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Propositos y contenidos de la educacion basica l.
(Primaria)

Materiales de apoyo para el maestro

Presentacion

Esta carpeta se ha preparado para apoyar el taller de actualizacién
dirigido a los maestros que impartiran el curso Propdsitos y
contenidos de la educacion basica | (Primaria). Contiene el
programa de estudio de la asignatura y algunos textos de la bibliografia

béasica 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 dificiles de adquirir, o no forman parte
de esos acervos, se integrardn como Materiales de Apoyo para el
Estudio en cada uno de los programas de las diferentes asignaturas
que la Secretaria de Educaciéon Publica distribuye gratuitamente a

maestros y estudiantes.



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 evaluacion, se Arggqmienda que lean,
al menos, una obra compieta. De esta manera los futuros maestros
desarrollaryénq las habilidades necesarias para el estudio y uso de
informacién en fuentes diversas, habilidades que ademas habran de

propiciar en sus alumnos.

La Secretaria de Educacion 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

educacién normal.

Secretaria de Educacion Publica



PROPOSITOS Y CONTENIDOS DE LA EDUCACION BASICA |
(PRIMARIA)

Introduccién

Una de las condiciones principales para ejercer una accion educativa eficaz es
que los profesores dominen los propdsitos 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
aplicacién 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 o en sus experiencias
extraescolares- y con esa base, adaptar los contenidos y disefiar las estrategias

mas adecuadas para lograr los propésitos 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 formacién 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 i‘mpl‘icéciones
para la practica cotidiana, y los retos de la labor docente segﬂp el nivel en el que
desempefiaran su labor profesional. De este modo, se espera hue los estudiantes
dispongan de un marco de referencia”f"que dé sgntido al estudio de asignaturas o
disciplinas especificas, y que/contribuya ala formacién de una visidn integrada de
los contenidos de cada nivel educativo. ‘

Por estas razones, en cada una de las licenciaturas para la formacién de
profesores de educacion basica, se ha incluido una asignatura con propésitos
similares y contenidos diferenciados. En el caso de la licenciatura en educacién
secundaria esta asignatura se impérte en dos cursos:

a) En el primero se estudiaran las finalidades de la .educacién basica, los
propositos generales de cada uno de los niveles que forman parte de la misma,
con énfasis en los propositos y contenidos basicos de la educacién primaria; al

<D

ol



incluir estos temas se busca que los estudiantes normalistas identifiquen la
continuidad entre los propésitos de cada nivel educativo y su complejidad
creciente, reconozcan las tareas especificas de la educacidn secundaria como
tramo final de la educacion basica, y dispongan de elerﬁentos para valorar los
logros educativos de los alumnos en el momento de su ingreso a la escuela
secundaria, como base para identificar problemas y disefiar estrategias de

atencion educativa especificas para que todos los alumnos alcancen los’

propositos de la educacion secundaria.

b) En el segundo curso de esta asignatura se estudiaran los propésitos, los
contenidos, la organizacién y el enfoque de los estudios de la educacién
secundaria, prestando especial atencion a las habilidades intelectuales, los
conocimientos fundamentales y a los valores y actitudes que se pretende que los
alumnos adquieran o desarrollen como producto de las acciones del conjunto del
personal docente y directivo de cada escuela secundaria, asi como de las
experiencias que los alumnos viven durante su estancia en esos planteles
escolares. Al analizar los propésitos y contenidos fundamentales de la educacion
secundaria —mismos que constituyen la razén de su existencia y de su caracter
obligatorio- asi como sus implicaciones para la practica educativa y para la
ensefianza de una disciplina particular, se pretende que los futuros profesores
comprendan el significado global y la importancia de este servicio educativo en la
formacién de los adolescentes, y que el trabajo con los contenidos de una
especialidad cobra su sentido pleno cuando contribuye al logro de las finalidades
_principales de la educacion secundaria 'y correspondeAa las necesidades e
intereses de los adolescentes.

Mediante la realizacién de los cursos de esta asignatura, se pretende contribuir a
superar las concepciones y las practicas de ensefianza que hacen de la educacion
secundaria una suma de fragmentos (objetivos especificos y temas de una
asignatura, estilos de ensefianza y formas de relacién que cada profesor establece
con sus alumnos) que, comunmente, carecen de congruencia y unidad en sus
propositos basicos y que reducen la tarea docente a la transmisién de informacion
(datos, conceptos y procedimientos establecidos) correspondiente a cada
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disciplina o asignatura, al margen de las finalidades formativas principales de la
educacidn secundaria, y prestando escasa atencién 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 educacién secundaria -ademas del dominio del plan de estudios de este
servicio educativo- conozcan suficientemente la experiencia escolar de sus
alumnos durante la educacion primaria, sus logros, sus deficiencias y, en Ia
medida de lo posible, los factores que han influido en esos resultados. El
conocimiento de estos antecedentes es imprescindible porque constituyen el punto
de partida para la ensefianza de los contenidos propios de cada una de las
asignaturas de la escuela secundaria, y para el disefio y puesta en practica de
formas de organizacion del trabajo docente y de estrategias de ensefianza que
favorezcan el éxito de todos los alumnos; ademas, puede contribuir a atenuar el
desconcierto que una gran parte de las nifias y los nifios experimentan al ingresar
a la escuela secundaria como consecuencia de las diferencias radicales en las

formas de trabajo y de relacién.

Este curso tiene estrecha relacion con los otros que se imparten en el primer
semestre: Problemas y politicas..., Bases Filoséficas...y Escuela y contexto social.
Asimismo, constituye el antecedente del curso de Propésitos y contenidos de la
educacién bésica Il. Los dos cursos de esta ésignatura aportaran un marco de
referencia para el estudio de las asignatﬁras correspondientes a cada

especialidad.

" En los siguientes apartados se presenta la organizacién de contenidos, los

propositos, los temas y la bibliografia para el desarrollo del curso.

Lo
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Organizacién de los contenidos.

El programa de este curso se organiza en tres bloques tematicos. En cada bloque
se incluyen los propdsitos especificos, los temas, la bibliografia bésica y
complementaria, asi como un conjunto de actividades, para el desarrolio del curso.

El blogue | estd dedicado al estudio de las finalidades de la educacion basica y
tiene el propdsito de que los estudiantes identifiquen, a partir de esta revision, las
funciones formativas que corresponden a la educacién primaria y secundaria en el
contexto de la educacion basica. Para distinguir la importancia de la escuela y del
trabajo docente, se promueve una reflexién acerca de la influencia educativa de
otras instituciones sociales, las tareas especificas que corresponden a la
instituciéon escolar y sus campos de intervencién. Las conclusiones que se
obtienen en este bloque permitiran reflexionar acerca de las razones que llevaron
al establecimiento del caracter obligatorio de la educacién secundaria.

En el bloque Il se propone que los normalistas estudien los propésitos y
contenidos bésicos de la educacion primaria y los valoren como un referente
esencial para reconocer los conocimientos y habilidades QUe las nifias y nifios
deben poseer al momento de ingresar a la secundaria. En particular se analizara
el concepto de contenidos basicos y su expresion en los programas de estudio, de
tal modo que los estudiantes identifiquen con precisién las prioridades de la

educacién primaria.

Posteriormente se revisa la organizacién de los contenidos y la secuencia de los
mismos a lo largo de los seis grados con el propésito de identificar las relaciones
entre asignaturas. Al tratar este tema, ademas de revisar los contenidos
principales, es importante que los alumnos normalistas revisen con detalle los que
corresponden a las asignaturasfe!acionadas 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 educacién primaria.

En el bloque lll, se revisan los rasgos generales del enfoque de ensefianza de las
asignaturas de ese nivel; se pondra atencidn especial a la relacibn que existen



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
propoésitos depende en gran parte de las formas de ensefianza. 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 principalés cambios que enfrentan los nifios en su transito de
un nivel a otro, y derivar de esta revision los retos que deben ser superados para
lograr una mejor articulacion 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 inicio de las actividades-
conozcan el programa en su conjunto y lo analicen detalladamente, de este
modo hallarén las razones de su inclusién en el plan de estudios, su relacion
con otras asignaturas que se imparten en el semestre, y encontraran el sentido
del estudio de los temas y de la realizacién de las actividades que se sugieren
en cada bloque temético. 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 redaccién de ensayos y
otras.

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 héabitos propios del trabajo intelectual. Para que esto sea posible,
es menester que la lectura de textos, la valoracién critica de sus contenidos, la
elaboracion de fichas de trabajo y ensayos sencillos, asi como el debate y Ia
argumentacién, sean actividades permanentes en clase. Al respecto, conviene
planear desde el principio del curso algunas actividades que se realizaran
durante el semestre. Entre éstas se proponen las siguientes:

Relato y analisis de experiencias escolares de los estudiantes. La tematica del
curso ofrece la posibilidad de recurrir constantemente a las experiencias de los
estudiantes cuando cursaron la eduéaéién primaria y secundaria, y a sus
experiencias extraescolares. Al abordar cada uno de los temas es conveniente
animarlos, mediante preguntas o actividades especificas (relatos, anécdotas)
para que relacionen los temas del curso con su propia experiencia: qué
aprendieron, como les ensefiaban, qué intereses o aficiones les surgieron, qué
les disgustaba, qué cambios vivieron en su transito de la escuela primaria a la
secundaria, etcétera. Esta es una forma practica de aprovechar los
conocimientos previos de los alumnos para el desarrollo de la clase; ademés,
les ayudara a reflexionar sobre su propia formacion, a identificar los cambios
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que deben intentar en la ensefianza, y a entender que la profesién que han
elegido exige mucho mas que “ensefiar como a uno le ensefiaron”, no sélo por
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 educacion bésica.

Planteamiento de problemas. Los textos sugeridos en cada blogue representan
desafios para los estudiantes, por lo cual serd necesario dedicar un tiempo a
su analisis e interpretacién; para estas actividades es conveniente formular
guias de lectura en forma de problemas o preguntas para la reflexién, o aplicar
técnicas de trabajo en grupo que lleven a los estudiantes a formular ideas
propias y a argumentarlas, utilizando la informacién revisada. Con el proposito

" de orientar las actividades dentro y fuera de la clase, en cada 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.

%

Lectura de un libro. Con esta actividad se pretende que los estudiantes, mas
alld de que lean capitulos o articulos puntuales sobre un tema, conozcan el
planteamiento global de un autor o grupo de autores. Atendiendo a los

‘propositos del curso se sugiere que elijan alguno de los siguientes textos:

cQué y cémo aprender? De Rosa Maria Torres, El valor de educar de
Fernando Savater o cualquier otro que se hélle en el acervo de la biblioteca y
se relacione con el programa del curso. Los alumnos ‘pueden administrar su
tiempo para la lectura y convendria que presentaran sus avances

periédicamente, de acuerdo con los criterios que establezca el maestro.

En el desarrollo del curso se gtilizarén principalmente dos tipos de materiales:
a) planes y programas de estudio, libros para el maestro y libros de texto de la
educacién primaria, y b) articulos o ensayos relacionados con los temas del
curso. La organizacion de los temas permiten relacionar argumentos incluidos

en ambos tipos de materiales, pues la lectura de los textos explicativos
permitira analizar con mayor profundidad los planteamientos de los materiales
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educativos vigentes en la escuela primaria, lo cual evitara un estudio formalista
de éstos; las conclusiones obtenidas al estudiar los temas de Problemas y
Politicas de la Educacién Bésica y la informacién recogida en las escuelas
secundarias contribuyen a este proposito.

El conocimiento global de los propésitos, contenidos y practicas educativas de
la escuela primaria, tal como se ha sefialado, es un componente fundamental
en la formacion de los profesores de educacién secundaria; por esta razén,
antes de analizar cuestiones relacionadas con la especialidad que cursan los
estudiantes, se debera prestar suficiente atenciéon a los contenidos basicos y
enfoques de ensefianza de todas las asignaturas de la educacién primaria,
especialmente, los relacionados con las habilidades intelectuales que se
pretende desarrollar en este nivel y cuyo desarrollo es, también, propésito de la
escuela secundaria. Esta revisiébn serd la base para analizar propésitos y
contenidos especificos relacionados con la especialidad, y se evitara la
formacion de una visién fragmentada acerca de la educacion bésica.

Para evaluar es conveniente tener como referencias los rasgos del perfil de
egreso, los propdsitos generales del curso, asi como el enfoque de ensefianza.
Estos elementos constituyen |la base para seleccionar procedimientos e
instrumentos de evaluacibn y para propiciar la coevaluacidon y la
autoevaluacién. Asimismo es conveniente tener presente que ia evaluacién es
una actividad permanente que berm_ite‘no" solo valorar los logros de los
alumnos sino también el desempefio del 'profesor, la eficacia de las actividades
realizadas en clase y de los materiales utilizados; por ello es importante tomar
en cuenta la participacién de los alumnos en los trabajos encomendados, la
calidad de los argumentos o preguntas expresadas en clase o en sus textos, y
no sélo los aspectos formales de la presentacion de los trabajos. Atendiendo a
los propdsitos y contenidos del curso se recomiendan tener presentes los

siguientes criterios:

o La comprension de la misién de la escuela en relacidn con el significado de

la formacion integral de los nifios y adolescentes.
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Las explicaciones que los estudiantes elaboren acerca de los propositos
fundamentales de la educacién primaria y su relacién con los de

secundaria.

