conocimiento. 

Nada ilustra mejor cuan democratica es la defensa de una escuela transmisora de 

conocimientos universales para todos, que la historia de los levantamientos negros ocurridos a 

partir de 1976. en e/ ghetto de Sowetto, Sudafrica. Y nada explica tambien por que la minoria 

blanca reacciona contra ellos con tanta violencia. No todos saben, pero la revuelta de los negros 

comenzo con la protesta de los alumnos de las escuelas primarias y secundarias. Motivo: los 

negros no aceptaban que abolieran el ingles del curriculum e introdujeran el afrikaner, lengua 

hablada cotidianamente. Como dijo un adolescente negro, muerto por la policla blanca: 


EI ingles nos puede ayudar a luchar contra la dominacion, el africano s610 hablado en Sudafrica 

nos limita a horizontes muy estrechos. los blancos aprenden ingles en casa, pero nosotros 

dependemos de la escuela para dominar esa lengua. 


No siempre el saber popular es liberador. Es una vision arcaica y rebasada querer regionalizar 

los curriculos, restringir la lengua al habla local, enseliar apenas 10 que es util; el pobre a trabajar, 

el rico a ser dirigente. Es una pena que la lIamada izquierda progresista se haya dejado confundir 

varias veces por ese canto de sirena. 


Conocimiento e ideologia 

Aflrmar que la tarea fundamental de la escuela es la transmision de conocimiento no significa 

suponer, ingenuamente. la neutralidad de este ultimo. 


Muy por el contrario, imp/ica aflrmar que el conocimiento es antes que nada comprometido 

con la verdad y, por tanto, instrumento de critica de las ideologias. 


5iendo as!, si el proceso de ensef'lar y aprender fuera bien realizado, inevitablemente lIevaria a 

la formaci6n de valores. de los cuales el mas obvio es el respeto a la verdad. el esfuerzo para ir 

mas alia de las apariencias y entender el significado real d~ los datos, la critica de los argumentos 

falaces. ' 


Ademas de eso, en la escuela. la organizaci6n de la ensef'lanza. adecuadamente realizada, ser(a 
" ., antes que todo un proceso colectivo en busca del conocimiento, 10 que haria de ella un espacio 

social rico de relaciones y convivencias. EI valor de la experiencia compartida, de la participaci6n, 
lIevara al desarrollo de la solidaridad. de la tolerancia y aceptaci6n de puntos de vista diferentes. 

Por ultimo, la apropiaci6n del conocimiento es tamblen un proceso que demand a trabajo y 

disciplina, 10 que producira el reconocirniento de la importancia del trabajo y de la firmeza para 

alcanzar sus objetivos. 


Respeto a la verdad. sentido critico. solidaridad, aceptaci6n del otro. reconocimiento de la 

importancia de la participaci6n y aceptaci6n de la divergencia, del trabajo y el esfuerzo disciplinado 

son virtudes imprescindibles para vivir en el mundo moderno y en la democracia. Y son 

incompatibles con el autoritarismo inherente a las ideologias que se caracterizan como 

explicaclones (micas y acabadas de la realidad fisic.a y so{;;ial. 
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debate 

Reforma curricular y necesidades 
sociales en Mexico 

Sylvia Schmelkes· 

La complejidad de la nocion 
de relel1ancia 

Cuando hablamos de la relacion entre 
la education y las necesidades so

ciales, nos estamos refiriendo necesaria
mente a un asunto complejo: el ~~eJ.ll~ rele
yanda de la educacion. Parte de su com
plejidad se expresa en el hecho de que, por 
un lado, los individuos tienen ~~i~ades 
soci<lle.~J mochas de las cuales deben set 
atendidas por el serviti~~.<-focativo en el 
sentido de ProPQfClOOar las i~I!Ipe.!enci~ 
para sa!isJa(:erl~.Pero pot otro lado. la 
soeiedad tiene necesidades (que tambi~n 
son necesidades sociales), algunas de las 
cuales son planteadas pot funciOn 0 como 
exigenda al servicio edocativo. 

EI asunto se complica aun mM cuando 
a esta duplitidad de destinatarios del ser
vido educativo aftadimos el hecho de que 
la education es. pot definiciOn. un servi

• Inveslir.adora del OepII1amento de Ill'I'eslif!llCio
nes Educltiv&s del Cc:nIro de Inv~sli~8Ci6n )' de F.stu
dios Avanzlldos dellnstitulo l'oIit«nico NlICional. 

cio que trabaja en el presente y para el 
futuro, pues forma a sujetos que semn 
adultos y ciudadanos en pleno derecho 
en un horizonte temporal cuya realidad 
diflcilmente alcan7.amos a vislumbtat. 

lEI servitio educativo debe atender las ne
cesidades sociales que Ie atanen del pre
sente, pero tam bien debe proporcionar los 
elementos para que las necesidades socia
les del futuro, tanto del individuo como de 
la sociedad, tengan posibilidades de set • 
satisfechasJ 

AI establecet la relacion entre educa.
ciOn y necesidades sociales nos estatn<ho 
refitiendo a cuattO problemt\ticas. distin
las entre elias desde el punto de vista de 
sus implicaciones para las reformas edu
cativas: 

.., 	 • La satisfaction de necesidades sociales 
del alumno hoy. 

:L • Ofrecet en forma eficaz los elementos 
que permitimn satisfacer necesidades so
ciales del alumno en el futuro (un futuro. 
pot tierto, que com ienza en el grado esco
lar siguiente y se pmlonga a 10 largo dt 
tada 13 vida). 
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j 	 • La satisfacci6n de necesidades sociales 
relacionadas con la educaci6n de la socie
dad hoy. 
• La contribucion a la construcci6n de los 
requerimientO'> para la satisfacci6n de ne
cesidades sociales de la sociedad en el 
futuro. 

Cada uno de estoscomponentes del 
conceptc de relevancia pJantea un conjun
to de !!tDScon caraeterfsticas diversas, a 
los procesos de reformas educativas, al 
com,;ortamienlo del maestro dentm del 
auJa (y por lanto a su formad6n y actuali
zacioo). y a la organizaci6n de la escueJa, 

1 Las necesidades sociales 
del individuo que ataifen 
a la educaciOn 

Podemos afirmar que no existe ninguna 
~~!~~ soci211 delirKiividuo -el que es 
hoy y el que sera adulfo maflana- que no 
atalla a la educaci6n. Pero, l,cuAles son las 
nec~i<ladessociaJes del alumno..J!9y? 
l,QtX Ie exigen al servicioeducalivo? l,Res
pecto de cuAles especialmenle es necesa
rio rortalecer los procesosde reforma edu
cativa? 

Noes facil definirnecesidatles socia/es 
del imividuo. EI concepto admite su anA
lisis desde diversas perspectivas. Nosotros 
aventuraremos una, sin pretender que sea 
ni la correcta ni Ja mejor, sino simpJemen
te una contribuci6n aJ debate. 

Las necesidades sociales tienen que ver 
con la ~ivenc!!,~OI) elotro y con OIros. 
Para tener una c:.onv~YtLng!L~na, prove
chosa y construedv&, el ser humano re

o qUiere, entre otras cosas: 
w 
c.o 4 

" 
/ 

t) Comunkarse. Es evidente que la es
cuela estA lIamada a propt:m::ionar esta 
competencia, y no es necesario enfatizar 
Ja importancia de la capacidad de Jeer, 
hablar correctamente y escribir, aunque es 
evidente que ello no agota la competen
cia de la comunkaci6n. La expresi6n 
artrstica es una forma de comunicaci6n 
que debe ser desarrollada tambi~n por la 
escuela. 

',2) Contar con elementos para entender 
al otro y a los otros. No podemos negar que 
la escuela tambien proporciona, y debe 
hacerlo cada vez mejor. la competencia 
que permit&, entre otm.. cosas. ubicar al 
otro y a los otros en el tiempo y en el 
espacio.'Significa que la escuela propor
dona oportunidades para ser escuchado y 
para aprender. a escuchar. asr como para 
aprendera preguntar. Pero tambien exige 
que la escuela propordone elementos para 
entender y valorar la diversidad y para 
comprender que el respeto al otre es valor 
fundamental para loda convivencia, inclu
sive la connictiva. ' 
v3) Enfrentar problemas y resolverlos de 
manera individual pero, preferentemente, 
en equipo. Es ya un lugar comun que la 
escueJa debe aportar elementos para resol
ver problemas de todo tipo: matemAticos, 
relativos a las ciencias naturales, relacio
nados con la pmpia convivencia, con pro
cedimientos sistemAtkos. Estos problemas, 
mochas veces, son de naturaleza multidis
ciplinaria y requieren del concurso de di
versos tipos de conocimientos y habili
aIcdes para poderlos enfrentar. Tambien 
sabemos que la mayotla de los problemas 

I En alo !OIl CSotllCillts I. hlslori. y II geovenl. 

a los que nos enfrentamos en la vida real 
no se pueden resolver en forma individual, 
sino que requieren del concurso de grupos 
inlegrados por personas con habilidades y 
lalentos complementarios. Por otra parte, 
trabajar en equipo es una habilidad respec
to de la cool la escuela tiene probabilidades 
de actuar mejor que OIras instituciones so
dales porque trabaja con grupos de niflos 
y con niflos de diversas edades. 
./4) Desempeflarse de manera adecuada 

en un arnbiente democrAtico, entendiendo 
la democra..:ia. como reza el articulo terce
ro de la Conslituci6n Politica de los Esta
dos Unidos Mexicanos, no s610 como una 
forma de gobiemo. sino sobre todo como 
una forma de vida. Esta necesidad social 
Ie exige a la escuela que brinde a los 
alumnos mUltiples oportunidades para par_ 
ticipar, para tomar iniciativas, para cues

tionar reglamentos, para reflexionar sobre 
la convivencia, para tomar decisiones y 
vigilar que se cumplan, para interactuar 
respetuosamente. pero con exigencia, con 
las autoridades (comenzando por el do

.. cente). Nuevamente, la escuela es un sitio 
privilegiado para el desarrollo de las Com
petencias implfcitas en esta necesidad, pues 
constituye en sl misma una microsociedad 
que puede auto-organizarse como una ver
dadera democracia. 

y' 5) Valorarse a sr mismo. Esta es quizA 
la condici6n para todo 10 anterior. Sin este 
elemento. los anteriores pueden estar de
sarrollados y, sin embargo, no condudr a 
una convivencia provechosa. Esto signili
ca que la escuela debe trabajar la autoesti
ma de los alumnos, 10 que a su vez sig
nilica fortalecer, nuevarnente, el respeto 
como la base misma de la convivencia. 
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Tambi~n implicaque el grupodeahimnos 
tiene que conocer sus orlgenes, su medio 
especffico, su historia; reconocer sus pro
pius valores culturales y la manera c6mo 
en so entomo se han venido resolviendo 
problemas. Valorarse a sl mismo significa 
vaJorar el origen y la cultura de donde se 
proviene, 10 que requiere para empezar 
tener la ocasi6n de conocerlos. Esto signi
fica que la escuela debe ser fueme de 
descubrimiento y conductode transmisi6n 
y fortalecimiento de la cultura del grupo 
con el que trabaja Tambi~n supone espa
cios curriculares adecuados para la introo
ducci6n de contenidos regionales. 

Ahora bien, todo 10 anterior se ve fuer
temente potenciado en la medida en que el 
sujeto logra desarrollar otras competen
cias bAsicas tales como la de buscar infor
maci6n, la de razonar, la de pensar 
cienlfficamente, la de reflexionarsabre su 
aprendizaje y so pensamiento (metacogni

(' 

o 
M:;.:. 
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ci6n, metapensamiento), la de seguir 
aprendiendo de la escuela y de la vida. 
Pero ni estas habiJidades, por sl salas, 
garantizan el aprendizaje para convivir 
(las competencias para satisfacer las nece
sidades sociales), ni las competencias so
tiales, por sl salas, aseguran el desarrollo 
de habilidades cognitivas fundamentales y 
superiores. Es funci6n de la escuela no 
s610 desarrollar ambos conjuntos ~
~Hidlldes.y c:ompetencia.s, sino tambien 

. ---,sin duda 10 mAs dificil- ponerlas en 
relaci6n. 

Las necesidades de la sociedad 

respecto de la educaci6n 


Algunas de las funciO!l~ que la ~9~~~d 
exige que cumpla el sistema_e~~ativo son 
explfcitas. Otras, en cambio, pueden des
cubrirse al analizar..la cambiante proble
mlitica econ6mica, politica y cultural del 
mundo globalizado que nos ha tocado vi
vir y que seguramente va a acentuar sus 
caracterlsticas en el futuro cercano. 

Hay exigencias expllcitas que la socie
dad hate al sistema educativo que son ya 
bien conocidas, porque existen prnctica
mente desde que se,constituyen los siste
mas educativos modernos. Otras, en 
cambio, son novedosas. 

Entre las ya conocidas se encuentra Ia 
funci6n de constituir un ~l!!Jismo, si no 
es que el mecanismo por excelencia, de 
permeabilidadsocial. Para cumplir con 
esta necesidad social, es necesario que los 
sistemas educativos se propongan lograr 
resultados de ¥rendizaje equivalentes en
tre grupos de alumnos deorlgeneisoclales 

diversos. De otra forma, la educaci6n ac
tuarA mAs como reproductora de las desi
gualdades sociales que como promotora 
de la movilidad social ascendente. Ha sido 
objeto de la investigaci6n sociol6gica ex
plicar por que es dificil que en las socie
dades actuales los sistemas educativos 
cumplan esta funci6n. No obstante, la so
ciedad sigue demandando y esperando 
que la cumpla. 

Otra importante necesidad social que la 
sociedad espera que cumplan los sistemas 
educalivos es la de calificar la fuerza de 
trabajo que el pals necesita. Se ha venido 
demostrando que, ante la incertidumbre 
del mercado de trabajo, y ante los acelera
dos cambios tecnol6gicos yen la organi
zacion de la produccion y de la oferta de 
servicios, carece de sentido que los siste
mas educativos se propongan formar para 
pueslos especificos. MAs bien, se indica 
con claridad, 10 que se requiere es que la 
eS4:uel~ fOI11)~ eO las habilidades funda
mentales y en los procesos de razonamien
to superiores, de forma tal que el sujeto se 
adapte a un mundo del trabajo en continuo 
movimiento. aprenda rapidamente, y en 
gran parte por cuenta propia, 10 que este 
mercado Ie exigirn y mantenga la Oexibi
lidad para ir propiciando. a la vez, su adap
tacion a los cambi6s que seguirnn susci
tandose. Asf, para cumplir con esta nece
sidad de la sociedad. regres&mos a las 
exigencias curriculares que mencionamos 
para el caso de las necesidades sociales de 
los individuos. La sociedad sigue pensan
do q'le la educaci6n debe &Segurar el em
pleo. Sin embargo, los cooocedores saben 
que no es asf. que la educaci6n no tiene el 
poder de aumentar las oportunidades de em

'J , 
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pleo, y que esto tiene que ver con varia
bles de naturaleza estruclural y cada vez 
mAs con determinaciones grobales. 

EI celebre documentoCEPAL-UNESCO 
(1992) Ie asigna a la educacion dos funcio
nes. La primera, que de hecho expresa esta 
ultima, es la de f2rrnar para la competiti
vidad econ6tnica. Pero el documento cita
do reconoce que no son ni los individuos 
ni las empresas individuales !as que estan 
IIamadas a competir, sino los paises. Yen 
el concierto de naciones. 5610 podran com
petir econ6micamente los pafses que dis
tribuyan adecuadamente su ingreso y que 
se gobiemen en forma democrntica. Esto 
segundo, como bien sabemos, no dcpcnde 
de las politicas educativas ni de la forma 
como se comporte la escuela y el docc~te. 
sino del modero de desarrollo econ6mlco 
y del conjunto de polfficas socialcs que 
van conformando el rumba hacIa• undeler
minado proyecto de naci6n. 
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No obstante, en la medida en que la 
eseuela forme efectivamente y con calidad 
para la adaptacion al empleo, mejonri 18 
competitividad de los sujetos en un mer
cado de trabajo que tiende a comportarse 
cada VeZ m~ en forma restringida 

La tercera necesidad social conventio
nal con relation a la escuela es 1a sociali
~~i~ ..~ .l~.nuevas generaciones. Este 
es, historicamente, el primer objetivo ex
pUcito de la educaeion pUblica, y la socie
dad aun espera que la escuela 10 cumpla. 
Efectivamente, la educacion pUblica es, 
sin lugar a dudas, el servicio id6neo para 

jrlransmitir los valores nationales y cultu
. rales, la hiSloria de la nacion yel ideal de 

if" 10 misma, la forma de gobiemo que nos 
I'. hemos dado y las leyes que 10 rigen, la 

forma como la generacion adulta desea 
que la genera~ion joven piense, juzgue y 
se comporteltste es el objetivo que tiene 
que ver con la formacion en valores, que 
en la 3Clualidad adquiere renovado impul
so, pero que como aspiracion de la socie
dad respeclo de la funeion de la escuela es 
tan antigua como la escuela misma to 
novedoso es que hoy en dia, ante una crisis 
de valores que comienza a mediados de 
siglo, pero que continua y se exacerba, la 
sociedad Ie pide a la escuela que renueve 
sus esfuerzos. La crisis se manifiesta en 
diversas formas: la falta de respeto a la 
vida, narcotnUico, corrupci6n de funcio
narios y empresarios, deshonestidad, de
lincuencia, crimen organizado. En paises 
como el nuestro la crisis no 5010 de valo
res, sino economica, de unidad nacional, . de c1aridad de proyecto de nacion, degrada

f 

ya el tejido social queconstituyeel garante 
de la convivencia minima. Se convierte en 

o 
~ 

~ 
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clara exigencia que/,I sistema educativo 
deje ya de confundir laicismo con ausen
cia de education moral y que retome cla
ramente su responsabilidad en la for
madon en valores de las proximas gene
racionefsi analizamos con detalle las 
cinco necesidades sociales de los indivi
duos que se educan, observaremos ahi los 
elementos de formacion en valores que 
parece demandar la nueva vision que la 
sociedad tiene de la funeion soeializadora 
de la escuela. Este es el sentido de la 
segunda funeion que el documento CE
PAL-UNESCOasignaa laeducaei6n: for
mar para la "modema" ciudadania. 

Las necesidades sociales novedosas 0 

propias de nuestra epoca que se plantean 
como nuevos retos al sistema educativo 
provienen de las transformaciones econo. 
micas, tecnolOgicas y culturales del mun
do actual y de losgrandes problemas de . 
nuestra era. Estas ,ransformaeiones plan
tean exigeneias a la educacion que se tra
ducen en propuestas para preparar a los 
sistemas educalivos a cumplir renovada
mente viejas funciones y para cumplir 
otras inc!:dilas. 

La globalizaci6n. que es la caracteristi
ca central de nuestro tiempo y del futuro 
previsible, se eneuentra marcada por una 
gran incertidumbre. Se trata de un proceso 
sin orientacion, sin rumbo. sin cabeza. En 
esta realidad ineierta y caOtica, algunas 
cosas van quedando daras: el proceso tie
ne aspectos favorables para la humanidad 
y I""ms claramente preocupantes. Ambos 
a"F' . '05, los favorables y los preocupan
tes, tienen implicaciones educativas. 

{Entre los aspectos favorables para la 
humanidad, en este proceso de globaliza

cion, que deben ser fortalecidos entre otras 
por la via educativa, podemos mencionar 
los siguientes] 
~ a) Se globaliza una etica universal, ex
presada en la Declaracion Universal de los 
Derechos Humanos y en sus posteriores 
derivaciones en derechos sociales. poUti
cos, culturales y de grupos vulnerables, 
como los derechos de los ninos y de la 
mujer. Se trata de una etica en pleno pro
ceso de construccioh, pero que va gozando 
de consenso universal. Esta etica en cons
truccion permite que tanto actos aislados 
como tendencias historicas se juzguen con 
criterios cada vez mas universales. 

b) Se globaliza el ideal de democracia. 
Si bien hay varias formas de entender la 
democracia, y la que parece dominante es 
la propia de la filosolla liberal, que la 
entiende como condici6n para la libertad 
comercial. es un hecho que los principios 
bAsicos de participad6n, representaeion, 
sufragio universal, competencia abierta y 
transparente de propuestas pol it icas, alter
nancia en el poder y el rendimiento de 
cuentas se hacen cada vez mas universa
les. En paises como los nuestros, sameti
dos a dictaduras unipersonales 0 par
tidarias durante largos anos, Ie damos la 
bienvenida a este fundamental criterio de 
juicio de los regimenes politicos. Si bien 
la democracia tiene clams deficiencias, es 
el mejor sistema de gobiemo que conoce
mos y nos encontramos transitando con 
notable madurez hacia formas mAs demo
craticas de toma de decisiones. 

~,". c) Se globaliza la fortaleza de la socre
dad eivil. Junto con la extension del ideal 
democratico. crece la participaeion orga
nizada de la sociedad. los procesos poli

ticos ). no se pueden entender solamente 
como consecuencia de acciones y decisio
nes del partido en el poder. La sociedad 
asume crecientemente una funeion activa 
de vigilanda 

__r d) Se globaliza el conoeimiento. Este 
siempre ha sido patrimonio de la humani
dad, ahora se disemina velozmente, casi 
inmediatamente despues de que se produ
ce. Si bien ello no significa que el conoei
miento generado se puede aplicar para el 
beneficio de la poblacion de los diferen
tes paises con la misma presteza, al me· 
nos se mejoran las condiciones para que 
ello ocurra . 

·-e) Relacionado con 10 anterior, se glo
balizan los aportes culturales. En la medi
da en que tendencialmente este potencial 
se abra efectivamente a las diversas cullu
ras. y en la medida en que la creciente 
recepcion de aportes culturales vaya apa
rejada de una creciente valoracion de la 
cultura propia, sin duda esta tendencia es 
favorable. 