La distincion de los contenidos basicos que se desarrollan a lo largo de la
educacion primaria y secundaria, y su relacién con las necesidades basicas
de aprendizaje.

La capacidad para distinguir las caracteristicas de las actividades y de la
relacion maestro-alumno para que sean congruentes con los enfoques de
ensefianza, y los retos que se enfrentan en el trabajo docente en la escuela
secundaria para lograr su articulaciéon con la primaria.

El 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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Propésitos generales

Al término del estudio de los contenidos de este programa se espera que los

estudiantes normalistas:

1.

Reconozcan las finalidades y la funcion social de la educacién basica; en
particular, que identifiquen la continuidad y complejidad creciente de sus
propositos, y las funciones especificas que corresponden a la educacion
secundaria como parte final de la misma.

Analicen los propdsitos y los contenidos basicos de la educacién primaria como
punto de partida para reconocer los conocimientos y las habilidades que deben
poseer los alumnos al ingresar a la educacion secundaria, identificar sus logros
y deficiencias en el aprovechamiento escolar y para orientar el trabajo del
profesor de educacion secundaria.

Reconozcan los rasgos generales de los enfoques de ensefianza propuestos
para la educacién 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 articulacion efectiva entre la educacion primaria

y secundaria.

10
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Bloques tematicos.

Bloque I. Las finalidades y la funcién social de la educacion basica en

México.

1. La educacidbn como proceso social. La influencia educativa de otras
instituciones sociales.

2. La funcién de la educacion basica y sistematica en la formacién de los nifios y
jévenes. Relaciones y diferencias con la influencia educativa de las experiencias

extraescolares.

3. Las finalidades de la educacién basica y su relacién con la satisfaccion de las
necesidades basicas de aprendizaje.

4. Las funciones principales y los campos de intervencion del maestro y de la

escuela en la formacién de nifios y jévenes.
a) Eldesarrollo de habilidades para aprender permanentemente y con autonomia.
b) El acceso al conocimiento sistematico universal.

c) La formacién de valores y actitudes, y el sentido de pertenencia nacional.

Bibliografia basica _
Savater, Fernando (1998), “Los contenidos de la ensefianza”, en E/ valor de

* ~ educar, México, Ariel, pp. 37-54.

H. Congreso de la Unién (1993), “Disposiciones generales”, en Articulo Tercero
Constitucional y Ley General de Educacién, México, SEP, pp. 49-54.

Namo de Mello, Guiomar (1991), “;Qué debe ensefar la escuela basica?”, en

Cero en Conducta, afio 6, nim. 28, noviembre-diciembre, México, Educacion y
Cambin, pp. 87-61. Tradueecidn: Radnlfo Ramirez R.

11
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Savater, Fernando (1998), “El eclipse de la familia”, en Ef valor de educar, México,
Ariel, pp. 55-87.

Torres, Rosa Maria (1998), “Introduccion” y “Enfoque de necesidades bésicas de
aprendizaje”, en Qué y como eprender. Necesidades basicas de aprendizaje y
contenidos curriculares, México, SEP (Biblioteca del Normalista), pp. 11-13 y 47-
60.

Schmelkes, Sylvia (1999), “Reforma curricular y necesidades sociales en México”,
en Cero en Conducta, afio 14, nim. 47, abril, México, Educacién y Cambio, pp. 3-
15. |

Gardner, Howard (1996), “La busqueda de soluciones: callejones sin salida y
medios prometedores” en La mente no escolarizada, Meéxico, Cooperacién
Espariola/SEP (Biblioteca del Normalista), pp. 187-191.

Bibliografia complementaria

Declaracion Mundial sobre Educacion para Todos. Satisfaccion de las
Necesidades Bésicas de Aprendizaje, Conferencia Mundial sobre Educacion para
Todos, Jomtien, Tailandia, del 5 al 9 de marzo dg 1990.

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

" Formacién del profesorado y aplicacion en el aula, México, Cooperacién

Espafiola/SEP (Biblioteca del Normalista).

Quiroz Estrada, Rafael (1995), Los cambios de 1993 en los planes y programas de
estudio en la educacion secundaria, México, Documentos DIE-Cinvestav, IPN.

Savater, Fernando (1998), “Educar es universalizar”, en El valor de educar,
Méxice, Ariel, pp. 145-168,

12
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Torres, Rosa Maria (1998), Que y como aprender, videocinta, México, 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
estén a la vista de todos.

s ;Qué agentes o instituciones influyen en la educacion de las personas y como
lo hacen?
¢ ;Qué se aprende en la escuela que no se aprende en el nucleo familiar?

s ;Qué aporta la escuela a la formacioén de los nifios y jévenes?

2. Leer el texto “Los contenidos de la ensefianza” de Fernando Savater y
confrontar la informacién con las ideas expresadas en la actividad anterior.

3. Leer individualmente el apartado “Disposiciones generales” en Articulo Tercero
Constitucional y Ley General de Educacién. Elaborar un texto breve con base

en los siguientes puntos y comentarlo en grupo.

» Principios de la educacion basica en México.

s Funcién de la educacion. ’

+ Conocimientos, valores y actitudes que la escuela habra de desarroliar.

e ;Cudl es lafinalidad del establecimiento del caracter obligatorio de secundaria y
que ventajas tiene para la formacion de los alumnos?

4. Leer individuaimente los textos de Guiomar Namo de Mello y de Fernando
Savater “El eclipse de la familia” identificando en ellos la informacién
correspondiente a los aspectos que se enuncian:

13
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Instituciones sociales que influyen en la educacién de los nifios y jévenes.

Formas en que influyen las experiencias adquiridas en el entorno inmediato.
¢ Qué se aprende?

Funcién de la escuela: conocimientos basicos y experiencias de aprendizaje
que debe promover.

4. Comentar los resultados de esta actividad en grupo y contrastar la informacién
que obtuvieron con las ideas iniciales registradas en la actividad 1,

distinguiendo coincidencias y discrepancias.

5. De manera individual elaborar conclusiones referentes a la relaciéon entre los
aprendizajes extraescolares y la funcién social de la educacion basica en

México.

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

sobre los siguientes aspectos:

e ;Qué son las necesidades basicas de aprendizaje?
e ;Qué relacion hay entre las herramientas esenciales para el aprendizaje, los
contenidos basicos y el aprendizaje permanente?

e ;Cbmo se explican las diferencias entre “lo basico” y “lo 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 “lo basico”.

7. Con base en los textos de Sylvia Schmelkes y de Howard Gardner elaborar un
cuadro sindptico registrando la informacién referente a los siguientes topicos:

o Habilidades individuales y sociales que todas las personas deben desarrollar.
e Conocimientos, habilidades, valores y actitudes que debe promover la
egucacion basicda en Meéxico.
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e Actitudes del maestro que favorecen el desarrollo de conocimientos,
habilidades, valores y actitudes de los alumnos.

8. Organizar equipos. Cada equipo prepara una exposicién 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 funcién educativa en la actualidad.

e Cada equipo elige a un representante para exponer las conclusiones
elaboradas.

e Durante la exposicién, en forma individual, registrar las dudas, acuerdos,
desacuerdos con los expositores, y comentarlas al grupo.

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

15
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Bloque Il. Propésitos y contenidos de la educacién primaria.

1.

a)

b)

Las finalidades de la educacién basica y los propésitos prioritarios de la
educacion primaria. El sentido de “lo basico”.

El desarrollo de las habilidades intelectuales: expresion oral y escrita, lectura,
capacidad para seleccionar y usar informacién.

El razonamiento matematico y la capacidad para solucionar problemas.

La adquisicion de conocimientos fundamentales acerca del mundo social y

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

El desarrollo de las capacidades béasicas y del interés por el conocimiento
cientifico: observar, preguntar, indagar, formular explicaciones, sistematizar

informacioén.
La formacion ética y civica.

La organizacién y secuencia de los contenidos principales” de la educacion

primaria.

Las competencias esperadas de los alumnos al egresar de la educacion
primaria y su relacién con los propdsitos basicos de la educacion secundaria.

Bibliografia basica ,
Torres, Rosa Maria (1998), “Contenidos curriculares”, en Qué y como aprender.

Necesidades bésicas de aprendizaje y contenidos curriculares, México, SEP

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

Cohen, Dorothy H. (1997), “El significado de las habilidades: La lectura”, “El
significado de las habilidades: la escritura” y “El significado de las habilidades: las

matematicas”, en Como aprenden los nifios, Zulai Marcela Fuentes y Eliane
Cazenave Tapie (trads.), México, FCE/SEP (Biblioteca del Normalista), pp. 182-
221.

* En estos temas se dedicara atencién especifica a las asignaturas de educacion
primaria relacionadas con la especialidad que cursa el estudiante normalista.
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Resnick, Lauren B. (1991), “El alfabetismo dentro y fuera de la escuela”, en

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

SEP (1983), Plan y programas de estudio. Educacién bésica. Primaria, México.

SEP (1993), Plan yprcgramas de estudio. Educac:én bésica. Secundana México.
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Actividades sugeridas Areele s pyeacesng f/& e sen asd .

1. El conjunto de actividades que se propone a continuacién 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.

e Acuerdo o desacuerdo con la perspectiva'dengsnick sobre el alfabetismo, de
Cohen sobre la lectura y escritura y de Torres "alfabetizacion total”. '

e Las necesidades basicas de aprendizaje en relacién con la alfabetizacior
mencionadas (Torres) y los objetivos del aprendlzaje de la Iecto escritura que
sefiala Resnick.

o Aspectos centrales en los textos de Resnick y Torres.

Proponer al grupo las siguientes afirmaciones y elaborar argumentos a favor o er,
contra.

e El desarrollo de las habilidades del pensamiento influye en la capacidad de
formular juicios criticos acerca de cualquier situacion real o formal.

e La solucion de problemas es una habilidad que se puede desarrollar; su
aplicacién para la vida cotidiana va mas alla de un area escolar en particular
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» El aprendizaje cientifico, como forma de pensamiento, supera la visién

formalista de "lo cientifico" en la escuela.

La escuela, frente a otras instituciones, no influye en la formacion ética de los

alumnos.

En equipo, analizar el apartado "El plan de estudios y el fortalecimiento de los

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

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

actividades.

b)

El conjunto de actividades que se propone a continuacién tiene la finalidad de
que los estudiantes —cualquiera que sea la especialidad que cursen,
identifiquen los elementos fundamentales del plan de estudios de educacion
primaria. Con esta base, podran realizar el andlisis de los contenidos
correspondientes a las asignaturas que se relacionan con su especialidad.

En forma individual, analizar el apartado "Introduccién” del plan y programas de
educacién primaria, destacando, entre otros, los siguientes aspectos:

El sentido del término "basico”, sefialado en la pagina 13 y su relacién con los
propositos de la educacion primaria. :

Las prioridades de la educacién primaria: la jerarquia entre propésitos y su
relacién con la formacion integral. '

Los criterios a los que obedecen las diferentes formas de organizar los
contenidos de las asignaturas. '

Revisar en el plan de estudios de primaria —cualquiera que sea la
especialidad- los contenidos de Espafiol y Matematicas. En grupo, discutir los
siguientes puntos:

Contenidos fundamentales que se espera adquieran y desarrollen todos los
nifios en estos dos campos de conocimiento durante la educacién primaria

18
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— Las ventajas que reporta el dominio de la escritura, la lectura y la expresion
oral para el aprendizaje de los contenidos de cualquier asignatura.

- El valor formativo de la capacidad para plantear y resolver problemas de
distinta naturaleza.

BPeo acvorde eom la copooialidad au H ioi i
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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 _

e Las relaciones entre los contenidos de las asignaturas referidas a la
especialidad

* La contribucion de los contenidos de las asignaturas al logro de los propésitos

formativos de la primaria

e) Elaborar conclusiones que respondan a las siguientes cuestiones:
» ;Cdmo se expresan los conocimientos, habilidades, valores y actitudes en los
contenidos que integran los programas revisados?

e ;Cuadles son los propositos basicos de la educacion primaria?

2. Sistematizar la informacién obtenida en las éctividades_ anteriores. En equipo
escribir un texto (en un pliego de papel) sobre “Lo que se espera que los
alumnos de educacién primaria sepan hacer” al egresar del nivel. Refiriéndose
al conjunto de habilidades intelectuales, conocimientos, valores y actitudes que

integran los contenidos basicos.

3. Revisar los apartados "Propdésitos del plan de estudios" y "Prioridades del plan
de estudios” en el plan de estudios de educacién secundaria e identificar 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 lil. Las formas de ensefanza y las practicas educativas.

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

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

b) El papel de los alumnos en el proceso de aprendizaje.
c¢) La funcién del profesor y de los materiales de ensefianza.

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

educacidn primaria y su relacion con las de la educacién secundaria*.
3. El transito de la escuela primaria a la escuela secundaria:

a) La vinculacion entre los propésitos educativos de ambos niveles educativos.
Continuidad y mayor complejidad. Nuevas metas en la educacion secundaria.

b) Las principales diferencias en la organizacién y formas de trabajo entre la
escuela primaria y la secundaria

c) La congruencia entre las practicas de ensefianza en ambos servicios: uno de
los principales retos para el trabajo docente.

Bibliografia basica
SEP (1993), Plan y programas de estudio. Educacion bésica. Primaria, México.

Schmelkes, Sylvia (1995), “Cémo se aprehde mejor: notas para discusion”, en

.~ Documentos. Proyecto Escolar, vol. ll, México, Secretaria de Educacién de

Guanajuato, pp. 35-36.

Torres, Rosa Maria (1998), “Contenidos curriculares”, en Qué y como aprender.
Necesidades basicas de aprendizaje y contenidos curriculares, México, SEP
(Biblioteca del Normalista), pp. 60-71.

Monereo, Carles (coord.) (1998), “Nociones relacionadas con el concepto de
estrategia: habilidades, procedimientos, técnicas, métodos, algoritmos y
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heuristicos”, en Estrategias de ensefanza y aprendizaje. Formacién del
profesorado y aplicacién en el aula, México, Cooperacion Espafiola/SEP
(Biblioteca del Normalista), pp. 18-23.

SEP (1993), Plan y programas de estudio. Educacién bésica. Secundaria, México.
4 Hernandez, Cristina; Hernandez, Claudia; Reyes, Elvia: Reyes, Tania y Aparicio,
Emilio (1987), “La escuela secundaria, ¢premio o castigo?”, en Cero en Conducta,
afio 2, num. 9, mayo-agosto, México, Educacion y Cambio, pp. 16-18.

~ Cero en Conducta (1987), “Los alumnos de secundaria opinan” y “jPor favor,
maestros, sean comprensibles!”, en Cero en Conducta, afio 2, nim. 9, mayo-
agosto, México, Educacién y Cambio, pp. 19-25.

¥ Hargreaves, Andy, Lorna Earl y Jim Ryan (1998), “El proceso de transicion”, en

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

Barcelona, Octaedro, pp. 65-76.

SEP, Libros de texto gratuitos, Espafiol y Matematicas.

SEP. Libros para el maestro. Educacién primaria, Espafiol y Matematicas.

SEP, Libros de texto gratuitos (segin especialidad), Educacién primaria.

SEP, Libros para el maestro (seglin especialidad), Educacién primaria.

Bibliografia complementaria

Gardner, Howard (1996}, La mente no escolarizada, México, Cooperacion
Espafiola/SEP (Biblioteca de! Normalista).
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Actividades sugeridas

1. Con base en la lectura del apartado “Enfoque” de Espafiol en el plan estudios
de primaria, registrar en el cuadro siguiente la informacion que se solicita:

Habilidades y actitudes que se | E! papel de los alumnos en|La funcion del profesor y de

adqui_eren mediante la | el proceso de aprendizaje los materiales de ensefanza.
ensefanza del espafiol

Revisar la leccién 12 “El circo en la ventana”en el libro de texto gratuito. Espariol.
Sexto grado (o cualquier otra leccion); centrar la atencién en la seccién “Escribe
tus recuerdos”.

En grupo comentar los siguientes puntos:

e Las actividades que se pide realizar a los alumnos
e La contribucion de estas actividades al desarrollo de las habilidades

intelectuales de los nifios (especificar cuales).

2. En equipo leer los textos “Como se aprende mejor. Notas para discusion” de
Schmelkes y los apartados “Enfoque de las necesidades basicas de aprendizaje” y
“Contenidos curriculares” del libro “;Que y. cémo aprender?” de Torres.
Argumentar las opiniones que surjan a partir de estas preguntas:

e ;Qué diferencias identifican entre las actividades que, en su experien .z
personal, realizaban en la escuela y las que sefiala Schmelkes como favorables
para el aprendizaje?

e ;Qué corresponde hacer al maestro en actividades de este tipo, para contribuir
al logro de los propésitos educativos?
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3.

En equipos analizar en el plan de estudios de educacién primaria, en primer

lugar, los enfoques de espafiol 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 informacion:
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

. Presentar al grupo los resultados de la actividad y analizar la informacion de

manera colectiva para identificar aspectos como los siguientes:
Rasgos comunes en los enfoques de las distintas asignaturas
Aportes del espafiol y las matematicas al estudio y aprendizaje de otras

asignaturas

. Segln la especialidad, leer las orientaciones para la ensefianza y la evaluacioén

incluidas en los libros para el maestro y .posteriormente, en equipo, analizar
alguna leccién de los libros de texto correspondientes (segun la espeéialidad)
tomando en cuenta los siguientes puntos: |

La relacién con el enfoque

El tipo de actividades que se proponen en la leccion

El apoyo que brindan las ilustraciones, recuadros y el texto principal

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

¢Qué diferencias identifican entre las actividades de estudio de los nifios de
sexto grado y las que realizan los alumnos de secundaria?

¢,Qué diferencias o semejanzas encuentran en las formas de relacion entre
maestros y alumnos en ambos niveles educativos?
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¢ Qué diferencias identifican en las formas de trabajo de los maestros?

¢Qué recursos educativos son mas comunes en primaria y cuales en
secundaria? ‘

¢Qué caracteristicas tienen los trabajos extraescolares que se solicitan en la
primaria y los que se piden en secundaria?

¢Qué asignaturas parecen representar mayores dificultades a los alumnos de
primaria y cuéles a los alumnos de secundaria?

. De manera individual analizar los textos “La escuela secundaria, ¢premio o
castigo”, “Los alumnos de secundaria opinan” y “;Por 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.

. En grupo comentar las situaciones similares que recuerdan de la experiencia
personal y los conflictos que significé su ingreso a la secundaria y su
incorporacién a formas diferentes de trabajo.

10. Leer “El proceso de transicion”, de Hargreaves. Identificar algunos parrafos
que sefialen 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

Dificuitades que tienen para aprender.

Diferencias © semejanzas entre los
conocimientos que adquirieron en la primaria y
los que adquieren en la secundaria.

Materias que mas les gustaban en la primaria,

cudles les gustan en secundaria y por qué.

25

Maestros
Dificultades que tiene para trabajar con
alumnos de primer grado,
Estrategias de ensefianza que mejor funcionan
¥ por qué,
Asignatura(s) que imparte, cuél{es) causa(n)
mayor dificuitad a l1os alumnos y por qué.
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Apoyos que recibieron de los maestros para
adaptarse a la secundaria.

Tipo de tareas que !es piden los maestros.
Tipo de actividades en las que participan como
alumnos.

Opinién respecto a los conocimientos que los
alumnos adquieren en la primaria

Tipo de apoyo que brinda a los alumnos de
primero para su adaptacion a la secundaria,

Comentar en grupo esta informacién y elaborar conclusiones en torno a los

siguientes aspectos:

o Factores que influyen para que los alumnos tengan o no preferencia por alguna

asignatura.

» Dificultades que al 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 la secundaria.

e Apreciaciones generales que suelen tener los maestros de secundaria sobre

los alumnos que ingresan a ella

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

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

siguientes temas:

a) El significado de los contenidos basicos en la formacién de los nifios y jévenes.

_b) Los maestros de secundaria y el conocimiento de los propositos educativos de

la educacion primaria.

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

incorporacién de los alumnos a una vida escolar distinta.
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Namo de Mello, Guiomar, “;Qué debe ensefar la
escuela basica”, en Cero en Conducta, 2fio 6, num.
28, noviembre-diciembre, Rodolfo Ramirez R.
(trad.), México, Educacién y Cambio, 1991, pp. 57-
6l.

[

{Qué debe ensefiar la escuela basica?

Guiomar Namo de Mello

Muchos sectores llamados progresistas tuercen la nariz tuando se coloca como objetivo de la
escuela la transmisiéon del conocimiento. Defienden que la escuela deberia formar la “conciencia
de clase” de los trabajadores, o la “conciencia critica de los dominados”, como ademas se intent6
hacer en Sdo Paulo en la Compafia Municipal de Transportes Colectivos (CMTC) hace poco
tiempo y como también se define en un documento de la Secretaria Municipal de Educacién de
Sio Paulo. En ese documento, el poder publico municipal establece los criterios para subsidiar a
entidades que quieran hacer alfabetizacién de adultos. Uno de los criterios afirma que la entidad
sélo recibird recursos si adopta una “concepcion politico-pedagégica liberadora™. O sea, sélo se
autoriza a la entidad que “reza por la misma cartilla” de la administracién, que ademas es vaga y
dificil de definir. ;O qué concretamente seria una “concepcion politico-pedagégica liberadora™

Lo que se ignora es que una de las llaves de la libertad es el conocimiento, traducido en por lo
menos los siguientes puntos: : '

+ Adquisicién de nociones correctas sobre el origen, la produccién y el cambio del
mundo fisico y de la vida social. '

* Dominio del lenguaje 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 comunicacién y expresién humanas como la musica, la
literatura, las iméagenes.

* Nociones correctas de tamafio, cantidades y nimeros que sirvan de base al desarrolio
del razonamiento abstracto, lbgico, formal y matematico.

Cualquiera puede ver en estos puntos el curriculum basico de la enseRanza fundamental:
ciencias, historia, geografia, portugués y matemdticas. Bien organizado y administrado, el
conocimiento ahi reunido constituye una de las bases para la formacién de habitos y actitudes que
lievan a ia participacion en la vida social y al pleno ejercicio de la ciudadania.
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Conocer es en ese sentido, dar un paso fundamental en direccién de la libertad de pensar, del
libre ejercicio de fa critica, del abandono de nociones magicas o supersticiones sobre el mundo y
las personas, Conocer el mundo es apropiarse de él y no ser presa ficil de la mentira, de la ilusién,
del oscurantismo, de la demagogia, de la mistificacion, del sectarismo ideoldgico.

Si la educacion escolar, en cualquier nivel, fuera eficaz en la transmisién del conocimiento,

habra cumplido su papel para todos los grupos sociales. Sobre 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 o 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.

Si ademds de haber aprendido a leer y escribir esa persona adquiere nociones correctas sobre
el mundo fisico y social, podré interpretar, aceptar y rechazar un mensaje, lo criticara y comparara
con sus propios valores religiosos, familiares y politicos.

La escuela no es un mundo separado de la sociedad. Ademas de ella actdan las iglesias, los
partidos, los sindicatos, los medios de comunicacion, las manifestaciones culturales. Es de la accién
educativa conjunta de todos esos elementos que se forman las conciencias, los valores, los
proyectos de vida, las opciones ideoldgicas. Proponer que la educacién escolar sustituya a todos
ellos, es lo peor que puede suceder porque la desviaria de su objetivo fundamental, aquello que le
es especifico, y ninguna otra institucion puede cumplir, que es la de dar acceso al conocimiento
sistemdtico y universal.

Hay todavia un agravante en esa posiciéon equivocada. Los nifios y jovenes de las clases
privilegiadas tienen otras oportunidades de tener acceso al conocimiento, pero para la gran
mayoria la escuela es la Unica oportunidad de adquirirlo. Luego, lo que parece tan progresista, en
realidad resulta contrario al interés popular.

Tal vez el ejemplo més contundente de que a la escuela no le corresponde adoctrinar
—aunque lo quisiese no tiene poder para ello— estriba en un cambio significativo que esta
ocurriendo en el este europeo. En varios paises fue abolida la ensefianza obligatoria del
marxismo-leninismo. O sea, generaciones y generaciones fueron sometidas al bombardeo
ideologico, lo que no les impidid estar hoy en las calles cuestionando la doctrina que les fue
“inculcada. Mas aln, la reconocida competencia de muchos de los sistemas educacionales
socialistas, en la ensefianza de las lenguas, ciencias y matemiticas, probablemente esta
contribuyendo sustancialmente para la critica a que vienen siendo sometidos esos regimenes.

{Por qué el conocimiento escolar debe ser universal?

El gobierno federal recién electo ha mencionado, entre las posibles medidas en educacién,
resucitar la llamada regionalizacion del curriculum, que en la practica significa ensefiar 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 pedagégico, ello
puede ser el punto de partida del largo camino que lleva al conocimiento universal, mas en
ninguna hip&tesis la escuela debe limitarse a ello.

El autoritarismo de izquierda ya quiso hacer del “universo vocabular” de! alumno la referencia
de todo el proceso de alfabetizacién, cambiando en detalles, un nifio o adulto sélo serian
alfabetizados con las palabras del lenguaje local. ;Quién no se acuerda del famoso tijolo
transformado en tu jd /é? Educadores y lingiistas hicieron una critica definitiva a esa concepcion,
afirmando que es un absurdo, en un pals de dimensiones continentales, restringir la alfabetizacién
al habla local, porque nuestra lengua tiene por fo menos | 500 vocablos, que son conocidos de
Oiapoc al Chiu. El papel de la lengua en una nacién es unificar, universalizar, no dividir.

El autoritarismo de derecha, instaurado en los afios sesenta, se apropié muy bien de ese
discurso supuestamente respetuoso de la cultura popular y desplegé rios de dinero en el noreste
para elaborar cartillas regionales. Se llegé al colmo, en algunos estados, de producir cartillas
conteniendo palabras que eran desconocidas en sus respectivas capitales.