--'- f) Se intemacionaliza la discusion etica 
de dilemas ineditos. La revolueion bioge- • 
netica encuentra sus Ifmites cada vez mas 
a nivel mundial. Con menos exito, esto 
mismo ocurre con los problemas deriva
dos del deterioro ambiental. EI debate eli
co sobre la constrvacion es cada vez mAs 
universal. 

Toda:; estas son necesidades sociales 
nuevas, fruto de transformaciones globs
les recientes, que tienen sus claras impli
caciones de can\cter educativo. A la edu
caeion Ie ~orresponde fortalecer estas ten
denciast~) Poner 8 la disposicion de los 
alumnos el conocimiento de la etica univer
sal en construcci6n, junto con la reflexi6n 
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sobre las implicaciones de su pre':ltlencia 
y las consecuencias de ignorarlat:b) Per
mitir, como ya seftalabamO$, aprender a 
vivir una vida democratica, tanto en los 
eventos formates de toma de decisiones, 
como en 18 participacion en la vida coti
diana de la escuela -como sociedad ci
vil-; c) Conocer, valorar y fortalecer la 
cuttum propia, a 18 vez que educar en la 
tolerancia y en la capacidad de reconocer 
la riqueza de la diversidad; y d) Abril' la 
escuela a la reflexion y a la discusion 
colectiva sobre 10 que ocurre en la comu
nidad, en el municipio, en el pais, en el 
mundo, de forma tal que los alum nos de
sarrollen un juicio critico congruente con 
los valores que la escuela esta propiciando 
que construyan de manera autonoma. 

Ahora bien, existen tam bien, como de
ciamO$, consecuenciasde la globalization 
que, como tendenclas, preocupan a la hu- . 
manidad. Algunos {en6menos se global i
zan desde los palses del sur hacia los 
palses del norte. Tal es el caso de la pobre
za, de la marginalidad, de la informaliclad, 
de losnegocios ilfcitosycriminltles. Hasta 
donde se puede vislumbrar, estas tenden- . 
cias se agudizaran en el futuro, pues con
tinuara la masiva migraci6n sur-norte a 
consecuencia del agravamiento de la po
breza en el sur. 

Pero las tendencias preocupantes de la 
globalizaci6n que proceden de norte a sur 
son mas, y mucho m;\s alarmantes: 

a) EI modeloecon6mico, que se welve 

cada vez m;\s singular (cad a vez mas uni

co), que implica la irrestricta apertura de 


,0 fr'Onteras, la fe absoluta en el nuevo bece

q 

rro de oro que son las fuerzas del mercado, 

la no intervention y el adelgazamiento de 


o 
~ 
{\J 10 

los gobiernos justamente para no inhibir 
estas fuerzas, los modos de producti6n 
que generan desempleo. EI desempleo se 
globaliza tam bien. La economfa rige la 
poUtita, pero los intereses econ6micos se 
han vuelto an6nimos. invisibles, diluidos. 
Ante ellos es imposible luchar. 

. .' b) EI ideal de 1a sociedad de consumo. 
Como bien sabemos, se trata de una socie
dad dispendiosa. productora de bienes in
necesarios. cuya unica justification es que 
existe quien !os compre. /Se trata de un 
ideal inviable]Si los parses del sur tuvie
ran el nivel y la cullura del consumo de los 
parses del norte, el planeta tendrfa poeas 
decadas de vida. Pero se globaliza tam bien 
un modo de produccion irrespetuoso del 
medio ambiente. Vemos como el capital 
se mueve libremente hacia los palses don
de las leyes en materia ambiental son 
mas laxas. Esto, las leyes laxas. se ha 
convertido en una forma de atraer capi
tales extranjeros. 

c) EI narcotrafico. Este fenomeno afec
ta a los parses pobres debido a la capacidad 
de consumo de los parses ricos. POI' des
gracia, tam bien el consumo se comienza a 
globalizar, porque un sector de la juventud 
deja de encontrarle sentido a la existencill. 
La sociedad de consumo provoca una crisis 
de valores y tendencias autodestructoras. La 
crisis de valores, POI' desgracia. tam bien se 
giobali7A, sin que se perciba el surgimiento 
de valores nuevos con significados relevan
tes para las nuevas generaciones. 

Las implicaciones educativas de la ne
cesidad de inhibir 0 frenarestas tendencias 
son mucho menos claras que las de forta
lecer las tendencias favombles. A pesar de 
ello, su analisis va dibujando un imagina

rio utopico que supondrfa para la educa
ci6n, entre otras cosas: 

a) Educar en el respeto y en el cui dado 
del medio ambiente. Un proceso de esta 
naturaleza requiere del desarrollo de una 
conciencia historica que permita com
prender la trascendencia generacional de 
los actos humanos. 

- ' b) Educar para el consumo inteligente, 
moderado y critico, tanto de los bienes y 
servicios como de la informacion. 
.-l'c) Educar a sujetos capaces de utilizar 
creativa y productivamente su tiempo li
bre. La automatizacion ha de conducir, 
mas que al desempleo, a contar con ma
yor tiempo libre. parte del cual debera 
ser empleado en actividades de servicio 
a la comunidad. 
.s-d) Educar a stljetos con una fuerte 
identidad y un equilibrado nacionalis
mo, pero que respeten y valoren la diver
sidad cultural. 
-r-e) Educar a sujetos en la democracia 
como forma de gobierno, pero sobre todo 
como estilo de vida. Supone el desarrollo 
de un sentido prof undo de responsabilidad 
social y politica y de espfritu critico. Debe 
lJegarse a intemalizar la responsabilidad. 
...s.t) Formal' a una sociedad profunda
mente conocedora y respetuosa de los de
rechos humanos. que valore la vida y la 
paz. formada en la resolucion no violenta 
de conflictos. Una sociedad que entienda 
que la paz no es solo la ausenc ia de guerra. 
sino que se construye en la justitia. Todo 
ello supone un desarrollo sistemAtico y 
profundo del juicio moral. 
-l' g) Educar a una pobfaci6n creativa, ca
paz de entender e incluso de preyer 105 

cam bios y de adelantarse a ellos para en

i 
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frentarlos con ventaja. Debe ser una po
blacion proactiva, con iniciativa yorienta
cion hacia la soluci6n de problemas. Re
quiere espfritu critico. que pennita ir mAs 
alia de las apariencias para lIegar a 18 
esencia de los fen6menos. Debe dOOar 
siempre de 10 que se vet interrogar para ir 
mas all" de 10 que se dice. 

---"11) Fonnar a una poblaci6n capaz de re
sistir embates de estructuras viciadas que 
demandan comporlamientos corruptos 0 

incluso criminales para sobrevivir a su 
interior. Esto tambien supone el desarrollo 
del juieio moral. 

Estos pr0p6sitos penniten. incluso, so
flar con la posibilidad de que la educaci6n 
podra, mediante el desarrollo tanto de ha
bilidades basicas y superiores de pensa
miento como el desarrollo de un juicio 
moral orientado socialmente, capaz de 

" 

juzgar no 5610 aetos aislados, sino sobre 
todo tendencias, yde actuar en consecuen
cia, p!~(l~ciar'el pensamientoliitema~ivo 
(porencimadel adaptativo). Con ello, ade
mas de fortalecer tendencias favorables e 
inhibit 0 frenar las preocupantes, podran 
impulsarse tendencias ine"istentes capa-
ces de romper con la aparente inevitabili
dad del rinico modelo que muestra cada 
vez mas signos claros de inviabilidad pla
netaria y humana. 

La reforma curriculary la 

satisfaccion de las necesidades 

sociales 


rLas implicaciones educativas de las nece
'-sidades sociales que hemos mencionado 

mas arriba ataften, como es evidente, no 

" 'f 
~ 

o" 
~ 
.~ " 

o 
.t:a. 
W 

5610 a todos los niveles educativos;:sino a 
todas las modalidades -fonnal, no for
mal, infonnal- de educacion]Es mlis, 
parecen exigir una ruptura de las fronteras 
entre estas modalidades, de fonna tal que 
podamos aprovechar efectivamente los 
espacios educativos fonnales para la edu
cacion de personas de todas las edades y 
que seamos capaces de convertir los espa
cios infonnalmente educativos en oportu
nidades que expllcitame~!e eduquen, 
tambien a todas las edades..£110 tiene que 
ver con el concepto de la ~ucacion a 10 
largo de la vid~! 

Por otra parte. 1~!J1pJicaciones educa
tivas de las necesidades sociales analiza
das exigen refonn~curri~ul~res, pero no 
solamente.Quizi e"igen, sobre todo, una 
profunda transformaci6n de la practica 
educativa de los docentes, de manera que 
se transformen tambien las oportunidades 
de aprendizaje de los alumnos. af interior 
del aula, Demandan tambien ~~!J.ani
zacion diferente de la escuela y de los 
espacios educativos en general, de forma 
tal que se aproveche el conocido potencial 
educat ivo del a veces denominado cunicu
fum oaJlO, que ocurre en la vida cotidiana 
de la escuela. Suponen una difere!l!~ ~Ia
cion de la escuela con otras agencias edu
cadoras y notablemente con la familia y 
con instancias diversas de la comunidad 
circundantc, . 

Asf, es exagerado exigir que una refor
ma curricular se corresponda con las im
plicaciones educativas que aquf hemos 
analizado; 10 mas que puede hacerse es 
prcguntar Sl dieha reforma curricular favo
rece fomenta e instrumenta transfonnacio
nes ~n el sentido de las aquf seftaladas. 

En el caso de M~xico se encuentra en 
proceso una reforma curricular de la edu
caci6n Msica2 AI intentar responder si 
esta refonna tiene correspondencia con las 
necesidades sociaJes, descubrimos amplias 
coincidencias con una parte importante de 
las competencias implicadas en elias. 

En el caso de la propuesta curricular 
para la educaci6n primaria se pone un 
enfasis en el desarrollo de las habilidades 
basicas. Se privilegia, por el tiempo que se 
Ie destina. la enseftanza del espaftol y de 
las matematicas. precisamente porque en 
elias se desarrollan las habilidades que 
permiten ~I acceso a otras areas del cono
cimiento, En espanol se persigue el desa
rrollo de'-las capacidades de comunica
ci6n en los distil).'os usos de la lengua 
hablada y escrita.f Se propone, por otra 
parteJJ!ropiciar efdesarrollo de estas com
pec~t;JCias en codas las actividades escola
rei}LSe recomienda amplia!"ente imple
mentar aetividades grupales.{En matema
ticas, el enfoque favoreceTa soluci6n de 
problemas y propone una progresi6n de 10 
concreto a 10 abstracto. Se sugiere que los 
niilos utilicen los conocimientos que ya 
tienen para resolver ciertos problemas y 
que, a partir de sus soluciones iniciales, 
analicen sus resultados para evolucionar 
hacia procedimientos y concepcualiz.acio
nes propias de las matematicas. EI desa
rrollo de las competencias matemacicas se 
favorece en la medida en que se recurra al 

2 ESIa n:foona l;ene SU5 anlecedentes "' d lIamlldo 
AClIltrr/o NlXlonal para la Modrm;:oc;o.. tk I" Edllc.,. 
ci611 BdsICd. lirmlldo rn 1992. d cual pla"r~6. t:nIn: 
OIrtK aspectos mrdulan:s. II n:rormuhtci6n de los con
lenidos y matrrilles educllivos para II edu(aciiln 
","scolar, primaria y Sl!ctmdarie. 
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di6Jogo, a la interaction y a la confronta
cion de puntos de vista con el maestro y 
oog.los oompafleros. 

(Como puede verse. el enfoque de estas 
asignaturas favorece eI desarrollo de com
petencias vinculadas con las habilidades 
de comunicaciOn. pensamiento y de solu
cion de problemas reales, y propone el 
trabajo en equipo como una estrategia di
dactica privilegiada para lograrlo -10 
cual, a su vez., ensel'la a los alumnos a 
trabajar en gru~) 

EI enfoque de la enseftanza de las cien
cias naturales favorece el desarrollo de la 
actirud inquisitiva y del valor de la reSPQll
sabilidad sobre uno mismo y sobreel me
dio. I~e propone una aproximacion 
iiOiisfrea al estudio de las ciencias natura
les al plantear que los alumnos "adquieran 
oonodmientos. capacidades, actitudes y 
valores que se rnani fiesten en una ~laci6n 
responsable con el medio "aturalj (SEP 
1993, 73), as( como con el propio organ is
mo. Nose trata de formar cientfficos, pero 
sl de vincular la adquisicion de conoci
mientos sabre el mundo natural con la 
formation y practica de actitudes y habi
lidades cientfftcas, asl como de relacionar 
el conocimienlocientffico con sus aplica
ciones tknicas. 

En ciencias soc:iales, se propane un en
foque disciplinario y se abandona el trata
miento mas integral que-se manejaba en el 
pasado. Ello se debio en parle a la deft
ciente y escasa cultura historica de los 
estudiantes y egresados de la educatiOn 
btsica que trabajaron con el programa por 
Areas. Por 10 mismo, se pretende rescatar 
el especial valor formativo que tiene la 
historia, "no 5010 como elemento cultural 

o 
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que favorece la organizatiOn de otros co
nocimientos, sino tambi~n como factor 
que contribuye a la adquisicion de valores 
~ticos personales y de convivencia social 
y a la afirmation consciente y madura de 
la identidad nadonal" (SEP 1993,91). Se 
persigue explfcitamente fortalecer la fun
cion del estudio de la historia en la forma
cion civica. Par su parte, la geografia pre
teode integrar la adquisicion de conoe: imien
tos, el desarrollo de destrezas especlficas y 
la incorporacion de attitudes y valores rela
cionados con el media geognifico. Se pro
picia la reflexion sobre las relaciones entre 
el medio y las formas de vida de los grupos 
humanos. La reforma curricular incorpora 
la enseftanza del civismo como una asig
~~tui8independiente.Explici~mente per
sigue desarrollar en el alumnoL'las actitudes 
y los valores que 10 doten de bases firmes 
para ser un ciudadano oonocedor de sus 
derechos y los de los demas, responsable en 
el cumplimiento de sus obligaciones, li
bre, cooperativo y tolerante; es decir, un 
ciudadan0C!iPl1<:itado para parlicipar en la 
democraci~(SEP 1993,125). 

Las ciencias sociales, especial mente 
propicias al desarrollo de valores y actitu
des de convivencia, son en la ref-!nIa 
efectivamente aprovechadas en este senti
do. Los enfoques en todos los casos com
baten la transmisiOn de informacion, la 
enseflanza vertical y el aprendizaje de da- . 
tos y fechas. y persiguen mucho mas la 
comprension, la reflexiOn y el analisis y 
solutiOn de problemas. a la vez que se van 
desarrollando habilidades fundamentales 
de trabajo en equipo; de expresiOn , comu
nkadon y dialogo, y de desarrollo del 
esplritu critico. 

La reforma curricular, entonces, al me
nos la de la education primaria que es la 
que aqui hemos analizado, orienta la ense
l'Ianza (y por ello la posibilidad del aprendi
zaje) en el sentido, no de todas, pero sl de 
una buena parte de las competencias que 
parecen derivarse de las implicaciones 
educativas de las necesidades sociales. 
tanto del individuo como de la colectivi
dad. Este es un elemento indispensable, pero 
c1aramente insuficiente, para que una pro
puesta de reforma educativa efectivamente 
transforme 10 que ocurre en la interaccion 
educativa en la escuela, entre maestros y 
alumnos, y de los alumnos entre sf. 

Es necesario senalar que esta reforma 
ha sido acompaflada de un esfuerzo muy 
importante de ofrecimiento de oportuni
dades de actualizacion profesional 8 los 
docentes y de un acercamiento de estas 
oportunidades a sus sitios de trabajo, me
diante la instalacion de mas de 300 centros 
de maestros a 10 largo y ancho del pars. 
Mis recientemente ocurre la reforma de la 
licenciatura en educaci6n primaria, de for
ma tal que la formacion inicial de maestros 
comienza a ser congruente con estos enfo
ques. Asr, 18 reforma curricular no es una 
accion aislada, sino que se encuelltra re
forzada por un trabajo importante con los 

~~nte~}n r~~~~ipn!~~ losd~ent~ 
eneJerclclo· .. ",'/ "'. 1/,,-,(/:;< 

La:feest~turacion de I~"~cu~l~Yde 
la vida escolar. en cambio, se ha trabajado 
poco en este proc:eso de reforma educati
va, si bien existe la conciencia de la nece~ 
sidad de hacerlo. Como hemos visto.!!....a 

escuela, como microsociedad que educa, 
ha de ser transformada de manera tal que 
su organizacion y su vida cotidiana for
men a los alumnos en el mismo sentido, 
pero con otros medios que Ie son propios, 
que el perseguido en la reforma curricul~ 

L9icha reestructuracion incluye un trabajo 
colegiado por parte de los docentes, asr 
como una vinculacion mas estrecha con 
padres de familia y con la socieda~En 
estos proc:esos hemos tenido aun escasos 
desarrollos y constituyen c1aros retos para 
el proximo futuro.O 
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EI alfabetismo dentro y fuera de la escuela 

Lauren B. Resnick 

Es indispensable examinar la naturaleza de la practica de la alfabetizaci6n. tanto fuera de la escuela como 
dentro de ella. para comprender la crisis del alfabetismo y para imaginar posibles soluciones a la misma. 
Las escuelas se encuentran demasiado lejanas de las formas cotidianas de uso de la palabra escrita como 
para ser consideradas la unica fuente posible de competenda letrada en la sodedad. Los j6venes tienen 
que funcionar como aprendices en comunidades en las que las personas utilizan la lengua escrita para 
fines practicos. informativos y placenteros. 5i buscamos cambiar nuestros niveles de alfabetismo, es 
necesario que hagamos esfuerzos para propordonar a los j6venes oportunidades de ser aprendices 
tanto en la comunidad y en el trabajo como en las escuelas. 

Se nos informa que existe una crisis de alfabetismo en Estados Unidos. Ya nos acercamos al final del 
siglo XX y aun no hemos logrado con exito la educad6n de una ciudadania completamente letrada, meta 
que se propusieron los fundadores de la naci6n y que motiv6 la creaci6n de 10 que probablemente sea el 
sistema educativo publico con mayor cobertura en el mundo. Conforme se modifica la estructura de la 
economia, la decredente capaddad de competir por parte de Estados Unidos se atribuye a la insufidel1te 
capacidad de lectoescritura y dlculo de parte de los trabajadores. Todo ello desata exigencias de 
reforma educativa, la mayor parte de las cuales demanda mayores niveles de calidad y tasas mas eleyadas 
de eficienda terminal de la educad6n media superior. Se asurt;1e que la escuela es la instancia responsable 
del niyel de alfabetismo de la naci6n; se supone que si ias escuelas trabajaran mejor y con mas 
determinaci6n se solucionarla el problema del analfabetismo . 

.. -. En este ensayo cuestiono este supuesto. La escuela es s610 una de las multiples fuerzas sociales, 
institucionalizadas y no institudonalizadas, que determinan la naturaleza y la dimensi6n del alfabetismo de 
la naci6n. Es indispensable examinar la naturaleza de la practica de la a/fabetizaci6n tanto fuera de la 
escuela como dentro de ella para comprender la crisis del alfabetismo y para imaginar poslbles 
soluciones a la misma. Siguiendo en la linea de un trabajo preYio sobre las relaciones entre el trabajo 
mental, tal y como este se desarrolla fuera de la escuela, y las pnicticas escolares,1 aqui examino 
diferentes formas de relaci6n de las personas conla palabra escrita. Puesto que la practica del 
alfabetismo fuera de la escuela ha sido objeto de muy escasa investigaci6n sistematica, mi anal isis no 
pretende ser definitivo, sino s610 sugerente. No obstante, es posible ver que hay discontinuidades 
importantes entre las pratticas de analfabetismo en la escuela y el alfabetismo fuera de ella. Estas 
discontinuidades me conducen a dudar de que las escue/as puedan enfrentar el problema en forma 
exitosa. 
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En la mayo ria de las discusiones sobre la crisis del alfabetismo se asume que el alfabetismo es una 

habilidad adquirida que earacteriza a los individuos; las personas poseen habilidades de leCtoescritura 0 

carecen de elias. La practica del alfabetismo. las condiciones sodales en las cuales las personas se 

relacionan en actividades letradas no se examina. Aunque los cientificos de la cognici6n y otros 

estudiosos del alfabetismo han dado pasos importantes en el descubrimiento de los procesos mentales 

invisibles involucrados en el aCto de leer y de comprender textos escritos. la mayoria de ellos han 

asumido como supuesto de trabajo ampliamente compartido que estos procesos se Yen afectados. 

cuando mas. s610 en forma periferiea por los contextos sociales en los que las personas leen yescriben. 

Se asume que los individuos lIevan las habilidades de leCtoescritura en la cabeza. Como resultado. no se 

considera que la naturaleza de la situaci6n en la que las personas lIevan a eabo la leCtoescritura afeCte la 

naturaleza del proceso. 