La teoria educacional derivada de la Teologia de la Liberacidn reforzé mucho ese equivoco. La
opcion preferencial por los pobres acabd llevando a una mitificacién y romantizacién del saber
popular, al punto de proponer que el conocimiento escolar, tildado como burgués e instrumento
de dominacién, fuese sustituido por la verdadera sabiduria: aquella que emana espontineamente
de las condiciones de vida de las clases populares. '

No le corresponde a la escuela mantener al hombre en su propio barco y sin abrirle nuevas
perspectivas, descubrir lo desconocido y desafiar al alumno 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. E '

Un nifio, joven o adulto, sobre todo de las clases populares, va a la escuela para aprender lo
que no sabe. El hijo del labrador aprende en casa a plantar, el del pescador a pescar, pero es en la
escuela, por la adquisicién de conocimientos universales sobre |2 naturaleza, que la agricultura y la
pesca tendran un sentido mas amplio para ellos. Es por la ensefianza de la historia y la geografia
que el contenido econdémico de esas actividades sera develado. '

En el contexto urbano eso es mas que verdadero. Sélo el conocimiento organizado y universal
da instrumentos para integrar la cantidad de informacién a la que estdn expuestas las personas que
viven en la ciudad, por més marginadas que sean.

Hay un rasgo autoritario utilitarista que cuestiona el conocimiento universal afirmando que se
debe ensefar en la escuela apenas lo que es util para la vida. ;De qué sirve, se pregunta en este
caso, ensefiar gramitica o ecuaciones a quien s6lo va a necesitar nombrar y resolver dos de las
cuatro operaciones? ;De qué le sirve saber cull es la capital de Noruega a quien nunca va a salir
de ltaquera? ‘ : ’

La respuesta a esas preguntas es que a la educacidn escolar no le interesa el destino social de
cada uno, y si que todos, democraticamente, tengan acceso a la comprensién de su mundo. No
importa si un alumno serd tornero mecanico, balconista, barredor de calles o ingeniero. En
cualquier caso él serd un ciudadano que enfrentari el desafio de descifrar su propio destino, o de
su comunidad y/o de su pais. Para eso necesitard pensar, abstraer, lo cual seré facilitado por el
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estudio de la ecuacion. Una persona puede nunca salir de su barrio o de su ciudad, pero su visién
del mundo sera diferente si sabe que existen otras ciudades Y paises, otros pueblos y costumbres.
Si para eso tuviera que aprender cudl es la capital de Noruega, no hay nada de inGtil en ese
conocimiento.

Nada ilustra mejor cuin democritica es la defensa de unma escuela transmisora de
conocimientos universales para todos, que la historia de los levantamientos negros ocurridos a
partir de 1976, en el ghetto de Sowetto, Sudafrica. Y nada explica también por qué 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 inglés del curriculum e introdujeran e! afrikaner, lengua
hablada cotidianamente. Como dijo un adolescente negro, muerto por la policia blanca:

El inglés nos puede ayudar a luchar contra la dominacién, el africano sélo hablado en Sudafrica
nos limita a horizontes muy estrechos. Los blancos aprenden inglés en casa, pero nosotros
dependemos de la escuela para dominar esa lengua.

No siempre el saber popular es liberador. Es una visién arcaica y rebasada querer regionalizar
los curriculos, restringir la lengua al habla local, ensefiar apenas lo que es util: el pobre a trabajar,
el rico a ser dirigente. Es una pena que la llamada izquierda progresista se haya dejado confundir
varias veces por ese canto de sirena. '

Conocimiento e ideologia

Afirmar que la tarea fundamental de la escuela es la transmisién de conocimiento no significa
suponer, ingenuamente, la neutralidad de este dltimo.

Muy por el contrario, implica afirmar que el conocimiento es antes que nada comprometido
con la verdad y, por tanto, instrumento de critica de las ideologias.

Siendo asi, si el proceso de ensefiar y aprender fuera bien realizado, inevitablemente llevaria a
la formacién de valores, de los cuales el mas obvio es el respeto a la verdad, el esfuerzo para ir
mas all4 de las apariencias y entender el significado real de los datos, la critica de los argumentos
falaces. -

Ademis de eso, en la escuela, la organizacion de la ensefianza, adecuadamente realizada, seria
antes que todo un proceso colectivo en busca del conocimiento, lo que haria de ella un espacio
social rico de relaciones y convivencias. El valor de la experiencia compartida, de la participacién,
llevara al desarrollo de la solidaridad, de la tolerancia y aceptacién de puntos de vista diferentes.

Por dltimo, la apropiacién del conocimiento es también un proceso que demanda trabajo y
disciplina, lo que producira el reconocimiento de la importancia del trabajo y de la firmeza para
alcanzar sus objetivos. '

Respeto a la verdad, sentido critico, solidaridad, aceptacién del otro, reconocimiento de la
importancia de la participacién y aceptacién 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 ideologlas que se caracterizan como
explicaciones Unicas y acabadas de la realidad fisica y social.
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Reforma curricular y necesidades
sociales en México

Sylvia Schmelkes*

La complejidad de la nocion
de relevancia

uando hablamos de 1a relacion entre
la educacién y las necesidades so-
ciales, nos estamos refiriendo necesaria-
mente a un asunto complejo: el de la rele-
vancia de la educacién. Parte de su com-
plejidad se expresa en el hecho de que, por
un lado, los individuos tienen necesidades
sociales, muchas de las cuales deben ser
atendidas por el servicio educativo en el
sentido de proporcionar las competencias
para satisfacerlas, Pero por otro lado, la
sociedad tiene necesidades (que también
son necesidades sociales), algunas de las
cuales son planteadas por funcién o como
exigencia al servicio educativo.
El asunto se complica ain més cuando
a esta duplicidad de destinatarios del ser-
vicio educativo affadimos el hecho de que
la educacién es, por definicidn, un servi-

* Investigadora de} Departamento de Investigacio-
nes Educativas del Centro de Investigacion y de Fstu-
dios Avanzados del Institwto Politécnico Nacionsl.

cio que trabaja en el presente y para el
futuro, pues forma a sujetos que serdn
adultos y ciudadanos en pleno derecho
en un horizonte temporal cuya realidad
dificilmente alcanzamos a vislumbrar,

[ El servicio educativo debe atender las ne-

cesidades sociales que le atailen del pre-
sente, pero también debe proporcionar los
elementos para que las necesidades socia-
les del futuro, tanto del individuo como de
Ia sociedad, tengan posibilidades de ser
satisfechas. |

Al establecer la relacion entre educa-
cién y necesidades sociales nos estamos
refiriendo a cuatro problemdticas, distin-
tas entre ellas desde el punto de vista de
sus implicaciones para las reformas edu-
cativas:

1 o La satisfaccion de necesidades sociales

del alumno hoy.

. o Ofrecer en forma eficaz los elementos

que permitirdn satisfacer necesidades so-
ciales del alumno en el futuro (un futuro,
por cierto, gue comienzaen el grado esco-
lar siguiente y se prolonga a lo largo d¢
toda la vida).
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* La satisfaccion de necesidades sociales
relacionadas con la educaci6n de 1a socie-
dad hoy.

# La contribucidn a la construccién de los
requerimientos para la satisfaccién de ne-
cesidades sociales de la sociedad en el
futuro.

Cada uno de estos componentes del
concepto de relevancia plantea un conjun-
to de retos con caracteristicas diversas, a
los procesos de reformas educativas, al
comportamiento del maestro dentro del
aula (y por tanto a su formacién y actuali-
zacidn), y a la organizacién de la escuela.

Las necesidades sociales
del individuo que atafien
a la educacion

Podemos afirmar que no existe ninguna
nnecesidad social del individuo —el que es
hoy y el que serd adulto mafiana— que no
atafia a la educacion. Pero, ;cudles son las
necesidades sociales del alumno_hoy?
{Qué le exigen al servicio educativo? ;Res-
pecto de cudles especialmente es necesa-
rio fortalecer los procesos de reforma edu-
cativa?

No es facil definir necesidades sociales
del individuo. El concepto admite su ani-
lisis desde diversas perspectivas. Nosotros
aventuraremos una, sin pretender que sea
ni la comrecta ni 1amejor, sino simplemen-
te una contribucié6n al debate,

Las necesidades sociales tienen que ver
con la convivencia con el otro y con otros.
Para tener una convivencia sana, prove-
chosa y constructiva, el ser humano re-
Quiere, entre otras cosas:

»
«

L)
»

1) Comunicarse. Es evidente que la es-
cuela estd llamada a propeicionar esta
competencia, ¥ no es necesario enfatizar
la importancia de la capacidad de leer,
hablar correctamente y escribir, aunque es
evidente que ello no agota la competen-
cia de la comunicacién. La expresin
artistica es una forma de comunicacién
que debe ser desarrollada también por la
escuela,

+2) Contar con elementos para entender
al otro y alos otros. No podemos negar que
fa escuela también proporciona, y debe
hacerlo cada vez mejor, la competencia
que permita, entre otras cosas, ubicar al
otro y a los otros en el tiempo y en el
espacio.' Significa que la escuela propor-
ciona oportunidades para ser escuchado y
para aprender. a escuchar, asf como para
aprender a preguntar. Pero también exige
que la escuela proporcione elementos para
entender y valorar la diversidad y para
comprender que el respeto al otro es valor
fundamental paratoda convivencia, inclu-
sive la conflictiva.

+"3) Enfrentar problemas y resolverlos de
manera individual pero, preferentemente,
en equipo. Es ya un lugar comiin que la
escuela debe aportar elementos para resol-
ver problemas de todo tipo: mateméticos,
relativos a las ciencias naturales, relacio-
nados con la propia convivencia, con pro-
cedimientos sistematicos. Estos problemas,
muchas veces, son de naturaleza multidis-
ciplinaria y requieren del concurso de di-
versos tipos de conocimientos y habili-
clades para poderlos enfrentar. También
sabemos que 1a mayoria de los problemas

! En esto son esenciales Ia historia y I geografla,

a los que nos enfrentamos en la vida real
nose pueden resolveren forma individual,
Sino que requieren del concurso de grupos
Integrados por personas con habilidades y
talentos complementarios. Por otra parte,
trabajar en equipo es una habilidad respec-
to de la cual la escuela tiene probabilidades
df: actuar mejor que otras instituciones so-
ciales porque trabaja con grupos de nifios
¥ con nifios de diversas edades,

“4) Desempefiarse de manera adecuada
en un ambiente democritico, entendiendo
lademocracia, como reza el articulo terce-
ro de la Constitucién Politica de los Esta-
dos Unidos Mexicanos, no sélo como una
forma de gobiemo, sino sobre todo como
una forma de vida. Esta necesidad social
le exige a la escuela que brinde a los
a.lumnos multiples oportunidades para par-
ticipar, para tomar iniciativas, para cues-

tionar reglamentos, para reflexionar sobre
l:3 (.:onvivencia, para tomar decisiones y
vigilar que se cumplan, para interactuar
respetuosamente, pero con exigencia, con
las autoridades (comenzando por el do-

- cente). Nuevamente, 12 escuela es un sitio

privilegiado para el desarrollo de las com-
petencias implicitas en esta necesidad, pues
constituye en sf misma una microsociedad
que puede auto-organizarse como una ver-
dadera democracia.

»'5) Valorarse a si mismo. Esta es quizi
la condicién para todo lo anterior. Sin este
elemento, los anteriores pueden estar de-
sarrollados y, sin embargo, no conducir a
una convivencia provechosa. Esto signifi-
ca que la escucla debe trabajar la autoesti-
ma de los alumnos, lo que a su vez sig-

nifica fortalecer, nuevamente, el respeto
como la base misma de la convivencia,
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También implica que el grupo de alumnos
tiene que conocer sus origenes, su medio
especifico, su historia; reconocer sus pro-
pios valores culturales y la manera c6mo
en su entorno se han venido resolviendo
problemas, Valorarse a si mismo significa
valorar el origen y la cultura de donde se
proviene, lo que requiere para empezar
tener la ocasién de conocerlos. Esto signi-
fica que la escuela debe ser fuente de
descubrimiento y conductode transmisién
y fortalecimiento de la cultura del grupo
con el que trabaja. También supone espa-
cios curriculares adecuados para la intro-
duccion de contenidos regionales.
Ahora bien, todo lo anterior se ve fuer-
temente potenciado en lamedidaen queel
sujeto logra desarrollar otras competen-
cias bisicas tales como la de buscar infor-
macién, la de razonar, la de pensar
cientificamente, la de reflexionar sobre su
aprendizaje y su pensamiento (metacogni-

Chamula, Chiapas

’
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cidn, metapensamiento), la de seguir
aprendiendo de la escucla y de la vida.
Pero ni estas habilidades, por si solas,
garantizan el aprendizaje para convivir
{las competencias para satisfacer las nece-
sidades sociales), ni las competencias so-
ciales, por si solas, aseguran el desarrollo
de habilidades cognitivas fundamentales y
superiores, Es funcién de Ia escuela no
s6lo desarrollar ambos conjuntos de ha-
bilidades y competencias, sino también
- —sin duda lo més dificil-— ponerlas en
relacién. ’ to

Las necesidades de la sociedad
respecto de la educacidn

exige que cumpla el sistema educativo son

explicitas. Otras, en cambio, pueden des- .

cubrirse al analizar la cambiante proble-

mética econdmica, politica y cultural del

mundo globalizado que nos ha tocado vi-
vir y que seguramente va a acentuar sus
caracteristicas en el futuro cercano.