Yo adopto aqul un procedimiento heurlstico para comprender mas profundamente el alfabetismo. 
que signifiea un cambio en la perspeCtiva epistemol6giea. En lugar de preguntarme que es 10 que 
constituye la competencia 0 la habilidad de leer y escribir -que son terminos que invitan a Iistar las 
destrezas y los conodmientos que poseen los individuos considerados alfabetas-. busco examinar el 
alfabetismo como un conjunto de praCticas culturales en las cuales se involucran los individuos. Asumir 
esta perspeCtiva no impliea negar el hecho de que las personas que se involucran en una actividad 
alfabeta deben poseer clertos tipos de conodmientos y destrezas. Sin embargo. si se examina el 
alfabetismo como un conjunto de praCtleas culturales. en lugar de como destrezas 0 habilidades. nos 
planteamos preguntas rara vez formuladas en las discusiones sobre la crisis del alfabetismo. Estas 
preguntas se refieren a los tipos de situaciones en las cuales se praCtiea el alfabetismo. esto eSt en las que 
las personas se relacionan con el texto escrito. (Quienes son los aCtores -tanto leCtores como 
escritores- en estas situaciones? (COmo se definen a sl mismos en relaci6n con los textos con los que 
entran en contacto. entre ell os mismos y con otras personas que tambien pueden entrar en contaCto 
con esos textos? {Por que estAn leyendo y escribiendo? {Que estAn tratando de hacer con la palabra 
escrita? {Que tipos de incitaciones, permisos y limitaciones institucionales 0, mas globalmente. sociales 
influyen sobre su actividad? (Como leen y escriben las personas? {Cudles son los procesos cognitivos y 
sociales que definen las practicas de lectoescritura? Y. finalmente. {que leen y escriben? (Como son en sl 
los textos y c6mo facilitan formas especificas de practica de la lectoescritura por sus caracterlsticas? ./ 

EI eambio de perspeCtlva de la habilidad personal a la practlca cultural implica tambien una visi6n 

diferente de la ensef'lanza y la instrucci6n. Si el alfabetismo s~ percibe como un conjunto de habilidades. 

entonces la educaci6n para el alfabetismo se concibe,' naturalmente, como un asunto de organizar 

lecciones efectivas: esto es, diagnosticar fortalezas y deficits en estas destrezas, propordonar ejercicios 

adecuados en secuencias de desarrollo apropiadas, motivar a los estudiantes para que realicen estos 


'.ejercicios, dar explicaciones e instrucciones claras. Pero si el alfabetismo se. concibe como un conjunto 
de practicas culturales, entonces la edueaci6n para el alfabetismo se concibe mas naturalmente como un 
proceso de socializaci6n, de inducci6n a una comunidad de practicantes de alfabetismo. EI mejor modelo 
(metdforo es quiza un termino mas apropiado) que tenemos para dicha inducci6n a comunidades de 
practica es el viejo modelo del maestro-aprendi%., 0 el modelo del oprendizodo. Este termino estA poco 
presente en nuestro vocabulario educacional, pero merece ser revitalizado. 

Lo central del oprendizodo como forma de aprendizaje es la practiea tutoreada de tareas directas de 

producci6n, con grados decrecientes de apoyo por parte del maestro 0 de los compaf'leros mas 

avanzados. Esta practica toma Jugar en el contexto de preparar un producto valorado social mente. En 

los oprendizodos tradicionales de artesanos habra mucha menos instrucci6n directa de la que 

acostumbramos en las escuelas y relativamente poca practica descontextualizada de las habilidades 

relevantes para el oticio. En lugar de esto, mediante el trabajo en colaboraci6n, a menudo en tareas que 
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los aprendic:es no podian desarrollar enteramente por su cuenta. estos practicaban en un contexto que a 
la vez motivaba el trabajo y Ie daba significado. Lo equivalente al curriculum 10 constituia una serie de 
tareas productivas crecientemente complejas por las cuales iban avanzando los aprendices. Las 
condiciones de trabajo y de aprendizaje permitian una alta dosis de autocorrecci6n. Los aprendices 
juzgaban sus productos contra criterios establecidos a traves de mucha observaci6n y discusi6n en torno 
a los productos grupales. Algunos programas experimentales recientes han mostrado que existen 
posibilidades de adaptar algunos elementos de las formas tradicionales de oprendizodo a la educaci6n en 
practicas cognitivas complejas de alfabetismo y matematicas.2 Estos programas pretenden establecer 
comunidades de practica de lectoescritura en las cuales los nil'\os participan bajo formas especiales de 
orientaci6n. Tales programas tratan de que los procesos mentales usualmente ocultos se vuelvan 
abiertos, y promueven la observaci6n y los comentarios por parte de los estudiantes. Tambien permiten 
que las habilidades se vayan construyendo poco a poco, favoreciendo a la vez la participaci6n en trabajo 
significativo. a menudo como resultado de compartir las tareas entre varios participantes. incluso de los 
que aun no han desarrollado suficientemente las habilidades necesarias. 

En este ensayo considero brevemente diferentes tipos de practica de lectoescritura e intento 
caracterizar cada una respecto a la forma en que responde a las preguntas de quienes, por que, como y 
que planteadas mas arriba. Para cada tipo, comienzo por delinear la practica de los adultos con 
habilidades ya desarrolladas, a fin de establecer un objeto educativo. una meta educacional posible. En 
seguida trato de imaginar las formas iniciales de dicha practica. form as que pueden caracterizar las etapas 
tempranas del aprendizado en lectoescritura. Este experimento de pensamiento educativo proporciona 
una herramienta para evaluar la practica del alfabetismo en la escuela. tOUe tantas oportunidades de 
oprendizodo esta proporcionando tipicamente la escuela? iC6mo puede reorganizarse la escuela para 
ofrecer mas oportunidades de esta naturaleza? (Oue tanto puede esperarse de la escuela por sl sola 
respecto a la meta de educar a una ciudadanla alfabeta? A la lUI de este analisis del alfabetismo como una 
actividad situada. paso a reexaminar la naturaleza de la crisis de alfabetismo y propongo algunas 
respuestas institucionales que pueden resultar necesarias para el cambio. 

Tres formas de practica de lectoescritura 

EI alfabetismo se practica en cualquier situaci6n en la que se entra en relaci6n con el texto escrito. La 
gama de situaciones de alfabetismo es vasta y variada. En un trabajo previ03 identificamos. sin pretender 
ser exhaustivos. seis categorlas fundamentales de actividad ,alfilbeta: la sacra (uso de textos en practica e 
instrucci6n religiosas); la util (uso de texto como mediador de actividades practicas); la informativa (uso 
de texto para transmitir 0 adquirir conocimiento); la recreativa (Iectura como esparcimiento); la 
persuasiva (uso de texto para influir sobre el comportamiento 0 las creencias de otros), y la personal

'bmiliar (uso de cartas para mantenerse en contacto con familia y amigos). Aqul retomo las tres 
categorlas que son consideradas con mayor frecuencia como objetivos del aprendizaje de la 
lectoescritura en la escuela: la litH, la informativa y la recreativa. 

EI alfabetismo uti! 

Un tipo comun de practica de lectoescritura es el uso de textos escritos para mediar la acci6n en el 
mundo. Algunos ejemplos de la vida cotidiana de este tipo de alfabetismo practico son: leer recetas, 
seguir instrucciones para armar 0 manipular equipo, consultar horarios de auto buses 0 aviones. Son este 
tipo de actividades las que se incluyen en las pruebas de alfabetismo funcional, tales como la reciente 
Evaluaci6n Nacional del Avance Educativo: En esta categorla de practica de alfabetismo uti! cabrian 
tambien actividades tales como escribir cartaS para pedir informaci6n, IIenar formas de solicitud de 
empleo, escribir recados. Los lectores se involucran en este tipo de practicas de alfabetismo funcional 
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con metas muy inmediatas. Generalmente asumen que el texto escrito tiene autoridad y que puede 
efectivamente orientar la acci6n. Sin cuestionamientos, siguen el plan de acci6n del autor con objeto de 
lograr con exito una tarea especifica. 

Esta postura orientada a la acci6n moldea la naturaleza del proceso de lectura. Considerense. por 
ejemplo, los textos que proporcionan instrucciones para la acci6n sobre sistemas fisicos. Para 
relacionarse exitosamente con dichos textos el lector debe poder vincular cada proposici6n del texto a 
un conjunto especifico de objetos fisicos, inferir relaciones entre estos objetos, y planear aceiones sobre 

" ellos. En la forma mas simple de alfabetismo practico. esto se realiza con los objetos enfrente. Bajo estas 
condiciones, los objetos fisicos apoyan sustancialmente al lector en la comprensi6n del texto. Estudios 
sobre los procesos de seguir instrucciones muestran que los lectores de estos textos alteman su 
atenci6n entre el texto y los objetos fisicos. Mas a(m. hay datos que muestran que cuando hay diagramas, 
estos son ampliamente utilizados. y que los lectores tienden a confiar mas en el diagrama que en el texto 
cuando entre ambos hay contradicciones. En este tipo de actividad alfabeta. ellector tiene que construir 
una representaci6n mental muy limitada de la situaci6n que describe el texto, porque los elementos de 
la situaci6n se encuentran flsicamente presentes, y porque es posible actuar direaamente sobre ellos. 
Mas aun. los resultados fisicos de la acci6n a menudo proporcionan informaci6n continua (si bien parcial) 

"respecto a que tan correaa fue la interpretaci6n de textos y diagramas. 

Una forma cognitivamente mas exigente de alfabetismo practico es la que requiere que los lectores 
hagan inferencias sobre el estado de un sistema fisico a partir de material escrito. sin poder verlo 
direaamente ni interactuar con eL En estas situaciones, el lector debe construir una representaci6n 
mental mas completa. con menos apoyo del medio ambiente fisico. Este tipo de procesamiento es 
necesario. por ejemplo. cuando se leen textos con anticipaci6n a la acci6n: esto eSt cuando se planea 
hacer algo. Algunos ejemplos sencillos de lectura practica anticipatoria son: leer un horario de autobuses 
para decidir a que hora partir a la terminal. 0 leer una receta para decidir si es necesarjo ir a la tienda 
antes de empezar a cocinar. Ejemplos mas complejos pueden encontrarse en situaciones de trabajo 
automatizado. en las que el trabajo fjsico 10 hacen las maquinas y los trabajadores monitorean yajustan 
las maquinas teniendo como base la lectura de un conjunto de indicadores.'" Para realizar estas tareas, los 
trabajadores necesitan un modele mental complejo del sistema fisico sobre el cual estan operando. un 
modelo cuyo estado inmediato puede ser actualizado sobre la base de lecturas de indicadores. 
Conforme proliferan estos trabajos. se viene desarrollando un nuevo estandar de alfabetismo tecnico. AI 
igual que en el caso del alfabetismo practico mas direaamente relacionado con el medio fisico. el lector 
debe poder actuar sobre este, pero requiere de un esfuerzo mucho mayor de representaci6n mental. 

•. EI alfabetismo practico tambien incluye el uso de textos que ayudan al lector a actuar en y sobre los 
·sistemas sociales. Los formatos para pagar impuestos y las formas de solicitud de empleo son ejemplos 
de este tipo. Estas formas se usan de manera muy similar a las instrucciones para los sistemas fisicos. 
esto es. paso por paso, leyendo una linea. siguiendo las instrucciones en forma inmediata. Para participar 
efectivamente en este tipo de alfabetismo. el lector requiere s610 entender cada linea de las 
instrucciones y estar dispuesto a persistir a"lo largo de varios pasos. Un modelo mental mas general de 
la situaci6n -de las leyes fiscales, por ejemplo, 0 de 10 que puede estar buscando el empleador 
potencial- puede resultar Util en este tipo de interpretaci6n paso a paso, pero no es indispensable. 
Tambien existen textos que no son tipo formulario y que apoyan a las personas a actuar en un sistema 
social. Tales textos pueden, por ejemplo, orientar al lector en el uso de los servicios de salud, en el 
inicio de una demanda contra el empleador, en la elecci6n entre diversos tipos de p61izas de seguros. AI 
usar estos textos, el lector necesita construir un modelo mental del sistema como un todo antes de que 
Ie sea posible tomar una decisi6n de acci6n. 
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iC6mo aprenden las personas a usar el alfabetismo practico~ No es dificil imaginarse un aprendizado 
en el sene de la familia en torno al uso funciona! de textos. Con un padre 0 alguna persona mayor. un 
nino pequeno de cuatro 0 cinco anos puede participar en una actividad en la cual se use un texto para 
orientar acros fisicos (armar un juego 0 seguir una receta, por ejemplo). Los ninos muy pequenos no 
podran leer el texto por sl mismos, pero pueden observar aspectos importantes del alfabetismo de tipo 
practico, tales como la alternancia entre la lectura del texto y el desempel'lo de un acto fisico, 0 como el 
hecho de que el texto se usa para verificar si la acci6n fue correcta. Ya a los ocho 0 nueve al'los, un nilio, 
con la ayuda de un adulto puede leer partes 0 incluso todo el texto. pero no se esperaria de el que 

. 	descifrara exactamente que acciones debe realizar. Mas adelante. e! nino puede hacer practicamente 
todo e! trabajo solo, con ayuda ocasional para interpretar palabras 0 pasos especialmente dificiles. Este 
tipo de aprendizaje escolonodo ha sido bien analizado y descrito para un buen numero de actividades 
familiares tipicas. asr como para el aprendizaje en el oprendizado artesanal traditional. La relaci6n 
frecuente con tales actividades en la familia 0 en otros escenarios extraescolares probablemente ayude a 
los ninos a desarroJlar un patr6n generalizado para interactuar con textos ("Ieer-hacer, leer-hacer") y a 
adquirir la confianza suficiente como para usar textos orientadores de actividades practicas por su 
propia cuenta.s 

Estos oprendizados en alfabetismo practico. sin embargo. no estAn presentes en la escuela. La lectura 
que se desarrolJa en la escuela rara vez media la acd6n practica sobre el mundo y cas; nunca hay 
oportunidades de trabajar junto a compal'leros mas habilitados en torno a una meta com un. Quizas una 
excepd6n sea ellaboratorio de dencias. Los maestros de cienciasse quejan de que pasan mucho tiempo 
montando experimentos y muy poco tiempo interpretAndolos. Sin embargo. los estudiantes pueden 
aprender algo acerca de formas muy basicas de alfabetismo practico de este tipo de ejerdcios. en la 
medida en que les den oportunidad de participar en ellos. Gran parte de la instrucci6n en ciencias a nivel 
primario procede mas de libros de texto que de laboratorios y los estudiantes cuyo alfabetismo 
fundonal es precario rara vez toman cursos de ciencia de niveles superiores. los cursos vocacionales 
ofrecen otro escenario potencial para la practica del alfabetismo funcional en la escuela. A menudo, sin 
embargo, las habilidades de alfabetismo funciona! son un prerrequisito para ingresar a· los cursos 
vocacionales y no algo que se pueda aprender dentro de ellos. Un resultado de esto es que los 
estudiantes que mas necesitan este tipo de practica de alfabetismo son excluidos de las oportunidades 
para ejercerla. Tambien se dan oportunidades significativas para la actividad de alfabetismo funcional en 
algunas actividades extracurriculares. Hay evidencias, sin embargo. de que con excepci6n del deporte. la 
participaci6n extracurricular en la escuela secundaria se..encuentra limitada a los alumnos con 
orientaci6n mas academica y mas escolarmente exitosos y no incluye a los alfabetas precarios. 

Estas observaciones sugieren que si la escuela fuera el unito sitio' donde se aprendieran las practicas 
.	de' alfabetismo. encontrarlamos mucho menos alfabetismo funcional entre la poblaci6n del que de hecho 
existe. Es probable que el gran numero de personas que adquieren competencia en varios tipos de 
alfabetismo funcional desarrollan su competencia inicial fuera de la escuela, a traves de la participaci6n 
con miembros de la familia y con amigos. Si las practicas de alfabetismo fundonal se dan mas bien fuera 
de la escuela. ciertos estudiantes -los que proceden de familias que no practican el alfabetismo en casa 0 

no involucran a sus hijos en este tipo de actividades-, sin embargo, probablemente nunca las adquiriran. 

Alfabetismo informativo 

Las personas tambien leen para aprender acerca del mundo aunque eso no reporte una utilidad practica 
inmediata. En este tipo de actividad alfabeta, la unica actividad inmediata posible despues de leer es la 
discusi6n con otros. La principal tarea del lector es construir una representaci6n mental de la situaci6n 
presentada en el texto y relacionar la nueva informaci6n con conocimientos previamente adquiridos. 
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Este proceso de comprensi6n de textos ha sido estudiado intensamente por los cientificos cognitivos. 
Por sus estudios sabemos que la construcci6n de mode/os situacionales mentales con base en la lectura de 
un texto requiere mucho mas que la mera capacidad de reconocer las palabras -un nivel de habilidad 
alfabeta de la cual carecen muy pocas personas en este pals-. Mas bien, depende crucialmente del 
conocimiento previo del lector, asl como de algunas habllidades IingUisticas generales. Tambien es 
altamente sensible a aspectos .relacionados con la estructura del texto, que incluye procedimientos 
ret6ricos, senales sobre las relaciones entre diversas secciones del texto y el grado en el cual los 
supuestos y la argumen~ci6n se hacen explicitos. 

Un aspecto de la lectura informativa que no ha sido muy estudiado es c6mo interpreta el lector la 
intenci6n del autor y que conocimientos Ie atribuye el lector al autor, 10 que podemos lIamar la 
construcci6n de un modelo de autor. Mas atm. la ciencia cognitiva Ie ha puesto muy poca atenCi6n a 10 
que el lector espera hacer con la informaci6n que obtiene del texto. 0 al contexto social en el que se da 
la lectura 0 el uso subsecuente de la informaci6n. Se puede esperar que todo esto influya 
sustancialmente sobre la actividad de lectura. 

La lectura informativa puede ser motivada por una amplia gama de intenciones. desde el interes 
personal y el querer saber de 10 que habla la gente, hasta la necesidad de obtener los conocimientos 
basicos de una profesi6n. Algunas formas de lectura informativa pueden tener metas practicas mediatas, 
aunque la acci6n inmediata no sea ni necesaria ni posible. Muchos textos que dan consejo 0 dicen "c6mo 
hacer" -desde los consejos de Buenhogar 0 las columnas epistolares, hasta los libros que orientan sobre 
cuestiones financieras 0 administrativas- no versan sobre situaciones individuales, sino sobre situaciones 
prototipicas con las cuales muchas personas se enfrentan. AI leer textos de este tipo, el lector tiene que 
imaginarse a 51 mismo en la situaci6n de otro para que la informaci6n Ie resulte uti!' Para hacer esto no 
s610 debe construir una imagen mental de la situaci6n que el texto describe, sino relacionar esta 
situaci6n con la suya propia. 

En la vida diaria. probablemente el tipo mas frecuente de lectura informativa sea la lectura de diarios 
y rt ."istas. Para la mayoria de las personas, leer el peri6dico es asunto de mantenerse al dia saber 10 que 
esta pasando en el mundo, actualizar las opiniones sobre sucesos que estan ocurriehdo. Aunque este 
tipo de lectura parece ser una actividad privada. se encuentra socialmente definida en dos sentidos 
importantes. En primer lugar. 1a lectura informativa a menudo es seguida de la discusi6n con otras 
personas con intereses similares, y 10 que uno elige leer en un peri6dico probablemente dependa en un 
grado importante del tipo de conversaciones que uno anticipa. Las personas se mantienen al dla en 
deportes. por ejemplo. con el fin de poder participaren conversaciones que tienen lugar en el trabajo 0 
~ptJeden seguir las noticias locales porque eso es 10 que se discute en las fiestas 0 en reuniones de 
trabajo. Aquello en 10 que consideramos importante mantenemos actualizados esta en parte deterr',ir.ado 
por las personas con quienes nos asociamos y con los habitos de conversaci6n de ese grupo. Si uno no 
es parte de un circulo social en el que se discUtan sucesos politicos nacionales 0 internadonales, esas 
partes del peri6dico probablemente no seran objeto de atenci6n. Asi. 1a lectura informativa cotidiana 
esta en funci6n de los grupos sodales con los cuales se interactua. 

En segundo lugar, la lectura se encuentra socialmente definida porque el tipo de representaci6n 
mental que se construye a partir de la misma depende del tipo de intenciones que uno adjudica a los 
autores. Los lectores norteamericanos de peri6dicos esperan de los periodisw que sean a Ia vez 
conocedores y neutrales, que proporcionen la informaci6n completa y sin sesgos. A excepci6n de la 
lectura de editoriales y de columnas firmadas. los lectores no ponen mucha atenci6n a las intenciones 
persuasivas de los periodistaS, al tipo de posiciones politicas repreSentadas. 0 a 10 que pueda haber 
dejado de escribir et autor. En cambio. los lectores de Europa continental no suponen neutralidad en los 
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artlculos periodistieos: tanto los peri6dieos eomo los periodistas tienen posturas poHticas publieas y 
conocidas y los lectores interpretan sus articulos a la lUI de estas posturas. Aquellos que buscan tener 
una visi6n completa de algun evento importante seguramente acudiran a diversas fuentes periodisticas 
porque esperan un sesgo interpretativo en cada una de elias. En aquellos paises donde existe censura 
periodistica activa, los lectores tienen que ir mas alia y leer entre Hneas con el fln de saber 10 que esta 
sucediendo en el mundo. Estos diversos supuestos sociales pueden implicar diferencias en los procesos 
cognitivos involucrados en la lectura. EI supuesto norteamerica no de la prensa neutral, aunado a una 
relativa ausencia de discusi6n politica en la vida cotidiana, probablemente tiene como efecto el de 
proporcionar a los norteamerica nos una practica minima de interpretaci6n critica de textos. Los 
norteamericanos tienen poca experiencia en tratar de encontrar las intenciones del autor 0 los 
signiflcados ocultos en sus textos, 0 en intentar construir las partes faltantes de una argumentaci6n. 
Aunque muchos se vuelven expertos en la construcci6n de modelos situaCionales y de texto. tienen 
poca practica en la construcci6n de modelos de autor. 

Las relaciones imaginadas entre autor y lector tambien juegan un papel en el proceso de escribir 
textos informativos. En la practica real del alfabetismo, los autores que escriben textos informativos 
tienen, en el mejor de los casos, un sentido vivo de su publico. Estin acostumbrados a armar sus 
comunicados para lIamar la atenci6n de los lectores que se imaginan. Las deflniciones de 10 que 
constituye un texto bien armado varian entre comunidades sociales de lectores y escritores. Las 
distinciones burdas entre los escritos populares e intelectuales no logran describir adecuadamente las 
variedades y diferenciaciones de 10 que se ha lIamado"comunidades de discurso". Los lectores de 
diferentes segmentos de la prensa popular esperan diferentes tipos de escritos. En los ultimos af'\os han 
surgido analisis amenos acerca de las variadas formas en que las diferentes disciplinas intelectuales 
moldean su discurso escrito y los estudiosos del alfabetismo han empezado a hablar de procesos de 
iniciaci6n a estas comunidades de discurso. reflriendose tanto a practicas de lectura interpretativa como 
a practicas de auto ria. 