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

Entre las ya conocidas se encuentra la
funci6n de constituir un mecanismo, si no
¢s que el mecanismo por excelencia, de

permeabilidad social. Para cumplir con
esta necesidad social, es necesario que los
sistemas educativos se propongan lograr
resultados de aprendizaje equivalentes en-
tre grupos de alumnos de origenes Sociales

diversos. De otra forma, la educacién ac-
tuard mis como reproductora de las desi-
gualdades sociafes que como promotora
de.la movilidad social ascendente. Hasido
otfjeto de la investigacion sociolGgica ex-
plicar por qué es difici| que en las socje-
dades actuales los sistemas educativos
c?mp!an esta funcién. No obstante. Ia $0-
ciedad sigue demandando y esp;rando
que la cumpla,

Qtra importante necesidad social quela
sociedad espera que cumplan los sistemas
educativos es la de calificar la fuerza de
trabajo que el pais necesita, Se ha vénido
demostrando que, ante |a incertidumbre
del mercado de trabajo, y ante Jos acelera-
dos‘ cambios tecnolégicos ¥ en la organi-
zacaifm de la produccion y de la oferta de
servicios, carece de sentido que los siste-
mas educativos se propengan formar para
puestos especificos. Més bien, se indica
con claridad, lo que se requiere es que la
escuela forme ‘en las habilidades funda.
mentales y en los procesos de razonamien-
to superiores, de forma tal que ¢l sujeto se
adapfe aun mundo del trabajo en continuo
movimiento, aprenda ripidamente, Yy en
Bran parte por cuenta propia, lo que este
mcrc&do le exigird y mantenga la flexibi-
hdéd parair propiciando, a la vez, suadap-
ta‘xcoén a los cambios que seguirdn susci-
te_mdose. Asli, para cumplir con esta nece-

sidad de la sociedad, regresamos a las
exigencias curriculares que mencionamos
para el caso de las necesidades sociales de
los individuos. La sociedad sigue pensan-
do que la educacion debe asegurar el em-
pleo. Sin embargo, los conocedores saben
que no es asi, que la educacién no tiene el
poder de aumentar las oportunidades de em-

pleo, y que esto tiene que ver con varia-
bles de naturaleza estructural y cada vez
mas con determinaciones globales.

El célebre documento CEPAL-UNESCO

(1992) le asignaa Ia educacion dos funcio-
nes Laprimera, que de hecho expresaesta
u!tlma, es la de formar para la competiti-
vidad econémica, Pero e} documento cita-
df’ reconoce que no son nj los individuos
ni las empresas individuales Yas que estan
llamadas a competir, sino los paises. Y en
el c.oncicrto de naciones, s6lo podrincom-
p?nr econdmicamente los pafses que dis-
tribuyan adecuadamente sy ingreso y que
se gobiernen en forma democrética. Esto
segundo, como bien sabemos, no depende
de las politicas educativas ni de la forma
como se comporte la escuela y el docente.
sino del modelo de. desarrollo econémico
¥ del conjunto de politicas sociales que
van conformando ef rumbo hacia un deter-
minado proyecto de nacién.

Joaquin Herrera, Querétarg
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No obstante, en fa medida en que la
escuela forme efectivamente y con calidad
para la adaptacién al empleo, mejorars la
competitividad de los sujetos en un mer-
cado de trabajo que tiende a comportarse
cada vez més en forma restringida.

La tercera necesidad social convencio-
nal con relaci6n a la escuela es fa sociali-
zacion de las nuevas generaciones. Este
es, histéricamente, el primer objetivo ex-
plicito de la educacién publica, y 1a socie-
dad ain espera que la escuela lo cumpla.
Efectivamente, la educacion piblica es,
sin lugar a dudas, el servicio idéneo para

//transmitir los valores nacionales y cultu-
 rales, la historia de la nacién y el ideal de
la misma, la forma de gobiemo que nos

% hemos dado y las leyes que lo rigen, la

forma como la generacion adulta desea
que la generacién joven piense, juzgue ¥y
se comporie gi—:ste es el objetivo que tiene
que ver con la formacién en valores, que
en la actualidad adquiere renovado impul-
50, pero que como aspiracion de la socie-
dad respecto de la funci6n de la escuelaes
tan antigua como la escuela misma. Lo
novedoso es que hoy en dia, ante unacrisis
de valores que comienza a mediados de
siglo, pero que contintia y se exacerba, la
sociedad le pide a la escuela que renueve
sus esfuerzos. La crisis se manifiesta en
diversas formas: la falta de respeto a la
vida, narcotrifico, corrupcion de funcio-
narios y empresarios, deshonestidad, de-
lincuencia, crimen organizado. En paises
como el nuestro la crisis no sélo de valo-
res, sino econdmica, de unidad nacional,
de claridad de proyecto de nacion, degrada
yael tejido social que constituye el garante
de la convivencia minima. Se convierte en

-
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clara exigencia que/¢l sistema educativo
deje ya de confundir laicismo con ausen-
cia de educacién moral y que retome cla-
ramente su responsabilidad en la for-
macion en valores de las proximas gene-
raciones;/Si 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 funcidn socializadora
de la escuela. Este es el sentido de la
segunda funcion que el documento CE-
PAL-UNESCOQ asignaa laeducacién: for-
mar para la "modemna” ciudadania.

Las necesidades sociales novedosas o
propias de nuestra época que s¢ plantean
como nuevos retos al sistema educativo
provienen de las transformaciones econo-
micas, tecnoldgicas y culturales del mun-

do actual y de los grandes problemas de -
nuestra era. Estas transformaciones plan-

tean exigencias a la educacion que se tra-
ducen en propuestas para preparar a los
sistemas educativos a cumplir renovada-
mente viejas funciones y para cumplir
otras inéditas.

La globalizacion, que es la caracteristi-

ca central de nuestro tiempo y del futuro
previsible, se encuentra marcada por una
gran incertidumbre. Se trata de un proceso
sin orientacion, sin rumbo, sin cabeza. En
esta realidad incierta y caética, algunas
cosas van quedando claras: el proceso tie-
ne aspectos favorables para la humanidad
y otros claramente preocupantes. Ambos
aj. oS, los favorables y los preocupan-
tes, tienen implicaciones educativas.

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

ci6n, que deben ser fortalecidos entre otras
por ia via educativa, podemos mencionar
los siguientes:

~= a) Se globaliza una ética universal, ex-
presada en la Declaracién Universal de los
Derechos Humanos y en sus posteriores
derivaciones en derechos sociales, politi-
cos, culturales y de grupos vulnerables,
como los derechos de los nifios y de la
mujer. Se trata de una ética en pleno pro-
ceso de construccion, pero que vagozando
de consenso universal, Esta ética en cons-
truccién permite que tanto actos aislados
como tendencias histéricas se juzguen con
criterios cada vez més universales,

-= b) Se globaliza el ideal de democracia.
Si bien hay varias formas de entender la
democracia, y 12 que parece dominante es
la propia de la filosofia liberal, que la
entiende como condicién para la libertad
comercial, es un hecho que los principios
basicos de participacién, representacion,
sufragio universal, competencia abierta y
transparente de propuestas politicas, alter-
nancia en ¢! poder y ¢l rendimiento de
cuentas se hacen cada vez mis universa-
les. En paises como los nuestros, someti-
dos a dictaduras unipersonales o par-
tidarias durante largos aos, le damos la
bienvenida a este fundamental criterio de
juicio de los regimenes politicos. Si bien
1a democracia tiene claras deficiencias, es
el mejor sistema de gobierno que conoce-
mos y nos encontramos transitando con
notable madurez hacia formas mas demo-
criticas de toma de decisiones.

— ¢) Se globaliza Ia fortaleza de }a socie-
dad civil. Junto con la extension del ideal
democrdético, crece la participacion orga-
nizada de la sociedad. Los procesos poli-

ticos yu no se pueden entender solamente
como consecuencia de acciones y decisio-
nes del partido en el poder. La sociedad
asume crecientemente una funcion activa
de vigilancia.

—=~d) Se globaliza ¢! conocimiento. Este
siempre ha sido patrimonio de la humani-
dad, ahora se disemina velozmente, casi
inmediatamente después de que se produ-
ce. Si bien ello no significa que el conoci-
miento generado se puede aplicar para el
beneficio de la poblacién de los diferen-
tes pafses con la misma presteza, al me-
nos se mejoran Jas condiciones para que
ello ocurra,

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

" ) Se internacionaliza la discusién ética
de dilemas inéditos. La revolucién bioge- -
nética encuentra sus Himites cada vez més
a nivel mundial. Con menos éxito, esto

mismo ocurre con los problemas deriva-
dos del deterioro ambiental. El debate éti-
co sobre la conservacion es cada vez mis
universal.

Todas estas son necesidades sociales
nuevas, fruto de transformaciones globa-
fes recientes, que tienen sus claras impli-
caciones de cardcter educativo. A la edu-
cacién le corresponde fortalecer estas ten-
dencias/a) Poner a la disposicién de los
alumnos el conocimiento de la ética univer-
sal en construccion, junto con la reflexion
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sobre las implicaciones de su prevalencia
y las consecuvencias de ignoraﬂa"’/‘)) Per-
mitir, como ya seffaldbamos, aprender a
vivir una vida democritica, tanto en los
eventos formales de toma de decisiones,
como en la participacién en la vida coti-
diana de la escuela —como sociedad ci-
vil—; ¢) Conocer, valorar y fortalecer la
cultura propia, a la vez que educar en la
tolerancia y en la capacidad de reconocer
la riqueza de 1a diversidad; y d) Abrir la
escuela a la reflexion y a la discusion
colectiva sobre o que ocurre en la comu-
nidad, en el municipio, en el pais, en el
mundo, de forma tal que los alumnos de-
sarrollen un juicio critico congruente con
los valores que la escuela esta propiciando
que construyan de manera autonoma.
Ahora bien, existen también, como de-
ciamos, consecuencias de la globalizacién
que, como tendenclas, preocupan a la hu-

manidad. Algunos fenémenos se globali-

zan desde los paises del sur hacia los
paises del norte. Tal es el caso de la pobre-
za, de la marginalidad, de la informalidad,
de los negocios ilicitos y criminales. Hasta

+

donde se puede vislumbrar, estas tenden-

cias se agudizarn en el futuro, pues con-
tinuard la masiva migracién sur-norte a
consecuencia del agravamiento de la po-
breza en el sur.

Pero las tendencias preocupantes de la
globalizacién que proceden de norte a sur
son mis, y mucho més alarmantes:

a) El modelo econémico, que se vuelve

cada vez mis singular (cada vez mas Gni-
o), que implica la irrestricta apertura de
fronteras, la fe absoluta en el nuevo bece-
rro de oroque son las fuerzas del mercado,
la no intervenci6n y el adelgazamiento de

los gobiemos justamente para no inhibir
estas fuerzas, los modos de produccion
que generan desempleo. El desempleo se
globaliza también. La economia rige la
politica, pero los intereses econdmicos se
han vuelto anénimos, invisibles, diluidos.
Ante ellos es imposible luchar,

"+ b) El ideal de la sociedad de consumo.

Como bien sabemos, se trata de una socie-
dad dispendiosa, productora de bienes in-
necesarios, cuya dnica justificacion es que
existe quien los compre. Se trata de un
ideal inviabler.lSi los paises del sur tuvie-
ran el nivel y la cultura del consumo de fos
paises del norte, el planeta tendria pocas
décadas de vida. Pero se globalizatambién
un modo de produccion irrespetuoso del
medio ambiente. Vemos como el capital
se mueve libremente hacia los paises don-
de las leyes en materia ambiental son
mis laxas. Esto, las leyes laxas, se ha
convertido en una forma de atraer capi-
tales extranjeros.

c) El narcotréfico. Este fen6meno afec-
ta alos paises pobres debido ala capacidad
de consumo de los paises ricos. Por des-
gracia, también el consumo se comienza a
globalizar, porque un sector de la juventud
deja de encontrarle sentido a la existencia.
La sociedad de consumo provoca una crisis
de valores y tendencias autodestructoras. La
crisis de valores, por desgracia, también se
globaliza, 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 o frenar estas tendencias
son mucho menos claras que las de forta-
lecer las tendencias favorables. A pesarde
ello, su andlisis va dibujando un imagina-

rio utdpico que supondria para la educa-
¢ién, entre otras cosas:

" -+ a) Educar en el respeto y en el cuidado

del medio ambiente. Un proceso de esta
naturaleza requiere del desarrollo de una
conciencia histdrica que permita com-
prender la trascendencia generacional de
los actos humarnos.

- b} Educar para el consumo inteligente,

moderado y critico, tanto de los bienes y
servicios como de la informacién.
~>¢) Educar a sujetos capaces de utilizar
creativa y productivamente su tiempo li-
bre. La automatizacion ha de conducir,
mis que al desempleo, a contar con ma-
yor tiempo libre, parte del cual deberd
ser empleado en actividades de servicio
a la comunidad.
—-d) Educar a sujetos con una fuerte
identidad y un equilibrado nacionalis-
mo, pero que respeten y valoren ladiver-
sidad cultural.