Las oportunidades informales. familiares. de aprendizado en estas practicas de lectura informativa 
probablemente se~n menos frecuentes que las oportunidades de aprendizaje del alfabetismo practico. 
No todas las familias leen y discuten con regularidad la informaci6n de peri6dicos y revistas, y la mayor 
parte de la lectura de este tipo se limita, las mas de las veces. a s610 algunas secciones muy deflnidas de 
la prensa. La lectura de libros informativos tiene Jugar s610 en un numero limitado de familias. E incluso 
entre los hijos de las familias mas letradas. pocos lIegan a ten,er oportunidades de observar procesos de 
creaci6n de un texto informativo extenso destinado a un' publico interesado, y mucho menos de 
participar en ellos. 

, ':. Parece entonces que dependemos mas· de la escuela como el sitio para desarrollar el alfab"" ;smo 
informativo que el alfabetismo practico. La escuela representa el tiempo y el espacio en la vid. .:e la 
mayo ria de las personas en que estas se encuentran mas intensamente involucradas en la lectur.l con 
fines informativos. En efecto. aparte de los peri6dicos, los libros de texto proporcionan la unica practica 
de alfabetismo informativo para la mayorla de los norteamericanos. Una poblaci6n con la capacidad y el 
gusto para involucrarse en actividades de h:ictura informativa, particularmente las que se relacionan con 
asuntos publicos y clvicos, es parte de la visi6n jeffersoniana de democracia. Es una de las razones 
principales por las cuales se considera que la educaci6n publica universal es una condici6n para una 
sociedad democratica. Pero conforme se ha desarrollado la educaci6n, muy poca de 1a practica alfabeta 
de la escuela involucra a los estudiantes en actividades de las cuales puedan aprender los hibitos y las 
habilidades necesarias para usar textos con fines de entender asuntos publicos y para participar en la 
toma de decisiones. Una consideraci6n sobre las actividades ordinarias de lectura de IIbros de text:o en 
Ja escueJa muestra que se trata de una practica de alfabetismo muy distinta de la Jectura informativa que 
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podia ser visualizada como parte del ideal jeffersoniano. Se pueden encontrar diferenc:ias en las 

intenciones que los estudiantes tienen al leer textos escolares en c:ontraposici6n con otros tipos de 

textos informativos, en el tipo de conocimientos previos que traen consigo a la lectura y en el ritmo de 

la actividad en sl. 

Cuando se usan libros de texto en la escuela, generalmente son sobre temas nuevos para los 

estudiantes; y eStos, a fin de leer los, tienen que construir representac:iones mentales inidales. Asf, la 

lectura de libros de texto proporciona poca experiencia en la actualizaci6n de modelos mentales, como 

ocurre al mantenerse al dia de las noticias de la prensa. Peor todavra: los textos escolares a menudo 


. 	 esun mal escritos, constituyen una mezcla de pedazos de informaci6n sin la coherencia necesaria para 
apoyar esta construcci6n inicial de una representaci6n.6 Finalmente, y qujza sea 10 mas importante, los 
niflos en la escuela leen los libros de texto porque tienen que hacerlo 0 porque deben pasar un examen, 
no porque esten personalmente interesados en el tema 0 porque esperen poder desarrollar 
conversaciones amenas con otros a partir de la lectura. En muchos salones hay un sabor catequistico en 
la manera como los textos se asignan y se usan. Se leen pequef'los fragmentos, y el maestro hace 
preguntas que requieren respuestas especificas, generalmente no interpretativas. La experienc:ia de 
escritura informativa es, en el mejor de los casos, aun mas limitada. Las mas de las veces, si acaso se lIega 
a pedir a los estudiantes que escriban textos informativos 0 analiticos, es para que Ie demuestren al 
maestro que han realizado las lecturas requeridas y absorbido la interpretaci6n can6nica. La relaci6n 
normal entre el autor (como alguien que sa be algo interesante) y el lector (como alguien que quiere 
aprender algo sobre eso) esu ausente 0 seriamente atenuada. EI publico tipico de los escritos de los 
estudiantes es s610 el maestro, que ya sabe (0 se piensa que sabe) toda la informaci6n proporcionada. 
Entonces, para la gran mayoria de los estudiantes, no hay ningun sitio -ni la casa ni la escuela- que 
proporcione una oportunidad suficiente para involucrarse en altos niveles de practica de alfabetismo 
informativo autentico. 

Alfabetismo recreativo 

Ser alfabeta tambren puede poder significar leer para recrearse; un tipo de practica de alfabetismo en la 

cual la lectura es un fin en sf mismo. Los tipos de textos que las personas leen por el placer de leer son 

diversos y los procesos cognitivos y sociales implicados tamblen son distintos. Las narraciones -textos 

con una historia ya sea de ficci6n 0 con base en la realidad- general mente son considerados como la 

materia prima de la lectura recreativa, aunque algunas persones leen textos expositivos, que pueden ser 

clasificados como informativos. por el pur~ placer de hacerlo. Involucrarse con el texto es el primer 

requisito para el alfabetismo recreativo. y muchos tip6s de textos -desde las historias de crimenes, 

pasando por las novel as romanticas, hasta la literatura de alto nivel- proporcionan esa oportunidad de 


"involucramiento. Los diferentes tipos de textos, claro esu, requieren diferentes grados y tipos de 

actividad interpretativa; 10 que involucra a algunos puede resultar demasiado dificil 0 demasiado simple 

para involucrar a otros. 


Los cientificos cognitivos han prestado mucho menos atenci6n a los procesos que involucran la 

lectura recreativa que a los procesos de alfabetismo informativo y practico, aunque algunos psic610gos 

mas interesados en la motivaci6n y en la conciencia (incluyendo a Mihaly Csikszentmihalyi...)' han 

intentado comprender la naturaleza del involucramiento psicol6gico con un cuento. La naturaleza de la 

lectura de ficci6n es tambien, claro esti, una de las principales preocupaciones de la teoria y la crltica 

literarias. Algunos te6ricos literarios han explorado recientemente las mUltiples metas personales que se 

pueden lograr por medio de la lectura recreativa: escaparse e imaginarse a sl mismo en condiciones mas 

~at.i~fao;oriil~ (t:omo en la lettunil. de ncvelu rcmantic::as)8, ectimular la imaginacion y caticncor fa 


curiosidad (como en las novelas de misterio), penetrar en culturas y situaciones vitales a las cuales 
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personal mente no se tiene acceso. Los psic610gos y los estudiosos de la literatura parecen estar de 
acuerdo en que los lectores de literatura popular -novelas de misterio, romanticas, etcetera- enfocan 
todas sus energfas a la comprensi6n de la situaci6n descrita y, tal vez, a imaginarse a sf mismos en esa 
situaci6n. Este involucramiento con la historia contrasta con 10 que algunos considerarian como lectura 
verdaderamente iiteraria. que implica atenci6n deliberada al lenguaje y a la expresi6n. Este aspecto de la 
lectura literaria la distingue de formas mas populares de literatura recreativa en las que el lenguaje es 
transparente, desatendido en si mismo. usado meramente como vehfculo para transmitir la historia. 

A primera vista. la tectura recreativa parece tener mejor suerte que la informativa en terminos de ' 
oportunidades de oprendizodo. Muchos nifios comienzan sus practicas de lectura recreativa cuando sus 
padres les leen cuentos. EI proceso mediante el cual los ninos. a quienes regularmente se les lee. se 
opropian gradualmente del acto de leer por sf mismos es utilizado a menudo como modelo de c6mo 
puede operar el modelo del oprendizado en la practica cultural para el alfabetismo. Fomentar que los 
padres les lean a sus hijos y lean con ellos asi como el uso intensivo de la lectura en voz alta a los ninos 
en el preescolar, son esfuerzos para extender este tipo de oportunidades de oprendizado a mas ninos. 

En muchas escuelas se IIevan a cabo esfuerzos similares en el nivel de primaria. Frecuentemente se 
senala que una de las metas de la instrucci6n en lectoescritura es que los ninos descubran el placer de la 
lectura. Para apoyar esta meta, se ponen a la disposici6n libros de interes para los nifios, y se anima a los 
ninos a que los lean. EI horario escolar preve un espacio temporal a la semana para programas de lectura 
de opci6n Iibre y de lectura sobre la cual no se les pide cuentas a los ninos, aunque se les alienta a 
discutir e incluso a escribir sobre 10 que leyeron. Muchos programas clvicos orientados a apoyar el 
desarrollo del alfabetismo en la escuela tambien enfatizan los aspectos placenteros de la lectura. Tales 
programas, que incluyen bibliotecas m6viles y otr05 programas de acceso comunitario organizados por 
bibliotecas publicas. programas que distribuyen libros para ninos en forma gratuita 0 a bajos costos y 
programas en los que personal voluntario lee en voz alta a ninos en edad escolar 0 escucha su lectura. 
estan enfocados en forma explicita 0 imp\[cita a desarrollar el placer de leer. 

Este enfasis sobre el aprendizaje recreativo tiene en parte su base en fundamentos pedag6gicos sanos. 
Sabemos que la habilidad de rectura se desarrolla mejor cuando existe una practica masiva de lectura. y 
los ninos (igual que los adultos) probablemente lean mas cuando disfrutan tanto del proceso de lectura 
como de sus posibles resultados practicos e informativos. Pero los educadores y los organizadores de 
programas sociales como los anteriores tambilm enfatizan la I~ctura recreativa porque reconocen que es 
una forma autentica de practica del alfabetismo, una naci6n mas alfabetizada tendrra que leer mas con el 
solo fin de leer. Entonces. respecto a la lectura recreativa. las escuelas parecen estar buscando formas 
"las autenticas de practica que respecto a lecturas informativas 0 Utiles. 

Sin embargo, los programas que proporcionan algunas oportunidades de oprendizodo de la lectura de 
recreaci6n representan una parte muy Iimitada de la experiencia escolar de la mayorla de los 
estudiantes. La mayorla de los norteamericanos solamente encontrara ocasi6n para discutir sobre 
lecturas literarias en la escuela. Pero incluso una breve consideraci6n de las formas en las cuales se 
organiza la lectura de literatura en las escuelas sugiere que existe una discontinuidad fundamental con las 
caracteristicas de la lectura de recreaci6n tal y como esta ocurre fuera de la escuela. 

Una caracterlstica clave -quiza la que la define- de la lectura recreativa es que uno levanta y deja un 
libro 0 un cuento a voluntad. No hay necesidad de probarle a nadie que uno ha leldo, aunque compartir 
opiniones sobre los libros no es poco comun entre quienes leen por el placer que les reporta. En la 
escue/a, en cambio, la literatura general mente se dosifica en tareas diarias. No 5610 se impone 10 que se 
debe leer. sino tambien el ritmo al que debe leerse. Si uno se entusiasma con la lectura y quiere seguir 
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adelante. es mal visto y puede ser sutilmente castigado. Pro bar que uno ha leido 10 que Ie dejaron de 
tare a respondiendo preguntas 0 escribiendo reportes es un aspecto central del alfabetismo escolar. No 
es frecuente que el estudio de la literatura se convierta en una especie de catecismo: un conjunto 
can6nico de lecturas, preguntas est!ndares y respuestas predecibles. Estas actividades transmiten 
imp!fcitamente el mensaje de que la lectura no es placentera en sf misma. Como resultado, los 
estudiantes que no han adquirido el sentido del placer de la lectura en algun otro Sitio tendran 
dificultades para adquirirlo a traves de la practica escolar tradicional, especialmente despues de la 
primaria. 

Aprendizados en alfabetismo 

Los analisis anteriores sugieren que la escuela no es la (mica fuente -quiza ni siquiera la mas importante
de adquisici6n de competencia en lectoescritura. Como hemos visto, la practica escolar dominante se 
asemeja tan poco a las formas en que las actividades de alfabetismo practico, informativo y recreativo 
ocurren en la vida cotidiana que no puede esperarse que las escuelas por sl solas sean responsables de 
los niveles de alfabetismo que observamos en la sOciedad. Debemos entender el alfabetismo -0 el 
analfabetismo- de la naci6n en terminos del tipo de aprendizodos en alfabetismo a los que los j6venes 
tienen acceso. Para muchos. esus oportunidades de oprendizodo son muy limitadas. Para lograr cambiar 
sustancialmente las practicas de alfabetismo en el pars no basta con que exijamos que se eleve la calidad 
educativa de las escuelas. Sin un significativo cambio cultural hacia actividades dealfabetismo mas 
interpretativo en todos los segmentos de la sociedad adulta, no podemos esperar que los j6venes 
adquieran las habilidades y los habitos de la practica alfabeta. 

Las escuelas pueden convertirse en sitios de verdaderos oprendizodos en alfabetismo, pero para e"o 
se requieren cambios importantes en la practica escolar. Lo que se requiere son actividades escolares en 
las que los estudiantes tengan muchas razones para usar textos escritos en formas que caracterizan el 
alfabetismo practico. informativo y recreativo extraescolar. Un buen n"mero de programas 
experimentales ahora en curso muestran las posibilidades de que esto se logre. Estos programas 
comparten caracteristicas del aprendizodo. Los nii'ios trabajan para elaborar un producto que sera usado 
por otros (por ejemplo. producen un libro sobre un tema d-e historia que despues se usa para enseliar a 
otros, 0 recogen datos que se utilizan para producir un informe cientiflco); trabajan en colaboraci6n, 
pero bajo condiciones en las que los individuos son responsables de su trabajo; usan herramientas y 
aparatos adecuados al problema; leen y se critican mutuamente sus escritos; se les pide que desarrollen 
su propio trabajo hasta que este alcance un est!ndar comuri y que 10 deflendan. Sabemos mucho mas 
acerca de c6mo disei'iar y administrar estos ambientes de 10 que sabemosacerca de c6mo lograr que las 
escuelas los adopten y los mantengan. Muchos programas educacionales son entusiastamente adoptados 

..por algunas escuelas durante la fase experimental y despues abandonados para volver a normas mas 
convencionales de alfabetizaci6n escolar. a menudo como respuesta a las exigencias para volver al 
oprendizoje bdsico y a las practicas que los ciudadanos adultos recuerdan de sus propias experiencias 
escolares. Aparentemente, el sistema escolar no puede ir mucho mas lejos de la cultura general. 

Para poder alcanzar nuevos niveles de participaci6n alfabeta. considero que debemos desarrollar 
activamente otras instituciones para la practica del alfabetismo. En el mejor de los casos, esus podrfan 
funcionar de comun acuerdo con las escuelas. pero si fuera necesario, podrian hacerlo en forma 
independiente. Necesitamos sitios multiples de oprendizado en el que los nii'ios y los j6venes puedan 
pasar cantidades significativas de tiempo trabajando con personas que estan usando la lengua escrita con 
prop6sitos practicos. informativos y recreativos. Con los nii'ios mas pequei'ios. los centros comunitarios. 
las iglesias y otras agendas podrfan jugar este pape!. Actualmente, muchos nil'\os asisten a programas 
extraescolares 0 de fln de semana en dlChos cent.rus. y exlSl:en algunos dato~ que indil;;4n que la 
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participaci6n en programas comunitarios se relaciona positivamente con el desempe"o escolar y laboral 
posterior. Sin embargo. la mayoria de estas agencias ofrecen programas de guarderia y recreativos. pero 
no hacen intentos para ofrecer actividades relacionadas con el alfabetismo. Cuando se ofrecen 
programas extraescolares 0 de verano que tienen la intenci6n de mejorar el desempe"o escolar. 
generalmente reproducen las condiciones escolares en lugar de ofrecer ocasiones verdaderamente 
alternativas para la practica del alfabetismo. Necesitamos nuevas formas de programas comunitarios 
orientados al desarrollo del alfabetismo mediante los aprendizados. En el caso de estudiantes mayores _ 
del primer a"o de secundaria en adelante- la participaci6n (de preferencia con salario) en Sitios de 
trabajo real probablemente represente la mejor manera de experimentar practicas de alfabetismo • 

. ademas de que constituye la posibilidad de entrenarse en una variedad de habilidades y habitos sociales 
esenciales para el desempe"o laboral. Esta participaci6n en el trabajo no s610 proporciona aprendizados 
naturales de alfabetismo, sino que pod ria tambien resolver importantes problemas motivacionales que 
resultan de la creencia generalizada entre algunos estudiantes de que ni siquiera el buen desempel'\o 
escolar les asegurara acceso al trabajo 0 a otras formas de participaci6n econ6mica. 

Estas propuestas se siguen del cambio de perspectiva con el que inicie este ensayo. Cuando dejamos 
de pensar en el alfabetismo como una colecci6n de habilidades y comenzamos a concebirlo como una 
forma de practica cultural, empezamos a considerar las multiples formas en las que los j6venes se 
socializan en las practicas de sus sociedades. Aunque pueden mejorar mucho. las escuelas parecen estar 
logrando adecuadamente la transmisi6n de las habilidades basicas del alfabetismo. Pero al menos como 
actualmente estan organizadas. las escuelas se encuentran demasiado aisladas de las formas cotidianas de 
uso de la lengua escrita como para fungir como los unicos sitios para aprender la practica del 
alfabetismo. Para algunos j6venes, la familia, la vida comunitaria y posteriormente el trabajo 
proporcionan oportunidades de aprendizado informal de varias practicas de alfabetismo. Para muchos 
otros, sin embargo. estas oportunidades de aprendizado no estan disponibles. A no ser que se lIeven a 
cabo esfuer:z:os organizados para ofrecer ambientes de aprendizado de alfabetismo para estos j6venes, 
parece haber pocas esperanzas de cambio en los niveles generales de participaci6~ alfabeta. Hay 
antecedentes hist6ricos que fundamentan la busqueda de cambios importantes en los niveles de 
alfabetismo de la poblaci6n fuera de la escuela. Los primeros esfuer:z:os de alfabetismo en Europa 
tuvieron lugar en los hogares y en las iglesias. Las campa"as de alfabetizac6n recientes, por ejemplo en 
China y en Cuba, se han basado en instituciones tales como los ejercitos ciudadanos. En anteriores 
esfuer:z:os de este tipo, s610 se han perseguido niveles muy basicos de alfabetismo. EI reto de hoy en dia 
es mayor y las formas relativamente sencillas de actividad al~beta que bastaban para las campal'\as de 
alfabetizaci6n basica seguramente no seran suficientes. Pero con imaginaci6n y perseverancia deberlamos 
ser capaces de desarrollar sitios y formas de aprendizado que efectivamente puedan remodelar !2 
practica del alfabetismo en nuestra sociedad. 

' ... 
I Lauren B. Resnick. "Learning in School and Out", en E.ducational Researcher, 16 (9), diciembre de 1987. 
pp. 13·20. 

2 Allan Collins, John Seely Brown y Susan E. Newman, "Cognitive apprenticeship: teaching the crafts of 
reading. Writing and mathematics", en Lauren B. Resnick (comp.), Knowing, leaming and instruction: essays 
in honor ofRobert Glaser, Hillsdale. NJ., Erlbaum, 1989. 

3 Daniel P. Resnick y Lauren B. Resnick. "Varieties of literacy", en A.E. Barnes y P. N. Stearnes (comps.), 
50001 history and issues in human consoousness: interdisoplinary connections, Nueva York. New York 
University Press (en prensa). 
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~ Shoshana Zuboff, en The age of the smart machine: the future of work and power, Nueva York, Basic 
Books, 1988. 

5 Jean Lave, The culture of acquisition and the practice of understanding, reporte num. IRL 88-007, Palo Alto, 
Institute for Research on Learning, 1988, y Barbara Rogoff, Apprentices in thinking: children's guided 
participation in culture, Nueva York, Oxford University Press, 1990. 

, Isabel L. Beck, Margaret G. McKeown y Erika W. Gromoll, "Learning from social studies texts", en 
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Como se aprende mejor: notas para discusion 

Sylvia Schmelkes 

Este documento presenta algunas tesis que pueden comentarse en el grupo 
para iniciar el estudio del tema 2 del segundo bloque, antes de la revision de los 
enfoques para la ensenanza. 

Mejorar el aprendizaje de nuestros alumnos depende de los (ambios que nosotros hagamos en 
nuestro proceso de enseiianza. A continuaci6n se exponen algunas pistas; basados en elias 
podemos mejorar nuestra enseFlanza y a partir de las cuales, suponemos, mejoraran los 
aprendizajes de nuestros alumnos. 

• Los alumnos aprenden mas cuanto mas participan en las clases. La duda es una de las fuentes 
mas importantes del aprendizaje. Las respuestas a las dudas de algunos alum nos las pueden 
tener otros alumnos que, al formularlas. podran afianzar sus conocimientos. Las propuestas de 
los mismos alum nos tambiEm son avenidas interesantes de experiencias de aprendizaje que 
quizas a nosotros no se nos ocurririan. Es importante fomentar y favorecer la participaci6n de 
nuestros alumnos. 

• Los alumnos aprenden mas cuando ellos mismos tienen la oportunidad de descubrir el 
conocimiento. Escuchar una explicaci6n, copiar un nuevo conocimiento. tomar notas sobre un 
tema, no siempre conduce al aprendizaje. 

EI descubrimiento de conocimientos nuevos pueae darse cuando los alumnos tienen 
oportunidades para intentar resolver problemas a su manera; (uando los alumnos pueden 
investigar en torno a un problema; cuando los alumnos pueden discutir entre ellos, en pequeFlos 

• 	", grupos. c6mo resolver un cuestionario; cuando los alum nos se enfrentan a la necesidad de 
presentar un tema ante sus compaFleros; cuando los alumnos se yen enfrentados a la necesidad de 
formular preguntas, de hacer resumenes, de presentar grupalmente pequel'las dramatizaciones. 
etcetera. Entre mas hagan los alumnos por su cuenta, mas aprenden. 