—I¢) Educar a sujetos en la democracia
como forma de gobierno, pero sobre todo
como estilo de vida. Supone el desarrollo
de un sentido profundo de responsabilidad
social y politica y de espiritu critico. Debe
llegarse a intemnalizar la responsabilidad.
~=f) Formar a una sociedad profunda-
mente conocedora y respetuosa de los de-
rechos humanos, que valore la vida y la
paz, formada en 1a resolucion no violenta
de conflictos. Una sociedad quc entienda
que la paz no es sélo la ausencia de guerra,
sino que se construye en la justicia. Todo
ello supone un desarrollo sistemitico y
profundo del juicio moral.

- g) Educar a una poblacién creativa, ca-
paz de entender e incluso de prever los
cambios y de adelantarse a ellos para en-

1
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frentarlos con ventaja. Debe ser una po-
blacion proactiva, con iniciativa y orienta-
¢ién hacia la solucién de problemas. Re-
quiere espiritu critico, que permita ir més
alld de las apariencias para llegar a la
esencia de los fenémenos. Debe dudar
siempre de lo que se ve, interrogar para ir
mis all4 de lo que se dice.

-—h) Formar a una poblaci6n capaz de re-
sistir embates de estructuras viciadas que
demandan comportamientos corruptos o
incluso criminales para sobrevivir a su
interior. Esto también supone el desarrollo
del juicio moral. .

Estos propdsitos permiten, incluso, so-
fiar con la posibilidad de que la educacién
podré, 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 sélo actos aislados, sino sobre
todo tendencias, y de actuar en consecuen-
cia, propiciarel pensamiento alternativo
{porencimadel adaptativo). Conello, ade-
més de fortalecer tendencias favorables e
inhibir o frenar las preocupantes, podran
impulsarse tendencias inexistentes capa-
ces de romper con la aparente inevitabili-
dad del snico modelo que muestra cada
vez mas signos claros de inviabilidad pla-
netaria y humana.

La reforma curricular y la
satisfaccidon de las necesidades
sociales

(I Las implicaciones educativas de las nece-

sidades sociales que hemos mencionado
mds arriba atafien, como es evidente, no

-
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s6lo a todos los niveles educativos; sino a
todas las modalidades —formal, no for-
mal, informal— de educacién‘.]Es mas,
parecen exigir una ruptura de las fronteras
entre estas modalidades, de forma tal que
podamos aprovechar efectivamente los
espacios educativos formales para la edu-
cacién de personas de todas las edades y
que seamos capaces de convertir los espa-
cios informalmente educativos en oportu-
nidades que explicitamente eduquen,
también a todas las edades. Ello tiene que
ver con el concepto de la educacion a lo
largo de la vida/

Por otra parte, las implicaciones educa-
tivas de las necesidades sociales analiza-
das exigen reformas curriculares, pero no
solamente. Quiz4 exigen, sobre todo, una
profunda transformacién de la practica
educativa de los docentes, de manera que
se transformen también las oportunidades
de aprendizaje de los alumnos af interior
del aula. Demandan también una organi-
zacion diferente de la escuela y de los
espacios educativos en general, de forma
tal que se aproveche el conocido potencial
educativo del a veces denominado currict-
hum oculro, que ocurre en la vida cotidiana
de la escuela. Suponen una diferente rela-

cion de la escuela con otras agencias edu-

“cadoras y notablemente con la familia y

con instancias diversas de la comunidad
circundante. -

Asl, es exagerado exigir que una refor-
ma curricular se corresponda con las im-
plicaciones educativas que aqui hemos
analizado; lo més que puede hacerse es
preguntar st dicha reforma curricular favo-
rece fomenta e instrumenta transformacio-
nes en el sentido de las aqui sefialadas.

En el caso de México se encuentra en
proceso una reforma curricular de la edu-
cacion bisica’ Al intentar responder si
esta reforma tiene correspondencia con las
necesidades sociales, descubrimos amplias
coincidencias con una parte importante de
las competencias implicadas en ellas.

En el caso de la propuesta curricular
para la educacién primaria se pone un
¢énfasis en el desarrollo de las habilidades
bésicas. Se privilegia, por el tiempo que se
le destina, la enseffanza del espaiol y de
las matemdticas, precisamente porque en
ellas se desarrollan las habilidades que
permiten el acceso a otras 4reas del cono-
cimiento, En espafiol se persigue el desa-
rrollo de las capacidades de comunica-
cién en los distintos usos de la lengua
hablada y escrita./ Se propone, por otra
parte, fpropiciar el desarrollo de estas com-
petencias en todas las actividades escola-
rcgjgiSc recomienda ampliamente imple-
mentar actividades grupales.{ En matema-
ticas, el enfoque favorece la solucién de
problemas y propone una progresién de lo

concreto a lo abstracto. Se sugiere que los
niflos 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 conceptualizacio-
nes propias de las matematicas. El desa-
rrollo de las competencias materdticas se
favorece en 1a medida en que se recurra al

? Esta reforma ticne sus antecedentes en ¢l llamado
Acwerdo Nocional para la Modernizacion de la Educa-
cidn Bdsica, firmado en 1992, ¢l cual planted. entre
olros aspectos medulares, la reformulacion de fos con-
tenidos y materiales educativos paa |a educacion
preescolpr, primaris y secundaris,

13
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dilogo, a la interacci6n y a la confronta-
cion de puntos de vista con el maestro y
con los compafieros.

iComo puede verse, el enfoque de estas
asignaturas favorece el desarrolio de com-
petencias vinculadas con las habilidades
de comunicacidn, pensamiento y de solu-
cién de problemas reales, y propone el
trabajo en equipo como una estrategia di-
dictica privilegiada para lograrlo —o
cuval, a su vez, ensefia a los alumnos a
trabajar en grupo—.»

El enfoque de la ensefianza de las cien-
cias naturales favorece el desarrollo de la
actitud inquisitiva y del valor de la respan-
sabilidad sobre uno mismo y sobre el me-

_dio. Se propone una aproximacitn

holistica al estudio de fas ciencias natura-
les al plantear que los alumnos "adquieran
conocimientos, capacidades, actitudes y
valores que se manifiesten en una relacién
responsable con el medio natural”/(SEP
1993, 73), asf como con el propio organis-
mo. Nose trata de formar cientificos, pero
st de vincular la adquisicién de conoci-
mientos sobre ¢l mundo natural con la
formacién y prictica de actitudes y habi-
lidades cientificas, asi como de relacionar
el conocimiento cientifico con sus aplica-
ciones técnicas,

En ciencias sociales, se propone un en-
foque disciplinario y se abandona el trata-
miento mas integral quese manejabaenel
pasado. Ello se debid en parte a la defi-
ciente y escasa cultura histérica de los
estudiantes y egresados de la educacion
basica que trabajaron con el programa por
dreas. Por lo mismo, se pretende rescatar
el especial valor formativo que tiene la
historia, "no s6lo como elemento cultural
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que favorece 1a organizacién de otros co-
nocimientos, sino también como factor
que contribuye a la adquisicidn de valores
€ticos personales y de convivencia social
y a la afirmacién consciente y madura de
la identidad nacional” (SEP 1993, 91). Se
persigue explicitamente fortalecer la fun-
c¢ion del estudio de la historia en la forma-
cidn civica. Por su parte, la geografia pre-
tende integrar la adquisicién de conocimien-
tos, el desarrollo de destrezas especificas y
la incorporacion de actitudes y valores rela-
cionados con el medio geografico. Se pro-
picia lareflexion sobre las relaciones entre
el medio y las formas de vida de los grupos
humanos. La reforma curricular incorpora
la ensefianza del civismo como una asig-
naturaindependiente. Explicitamente per-
sigue desarrollar en el alumno/las actitudes
y los valores que lo doten de bases firmes
para ser un ciudadano conocedor de sus
derechos y los de los demds, responsable en
el cumplimiento de sus obligaciones, li-
bre, cooperativo y tolerante; es decir, un
ciudadano capacitado para participaren la
democracia”/ (SEP 1993, 125).

Las ciencias sociales, especialmente
propicias al desarrollo de valores y actitu-
des de convivencia, son en la ref rma
efectivamente aprovechadas en este senti-
do. Los enfoques en todos los casos com-
baten la transmision de informacién, la

enseflanza vertical y el aprendizaje de da-.

tos y fechas, y persiguen mucho mas la
comprension, la reflexidn y el andlisis y
solucién de problemas, a la vez que se van
desarrollando habilidades fundamentales
de trabajo en equipo; de expresion, comu-
nicacién y didlogo, y de desarrollo del
espiritu critico.

La reforma curricular, entonces, al me-
nos Ja de la educacién primaria que es la
que aqui hemos analizado, orienta la ense-
flanza (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 unelemento indispensable, pero
claramente insuficiente, para que una pro-
puesta de reforma educativa efectivamente
transforme lo que ocurre en la interaccidn
educativa en la escuela, entre maestros y
alumnos, y de los alumnos entre si.

Es necesario sefialar que esta reforma
ha sido acompaiiada de un esfuerzo muy
importante de ofrecimiento de oportuni-
dades de actualizacion profesional a los
docentes y de un acercamiento de estas
oportunidades a sus sitios de trabajo, me-
diante la instalacién de mas de 300 centros
de maestros a lo largo y ancho del pais.
Mis recientemente ocurre la reforma de la
licenciatura en educacion primaria, de for-
ma tal que la formacion inicial de maestros
comienza a ser congruente con estos enfo-
ques. Asi, la reforma curricular no es una
accién aislada, sino que se encuentra re-
forzada por un trabajo importante con los

‘ glocentes ep fomacuén y coq los docentes
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La reestructuracién de las escuelas de
la vida escolar, en cambio, se ha trabajado
poco en este proceso de reforma educati-
va, si bien existe la conciencia de la nece-
sidad de hacerlo. Como hemos visto,ﬁa

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

&)icha reestructuracién incluye un trabajo

colegiado por parte de los docentes, asi
como una vinculacién mds estrecha con
padres de familia y con la sociedag En
estos procesos hemos tenido ain escasos
desarrollos y constituyen claros retos para
el proximo futuro.g)
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El alfabetismo dentro y fuera de la escuela
Lauren B. Resnick

Es indispensable examinar la naturaleza de la practica de la alfabetizacién, 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 competencia letrada en ia sociedad. Los j6venes tienen
que funcionar como aprendices en comunidades en las que las personas utilizan la lengua escrita para
fines practicos, informativos y placenteros. Si buscamos cambiar nuestros niveles de alfabetismo, es
necesario que hagamos esfuerzos para proporcionar a los jovenes 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 ain no hemos logrado con éxito fa educacién de una ciudadania completamente letrada, meta
que se propusieron los fundadores de la nacién y que motivé la creacion de fo que probablemente sea el
sistema educativo publico con mayor cobertura en el mundo. Conforme se modifica la estructura de la
economia, la decreciente capacidad de competir por parte de Estados Unidos se atribuye a la insuficiente
capacidad de lectoescritura y célculo 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 elevadas
de eficiencia terminal de la educacién media superior. Se asume que la escuela es la instancia responsable
del nivel de alfabetismo de la nacion; se supone que si las escuelas trabajaran mejor y con mas
determinacién se solucionarfa el problema del analfabetismo.

+

~ " En este ensayo cuestiono este supuesto. La escuela es sélo una de las multiples fuerzas sociales,

institucionalizadas y no institucionalizadas, que determinan la naturaleza y la dimensién del alfabetismo de
la nacién. Es indispensable examinar la naturaleza de la practica de la alfabetizacién tanto fuera de la
escuela como dentro de ella para comprender la crisis del alfabetismo y para imaginar posibles
soluciones a la misma. Siguiendo en la linea de un trabajo previo sobre las relaciones entre el trabajo
mental, tal y como éste se desarrolla fuera de la escuela, y las pricticas escolares,’ aqui examino
diferentes formas de relacién de las personas con la palabra escrita. Puesto que la prictica del
alfabetismo fuera de la escuela ha sido objeto de muy escasa investigacidn sistematica, mi andlisis no
pretende ser definitivo, sino solo sugerente. No obstante, es posible ver que hay discontinuidades
importantes entre las practicas de analfabetismo en la escuela y el alfabetismo fuera de ella. Estas
discontinuidades me conducen a dudar de que las escuelas puedan enfrentar el problema en forma
exitosa.
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En la mayoria de las discusiones sobre la crisis del alfabetismo se asume que el alfabetismo es una
habilidad adquirida que caracteriza a los individuos; las personas poseen habilidades de lectoescritura o
carecen de ellas. La practica del alfabetismo, las condiciones sociales en las cuales las personas se
relacionan en actividades letradas no se examina. Aunque los cientificos de la cognicion 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 ven afectados,
cuando mis, sélo en forma periférica por los contextos sociales en los que las personas leen y escriben.
Se asume que los individuos llevan las habilidades de lectoescritura en la cabeza. Como resultado, no se
considera que la naturaleza de la situacidn en la que las personas llevan a cabo fa lectoescritura afecte la
naturaleza del proceso.