• 	 los alumnos aprenden mas cuando tienen oportunidades de pensar sobre 10 que han 
aprendido. Esto 10 pueden hacer mediante mecanismos de autoevaluaci6n. Sirven tambien 
mucho las reuniones al final de la semana en las que, entre todos, revisan 10 aprendido, 
platican sobre sus dificultades y plantean sus inquietudes. 

• 	 AI conocimiento se puede acceder de multiples maneras. Entre mas diversifiquemos las formas 
de acceder al conocimiento. mas garantias tendremos de que se lograra el aprendizaje. En 
l;l;rn;nd, ",I ,r"a,.je en el awla It. vw.lv., "ara 1.It ."'....,..,1"19 ... , .... ur ................,...............,eu",h",,. .,,1 d"""",,,""". 

copiar, resolver ejercicios en el cuaderno. pasar al pizarr6n, leer en voz alta 0 en silencio. 
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Pero discutiendo, dibujando, escrlbiendo. leyendo otros textos, jugando, experimentando, 
investigando, tamblen se aprende. Se recomienda diversificar las experiencias de aprendizaje. 

• 	 Los alumnos aprenden mas cuando crean. Muchas veces. las aetividades de los alumnos se 
centran mucho en reproducir: repetir por escrito 10 que dice el maestro 0 10 que esta en el 
libro. ya sea oralmente 0 por escrito. 

Es importante que los alum nos puedan ir mas alia de 10 que esta en el libro y de 10 que dice el 
maestro, que tengan muchas oportunidades de crear 10 suyo propio. 

• 	 los alum nos aprenden mas cuando logramos crear en el sal6n de clase un ambiente en el 
que los ninos se sienten respetados y en el que aprenden a respetar a los demas; en el que 
los ninos sienten la confianza para expresarse; en el que los alumnos encuentren apoyo de 
parte del docente en lugar de reganos continuos; en el que haya reglas claras, elaboradas 
entre todos. de 10 que se vale y no se vale hacer en el aula. 

• 	 Los alumnos aprenden mas cuando logran confianza en ellos mismos. Para esto, los 
docentes debemos estar atentos a reforzar sus virtudes y a celebrar sus avances. De la 
misma manera, debemos evitar senalarlos, burlarnos de ellos, reganarlos publicamente. 
T odos los ninos tienen errores, pero los errores son fuente de crecimiento y no deben ser 
motivo de reproches ni de seflalamientos que lastimen la imagen que el nino tiene de si 

mismo y que los demas construyen respecto a el. 
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dan de rundanento (Freund, ]985). Su persisteriCta en muchos y dife
rente!'; p:.fseses una prueba dara de su resistencia a desaparecer. 

Sc-glin Me~sor y Woods, estas historias persisten porque sirven para 
p1ft'ndar s6lidas funciones simb6licas que afectan a las emociones de 
los e:o;tlldiantcs y que lIegan hasta su inconsciente. En efecto, advierten 
a 1M estudialltes sobre los cammos futuros de posid6n (cabeza abajo 
en ellavabo) sobre los ~mbitos de la escuela controlados por los estu
diantes mayores y que han de evitarse 0 frecuentar con precauci6n (los 
lavabos). y =cerca del amblente y expectativas, generalmente ·m~s 
duras-, que pesenrarn la escuela secundaria (disecciones en vivo). Lo 
nds reveladcr en la categoria mitica de estas historias, dicen Measor y 
Woods, es qQe a finales de ese primer afio de escuela secundaria los 
estudiantes transferidos semn los que cuenten esas mismas historias 
que previamente se vieron obllgados a escuchar. ~ daro que la his-
Coria es m~s Importante que el namdor y cumple la misi6n de trans-
minr, a trav6 de la cultura del estudiante, sefiales y advertencias acer
ca del camhI:> que se 3vedna, su Inversi6n de posid6n. 

EI profeSllrado trata a menudo estos mitos como parte del proble
ma, como una causa Innecesaria de ansiedad entre los estudiantes 
que deberia ;er radonalizada, explicada y eliminada. Measor y Woods 
sugieren qu( los mllOS pueden representar en realidaduna soluci6n 
en la medidt..en que aportan una forma de transmftlr advertencias a 
tra\'ts de um cultura que es cada vez m~s fmportantes para los ado
lescentes: lacultura que predomfna entre sus fguales. " 

La escuell secundaria no siempre supone una perspectlva fmpla
cable mente aterradora para los estudiantes. Es un periodo en el que 
abundan las emodones contradictorias y conflictivas. En muchos as-
pectos, los 6tudiantes tambien contemplan la escuela secundaria con 
ilusl6n, en particular cuando se trata de estudiar nuevas aslgnaturas. 
Badndose en una serle de entrevlstas con padres y alumnos. Trebil
co. Atkinson y Atkinson (19m 5Ogirieron que la transici6n a la escue
la secundaril era vista de manera posltiva. Ford (985) obtuvo con
clusiones p:areddas que probaban la ausenda de ansiedad entre los 
estudlantes de primaria. Se trata de percepdones y descubrimientos 
Importantes, como veremos cuando revlsemos el modo de reorgani
zar las escuelas secundarias para 50avizar el proceso de transici6n. 
podria ser m error elimlnar tados los vestlglos de discontlnuidad 
entre Ia escuela elemental y la secundaria, al privar a los estudiantes 
de 10 que elos perclben como 50 derecho a un camblo daro de cate
goria que multe sustanclal y slgnlficatlvo. 
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Los distintos resultados relativos a la ansiedad provocados por el 
cambio rene;an la naturaleza de un proceso que suele evocar senti
mientos amhivalentes entre los estudiantes. Pero ramhicn hay varia. 
clones en eI grado de ansicdad generado dependiendo de la escuela 
y del lipo de alumnado. En eI ambito escolar, Garton (987) descu
hri6 que las actitudes y expectativas de los estudiantes rencjaban el 
grado de contacto con la escuela secunda ria y la existencia de un pro
grama de preparaci6n que comprendia erectuar visitas a esla im~titu
ci6n (vCase tambien Breen, 1983). Galton y Willcocks (983) descu
brieron que. en las escuelas elementales que exageraban (de modo 
no intencionado) la naturaleza tradiclonal de la escuela secunda ria a 
la que serian transferidos los estudiantes (utilizando advertencias del 
tipo -con un trabajo como este no te van a admitir-), la ansiedad de 
los estudiantes era superior antes de la transld6n, que la que experi
mentaban los estudiantes de otras escuelas men os exigentes, pero 
posteriormente disminufa considerablemente. una vez se descuhria 
que el proresorado de la escuela secundaria resultaba menos amena. 
zador de 10 que habian Imaginado. En cierto sentido. estos -mitos 
sobre el profesorado- de la escuela superior pueden funcionar como 
los -mitos del alumnado- descritos por Measor y Woodc;. No preten
demos defender el uso de esos mltos sobre proresores en el proceso 
de transici6n. sino simplemente sei'lalar que, una vez reconocida su 
existencia, los ·mitos de los alumnos- no resultan en comparaci6n tan 
inmaduros. Ambos sirven para transmitir Importantes advertencias en 
un contexto dominado pot la emoci6n y no por la informaci6n. 

EI grado de ansledad creado por la translci6n ramhlen difiere se
g(m eI tipo de estudiantes. En Australia, Breen (983) y Richards 
(1980) descubrieron que la informad6n aportada por los docentes de 
escuelas elementales suele predecir con bastante precisi6n que estu
diantes pueden tener dificultades para pasar a la escuela secundaria. 
La ansiedad suele ser mayor entre los chicos que entre las chicas 
(Garton, 1987;Mertin. Haebich y Lokan, 1989). Los chicos tlenen ma
yores probabilidades que las chicas de verse arrastrados a comporta
mientos escolares problem~ticos. no 5610 en calidad de actores, sino 
tamhicn de victirnas (Simmons y Blyth. 1987). La ansiedad varia de
pendiendo del -tipoo de estudiantes, pero estas pautas de variad6n 
presentan un caracter bastante complejo, y no muestran Una dara dis
tinci6n por capacidades. como demostraron pot ejemplo (Youngman 
y Lunzer, 1977). Como veremos dentro de POCO. las direrencias m~s 
importantes entre estudlantes en cuanto a su actltud con respecto a 
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la transici6n no se centran prlncipalmente ~Q esa ansiedad experi
mentad:. a C()rto plazo. sino en su adaptaci6n a largo plazo. 

1.3 ansie<hd provocada por la transici6n a la escuela secundaria 
prcscnta. de hecho, una corta duraci6n. Power y Cotterell (t9BO 
cfcctuaron UII seguimlento de estudiantes desde eI inido de 5U ulti
mo ano de enlela elemental hasta eI final de su primer ano de escue
I;, sccundari2. Mostraron diferentes tipos de ansiedad al principio, 
pero ~stos 110 persistieron durante mucho tiempo. En general, la 
c.o;cllcla superior les pareci6 a los estudiantes bastante mejor de 10 
que esperab~n: m:is interesante y menos dificil, Ycon aulas menos es
truduradas qJe implicaban menos compromlso del que habian expe
rimcnt3do ell la escuela elemental. Otros estudios tambi(m han suge
rldo que la ~nsledad reladonada con aspectos sociales y organizati
vas de Ia ezcuela secunda ria desaparece al cabo de poco tiempo 
(Breen, 1983: Knight, 1984; Mertin et al., 1989; Trebllco, Atkinson y 
Atkinson, 1977). 

Galton y Willcocks (983) re2lizaron un estudlo sobre alumnos de 
se1S escuelas en pleno proceso de transid6n, a los que administraron 
en dos ocasbnes unos cuestionarios relatlvos a la ansiedad de ninos 
y ninas dura lite ese ano de transld6n. En conjunto, el grade de ansie
dad creada por el cambio fue elevado Justo antes de la transici6n, al 
que sigui6 una disminlld6n de la mlsma en noviembre, hecho que 
volvi6 a repetirse al slguiente mes de junio (vease tambien Nisbet y 
Entwisde, 1S69; Youngman y Lunzer, 1m). No obstante, cuando los 
estudiantes fueron transferidos desde las escuelas con un amblente 
mas caractelistlcamente .primario-: los niveles de ansiedad fueron los 
mi.c;mos al pincipio que despues de un aoo de permanencia en la 
escuela sccundaria. Quid en este caso se habian minusvalorado las 
diferencias , minimizado la importancia del cambio. 

Sea cualluere el grade de ansledad, y a pesar de 10 tratlmatica que 
pudiera re5ultar en so momento, no debemos olvidar que, en todo 
ca<;Q, su dund6n es limltada. Es importante recordar que en la tran
sici6n tamblen encontramos aspectos positivos, como por e;emplo las 
grnndes ex,ectatlvas que deposltan los estudiantes en su nueva 
escue1a, Intensificadas a menudo pur programas de informaci6n hien 
organizados Pero es Justamente ese mismo caracter prometedor el 
que mayor ,eligro entrafta: que las expectativas queden incumplidas 
y los estudi:zntes sean presa del desencanto. Estos peligros nos aler
tan sobre lal implicaciones de la tran1'iri6n a largo plazo. 
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Adaplacldtr. 

Qui7.:1 la implicaci6n O1:1s importante del meticuloso estudio de 
Galton y Willcock sobre la tran:<;icion del estudianle no sean :<;us revc
laciones sobre la ansiedad del eSludi:lO!e a corto plno, sino su adap
tacion a largo plazo a la propia escuela secunda ria. 

• Aunque casi !odos los ninos ohjeto de estudio pmgreI>aron de 
forma adecuada segun demostraron las pmebas de hahilldades 
basicas realizadas en los dos ultimos anos de la escuela elc
mental, 5610 el 63 por ciento demostr6 ciertos progresos en las 
mismas pruebas realizadas un ano despucs de la transici6n, y 
estes fueron mas pequenos que en los anos anteriores. 

• 	Casi una tercera parte obtllvo resultados peores en las pruehas 
al final del primer ano de la escuela secundaria, en comparad6n 
a su ultimo ano de escuela elemental. 

• 	Los estudiantes experimentaron una disminuci6n en sus logros 
durante su primer ano de escuela secundaria, acompanada de 
una "erdida de motivacion y un menor disfrutc de la escuela. 

• 	En el entorno general de la dase de la escuela sccundaria, mu
chas estudiantes sc limitaban a hacer apenas 10 sufidente para 
no lIamar la atend6n del profe.<;Qr. 

Esta.c; disminuciones inquietante<; en el p~reso del estudiante fuc
ron expuestas ante un innuyente comite dediCddo a revisar la c::lIidad 
de la educaci6n secundaria para la Autoridad Edllcativa del Interior de 
Londrcs (lLEA, 1984). En AlIstr-Jlia, Power y Cottcrell (t9Bt) tambien 
encontraron una disminuci6n en el gr-Jdo de S:ltisf:lcci6n quc ese pri
mer ano de escuela secuooaria propordonaba al alumnado (v{"3SC t3m
bien Breen, 1983: Evans, 1983; Richardo;, 1980). Esta disminud6n a 
largo plazo del nivel de satisfacci6n en relaci6n a la cscucla suele ser 
rono;iderado un prohlema mas importante y difkil de resolver que la 
ansiedad asociada al primer rontacto mantenido ron la nueva escucla. 

Algunos grupos corren mas riesgos que olms en esc proceso de 
adaptaci6n a largo plazo a la escuela secundaria (vcase, por e;emplo, 
Karp, 1988; King €I al., 1988; Radwanskl, 1987; Wehlage y Rutter, 
1986). Entre ellos se induyen: . 

.1.05 estudiantes de posici6n socioecon6mica mas baja (Nisbet y 
Entwistle, 1966: Spelman. 1979; Wehlage y Rutter, 1986). Esta 
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vincula tl6n planlea cuestlones no s61a relacionadas con las su
puestasdefidenclas observadas en este'\ipo de estudiantes que 
necesit::n ser Identlficadas y remedladas, sino tambien en las 
normas y orientaciones de la escolarlzad6n secundaria basadas 
en objetivos y prop6sitos tipicos de la dase media que, a pesar 
de tode, forman la cultura domlnante (Fine, 1986). 

• 	E.<;tudia~tes (a menudo tambien de posidones socioecon6micas 
mas ba~s) que deben soportar prolongados desplazamientos en 
autob(l~ hasta sus nuevas escuelas, especial mente en comunida
des ale~das (Gorwo<Xi, 1986; Ryan, 1976),10 que produce pro
blemasde fatiga, reducd6n del tiempo d!sponihle para hacer los 
debere~ en casa, Y restriccl6n de oportunidades para identificar
se y ccmprometerse con una escuela de amplias dimensiones, 
m~s alii del horario escolar. 

• Estudla1tes pertenecientes a una gran variedad de grupos etno
raciales(LeCompte y Dworkin, 1991). Un estudio sobre las razo
nes qu~ mueven a los alumnos a abandonar 105 estudios reali
zados «n las escuelas seCundarias de Boston descubri6 que las 
practic:ls de asistencia, suspensi6n y retend6n (que exigen re
petlcl6. de curso a los estudiantes) aumehtahan la desvincula
ci6n d~1 estudlante con respecto a la escuela, y estimulaban el 
aband010 de los estudios por parte de los estudiantes que se 
encontraban en el gNpo de riesgo. Los estudiantes .negros e his
panos nostrahan Indices mas elevados de abserytismo, repet!
cl6n y suspensi6n que el resto de la poblacion escolar (vease 
tambie1 Wheelock, 1986; Wehlage y Rutter, 1986). 

• Chicos con bajo rendimiento. En su estudio efectuado en Cana
da, Kil1g et al. (1988) conduyeron que la mayotia de los que 
abandOlaban Ia escuela eran chicos que se encontraban por de
tlis de sus compaHeros en cuanto a la consecud6n de creditos 
pan la graduaci6n. Un estudio sabre los estudiantes de grado 9 
puso de relieve que los chlcos forma ban un grupo de mayor 
riesgo ~ue las cbicas. Muchos de ellos no haman sido identifi
cados como perteneclentes al grupo de riesgo en el grado 8, y 
s6lo el Z3 por dento recibieron servicios de orientad6n mientras 
cursamn el grado 9 (Stennett e Isaacs, 1979). En el estudio de 
Galton y Willcocks (1983), los Indices de rendimiento de chicos 
y chial> fueron practicamente los mlsmos antes de la transici6n 
pero, 1I'I aHo m~s tarde, el 45 por dento de los chicos habia des
cendid., por debajo de su punhJaci6n de la escuela elemental, 
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mientras que 5610 un 15 por ciento de las chicas habia sufrido 
ese mismo proceso. 

• Estudiantes 	con problemas academicos (Karp, 1988; Ainley, 
1991), que a menu do cuentan con menor apoyo en las grandes 
e Impersonales escuelas secundarias, y cuya desviaci6n hacia 
grupos de nivel mas bajo puede crear determinadas dificuhades. 

• Chicos poco atleticos (ILEA, 1988), que tienden a ser, no s610 
victimas de amenazas por parte de sus compafieros, sino que 
lamhien corren eI riesgo de ser marginados 51 la vida curricular 
de la escuela se ve indebidamente dominada por las prioridades 
atleticas. 

• Chicas que corren el riesgo de ahandonar la fuerr-a de la seguri
dad en sf mismas y del autoconcepto que se habian construido 
durante la escuela elemental (Gilligan, 1989; Robertson, 1992; 
Simmons y Blyth, 1987). Simmons y Blyth (1987) descubrieron 
que, durante la transiti6n, las chlcas ohtenian puntuaciones me
nos favorables que los chlcos en cuanto a autoimagen. Las chi
cas seguian dando mlis valor que los chicos a la popularidad 
entre miemhros del mismo sexo. La tendencia prioritaria de las 
chicas a conceder un elevado valor a la imagen del cuerpo y a 
la popularidad entre miembros del mismo sexo, las hacia mas 
vulnerables en eI periodo de transid6n a la nueva escuela pues
to que eI grupo de sus iguales segun el ellal establedan juicios 
de valor sobre sf mismas quedaba desmembrado. 

EI informe de la Inner London Education Authority (19&0 argu
. menla que serfa necesario reali7..ar un mayor esfuerzo para identificar 
a estudiantes con difkultades, antes de la transici6n a la escuela $C

cundaria (particularmente en relaci6n con el nivel de lectura), y con
centrar los recufSOS en aquellos estudiantes que se induyen en 105 
grupos de riesgo, antes de que se produjera su transici6n. En este 
sentido, sugiere que eI ultimo ano de la escuela prima ria podria scr 
mas crucial de 10 que previamente se habia reconocido OLEA, 1988). 
King et al. (988) sugieren que las escuelas debetian ocuparse de as
pectos tales como invertir las pautas previas de fracaso academico, 
aumentar la segurldad de los estudiantes en sf mismos, mejorar los 
servicios de orientad6n. proporcionar programas alternativos. e~
blecer politicas finnes de asistenda a cJase, redudr los indices de fra
caso escolar. y crear un ambienfe escolar positivo que estimule en los 
estudiantes el sentimiento de pertenecer a la escuela. 
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La tOI11l de medidas pardculares de esi~ indole podria resultar 
ex(:epciondmente Importante. pero los enom1eS esfuerzos rcali7.ados 
por pa rte de inidatlvas naclonales, estatales y de los distintos distri
tn~: cscolarcs no han demostrado surgir efecto en la reducdon del 
pmmedio de alumnos que abandonan los estudios a largo plaza.' 
Quiza, COIlO sugicren Widecn y Pye (989), esto se rleba a que tales 
ntedidas thn excesiva importanda a las cardcteristicas espedfkas y a 
los factorcs de riesgo asociados con este ultimo fenomeno, y no 10 
l"uficiente a las politicas, ~cticas. cultllras y estructuras de la escola
ri7.aci6n, lIIue generan un descontento estudiantil, en general y, en 
partirular.. y eI abandono de los estudios como una manifestaci6n de 
tal descootento. Esto plantea cuestiones no 5610 acerea de las necesi
dades de lin conjunto de estudiantes en particular, sino de la estruc
tura general de la educad6n secundaria actual, y cuestiona hasta que 
punto satfiface de manera apropiada y erectlva las necesidades de sus 
i6venes dentes. AJgunos de los temas que exigen atend6n abarean 
aspectos fundamentales y ~agrados. de las escuelas secundarias, 
como son, par ejemplo, los temas relatlvos al curriculum. 

La amll""ldad tkl curriculum .. 

Power y Cotterell (1981) descubrieron que eI m;tyot descenso en la 
tasa de saisfacd6n estlldiantil en el prin1er arlo de escllela secunda
ria tenia que ver con los conceptos de .utilidad-pertincncia. y de -<:Ia
rtdad-djfirultad· en el trabajo escolar. Ademas, constataron haher 
detectado diferendas en eI proceso que condtlda a un camhlo de 
actitud am respecto a asignaturas concretas. Alii donde hahia una 
continuidld en el curriculum, no se pereibia apenas camhio (por 
ejernplo, en ciencias); alit donde el curriculum y la cnsenan7.a sufrian 
alteraciores para hacerse m~ expansivos, se percibia tina mejora 
(por ejemplo, en Ingl~s); yen aquellos casos que presentaban algu
na incomistencia, se producta un deterioro (por ejemplo, en mate-· 
rmticas )' ciendas soclales). La extensi6n de la discontinuidad varia 
dependiertdo de la regi6n y eI distrito. En general, sin embargo, exis
ten disccntlnuidades en muchos ~mbitos (Cunningham, 1986: Ke
lford, 19f1t'; Knight, 1984:Pike. 1983; Powell, 1982). 

Muchos autores argumentan que el curriculum deberia constituir 
una secuencia inlntenumplda y ordenada en la experiencia educali
va de 10sJ6venes (par ejemplo. Gorwood, 1986; Derricott y Richards, 
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1980). Algunos profesores, sin embargo, se oponen a csfar a expen
sas de 10 que hayan hecho can antcrioridad los cstudiantes, ya que 
correrian el peliJ:(ro de verse perjudicados por etiquetas aplicadas pre
maturamente. Estos profesores tienen la sensad6n de que a es(}s estu
diantes se les debe ria permitir empe7.ar la secundaria desde un -inl
cio fresco-, como una- -hoia en blanco- (ILEA, 1984). 

Stillman y Maychell (1984) sen.. lan que esta mosofia de .ho;a en 
blanco- no es sostenible, al menos en 10 concerniente al curriculum. 
Aunque pudiera dar.>e el caso de que el cambio en eI curriculum 
fuese repentino en vez de progresivo, esto, argumentan, deberia pla
nificarse, con rleno conocimiento de Ja experiencia previa. en lugar 
de dejarlo al azar y a las circunstancias del momenta. La decl~i6n de 
empe7..ar de nuevo 0 de basarse en el trabajo fundamental anterior, es 
producto, segun ellos, no de una cuidadosa planilkaci6n, sino de 13 
falta de comunicadon. La repetici6n no planificada de contenidos en 
algunos casos, y de lagunas sustanclales en el aprendizaje de otros, 
son las desafortunadas consecuendas que se derivan de la descoor
dinaci6n entre escueJas elementales y secundarias a la hora de plani
ficar el curriculum a traves de la divisoria de traspaso. 

Gorwood (986) descubrio que la falta de voluntad en eI profeso
rado para consultar la continuidad del curriculum es mas fruto de la 
reticencia que de la apatia. Sea cual fuere la raz6n. 10 cierto es que cl 
re5ultado generdl es una atenci6n defidente 0 inconsistentc a la conti
nuidad del curriculum a traves de la divisoria de la escuela element;!!. 
AJIi donde se presta la debida consideradon a esta cuesti6n, tiende a 
5l1c{.orler 5610 con ciertas asignaturas (principal mente en las areas de 
gran prestigio acadcmico, como matematicas. ingles, frances y cien
cias), pero no, por ejemplo, en arte, humanidades, musica 0 educaci6n 
para la $;tlud (Stillman y Maychell, 1984). Ademas, en su analisis de las 
reuniones organi7.adas para establecer una continuidad del curriculum 
en asignaturas particulares. Stillman y Maychell observaron tina tcn
dencia a precipitarse premattlran1ente en la torna de decisiones espe
dficas sabre contenidos, antes que a discutir una -estructura profunda. 
de la asiRnatura. habilidades. conceptos. actitudes y conocimienfos 
esenciales de los que los profesores de escue1as elementales y sectm
darias deberian ocuparse en diferentes etapas. Esta conclusion fue res
paldada por una investigaci6n lIevada a abo sobre proyectos pilotos 
en un distrito escolar de Ontario (Manning. Freeman y Earl. 1991). 

Otra forma de abordar el problema de la continuidad del curricu
lum es no dejar su resolucion al arbitrio de opcloncs per.>onales de 
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(lrof~ 0 admlnlstradores, 51110 Imponer un curriculum cnrn(m 0 

un:t ~ructura curricular por d~to Iegi!'Ol:ulvo. de mexlo que el pro
~rci'lO de una fase, 0 al'\o, al slgufenre sea el mismo para todas las 
l~lelas , profesores. IN'ecesftan 105 profesores a5umir alguna res
ron~ahllidad en cuanto :I la continuidad del cuniculum de una fase 
a la sigulente, 0 pueden las estructuras establecidas hacey\o par ellos? 
En eI capftulo 6 abordaremos estos temas. 

Rfl6tmU!fI 

Los problemas de aosledad que surren los estudiantes a corto plazo, 
los problemas :I largo plazo relativos a la disminuci6n del rendimien
to y la motivad6n, y los problemas que perslsten sobre la continui
dad del cumculum son los temas da'Ye en el proceso de translcl6n. 
las escuelas y los sistemas escolares no son en modo alguno aJenos 
:I estas dlflcultade, y muchos de elias han hecho esfuerzos positivos 
par mejorar y adaptar 50 prActlca, con objeto de responder m~5 efi
cazmente a los temas fund2mentales de la translci6n. En eI resto del 
capitulo se revlsan algunas de las medldas espedficas que ya se han 
tomado, asl como otras que han sldo propuestas en este Impartante 
Ambito de la refonna escolar. 
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EdriDrdo 60ll'41f!' (I j aiM) 

' •• 10 ,,,.,,""',..............,. 
, do. se presellia IIno de los trabo· 

}o:s nt!afizams por parllclpantes 
en el Foro Jllllf!nll ilemdo a t:abo en Itn 
Primuas Jo,.nor/as Pedagog leo· 

" Cllilurain de Cero en Conducta. 
En el«lo, Q pmlr de qlle la tolWOCa· 

IOrfa abria POrios ""dones,llIe IInanfme 
la d«idon de Itabler de la s«lIndarfa, y 
tu( 10 "Memn: Itallaron, Itablaron. Ita
blaron y Itablaron lIIalro Itoras seplda:s 
:sobre ella. pero___ negatilltlmenle.· 

En el cllrso de ~:SlOS Irabo}o! tonIa
ron, diblljamn. dramalizaron, rleron. H 
e/lfllrecferon J ttst:rlbferon :SIlS lllvent:las 
ell /a esclle/a st!Cllnriarla. EI sentlmle",o 
em undnlme: "" rf!fltazo pro/llndO. 

Impre:sionabo 10 impalencia qlle Ma

• Podri. penSirse qlM! los ~•• eIIo eI rr_ 
liO escol.r; 10 soprend",le es que er." jb¥enes de 
.los promedios de c.likllCiOn. 

o 
(j) 

Iv 

ntfeslabon senUr ante lado 10 qlle 'PMan; 
de "«lto, el Foro par«ia Itaberse oon· 
IIt!rtldo en IIna se:sfon de terapio grupal; 
pero no sOlo $I! qllejaron. lombfen plan
, tearon 10 qlll! a $II }lIlclo debia ser 10 es
clle/a secundarla, y poco dlferia de las 
ret:omendot:lone:s psfcopet!agoglcas so
bre ,lIa. l Por qlle entont:l!s lal !fllla
cion?: le:s obUgalorlo qlll! {a set:llndarfa 
prot/llua ,al r«"azo en los e$llldian
les 7; I. qll/ ltemos 1t«1to de ella qllienes' 
esilldiamos en la Normal SIIperior7 

Por SIlPIII!SIO, nolall6 Ia mendon. t:on 
prolllndo qfer:IO y reSpl!to. de prole:soN!s 
o dfreclores cuyo saber. pacient:ia J' Ita
b/lidad /ograbon lllnelliar la ciencia con 
la "Ida colfdlana de lo:s c"'oo!, qlle eron 
adem/is caliJit:ado:s de compren!/vos JI de 
llna Indl$cutlble Itllmanfdad. 

Pero de}emo! "ablar ya a los t:lt/oos. 

Podriamos decir que 10 que no nos gusta 
de la secundaria es mas que 10 que nos 
IU5ta. 

Por ejemplo: estar. los reportes injus
tos; 10< ' 'ros Creen que can reportes 
podrl hliL;;.;1 disciplina y atencion a su 
clllSl;, siendo que !Ii su clase fuera amena, 

habria menos reportes y mas atencion. 
las reglas son absurdas; la mayoria 

de las reglas no va de acuerdo con nues
tra forma de pensar. Uno desea que siga
mos las reglas, pero hay cosas absurdas, 
como tener el pelo excesivamente corto; 
pero nuestra escuela no es de militares, 
1.0 si1 Ademas, las reglas no tienen nada 
que ver con el aprendizaje. Nos tratan 
con normas y leyes que no estan de 
acuerdo con nuestras inquietudes y nos 
quieren pegados a los libros y apuntes, y 
nosotros tenemos derecho a un momen
to de tranquilidad. 

Los maestros son injustos. Dicen que 
hay que set durol para ser buenos maes
tros, peroen realidad se hacen caer mal 
ante los alumnas y asi na lIamariamos 
nosotros a un buen maestro. Un bum 
maestro es aquel que'trata de no regaiiar 
a sus alumno$, comprenderlos y respe· 
tarlos. tratando de haeer amenas yen
tendibles sus clases. y asi participar no' 
sotros mas en elias. Pareee que los maes
tros y prerectos busean molestar al 
alumna.' 

Ademas hay muchas equivocaciones 
en calilicaciones, 0 a veces hasta 10 ha
cen a propOsito, porque los maestros lue
go tienen alumnos preferidos y otros que 
no 10 son, y por eso dan mejor cali fica· 
ciOn no merecida a sus preferidos. oca
sionando disgustos entre los compaiie· 
ros. Consideran como algo muy impor
tante la envoltura del material del traba
jOt como el forro del cuaderno. etcetera. 

Hay muchas clases intendibles (sic); a 
veees los maestros estan enojados 0 de 
plano esuin en otro lado y dan la clase 
como quieren y son intendibles porque 
luego ponen una raiz cuadrada cuando 
hablan de fracciones 0 hablan tan cienti
licamente que nosotros no podemos en· 
tender. 

los maestros raltan al respeto a los 
alumnos; creen que por ser maestros lie

nen derccho a insultarnos 0 a burlarse de 
nosotros, pero 5010 logran que les tenga
mos menas respeto. Tampoco toman en 
cuenta eI presupuesto del alumno; algu· 
nos maestros, al solicitar material para 
la clase. no 10 piden con precision y nos 
hacen gaslar el doble. porque 10 que lie
vamos no es 10 que ellos querian_ 

Otro problema es el incumplimiento 
de los macstro~. los mnestros luego no 
viencn a clase y hacen que nos alrase
mas en nuestro aprendizllje. y sin embar· 
go exigen que 10 sepamos todo. 

Pero 10 que nos gusta mucho es la 
convivencia y compaiierismo entre los 
compaiieros; hay mucha amistad entre 
los compaiieros porque cuando alguien 
tiene un problema los demas acuden a 
ayudarlo. 

Tambien son bonitos algunos ta\leres_ 
que son amtnos porque sus actividades 
son divertidas y creativas. o. en el caw 
de la danza y la gimnasia. hay music a 
muy bonita y puesta a la juventud. 

OIra cosa bonita son los deportes 
practicados. que son divertidos y eso nos 
ayuda a ser unidos porque en todo hay 
que trabajar en equipo. 

las conclusiones a las que ha lIegado 
el grupo son las siguientes: 
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I. La escuels te(undaria es un~!ltema 
educa.ivo sumamllftle represivo.ldonde 
no lime cabida en su orKlUliiiciOn la 
opiniOn del alumnci 

, AI alumno Be Ie tratl mil. Los maes
tros. prefectOs 'I dania viwm lllienldn
dolo. 

2.HI'I maeslrOI en II 1nstituc:i6n que 
110 se preparan ,III enseii... propiamen
Ie, sino que. I0Il especialiudos en x cosa] 
es decir, acq:ttan 4dc:tores, lisicoi, inge
IIleros. etcetera, 'I limpJemente no ••ben 
comportarse con ealumno 'I no entenlUl 
nada; sOlo Ie pann II frente a h.blu 
consiao mismOll J a llenu eI piurrOn 
con formul.s. ecuaciones., lin d.r apti
eaeio.. alguna. 

J. Con respect!) • la evaluaciOn de 
malerio. los maellros tom.n en conti-.' 
deraeiOn cosas ~rf1u••: un clio a 
que ponen cero ell el cuaderno Ii no 10 
Ileva forrado el .Iunno, sin importl' que 
ha'la trabajado lotio el aiio. 

A II mayoria a: 10. maeslros 1610 Ie 
import. entreg... sus ~cllirlCaciona '1 
euadros de evalu.ciOn'ia tiempo; piden 
Irab.jos, que tie prepare.. almenes., CUI
dernos. temu.. de un dil , .... oIro. No 
Ie tiene consideraclOn Illunl hacil eI 
lIunio. 

l 


: 

" 
4. Se Ie dl tambien mucha importan· 

ei•• la pt'e!le11taciOn del a1umno. es de
cir,'l1 unif~ No penniten la enlrada 
al alumno Ii no 10 lIeva completo 0 ti lIe
.. allodemu. 

S. Y GIro faclor que Ie ha podido ob
lentar es I. nec:esidad del directivo de 
.men.z:ar al a1umnOJ aI parec:er en IUS 

horu de letYlc:io Ie reunen y planean mi· 
nucios.mente como hacerlo.l. mayori. 
a sum.menle exagerada. 

6•. No h. alstido algun maestro que 
"re~c:ontrol.r I. condUCI. de su gfUpo 
.in rec:urrir • 101 reporles 0 regaiios; que 
no Jogran otro resultado que una enemis
tad con los alumnus. 

1. sen. c:onvmimle haeer lalireglal 
de conducts conrorme a la opiniOn tam
bien de los lIumnos, tom.ndo en cuent. 
la IlituaciOft de trabajo del alumn-k 

B. 1.0 que mas agrado c;.usa en la se
cundari. el fa c:on,oivenci.con lOs com
paiierol en ellcursiones 0 cOncursos. 

9. La mila conducla lambien Ie debe 
• que las dases no son elmena~ 

10. Pero no lodos'los mlestros l!Ion 
ui; ha, unus que entienden I~ proble
ma de 101 demis y sabemOl .Igo de lU 
.tela eulllldo elpliean las eI.lel p.ra que 
emendamos t•• cosu dir,cites:J 

'j'USTlD£$ 60N 
MFI'" DE IA$ 
"NlVlNAS 
pooA..IDltS,I 

o 
c:.nw .___ .___ 
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los alumnos 

de secunda ria opinan 


< 011 f!l propOslto de collocer meJor 
, . la s«undarla, Cera en Conduct a 
. elaboro Ulf cuestionarlo destina

do a los alumnas, con obJeto de r«ibir 
su opllllOn sobre dl/erelftes aspectos. "Est~ cuesllonarlo se apilcO ent~ los 
alumnos del tercer ana de I~S f!scuelas 
s«umarlas de la ciudad de Mixlco. 

A continuaciolf se presenla la trans
cripclOn de algunas de las respueJtas 
que nos Iran pa~ido representati,as de 
la mueslra. Elf elias Sf! aprf!Cla que los 
alumnos r/men mucho que d«lr, que es 
nf'('esarlo abrlr los canoln de camulflca
don , ncucharlos, sf IIf!rdaderamenre 
exlste 10 Ilfrenciolf de mejorar la escuela 
s«umarla. 

l Como Ie Imagllfabas la secundarla 
cuando eSlabas m la primarla 7 

-Me imaginaba que dentro de esta 
habia comprension y sinceridad de los 
maestros, que a traves de estos ibamos a 
ser grandes alumnos. a estudiar mucho 
para aprender casas nuevas; que can su 
experiencia nosotros tambitn maduraria· 
mas. Tambien la imaginaba bonita, que 

a traves de ella tendria una nueva vida, 
distinto a la de 13 primaria. 

-Bueno, yo me imaginaba que era la 
escuela donde nos comprenderian mas, 
pero no es cierto, nos comprenden me
nos que en la primaria. 

-Que iba a set muy estricta e intere
sante, a la vet ser educativa. 

-Que seria un poco dificil acostum
bratme a una nueva forma de estudiar, 
pues no conoda a nadie. 

-Estricta. divertida, dilicil , ton maes
tros igual de buenos que en 'a primaria. 

-Cuando estaba en sexto, la secunda
ria era para mi una nueva meta por ai
CMtar, en la que iba a tener nuevos ami
gas y aventuras. Era un nuevo mundo 
par conocer, potque yo bien sabia que 
no sena igual que la prima ria. 

-Yo me imaginaba que era un lugar 
con un ambiente muy agradable. que 
precisamente porque ya no era un nivel 
dedicado al nino. sino al adolescente, iba 
a tenet este un trato muy especial, con 
todos los adelantos de la educacion y 
lodo 10 que requeria. pues las necesida
des e inquietudes del adolescente lIOn 
otra" 

-Con maestros capacitados. 
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-Me la imagimba que era muy estric· 
ta; las materias ne las imaginaba muy 
dificiles y los maestros muy enojones. 

-Me imagina'a que era muy diflCii 
lIevar juntas tan.. materias.que algu· 
nas yo no conocia. Tambien porque no 
conoeia a n.die ~ nunca hama estado en 
alguna. 

-Imaginaba q1le eran varies edilicio. 
'I con una infini~ad de nlones. tOOos 
ellos mu'l grandel; adem's. con un Iran 
jardin. 

-Yo me im agisaba que en la secunda
ria los maestros eran muy exigentes 'I los 
salones eran muy chicos. 

- Yt> one III im~inaba como la prima. 
ria, mas 0 menoll, pero me di cuenta de 
que no era asi. 

-Yo me imagnaba que era muy dili· 
cil, y mas cuand. me decian que Ie te· 
nian que estudia, todas las material y 
cada hora que cambiata un maestro dife· 
rente. Ya de tantoque me decian del elt8
men de admisiOn no queria nj estudlar la 
secundaria. 

- Yo me imaginaba la secundaria 
igual que la primaia, 0 sea, que sOlo nos 
daba clase un mIHStro en 10 seis hota. 'f 
que eI rerrigerio <ra igual. 0 sea, de 30 
minutos. En lin. ~ pense que la primaria 
siempre iba a ser jgual en todal las es
euelas. 

-Pues me imalinaba que era una es
cuela en doode '1(l no iba a poder hacer 
nada de 10 que lada en la primatia, y 
que al saber que eada maestro impartia 
una materia. que me iba a ser muy dificil 
entender. pero me lIeve la sorprela de 
que era muy facil. 

-No me acuenb. 

i Que piensa! ahora de ella1 

-Pienso que a iraves de ella sabemos 
muchas cosas qlM todavia no sabiamos 

., 


como ahora, y nos ayuda mucho a estu
" diar 'I a sacamos adelante. 

-Pues que es muy bonito esludiarla, 
'1a que no es nada dilicil si se Ie pone em
peno 'I estudio. 

-Es mu'l diferente; pienso que es una 
etapa muy dura quepasamos todos los 
jovenes, porque es cuando nosolros tene
mos ganas de Set libres y es muy estricta. 

- TOOo es mon6tono, ya.que los maes
tros sOlo se preocupan por entregar su!! 
calilicaciones a tiempo; no les interesa 
que tengan demasiado!! reprobados, ni se 
preocupan por saber los motivos por los 
que repru~ban. 

Son muy indiferentes con los alumnos, 
en ocasiones son despotas, y si algun 
alumno quiere dirigirse a alglin maeslro, 
lenemos que andar atras de ellos, casi 
casi rogandoles que nos escuchen. Hay 
oeasiones en que en el transcurso del pe
riodo no hicieron edmenes 'I ya que tie· 
nen que entregar cuadro! en una semana 
quieten que hagamos eximenes, trllba
jos. etcetera, sin pensar que no nada mas 
tenemos un maestro. son doce profeso
res, 'I que al mismo tiempo tenemos que 
hacer los trabajos, ya que si no los entre· 
gamos quedamos reprobados, y en 10 
personal me parece una gran injuslicia. 

-Bueno, yo pienso que una parte es 
absurda y otra no tanIO, porque hay 
maestros que se preoeupan por sus 
alum nos, hay maeslros muy responsa
bles que les gusta hacer su trabajo, pero 
en la otta parte se encuentran maestros 
que solo piensan en tener listas sus calili
caciones, que no se preocupan por sus 
alumnos si reprueban 0 no obtuvieron 
ensenanza, y eslo perjudica bastante a 
los alumnos. 

Pero en fin, la secundaria es sOlo un 
momento de tu vida que tienes que supe
rar para tu preparaciOn. 

-Que sigue sicndo mucho mas pesadL 
-Estricta, dilicil, un poco payasa en 

10 reglas. 
-Me he desilusjonado un poco. ya 

que la vida en mi secundaria ha sido un 
poeo triste, porque he tenido muchas 
presiones; sin embargo, todo esto me ha 
servido para tener nuevas experiencias. 

-Que no cuenta con los adelantos de 
educaciOn. sino con el mils sofisticado 
equipo de maestros y prefectos para fas
tidiar al alumno. 

,Como Ie rustar;a queJUera la 

st'Cundaria7 


-Asi como es, pero que no fuera tan 
estricta. 

-Con maestros que no fueran tan 
aburridos, y que hubiera concursos Ypu· 
dieramos conocer lugares con mayor fre
cuencia, que tuvieras convivencia con 
los demis grupos. 

_ Toda escuela debe tener reglas, pero 
me gustaria que esllS se formularan en 
completo acuerdo de alumnos 'I maes
tros, ya que ambos las tendrian que se
guir para que todo salga bien. 

-Que no hubiera tanta represiOn con 
el alum no, que se Ie tomaran en cuenta 
sus opiniones, que no se tomaran en 

cuenta las cosas exteriores en la califica
ciOn. como eI phistico del cuaderno, el 
uniforme. el cabello, etcetera. 

-Que nos enseiiaran demasiado. 
-Me gustaria que fueran comprensi

vos y razonables los maestros. 
-Que fuera como la imagine, grande 

y con un bello jardin, pero que (ambien 
tuviera salon de musica y de coeina. 

-Me gustaria que fuera mis grande, 
donde hfIbiera biblioteca y laboratorios. 

-Que tuviera canchas de volibol. de 
basquetbol, salon de musica. de belleza y 
de 10 que fuera necesario para todas las 
materias. 

-Que no fuera tan estricta en cuanlo 
al uniforme, y en 10 que respecta a todo 
10 demas me parece muy bien. 

-A mi me gusta tal 'I como es la se' 
cundaria. 

-A mi me gustaria que tuviera todo 10 
necesario para educaciOn fisiea, que es el 
deporte, 0 sea, que tuviera canchas de 
voli, de basquet, de futbol, y ademis ai
gun parquecito para poderlo mirar y 
adernas algo en donde poder compartir 
con nuestras compaiieras. 

-Que tuviera mis talleres, que fuera 
mis grande, que tuviera jardineras, no
res, etcetera. 

-Pues asi es como me: gusta, aunque 
Ie deberian dar algunos arteglos en todo. 

-Pues tal como es, pero me gustaria 
que todos los maestros fueran muy es
trictos, y que les gusle trabajar, y -que 
dieran bien su elase; y a mi me gustaria 
que se hidera el aseo tOOos los dias. 