Yo adopto aqui un procedimiento heuristico para comprender mas profundamente el alfabetismo,
que significa un cambio en la perspectiva epistemolégica. En lugar de preguntarme qué es lo que
constituye la competencia o la habilidad de leer y escribir —que son términos que invitan a listar las
destrezas y los conocimientos 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 implica negar el hecho de que las personas que se involucran en una actividad
alfabeta deben poseer ciertos tipos de conocimientos y destrezas. Sin embargo, si se examina el
alfabetismo como un conjunto de practicas culturales, en lugar de como destrezas o 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 practica el alfabetismo, esto es, en las que
las personas se relacionan con el texto escrito. ;Quiénes son los actores -tanto lectores como
escritores- en estas situaciones? ;Como se definen a sl mismos en relacién con los textos con los que
entran en contacto, entre ellos mismos y con otras personas que también pueden entrar en contacto
con esos textos? ;Por qué estdn leyendo y escribiendo? ;Qué estin tratando de hacer con la palabra
escrita? ;Qué tipos de incitaciones, permisos y limitaciones institucionales o, 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, ;qué leen y escriben? ;Cémo son en si
los textos y cémo facilitan formas especificas de practica de la lectoescritura por sus caracteristicas? ’

El cambio de perspectiva de la habilidad personal a la prictica cultural implica también una visién
diferente de la ensefianza y la instruccion. Si el alfabetismo se percibe como un conjunto de habilidades,
entonces la educacién para el alfabetismo se concibe, naturalmente, como un asunto de organizar
lecciones efectivas: esto es, diagnosticar fortalezas y déficits en estas destrezas, proporcionar 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 pricticas culturales, entonces la educacién para el alfabetismo se concibe més naturalmente como un
proceso de socializacién, de induccién a una comunidad de practicantes de alfabetismo. El mejor modelo
(metdfora es quizd un término mdas apropiado) que tenemos para dicha induccién a comunidades de
practica es el viejo modelo del maestro-aprendiz, o el modelo del aprendizado. Este término esté poco
presente en nuestro vocabulario educacional, pero merece ser revitalizado.

Lo central del aprendizado como forma de aprendizaje es la practica tutoreada de tareas directas de
produccién, con grados decrecientes de apoyo por parte del maestro o de los compaferos mas
avanzados. Esta practica toma lugar en el contexto de preparar un producto valorado socialmente. En
los aprendizados tradicionales de artesanos habia mucha menos instruccién directa de la que
acostumbramos en las escuelas y relativamente poca practica descontextualizada de las habilidades
relevantes para el oficio. En lugar de esto, mediante el trabajo en colaboracién, a menudo en tareas que
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los aprendices no podian desarrollar enteramente por su cuenta, éstos practicaban en un contexto que a
la vez motivaba el trabajo y le daba significado. Lo equivalente al curriculum lo constitula 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 autocorreccién. Los aprendices
juzgaban sus productos contra criterios establecidos a través de mucha observacién y discusién en torno
a los productos grupales. Algunos programas experimentales recientes han mostrado que existen
posibilidades de adaptar algunos elementos de las formas tradicionales de oprendizado a la educacién en
practicas cognitivas complejas de alfabetismo y matematicas.? Estos programas pretenden establecer
comunidades de practica de lectoescritura en las cuales los nifios participan bajo formas especiales de

- orientacién. Tales programas tratan de que los procesos mentales usualmente ocultos se vuelvan
abiertos, y promueven la observacién y los comentarios por parte de los estudiantes. También permiten
que las habilidades se vayan construyendo poco a poco, favoreciendo a fa vez la participacion en trabajo
significativo, a menudo como resultado de compartir las tareas entre varios participantes, incluso de los
que ain no han desarrollado suficientemente las habilidades necesarias.

En este ensayo considero brevemente diferentes tipos de prictica de lectoescritura e intento
caracterizar cada una respecto a la forma en que responde a las preguntas de quiénes, por qué, cémo y
qué planteadas mas arriba. Para cada tipo, comienzo por delinear la prictica 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, formas 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. ;Qué tantas oportunidades de
oprendizado estd proporcionando tipicamente la escuela? ;Cémo puede reorganizarse la escuela para
ofrecer mas oportunidades de esta naturaleza’ ;Qué tanto puede esperarse de la escuela por si sola
respecto a la meta de educar a una ciudadania alfabeta? A la luz de este andlisis 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

El alfabetismo se practica en cualquier situacién en la que se entra en relacién con el texto escrito. La
gama de situaciones de alfabetismo es vasta y variada. En un trabajo previo® identificamos, sin pretender
ser exhaustivos, seis categorias fundamentales de actividad alfabeta: la sacra (uso de textos en practica e
instruccién religiosas); la util (uso de texto como mediador de actividades précticas); la informativa (uso
de texto para transmitir © adquirir conocimiento); [a recreativa (lectura como esparcimiento), la
persuasiva (uso de texto para influir sobre el comportamiento o las creencias de otros), y la personal-
‘familiar (uso de cartas para mantenerse en contacto con familia y amigos). Aqui retomo las tres
categorias que son consideradas con mayor frecuencia como objetivos del aprendizaje de la
lectoescritura en la escuela: la Gtil, la informativa y la recreativa.

El alfabetismo Gtil

Un tipo comun de practica de lectoescritura es el uso de textos escritos para mediar la accién en el
mundo. Algunos ejemplos de la vida cotidiana de este tipo de alfabetismo prictico son: leer recetas,
seguir instrucciones para armar o manipular equipo, consultar horarios de autobuses o aviones. Son este
tipo de actividades las que se incluyen en las pruebas de alfabetismo funcional, tales como la reciente
Evaluacién Nacional del Avance Educativo.” En esta categoria de practica de alfabetismo Gtil cabrian
también actividades tales como escribir cartas para pedir informacién, llenar formas de solicitud de
empleo, escribir recados. Los lectores se involucran en este tipo de pricticas 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 accién. Sin cuestionamientos, siguen el plan de accién del autor con objeto de
lograr con éxito una tarea especifica.

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

ellos. En la forma més simple de alfabetismo practico, esto se realiza con los objetos enfrente. Bajo estas
condiciones, los objetos fisicos apoyan sustancialmente al lector en la comprensién del texto. Estudios
sobre los procesos de seguir instrucciones muestran que los lectores de estos textos alternan su
atencion entre el texto y los objetos fisicos. Mas aun, hay datos que muestran que cuando hay diagramas,
éstos 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, el lector tiene que construir
una representacion mental muy limitada de la situacién que describe el texto, porque los elementos de
la situacién se encuentran fisicamente presentes, y porque es posible actuar directamente sobre ellos.
Mas ain, los resultados fisicos de la accién a menudo proporcionan informacién continua (si bien parcial)
_respecto a qué tan correcta fue la interpretacién de textos y diagramas.

Una forma cognitivamente més 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
directamente ni interactuar con él. En estas situaciones, el lector debe construir una representaciéon
mental méas completa, con menos apoyo del medio ambiente fisico. Este tipo de procesamiento es
necesario, por ejemplo, cuando se leen textos con anticipacién a la accién: esto es, cuando se planea
hacer algo. Algunos ejemplos sencillos de lectura practica anticipatoria son: leer un horario de autobuses
para decidir a qué hora partir a la terminal, o leer una receta para decidir si es necesario ir a la tienda
antes de empezar a cocinar. Ejemplos mis complejos pueden encontrarse en situaciones de trabajo
automatizado, en las que el trabajo fisico lo hacen las maquinas y los trabajadores monitorean y ajustan
las maquinas teniendo como base la lectura de un conjunto de indicadores.* Para realizar estas tareas, los
trabajadores necesitan un modelo mental complejo del sistema fisico sobre el cual estin 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 estindar de alfabetismo técnico. Al
igual que en el caso del alfabetismo practico més directamente relacionado con el medio fisico, el lector
debe poder actuar sobre éste, pero requiere de un esfuerzo mucho mayor de representacién mental.

. --El alfabetismo préctico también 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 sélo entender cada linea de las
instrucciones y estar dispuesto a persistir a {o largo de varios pasos. Un modelo mental mas general de
la situacién ~de las leyes fiscales, por ejemplo, o de lo que puede estar buscando el empleador
potencial- puede resultar Util en este tipo de interpretacidn paso a paso, pero no es indispensable.
También 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 eleccién entre diversos tipos de podlizas de seguros. Al
usar estos textos, el lector necesita construir un modelo mental del sistema como un todo antes de que
le sea posible tomar una decisién de accién.
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{Cémo aprenden las personas a usar el alfabetismo practico? No es dificil imaginarse un aprendizado
en el seno de la familia en torno al uso funcional de textos. Con un padre o alguna persona mayor, un
nifio pequefio de cuatro o cinco afhos puede participar en una actividad en la cual se use un texto para
orientar actos fisicos (armar un juego o seguir una receta, por ejemplo). Los nifios muy pequefios no
podran leer el texto por si mismos, pero pueden observar aspectos importantes del alfabetismo de tipo
practico, tales como Ia alternancia entre la lectura del texto y el desempefio de un acto fisico, o como el
hecho de que el texto se usa para verificar si la accion fue correcta. Ya a los ocho o nueve afios, un nifio,
con la ayuda de un adulto puede leer partes o incluso todo el texto, pero no se esperaria de él que

' descifrara exactamente qué acciones debe realizar. Mas adelante, el nifio puede hacer pricticamente
todo el trabajo solo, con ayuda ocasional para interpretar palabras o pasos especialmente dificiles. Este
tipo de aprendizaje escalonado ha sido bien analizado y descrito para un buen numero de actividades
familiares tipicas, asi como para el aprendizaje en el aprendizado artesanal tradicional. La relacién
frecuente con tales actividades en la familia o en otros escenarios extraescolares probablemente ayude a
los nifios a desarrollar un patron generalizado para interactuar con textos (“leer-hacer, leer-hacer”) ya
adquirir la confianza suficiente como para usar textos orientadores de actividades practicas por su
propia cuenta.’

Estos aprendizados en alfabetismo préctico, sin embargo, no estan presentes en la escuela. La lectura
que se desarrolla en la escuela rara vez media la accién practica sobre el mundo y casi nunca hay
oportunidades de trabajar junto a compafieros mas habilitados en torno a una meta coman. Quizas una
excepcion sea el laboratorio de ciencias. Los maestros de ciencias se quejan de que pasan mucho tiempo
montando experimentos y muy poco tiempo interpretadndolos. Sin embargo, los estudiantes pueden
aprender algo acerca de formas muy bésicas de alfabetismo practico de este tipo de ejercicios, en la
medida en que les den oportunidad de participar en ellos. Gran parte de la instruccién en ciencias a nivel
primario procede més de libros de texto que de laboratorios y los estudiantes cuyo alfabetismo
funcional 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 funcional 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 més necesitan este tipo de practica de alfabetismo son excluidos de las oportunidades
para ejerceria. También se dan oportunidades significativas para la actividad de alfabetismo funcional en
algunas actividades extracurriculares. Hay evidencias, sin embargo, de que con excepcién del deporte, fa
participacion extracurricular en la escuela secundaria se, encuentra limitada a los alumnos con
orientacién més académica y mas escolarmente exitosos y no incluye a los alfabetas precarios.

Estas observaciones sugieren que si la escuela fuera el Gnico sitio donde se aprendieran las pricticas
- de"alfabetismo, encontrarfamos mucho menos alfabetismo funcional entre la poblacion del que de hecho
existe. Es probable que el gran nimero de personas que adquieren competencia en varios tipos de
alfabetismo funcional desarrollan su competencia inicial fuera de la escuela, a través de la participacion
con miembros de la familia y con amigos. Si las practicas de alfabetismo funcional se dan més bien fuera
de la escuela, ciertos estudiantes —los que proceden de familias que no practican el alfabetismo en casa o
no involucran a sus hijos en este tipo de actividades-, sin embargo, probablemente nunca las adquiriran.

Alfabetismo informativo

Las personas también 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 después de leer es la

discusién con otros. La principal tarea del lector es construir una representacién mental de la situacion
presentada en el texto y relacionar la nueva informaciéon con conocimientos previamente adquiridos.
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Este proceso de comprensién de textos ha sido estudiado intensamente por los cientificos cognitivos.
Por sus estudios sabemos que la construccién de modelos situacionales mentales con base en la lectura de
un texto requiere mucho mas que la mera capacidad de reconocer las pafabras —un nivel de habilidad
alfabeta de la cual carecen muy pocas personas en este pais-. Més bien, depende crucialmente del
conocimiento previo del lector, asi como de algunas habilidades lingiisticas generales. También es
altamente sensible a aspectos relacionados con la estructura del texto, que incluye procedimientos
retoricos, sefiales sobre las relaciones entre diversas secciones del texto y el grado en el cual los
supuestos y la argumentacion se hacen explicitos.