-Que los alumnos se comportaran de 
una forma sana y respetaran a los maes
tros, pues merecen respeto, porque si es
tan dando clases en una secundaria es 
porque les ha costado muchos esfuen.os. 
Que los maestros trataran de dar bien 
sus clases para que los podamos en· 
tender. 
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i. Culiies SOli las Clsas qUI! Ie dlsguston 

de la sccundaria; 


-Que dejen mlcha tarea y que no nos 
dejen descansar U1 ratito. 

-Que lIeven tantas material, que nos 
dejen mucha tarel y que cuando no tene
mos maestro nOI retiren de aJl6.. tam
bien cuando tencmos raestas no nos de
jan disfrutar de elas. 

-Que no comllrenden a la juventud. 
-Los maestrm que no comprenden a 

veces que tenem~s mucha tarea y nos 
dejan mils. 

-Que los maestros nos dejen mucha 
larea y mucho tabajo en clase sin li
quiera entenderla 

-A veces el e>mportamiento de mfS 
companeros y maestros; otra, la de no: 
tener un patio mas grande. 

-Todo. 
-Mas que na~a sus maestros irres

ponsables. 
-No es que no me guste, sino que ai

lW:10S maestros bcen tediosas las da· 
ses. 

-La forma de ellpresarse de algunos 
maestros sobre nmotros los alumnos. 

-No me gusta bI c1ase de Fisica. 
-Que algunos maestros se larden 0 

que en vel. de apayar en momenlos a sus 
alumnos los bajel mas. poniendolos en 
mal con sus compliieros. 

-Que hay mudas materias. 
-Su ambiente. 
-Que los mae~r05 no nos compren

den y que no acep len sus errores. 
-Los subdirectores, directora. algu

nas reglas. 10 aburrido de sus clases; al· 
gunos maestros Sfn muy payasos y son 
poco amenos; los ~refeclos y mi taller de 
Ires anos. 

-Algunos maestros piensan ser 10 
mallimo en el mundo, sin tomar en cuen
la la opiniOn de lo! alumnos. EI unirorme 
que representa a II escuela es demasiado 
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reglamentado. provocando eI disgusto de 
los alumnos. Unos maestros tienen algu· 
nos alumnos de su preferencia. 

-La poea preparaciOn de los maes· 
tros, el trato a los alumnos, sus reglas, 
etcetera.. 

l Cuti/es son las rosas que mas te gustan 
de la st!CuMaria 7 

-Hay una maestra querelaciona las 
cosas de SU'vida con eI tema que esta· 
mosviendo. 

-En mi escuela es posible divertirse 
ain represiOn de alguna autoridad cuan· 
do 1000 se lIeva a cabo con orden. 

-Mi taller de primer ano. educacion 
lisica, los descansos. algunas dases de 
sociales y el compaiierismo que hay en 
mi grupo. 

-Que nos ensenan cosas bonitas. 
-EI descanso y el relajo. 
-Las horas Iibres. 
-Set amigo de todos. . 
- Tratar de lIevarme bien con tOOos. 
-Nada. 
- TOOo menos que nos suspcndan. 
-Que hay companeros sinccros. que 

los maestros dan consejos y la conviven
cia de un grupo a otro. 'I como explican 
algunos maestros. 

- Todo me gusta. 
-Investigar para los trabajos que nos 

dejan los maestros. 
-Primeramente la enseiianll que 1'10

damos adquirir de ella y e1 relajo y el co
torreo que echamos con nuestras com· 
paneros. 

- TOOo me gusta. pero si h"blamos de 
materias me gusta mucho Ciencias So
ciales y Musica. 

-Que IOOos los alumnos se lIevan 
bien. 

d e bat e 

"i Por favor, maestros, 
sean comprensible.s I" 

<I on el flrr de conacer c)Igunas de 

. la, "."da"", .. "" a"'''"" ~de 60. a;;o sobN' la jec,mdaria. 
Cero en Conducta aplieo un cuejtiorra
rio en algunas primarias del D.F. Laj 
respucstaj maj reprejerrtatillQs Y jigrrifi
calillQs se presenran a corrtinuaciorr. 
Creemos que los dejeoJ de 10j alumnOj 
concuerdan COlI las jinalfdades de la 
educacion seculldaria. Y esperamos que 
sus temores sean injustljicados. 

l Que respues(Q dora la escuela secun· 
daria a ej(OS chicos? 

lComo Ie imaginasla escuela 
secundar;a? 

-Me 18 imagino con unos maestros 
muy buenos que mC ayuden a superarmc. 

-Can muchos maestros. ninos de di· 
rerentes escudas y que piensan diferente; 
tambiCn que es muy diflCil y muy ~ada. 

-Grande. bonita como la escuela pri· 
maria, con muchos maestros para que 
nos ensenen para Uegar a ser a1guien en 
la vida. 

-Me imagino que como hay muchas 
materias tambien habra muchos maes

tros y tambien mucha tarea 0 segun 
como sean los maestros. 

-Con muchos maestros y con mu
chos compaiieras. con mas cosas que 
aprender 'I mas grande. pero eso es se· 
gun la secundaria. Y tam bien mas diver· 
tida. pero mas dilicil. Y con mas tiempa, 
porque es mas tiempo. 

-Con muchas maestros. un poeo mas 
dificil que la primaria, pero creo que va a 
ser mocho mas oonita. 

-Grande. bonita y muy limpia. Con 
muchas jardinerM y muchos amigos, 
maestros. etcetera. Un :iardin 0 patio 
muy grande para 1)racticar deportcs yjugar. 

-Con una ensenann acerca de las 
muehas materias bonitas y provechosas 
que me ayudaran a preparar mi ruturo; 
eso es 10 que me imagino de la escuela 
secundaria. 

-Igual que la escuela primaria, pero 
a1umnos mils grandes, maestros elligen· 
tes. maestros buenos. maestros injustos 
y mas maestras y materias. 

-Muy grande y mucho recreo, y que 
los maestros 1'0 sean malos. 

-Con maestrOs muy eslriclos y con 
una materia a1go diliciles, y con mu· 
cho relajo. 
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-Que llJlenas te estas moviendo 1a te 
e~t:'ill mandando a orientacion; bancas 
individuates. maestros estrictos 1 JustO!. 

-Fues ,0 ,me imagino"a escuda Ie
cundaria .onita, grande, eon muchos 
maestros nu)' simpaticos )' mil compa
iieros de II secunda ria trunbien limpiti· 
cos, )' tam~en un poco mils dilicil. 

- Yo me la imagino muy Irande la ell
cuela y 105maestras han de set' mU1 exi· 
gentes y lada mas por una cosita de 
nada )'8 te mandan reporte. 

-Que tenen muchas materia. para 
estudiar )' aprender mejor. 1 que los 
maestros 11) son tan comprenlivos como 
los de 18 p-jmaria, nj tan buenos y cari· 
iiOSOl; tanm:en pienso que lendremos 
mucha5 opmunidades. , 

-Me imlgino que la secundaria es 60
I1lt.. en dmde VO)' a aprender URU co
sas )' vo)' I tener una vida nueva en Is 
secUndllria), ler un nuevo nino en I, se
cundaria. 

-Con nu)! buena atenclones para 
nosotros. 

-No va I haber tiempo ni para parar
-,e; la, bancllS individuales), bien separa
das; los mlestros estrictos )' puntuale,; 
tienes que txmerIe mucho empeno para 
salir adelanle. 

-Yo no me la imagino porque la ftO 
diario y espero que no estemos en eses 
aulas. 

lC';m6I~gl$taria qu~Jim'a 14 ~Sf!1I~la 
s«undar{a1 

-A mi lie lustaria que f!leSe una se
cundaria qJe tuviera regl .. mU1 bien 
proporcionedas, que fueran regl .. Justas 
y libertad a lodos los compaiieroll. 

-Con mlestros mh comprensiYol1 
que dejaran menol tarea para tener mh 
tiempo de dVettirse, como 10 debe hacer 
un estudianle. 

C) 
0) 
C.) 

-Que los maestros fueran mas com
prensivos, mas a todo dar, )' que ayuden 
mucho a los estudios de los jovenes. 

-Que los maestros no sean tan estric· 
tos, que sean buenos, responsables. para 
que los a1umnos les tengan conlianza. 

-Que los maestros sean comprensi
VOS, porque comO tenemos uno en la pri
maria, cuando lIeguemos ala secundaria 
a 10 mejer nos hacen a que nos estemos 
dOblando las manos (sic) porque los 
maestros IOn mu)' incomprensivos. 

-Con menos maestros 1 que te ense
lien mejor, 1 que el recreo fuera mas lar
10 porque no ha de dar tiempo para co
'mer. Y que los maestros se compadez
can mil en primero para podernos aeaS
tumbrar. 

-Me lustana que mis proximos ami
lOS sean estudiosos )' que los maestros 
sean ma comprensibles (s{c), ya que es
tamos acostumbrados a tener un solo 
maestro. IPer favor. maestros, sean 
comprensiblesl ' 

-Que ruera como la escuela prim8J'ia 
y que no hubiera .(an~ito recreo. sino 
como aqui. para despistarnos (sIc) mas. 

-Pues.•. sin tantos maestros. 
":Mas IrlJlde, que tuviera canchas de 

fmba!)' de basquetbol. 
7Mh limpia )' mas maestros '1 mas 

alum nos, )' que ha)'. limpieza y dibujo 
artistico, y muchos deportes, y que feste
jaran d Dia de las Madres )' el Dia del 
Maestro. 

-Que tuviera materias bonitas como 
medico veterinario 1 que no tuviera tan
tas boras de estudio porque creo que es 
fastidioso. 

-Con maestros justo!, aunque' fueran 
estrictos, pero no injustos. Que hubiera 
canchas para deportes. aulas grandes, 
reglu justas 1 un buen director. 

-Pd' ~taria que dejaran de recreo 
una he, " i que pusleran mas Irande eI 
patio para que pusieran porterias para 

jugar rutbol. y de basquetbol )' de voliOOI. 
-Con los maestros justos y Que te de· 

jaran parar, porque estar sentado tantas 
horas es cansado. 

-Que fuera grande, que hubiera mu
chos mae. ..tros muy simpaticos y que en
senen muy bien, y que no se enojen por
que asi no les tenemos conlianza a los 
maestros, porque cui a nadie Ie gustan 
los maestros feos. 

-Que los maestros fueran menos exi
gentes, que te dejarsn vestir como quisie. 
ras para Que los padres no gasten en uni
rormes )' Que no pidieran tantos libros, )' 
que dejaran a los senores que no hayan 
hecho la secundaria. 

-Me gustaria que los maestros fueran 
comprensivos y tuvieran un poco de pa· 
ciencia a cada alumno, y que nos apo)'en 
y nos ayuden en cada problema. 

-Que los maestros 0 maestras nos 

traten bien porque vamos a tener II 0 10 
maestros y estamos acostumbrados a 
hacer poca tarea y a estudiar una mate
ria, y no, que en la secundaria vamos a 
estudiar tres 0 cuatro materias para el 
examen del dia siguiente, y que los con
serjes tambien nos traten bien. 

-Me lustana que ruera con puro! 
maestros buenos )' que hubiera juegos 
mecinicos 0 maquinitas para jugar a la 
hora dd recreo. 

-Con canchas de rutbol, basquetOOI. 
voliOOI, a1berca: el patio con pasto para 
poder estar bien cOmodo. 

-A mi me gustana que fuera mas or· 
denad. )' que algunos maestros den cia
ses buenas, porque luego no dan clases )' 
quieren que sus alum nos aprendan. 

-Mu)' granue y tener amigos. )' Que 
los maestros rueran buenos conmigo. y 
el director. la secretaria, etcetera. 
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CAPinn.o 4 

El ptoceso de transici6n 

PROBlEMAS DE lA TRANSI06N 

En eI capitulo anterior demostramos que la transici6n a la e~cla 
secund!l.ria es un cambio importante de categoria en la vida de los 
i6ven~,' Ofrece la posihilidad de obtener una posicion elevada, una 
mayor independencia, y mas expcriencias y oportunidades inleresan
tes. Tambien implica perdida de seguridad, encuentros amena7.adorcs 
y expcctativas desconocidas. La transici6n esta pia gada de mensajes 
variados y de posihilidades contradictorias. SOlo una cosa es dcrta cn 
la transici6n a la escuela secunda ria: es inevitable. Hayan recjbido la 
preparaci6n adecuada 0 no, todos los estudiantes tienen que pasar 
por ella. 

La investigaci6n relativa a la transici6n de la escuela elemental 0 

primaria a la secundaria varia seglin eI periodo de transici6n que se 
cstudie. La mayoria de estudios parecen estar de acuerdo en que ~I 
pcriooo de transici6n se extiende desde el ultimo ano de la escucla 
elemental 0 primaria (la pretransici6n). pasando por el primer mes 0 

semanas en la escuela secundaria (periodo de transici6n inmediato), 
para abarcar hasta la uJ,tima parte del primer ano de e~ela secun~ 
daria (la postransici6n~ Los grandes estudios, como los de Power y 
Cotterell 0980, Evans (983) y Measor y wood., (1984), siguen a los 
estudiantes desde su ultimo ana en la escuela elemental hasta eI final 
de su primer ano en la escuela secundaria. Como quiera que algunos--.-
-...J 
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tllstritos escalares han Instituldo escuelas medias, los estudiantes pa
san :I veas por multiples translclones durante ~ inlclo de su adoles
renda. Algunos estudios se han ocupado unicamente de las expecta
ti\';1S de los estudiantes en su 61timo aHo en la escueJa elemental, 0 

dc Stili percepciones al Inldar 1a escuela secundaria. Dichos estudios 
p'dsan por ~Ito aspectos importantes en los cambios que se operan 
dU!;'llte el primer aHo de secundaria. 

Lr:.xisten por 10 rnenos tres ~mbitos en los que la transld6n a la 
escuela secundaria puede provocar la aparici6n de problemas poten
dales: 

• 	La ansiedad estudlantll respedo a la transld6n y el alcance de la 
mlsma. 

• 	La adaptad6n a la escu~la secundaria y las implicadones de la 
transici6n a corto y fargo plazo en los lagros academicos, la 
motlvacl6n y el compromlso con la escuela. 

• 	La contfnuldad 0 dlscontlnuldad del curriculum y las Implicacio
nes de las lagunas 0 de la repetld6n del curriculum en eI apren~ 
dlzafe del estudlante. 

Aaledml 

. La ansledad del estudlante es la causa de preocupaci6n mas eviden
te y citada en la transid6n a fa escuela secundaria. Tenemos ejemplos 
clams de que muchas estudiantes, en su ano final de escuela ele
mental, 5e sienten ansio..'IOS 0 recelosos ante algunos aspectos refe
rentes a la escuela secundana. Un estudio-cuestionario reali7.ado pot 
Garton (987) sugena que esta ansledad renejaba lalnquietud que en 
ellos provocan las refadones con los estudiantes mayores, una mayor 
exlgenda en el trabajo. edifidos escolares m~s grandes y tipos dife
rentes de profesorado. Memn, Haebich y Lokan (989), detectaron un 
predomlnlo de rasgos negatlvos en unos dibujos realizados pot los 
estudiantes en los cuales mostraban la Imagen que ellos tenian de la 
escuela secundaria. Esos rasgos se e:xpresaban en termlnos de wlne
rabllidad, agresl6n par parte de estudiantes mayores y puntos de vista 
negatlvos sobre el tr3bajo academlco. Las prindpales preocupadones 
de los estudiantes de grado 8, tal y como aparedan en un estudio lIe
vado a cabo en Ontario, Canadi, fueron las slgulentes: saber desen
volverse ell la nueva escuela, 50 capacidad para resistir exlimenes 
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mas largos, incertidumhre ante las consecuendas que se derivan de 
no haher acabado los deberes 0 del absentismo, una confusion anti
cipada par la rotad6n en dase y lo~rar el in~reso en los pro~ramas 
extracurriculares. Una veT. en el grado 9, Inscrito en 13 escuela :;ccun
daria, los estudiantes todav;a expresahan preocupadon por Sli capa
ddad de resistenda al enfrentarse a edmenes mas largos. incertitlum
hre ante las consecuendas que Ics podna acarrear no habcr termina
do los deberes, y el acceso a los programas extracurnculares (aunque 
la propord6n de quienes plantearon esta 6ltima preocupaci6n dismi
nuy6 respeeto al Rrado 8). Los estudiantes del grado 9 lamblen expre
saron inquietud por su capaddad para comprcnder a los profesores 
(mas prevaleciente entre estudiantes de nivel alto y medio) (Bulson, 
1984). AI revisar la bibliografia recogida sobre la transld6n, Cheng y 
Ziegler (986) descubrieron que a un buen numero de estudiantes les 
preocupaha su progreso en la escuela, 50 disponihilidad y un ade
cuado conocimiento de las politicas escolares m~s importantes. 

Los estudios realizados en Inglaterra confirman que la ansiedad 
que sufren los estudiantes viene motivada par una serie de preocu
paciones sohre la falta de familiaridad y la dificultad del trahajo a rea
lizar, el tamano de la escuela y las posihilidades de sentirse perdidos 
en ella, los deberes y las teenicas de intimldad6n (Neal, 1975; Direc
tores de escuela media en Norfolk, 1983). En su estudio longitudinal 
de la transicion estudiantil a la escuela secundarla, Measor y Woods 
(984), desclIhrieron .esas ansiedades generadas par las reladones 
con estudiantes mayores, el tamano de la escuela, la dificultad del tra
hajo, una disciplina estricta, y la naturafeza impersonal del profesora
do. EI ohjeto de su estudio identlfk6 tambien una dimension impor
tante en esta transferenda de ansiedad, que otros estudios hasados en 
cntrevistas y cuestionarios habian pasado por alto. A esta dimension 
la lIamaron -mitos del afumna-. Measot y Woods (984) comprobaron 
que los estudiantes Inventahan sofisticadas historias y advertencias 
cxageradas, contadas con abundancia de detalles graficos, sobre la 
disecd6n de ratas vivas, organismos Inconcebihles conservados en 
formol, 0 la practica habitual de Introdudr la cabeza de 105 estudian
tes nuevos en el retrete para agasaJarles en el dia de su cumpleanos, 
etcetera. La mayona de estas historias, contadas una y otra vez de la 
misma forma y por distintos alum nos, son en realidad faJsas. Sin 
embargo, ningtin argumento racional eo;grimido por eI profesorado 
durante los programas de inldacl6n y activldades similares fue sufi
dente para convencer a los estudiantes de que tales amena7.as care

67 

http:amena7.as


,",,"')1, t.OtlC,.,(IO,., ''''A f.t C~MMIO 

dan de fund;:rmenlo (Freund, 1985). Su persisten~ia en muchos y dife
n~ntc~ P:lISCS C'i una prucb:l clara de su resistencia a dcsapareccr. 

!X"r,un Mc~"9Or y woods, cstlS historias pcrsistcn porque sirven para 
pot('ndar wlida-.. funciones simb6licas que afcctan a las emocioncs de 
los estudiantes y que lIegan hasu su inconsciente. En dedo, advierten 
" los estudiantcs sobre los cambios futuros de posici6n (cahe7..3. abai<> 
en d lavabo),!llObre los ~mbitos de la escuda rontrolados por los estu
diantt.-s mayores y que han de eviurse 0 frccucnur con prccaud6n (los 
lavahos), y 2caca del ambiente y expectativas, gcncralmcnte -mas 
duras-, que ~ntara fa escuda secundaria (disecdoncs en vivo). to 
nus rcvelador ro la categoria mitka de estas historias, dicen Mcasor y 
'Voods, cs que a finales dc esc primer ano dc escucla serundaria los 
e;tudiantes transferidos seran los que cuenten csas misma.. historias 
que prevla~e sc vleron obligados a escuchar. [sta claro que la his
toria ~ mfis tmporunte que cI narrador y cumple la misi6n de trans
mitir, :a trav~ de la cultura del estudiante, senales y advertendas acer
a del cambb que se aveclna, su Inversi6n de posid6n. 

EI pnJfesomJo trau a menudo estos mitos como parte del proble
ma, como una causa Innecesaria de ansiedad entre 105 estudiantes 
que debcria !lCl"radonall7.ada, explicada y eliminada. Measor y Woods 
sugieren qUf! los mllos plleden represcnur en realidad una soluci6n 
en la medida.m que aportan una forma de transmitir advertencias a 
traves de una rultura que es cada vez mas importantes para los ado
lcscentes: la OIltura que prcdomina entre sus 19uaks. 

I..a escucla secundaria no sicmpre supone una perspcctiva impla
cablemente aturadora para los estudiantes. Es un periodo en eI que 
abundan las mlOCiones contradictorias y conOictivas. En muchos as
peClus, I~ c«udiantes umoil:n contemplan la escucla secundaria con 
lIusi6n, en particular cuando se traU de estudiar nuevas asignaturas. 
Has~.ndose (OR tina serie de entrevistas con padres y alumnos, Trebil
co, Atkinson y Atkinson (1977) sugirieron que la transici6n a la escuc
la secundaria era visu de manera posltiva. Ford (1985) obtuvo con
dusioncs p:;reddas que probaoon la auscncla de an.<;ledad entre los 
estudiantes de primaria. Se trafa de percepciones y descubrimientos 
Importantcs, como veremos cuando revisemos d modo de reorgani
zar las escuebs sccundarias para suavizar d proceso de transici6n. 
podria set \l8 error diminat ,odos los vestiglos de disconlinuidad 
mtre Ia ~ demenul y la secundaria. al privar a los estudianles 
de 10 ~ elas perclben como su derecho a un cambio claro de cate
goria ~ m;ulte susunclal y slgnlficativo. 

.~ 68 

...] 
'\) 

t " 

4.. rt ".OCf.:\O nr T.AN.~I(.t()JI.t 

Los distinlos resultados relalivos a Ia ansiedad provocados por eI 
cambio renejan la naturale7..3. de un proceso que suck evocar senti
mienlos amhivalcntes entre los estudiantes. Pero tambicn hay varia
eiones en eI grado de ansiedad generado dependiendo de la escuela 
y del tipo de alumnado. En eI ambito escolar, Garton (987) deseu
hri6 que las actitudes y expectativas de los estudianh .."S reOejaban eI 
grado de contacto con la cscuela sccundaria y la exiSlencia de un pro
grama de preparaci6n que comprendia efectuar visius a esta instilu
cion (vcase tambien Breen, 1983). Gahon y Willcocks (983) descu
hrieron que, en las escuelas element,lles que exageraban (de modo 
no inteneionado) Ia naturaleza tradidonal de la escucla secundaria a 
Ia que serian transferidos los estudiantes (ulilizando advertcnclas del 
tipo -con un trabajo como este no te van a admitiro), la ansiedad de 
los estudiantcs era superior antes de la transid6n, que la que experi
mentahan los estudiantes de otras escuelas menos exigentes, pero 
postcriormente disminllia considerablemente. una vez se descuhria 
que eI profesorado de la escuela sccundaria resuluba menos amena
7Aldor de 10 que hahian Imaginado. En clerto sentido. estos -mitos 
sobre el profcsorado- de la eseuela superior pueden fune/onar como 
los ·milOS del alumnado- descritos por Measor y Woods. No preten
demos defender eI uso de esos mltos sobre profesores en eI proceso 
de lransicion, sino simplementc senalar que, una VCl- reconocida su 
existeneia. los -milOS de los aillmnos· no result:!n en eomparaei6n Un 
inmaduros. Ambos sirven para lransmitir importantes advertenci:ls en 
un contexlo dominado por la emoci6n y no por la informaci6n. 

EI gt<ldo de amiedad creado por la transici6n t.,mhi('n diftcre se
gtln d tipo de estlldiantcs. En Australia. Breen (19H.'\) y Richards 
(1980) dcseuhrieron que la informaci6n aporuda por los docentc5 de 
escuelas elementales suele prcdecir con bastanle precision que estu
diantes pueden Icner dificultades para pasar a la escuela secundaria. 
I..a ansiedad Slick ser mayor entre los chicos que entre las chicas 
(Garton, 1987;Mertin. Haebieh y takan, 1989). Los chicos liencn rna
yores probahilidades que las chicas de verse arrastrad05 a comporta
mientos escolarcs problematicos, no wlo en calidad de aetores, sino 
tamhicn de victimas (Simmons y Blyth, 1987). La ansicdad varia dc
pendiendo del .lilX'" de estudiantes, pero esUs pautas de variaci6n 
prescnUn un carader basUnte complejo, y no muestran una clara dis
tinci6n por capacidadcs, como demostraron pot ejemplo (Youngman 
y Lunzer, 1977). Como veremos dentro de poco, las diferencias m~s 
Importantes entre eSludiantes en cuanto a su ::actitud con respecto a 
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la transici6n no se centran principalmcnte ell esa ansiedad experi
mcntada a corto plazo, sino en su adaptad6n a brgo plJ7.o. 

L1 ansicdld provocada (XIr la transidon a la escuela seaJndari:1 
rrc~nta, oc hecho. una corta duracion. Power y Cotterell (19H1) 

c(u.1uaron lID seguimlento de est:l.Idiantes desde eI inicio de S\l (Ilti
om ano de e;cuela elemental hasta eI final de su primer ana de escue
1;1 seamdam. Mostraron diferentes ti(XIs de ansiedad al principia, 
j"l('ro ~stos 00 persislieron durante mucho tiem(XI. En general, la 
cscllcla superior les parecl6 a los estudiantes hastante mejor de 10 
qu~ espcrab:tn: m1s Interesante y menos dificil. y con aulas menos es
IrU<.turadas ~ implicaban menos compromiso del que hablan expe
rimentado en I.. escuela elemental. Otms eSludios tambicn han suge
rldu que Ia ansiedad relacionada con aspectos sociales y organizati
vos de fa escuela seamdaria desaparece al cabo de poco tiem(XI 
(Bn..oen. 1983; Knight, 1984; Mertln et aI., 1989; Trebllco, Atkinson y 
Atkinson, 1,n). 

Galton y Willcocks (1983) re:l1i7..aron un estudio sobre alumnos de 
scis escuda:; en pleno ptoceso de translclon. a los que administraron 
en dos ocaslones unos clIestlonarios relativos a la ansiedad de ninos 
y nlnas dU(:lR,e ese ano de transldon. En conjunto, el grado de ansie
dad creada pol" eI camblo fue elevado lusto antes de la transicion, al 
que sl".lio llna dismlnucl6n de la mlsma en noviembre, hecho que 
volvi6 a repctirse al sigulente mes de junio (vease tambit:n Nisbet y 
Entwistle, 1?("i<); Youngman y Lunzer, 1977). No ob~tantc, cllando los 
estudiantes fucron transferidos desde las escuelas can un ambicnte 
mas caracteristicamente 'primario-, los niveles de ansied:1d fueron los 
mi<;mos al principio que despucs de un ana de permanencia en Ia 
escuela secundaria. Quizi en este caso se habian minllsvalorado las 
diferendas y minimi7..ado la im(XIrtancia del camhio. 

Sea cual fuere eI grado de ansiedad, ya pesar de 10 traumatica que 
pudicra rcsukar en su momento, no debemos olvidar que, en todo 
caso, su duradon es limitada. F..s importante recordar que en la tran
sidon tambiCn encontramos aspectos positivos, como (XIr ejemplo las 
grandes expedatlvas que dC(XIsltan los estudiantes en su nueva 
escuela, IntalSificadas a menudo por programas de informacion hien 
organI7..ados. Pero es Justamente esc m!smo caracter promeledor eI 
que mayor peligro entrafta: que las expectativas queden incumplidas 
y los estudimles sean presa del desencanto. E..sfos pcligros nos aler
tan sabre I~ implicaciones de la tran~id6n a largo plazo. 
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AdaptacMn 

Qui7:;1 la implicaci6n m:is import:tnte del metiC\lloso {'studio de 
Galton y Wil/cock sohre btransici6n del estudiantc no sean sus rcvc
la<:ioncs sabre Ia ansied;1d del estu<iiante a COl'lO plno, sino su adap
tacion a I:1rgo plaza a la propia escuela secundaria. 

• 	Aunque cas! lOOOS los ninos objcto de estudio progresaron de 
forma adeC\l:lda segllO demostraron las pmebas de hahilldadcs 
b:'isicas realizadas en los dos uhimos anos de la escuda ele
mental, solo eI 63 (XIr cient/) demostr6 ciertos progresos en las 
mismas pruebas reali7..adas un ano despucs de b transici6n, y 
Costos fueron Ol:lS peqllenos que en 10.<; anos anteriores. 

• C:tsi 	una tercera pat'le ohtuvo resuh:tdos peores en bs prucha:'; 
al rlnal del primer ana de la escuda secundaria. en comparaci6n 
a su ultimo ario de escuela elemental. . 

• Los estudiantes 	experimentaron una disminuci6n en sus logros 
duranle su primer ana de escuda secundaria, acompanada de 
una perdida de motivacion y un menor disfmte de I:t cscueb. 

• En 	eI cnlorno general de la cI:1sc de la escuda sccund:1ria, mu
elms estudi;lOIes se Iimitah:ln a hacer apenas 10 suficientc para 
no lIamar Ia atenci6n del profcsor. 

Estas disminuciones inquietantcs en cI progreso dd cstudi.1nte fllc
ron expllestas ante un inf1uyente cOOlite dedicado a reviS;1r Ia Glli<i;ld 
de la cducacion secllndaria P:1r;J la Autoritbd Educaliva del Interior de 
Londn:s (ILEA, 1934). En AustrJIi<l, Power y Cotterell (J9HO t.1rnhil·n 
encontraron una disminuci(m en el J::r.ldo de S:Itisfaccibn que esc 
mer ano de escuda sealndaria propordonaha al :dumn:1do (veasc t.'lm
bien Breen, 1983; Evans, 1983; Rich;Ird<;. 1980). Esla disminud6n a 
largo pl:l7.o del nivel de 5.1tisfaccion en re\aci(m a Ia escucla suek scr 
considcrddo un prohlema mas import<lnte y dificil de resolver que 1:1 
ansiedad asociada al primer contacto mantenido con la nueya escucla. 

Algunos gru(XIs corren mas riesgos que otms en esc proceso de 
adaptacion a largo plaza a la escucla secundaria (v(:asc, per ejemplo, 
Karp, 1988; King ct al., 1988; Radwanskl, 1987; Wehlage y RUiter, 
1986). Entre ellos sc incluyen: . 

• 	tos estudianles de posicion socioeconomica mas baja (Nisbet y 
Entwistle, 1966; Spelman, 1979; Wehlage y Rutter, 19R6). E..'>ta 
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vincul;1d6n plantea cuestlones no sola relacionadas con las su
puestas ddicienclas obscrvadas en este "ipo de estudi;mtes que 
neccsitan scr k.lentificadas y remediadas, sino tamhien en las 
norm3S y oricntaciones de la escolari7..aci6n sectlndaria basadas 
en objctivos y prop6sitos tipicos de la clase media que, a pesar 
de lodo, forman la cultura dominante (Fine, 1986). 

• E<;tudianlcs (a menudo tambien de posiciones socioccon6micas 
mas baps) que deben soportar prolongados despla7.amicntos en 
;J\ltobCIS hasta sus nuevas escuelas, espccialmente en comunida
des alcjadas (Gorwood, 1986; Ryan, 1976), 10 que pr<xJuce pro
b1cma5 de ratiga, rcducd6n del tiempo disponihle para hacer los 
debe-res en casa, y restrlcci6n de oportunidades para Identificar
se y comprometersc con una escuela de amplias dimensiones, 
mas al~ del horarlo escolar. 

• E<;tudianlcs 	pertenecientes a una gran varlcdad de grupos etno
raciales (LeCompte y Dworkin, 1991). Un estudio sabre las r3ZO
nes que mueven a los alumnus a abandonar los estudios reali
zados en las cscuelas secundarlas de Boston descubri6 que las 
practicas de aslstencia, suspensi6n y retenci6n (que exigen re
peticl6n de curso a los estudiantes) aumentaban Ia desvincula
cion dd cstudiante con respccto a la escuela, y estimubban c1 
abandQfIO de los estudios por parte de los estudiantes que sc 
encontraban en eI grupo de riesgo. Los estudiantes negros e his
panos mostraban indices mas elevados de ahsel}tismo, repeti
c16n y Sllr.>pcnsi6n que eI resto de la poblaci6n escola r (vease 
tambicn "U'heelock, 1986; Wehlage y Rutter, 19H(). 

• Chicos ron bajo rendimiento. En su estudio cfectuado en Cana
da, King et al. (1988) concluyeron que Ia mayoria de los que 
ahandonaban la escuela eran chieos que se encontraban pur dc
tr1s de sus compai'leros en cuanto a la consecuci6n de crcditos 
para la graduaci6n. Un estudio sobre los estudiantes de grado 9 
puso de relieve que los chicos formaban un grupo de mayor 
riesgo QUc las chicas. Muchos de ellos no habian sido identifi
cados ('Cmo pcrtenecientes al grupo de riesgo en eI grado 8, y 
5610 el23 por ciento recibiemn servlcios de orientaci6n mientras 
cursaban e\ grade 9 (Stennett e Isaacs, 1979). En eI estudio de 
Gal(on y Willcocks (1983), los indices de rendimiento de chicos 
y chias fueron pdctJcamcnte los mismos antes de la transiei6n 
pem, un ai\o m~s tarde, e1 45 por ciento de los chicos habia des
cendido por debajo de su puntuaci6n de la escuela elemental, 
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mientras que s610 un 15 por dento de las chicas habia surrido 
esc mismo proceso. 

• 	Estudiantes con problemas acadcmicos (Karp, 198R; Ainley, 

1991), que a menudo cuentan con menor apoyo en las grandes 

e impersonales escuelas secundarias, y cuya desviaci6n hacia 

grupos de nivel mas bajo puede crear determinadas dificultades. 


• 	ehicos poco atlcticos (ILEA, 1988), que tiendcn a ser, no 5610 
vidimas de amennas por parte de sus compaiicms, sino que 
tambicn carren eI riesgo de scr marginados si la vida curricular 
de la escuela se ve indebidamente dominada. por las prioridades 
atlcticas. . I 

• 	ehicas que corren e1 riesgo de ahandonar la fl.lCr7;l de la scgurl

dad en s1 mismas y del autoconcepto que se hahian con.<;truido 

durante la escuela elemental (Gilligan, 1989; Robertson, 1992; 

Simmons y nlyth, 1987). Simmons y Blyth (19R7) descubrieron 

que, durante la transici6n, las chlcas obtentan puntuaciones me

nos favorahles que los chleos en cuanto a autoimagen. I..as chi

cas scguian dando m~s valor que los chicos a la popularidad 

entre miembros del mismo sexo. I..a tendencia prioritaria de las 

chicas a conceder un devado valor a la imagen del cuerpo y a 

la porularidad entre miembros del mismo sexo, las hacia m;ls 

vulnerables en eI periodo de transici6n a la nueva escuela pues

to que eI gruro de sus iguales segun cI cllal est:tbiccian juicios 

de valor sabre si mismas quedaha desmembrado. 


EI informe de la Inner London Education Authority (984) argu
. menta que seria necesario reali7.ar un mayor esfuer7.o para idenlificar 

a estudiantes con dificultades, antes de la transici6n a la escuela sc
cundaria (particularmente en relacion con el nivel de lectura), y con
centrar los recursos en aquelios estudiantes que se incluyen en los 
grupos de riesgo, antes de que se produjera Sll transici6n. En es!e 
sentido, sugiere que eI ultimo ano de la escuela primaria pooria scr 
mas crucial de 10 que previa mente se habia reconocido OLEA, 1988). 
King et al. (19f18) sugieren que las escuelas deberian ocuparse de as
pectos tales como invertir las pautas prcvias de rracaso academico, 
aumentar la seguridad de los estudiantes en Sl mismos, mejorar 10.<; 
servicios de orientaci6n, propordonar programas alternativos, est..1
blecer pollticas firmes de asistencia a c1ase, rcducir los indices de rra
caso escolar, y crear un ambiente escular positivo que estimule en los 
estudiantes eI sentimiento de pertenecer a la escucla. 
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La (Ontl de medidas partlcularcs de est" Indole pouda rcsult:u 
excepclomlmcnte importante, pero los enomles esfuerzos rcali7~ldos 
por parte de iniciativas nacionales, est:nales y de los distintos distri
'0" esc<Jl::ires no han dcmostrado surgir efecto en la reducci6n del 
pr. 'medio de alumnos que abandonan los estudios :J largo plno.. 
Quiz1. COIIlO sugieren Wideen y Pye (989), eslo se 'leba a que t<lles 
ml..'didas dm exccsiva Importancia a las car.lcteristicas espccificas y :t 

los factores de riesgo asoclados con este ultimo fenomeno, y no 10 
suficiente a las politicas, prktkas. culluras y estructuras de la cscola
rI7.aci6n, que generan un descontento estudianlil, en general y, en 
particular; , el abandono de los estudios como una manifestaci6n de 
tal dese-omento. Esto plantea cuestiones no 5610 aeerca de las necesi
dades de un con;unto de estudiantes en particular, sino de la estruc
tura gcner.zl de fa educacl6n secundaria actual, y cuestiona hasta que 
punto satisface de manera aproplada y efectiva l::ts nccesidades de sus 
j6venes dfentes. Algunos de los temas que exlgen atenci6n abarcan 
aspectos fundamentales y ~agrados· de las escuelas semndarias, 
como son. por ejemplo, los temas relatlvos al curriculum. 

La conl{nuldad del curriculum 

Power y Cotterell (1981) descuhrieron que eI mayot desccnso cn Ia 
tasa de snisfacd6n estudlantil en e\ primer ;tno de esc\.c1:l secunda
ria tcnia '!'lIe vcr con los conceptos tic .utilidad-pcrtincncia. y de -cb
ridad -dirlC\dtad· en eI trabajo escolar. Adem;is, const:ltaron haber 
dctcctado difercncias en eI proceso que conducta a un cambio de 
actitud coo tespecto a aslgnaturas concrelas. Alii <.Ionde hahia una 
continuidad en eI mrriculum, no se pcrdhia apenas cambio (por 
ejemplo, en dendas)j aUi donde eI curriculum y Ia cnsenaOl..a sufr!an 
alteracione.s para hace~ mas expansivos, sc percihia una mejol'd 
(por ejcmplo, en Inglcs); y en aquellos casos que presentaban algu
na inconsistenda, se produda un deterioro (por cjcmplo, en ma.tc
m~tjcas r dendas sociales). La extensi6n de la discontinuidad varia 
dependiendo de la regi6n y eI dislrito. En general, sin embargo, exis
ten disconfinuidades en muchos ~mbitos (Cunningham, 1986; Ke
trord, 1981; Knight, 1984;Pike. 1983; Powell, 1982). 

MuchM autores argumentan que eI curdculum deberia constituir 
una secuencla inintenumplda y ordenada en 1a experienda educati
va de los J6venes (por ejemplo, Gorwood, 1986; Derricon y Richards, 
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1980). Algunos profesores. sin embargo. ~ oronen a cst:1r a cxpen
S;lS de 10 que hayan hecho con anterioridad los estudiantes. y:t que 
correrian eI peligro de verse perjudicados pm ctiquetas aplicadas pre
maturamenle. Estos profesores tienen I:J ~nsaci6n de que a esos estu
diantes sc les dcher!a permitir empe7..<lr la secundaria dcsde lin -inl
cio fresco-, como una .hoj:1 en blanco- (ILEA, 1984). 

Stillman y ~bychell (I9R4) serialan que cst a filosofia de -hoja cn 
hlanco- no es sostenihle, al menos en 10 concerniente al curriculuOl. 
Aunque pudiera darse el C;lSO de que eI camhio en eI curriculuOl 
fuese repentino en ve7. de progresivo, esto, argumentan, delJeria pla
nincarse, con rleno conocimlento de la experiencia previa, en lug:u 
de dej:nlo al azar y a bs circunslancias del momento. La declsi6n de 
empe7.ar de nuevo 0 de bas:use cn eI trahajo fundamental anterior, es 
proouclo, segun ellos, no de una cuidadosa pbnificaci6n. sino de b 
falt;l de comunicacion. La repetici6n no planificada de conlcnidos en 
algunos casos, y de Iagunas Sllstanciales en eI aprendizajc de otros, 
son las desafortunadas consccuenclas que se derivan de la descoor
dinaci6n entre escuelas e1ementales y secundarias a la hora de pl:1ni
IIcu eI curriculum a traves de la divisoria de traspaso. 

Gorwood (986) descuhri6 que la faha de voluntad en eI prokso
rado para consultar la continuidad del curriculum es mas frulo de la 
rcticencia que de Ia apatia. &a cual fuere la ra7.6n, 10 cierto es que cI 
rcsuhado gener.ll es una :llenci6n detlciente 0 inconsistenle a la conti
nukl:1d dd curriculum a traves de la divisoria de la escuela elemental. 
Alii tlonde se prest:1 la dehic/a consideraci6n a esta cuesti6n, tiende a 
:mccdcr .s()lo con cierta~ asignatur;ls (principalmente en I:ts areas de 
gr:lO prcsligio aC<ldbnico. como mateOl;'itiGls, inglCs, frances y ci<:n
ci<ls), pero no, por ejemplo. en arte, humani(Lldcs, mll.sica 0 cducaci6n 
para 13 salud (Stillman y Maychell, 19&0. Adem;'is, en su an;llisis de bs 
rcuniones organil..adas para e~tablecer una continuidad del rurrirulum 
en asignaturas partiL1.llares, Stillman y Maychell observaron una ten
dencia a precipit<lrse prematmamente en la tom a de decisiones espc
cificas sobre contenido~, antes que a disculir una -estructura profumb. 
de la asignarura, habilidades, conceptos, actitudes y conocimicnfOs 
esencialcs de los que los profesores de e..<;cuclas elementalcs y secun
d1rias deberian ocuparse en diferentes eta pas. Esta conclusi6n fue rcs
paldada por una investigad6n lIevada a cabo sobre proyectos pilot os 
en un distrito escolar de Ontario (Manning, Freeman y Earl. 1991). 

Olra forma de abordar eI problema de la continuidad del curricu
lum es no deiar su resoludan al arbitrio de opelones personales de 
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prok:;;orcs 0 :ldrninlstl'3dores. slno Imponer un curriculum comun 0 

tln:t (!!';uuctura cumcubr por de~to legi;c;l;1tivo. de modo que eI pro-
1!rc:;;o de un:l rase, 0 Iilo, I' sigulentc sea eI mismo para rod;]s las 
~:~c\lela!'i y profesores. iNeoesltan los profe:;;orcs :lsumir alguna res
pon~:1hilld;1d en cuanfo :I 12 continuidad del cuniculum de lIna fase 
a b Jligulenre, 0 pueden las ~tructul'3S estableddas haec-Io por ellos' 
En eI capitulo 6 abordaremos estos temas. 

Rf!SUmerl 

Los problemas de ansledad que sufren los estudiantes a corto plaw. 
los problemas a I2rgo plazo relatlvos a la disminud6n del rendimien
to y la mollvad6n, y los problemas que perslsten sabre 13 continu;
dad del cuniculum son los temas dave en eI p~so de tl'3nsld6n. 
us escuelas y los sistemas escobn::o; no son en modo algono ajenos 
:I estas dlf1cultades, y muchas de elias han hecho esfuerzos positives 
per meforar y adaptar su prictk::2, con objdo de n::o;ponder m~s eli
cazmenfe a los temas fundamentales de Ia tl'3nsld6n. En el reSfo del 
capItulo se revtsan algunas de WI medldas espedftcas que ya se han 
tornado, asl como otr:L<; que h:tn sldo propuestas en esfe Importante 
Ambito de la reforma escobr. 
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