Un aspecto de la lectura informativa que no ha sido muy estudiado es como interpreta el lector la
intencion del autor y qué conocimientos le atribuye el lector al autor, o que podemos lamar la
construccion de un modelo de autor. Mas aln, la ciencia cognitiva le ha puesto muy poca atencién a lo
que el lector espera hacer con la informacién que obtiene del texto, o al contexto social en el que se da
la lectura o el uso subsecuente de la informacién. Se puede esperar que todo esto influya
sustanciaimente sobre la actividad de lectura.

La lectura informativa puede ser motivada por una amplia gama de intenciones, desde el interés
personal y el querer saber de lo que habla la gente, hasta la necesidad de obtener los conocimientos
basicos de una profesién. Algunas formas de lectura informativa pueden tener metas practicas mediatas,
aunque la accién inmediata no sea ni necesaria ni posible. Muchos textos que dan consejo o dicen “cémo
hacer” —desde los consejos de Buenhogar o las columnas epistolares, hasta los libros que orientan sobre
cuestiones financieras o administrativas- no versan sobre situaciones individuales, sino sobre situaciones
prototipicas con las cuales muchas personas se enfrentan. Al leer textos de este tipo, el lector tiene que
imaginarse a si mismo en la situacién de otro para que la informacién le resulte Gtil. Para hacer esto no
s6lo debe construir una imagen mental de la situacién que el texto describe, sino relacionar esta
situacién con la suya propia.

En la vida diaria, probablemente el tipo mas frecuente de lectura informativa sea la lectura de diarios
y revistas. Para la mayoria de las personas, leer el periédico es asunto de mantenerse al dio saber lo que
esta pasando en el mundo, actualizar las opiniones sobre sucesos que estan ocurriendo. Aunque este
tipo de lectura parece ser una actividad privada, se encuentra socialmente definida en dos sentidos
importantes. En primer lugar, la lectura informativa a2 menudo es seguida de la discusién con otras
personas con intereses similares, y lo que uno elige leer en un periédico probablemente dependa en un
grado importante del tipo de conversaciones que uno anticipa. Las personas se mantienen al dia en
deportes, por ejemplo, con el fin de poder participar en conversaciones que tienen lugar en el trabaje o
_pueden seguir las noticias locales porque eso es lo que se discute en las fiestas o en reuniones de
trabajo. Aquello en lo que consideramos importante mantenernos actualizados esta en parte deterr.irado
por las personas con quienes nos asociamos y con los habitos de conversacién de ese grupo. Si unc no
es parte de un circulo social en el que se discutan sucesos politicos nacionales o internacionales, esas
partes del periédico probablemente no serdn objeto de atencién. Asi, la lectura informativa cotidiana
esta en funcién de los grupos sociales con los cuales se interactla.

En segundo lugar, la lectura se encuentra socialmente definida porque el tipo de representacién
mental que se construye a partir de a misma depende del tipo de intenciones que uno adjudica a los
autores. Los lectores norteamericanos de periédicos esperan de los periodistas que sean a la vez
conocedores y neutrales, que proporcionen la informacién completa y sin sesgos. A excepcién de la
lectura de editoriales y de columnas firmadas, los lectores no ponen mucha atencién a las intenciones
persuasivas de los periodistas, al tipo de posiciones politicas representadas, o a lo que pueda haber
dejado de escribir el autor. En cambio, los lectores de Europa continental no suponen neutralidad en los
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articulos periodisticos; tanto los periédicos como los periodistas tienen posturas politicas piblicas y
conocidas y los lectores interpretan sus articulos a la luz de estas posturas. Aquellos que buscan tener
una vision completa de algin evento importante seguramente acudirén a diversas fuentes periodisticas
porque esperan un sesgo interpretativo en cada una de ellas. En aquellos paises donde existe censura
periodistica activa, los lectores tienen que ir mas alld y leer entre lineas con el fin de saber lo que esti
sucediendo en el mundo. Estos diversos supuestos sociales pueden implicar diferencias en los procesos
cognitivos involucrados en la lectura. El supuesto norteamericano de la prensa neutral, aunado a una
relativa ausencia de discusién politica en la vida cotidiana, probablemente tiene como efecto el de
proporcionar 2 los norteamericanos una prictica minima de interpretacién critica de textos. Los
norteamericanos tienen poca experiencia en tratar de encontrar las intenciones del autor o los
significados ocultos en sus textos, o en intentar construir las partes faltantes de una argumentacién.
Aunque muchos se vuelven expertos en la construccion de modelos situacionales y de texto, tienen
poca practica en la construccién de modelos de autor.

Las relaciones imaginadas entre autor y lector también 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. Estan acostumbrados a armar sus
comunicados para llamar la atencién de los lectores que se imaginan. Las definiciones de lo 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 lo que se ha llamado “comunidades de discurso™. Los lectores de
diferentes segmentos de ia prensa popular esperan diferentes tipos de escritos. En los Gltimos afios han
surgido andlisis 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
iniciacién a estas comunidades de discurso, refiriéndose tanto a practicas de lectura interpretativa como
a practicas de autorfa. '

Las oportunidades informales, familiares, de aprendizado en estas précticas de lectura informativa
probablemente sean menos frecuentes que las oportunidades de aprendizaje del alfabetismo préctico.
No todas las familias leen y discuten con regularidad la informacién de periddicos y revistas, y fa mayor
parte de la lectura de este tipo se limita, las mas de las veces, a sélo algunas secciones muy definidas de
la prensa. La lectura de libros informativos tiene lugar sélo en un nimero limitado de familias. E incluso
entre los hijos de las familias més letradas, pocos llegan a tener oportunidades de observar procesos de
creacién de un texto informativo extenso destinado a un publico interesado, y mucho menos de
participar en ellos. o

« * Parece entonces que dependemos mas de fa escuela como el sitio para desarrollar el alfabs'smo
informativo que el alfabetismo practico. La escuela representa el tiempo y el espacio en la vid. :e la
mayoria de las personas en que éstas se encuentran mas intensamente involucradas en la lectura con
fines informativos. En efecto, aparte de los peritdicos, los libros de texto proporcionan la Gnica practica
de alfabetismo informativo para la mayoria de los norteamericanos. Una poblacién con la capacidad y el
gusto para involucrarse en actividades de lectura informativa, particularmente las que se relacionan con
asuntos publicos y civicos, es parte de la visién jeffersoniana de democracia. Es una de las razones
principales por las cuales se considera que la educacién publica universal es una condicién para una
sociedad democratica. Pero conforme se ha desarrollado la educacién, muy poca de la practica alfabeta
de la escuela involucra a los estudiantes en actividades de las cuales puedan aprender los habitos y las

habilidades necesarias para usar textos con fines de entender asuntos publicos y para participar en la
toma de decisiones. Una consideracidn sobre las actividades ordinarias de lectura de libros de texto en
la escuela muestra que se trata de una practica de alfabetismo muy distinta de la lectura informativa que

05



podia ser visualizada como parte del ideal jeffersoniano. Se pueden encontrar diferencias en las
intenciones que los estudiantes tienen al leer textos escolares en contraposicion 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 si.

Cuando se usan libros de texto en la escuela, generalmente son sobre temas nuevos para los
estudiantes; y éstos, a fin de leerlos, tienen que construir representaciones mentales iniciales. Asi, la
lectura de libros de texto proporciona poca experiencia en la actualizacion de modelos mentales, como
ocurre al mantenerse al dia de las noticias de la prensa. Peor todavia: los textos escolares a menudo
" estin mal escritos, constituyen una mezcla de pedazos de informacién sin la coherencia necesaria para
apoyar esta construccion inicial de una representacién.® Finalmente, y quizd sea lo més importante, los
nifios en la escuela leen los libros de texto porque tienen que hacerlo o porque deben pasar un examen,
no porque estén personalmente interesados en el tema o 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 pequefios fragmentos, y el maestro hace
preguntas que requieren respuestas especificas, generaimente no interpretativas. La experiencia de
escritura informativa es, en el mejor de los casos, ain mas limitada. Las mas de las veces, si acaso se llega
a pedir a los estudiantes que escriban textos informativos o analiticos, es para que le demuestren al
maestro que han realizado las lecturas requeridas y absorbido la interpretacién canénica. La relacion
normal entre el autor {como alguien que sabe algo interesante) y el lector (como alguien que quiere
aprender algo sobre eso) esta ausente o seriamente atenuada. E! publico tipico de los escritos de los
estudiantes es s6lo el maestro, que ya sabe (o se piensa que sabe) toda la informacién proporcionada.
Entonces, para la gran mayoria de los estudiantes, no hay ningln sitio -ni la casa ni la escuela- que
proporcione una oportunidad suficiente para involucrarse en altos niveles de prictica de alfabetismo
informativo auténtico.

Alfabetismo recreativo

Ser alfabeta también puede poder significar leer para recrearse; un tipo de practica de alfabetismo en la
cual la lectura es un fin en si mismo. Los tipos de textos que las personas leen por el placer de leer son
diversos y los procesos cognitivos y sociales implicados también son distintos. Las narraciones -textos
con una historia ya sea de ficcién o con base en la realidad- generalmente son considerados como la
materia prima de la lectura recreativa, aunque algunas personas leen textos expositivos, que pueden ser
clasificados como informativos, por el puro placer de hacerlo. Involucrarse con el texto es el primer
requisito para el alfabetismo recreativo, y muchos tipos de textos —desde las historias de crimenes,
pasando por las novelas roménticas, hasta la literatura de alto nivel- proporcionan esa oportunidad de
“involucramiento. Los diferentes tipos de textos, claro est3, requieren diferentes grados y tipos de
actividad interpretativa; lo que involucra a algunos puede resultar demasiado dificil o demasiado simple
para involucrar a otros.

Los cientificos cognitivos han prestado mucho menos atencién a los procesos que involucran la
lectura recreativa que a los procesos de alfabetismo informativo y practico, aunque algunos psicdlogos
més interesados en la motivacién y en la conciencia (incluyendo a Mihaly Csikszentmihalyi...)” han
intentado comprender la naturaleza del involucramiento psicolégico con un cuento. La naturaleza de la
lectura de ficcidn es también, claro estd, una de las principales preocupaciones de la teoria y la critica
literarias. Algunos tedricos literarios han explorado recientemente las multiples metas personales que se

pueden lograr por medio de la lectura recreativa: escaparse e imaginarse a s{ mismo en condiciones més
satisfactorias (como en la lectura de novelas romiénticas)®, estimular la imaginacién y satisfacer ia
turiosidad (como en las novelas de misterio), penetrar en culturas y situaciones vitales a las cuales
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personalmente no se tiene acceso. Los psicologos y los estudiosos de la literatura parecen estar de
acuerdo en que los lectores de literatura popular -novelas de misterio, roménticas, etcétera- enfocan
todas sus energias a la comprension de la situacién descrita y. tal vez, a imaginarse a s/ mismos en esa
situacion. Este involucramiento con la historia contrasta con lo que algunos considerarian como lectura
verdaderamente literaria, que implica atencién deliberada al lenguaje y a la expresién. 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 vehiculo para transmitir la historia.

A primera vista, la lectura recreativa parece tener mejor suerte que la informativa en términos de -

oportunidades de aprendizado. Muchos nifios comienzan sus practicas de lectura recreativa cuando sus
padres les leen cuentos. El proceso mediante el cual los nifios, a quienes regularmente se les lee, se
apropian gradualmente del acto de leer por si mismos es utilizado a menudo como modelo de cémo
puede operar el modelo del aprendizado en la prictica 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 nifios
en el preescolar, son esfuerzos para extender este tipo de oportunidades de aprendizado a mas nifios.

En muchas escuelas se llevan a cabo esfuerzos similares en el nivel de primaria. Frecuentemente se
sefiala que una de las metas de la instruccién en lectoescritura es que los nifios descubran el placer de la
lectura. Para apoyar esta meta, se ponen a la disposicién libros de interés para los nifios, y se anima a los
nifios a que los lean. El horario escolar prevé un espacio temporal a la semana para programas de lectura
de opcién libre y de lectura sobre la cual no se les pide cuentas a los nifios, aungque se les alienta a
discutir e incluso a escribir sobre lo que leyeron. Muchos programas civicos orientados a apoyar el
desarrollo de! alfabetismo en la escuela también enfatizan los aspectos placenteros de la lectura. Tales
programas, que incluyen bibliotecas méviles y otros programas de acceso comunitario organizados por
bibliotecas pUblicas, programas que distribuyen libros para niflos en forma gratuita o a bajos costos y
programas en los que personal voluntario lee en voz alta a nifios en edad escolar o escucha su lectura,
estan enfocados en forma explicita o implicita a desarrollar el placer de leer.

Este énfasis sobre el aprendizaje recreativo tiene en parte su base en fundamentos pedagbgicos sanos.
Sabemos que la habilidad de lectura se desarrolla mejor cuando existe una practica masiva de lectura, y
los nifios (igual que los adultos) probablemente lean mds 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 también enfatizan la lgctura recreativa porque reconocen que es
una forma auténtica de practica del alfabetismo, una nacién mas alfabetizada tendria que leer mis con el
solo fin de leer. Entonces, respecto a la lectura recreativa, las escuelas parecen estar buscando formas
mas auténticas de practica que respecto a lecturas informativas o Utiles.

Sin embargo, los programas que proporcionan algunas oportunidades de aprendizado de la lectura de
recreacién representan una parte muy limitada de la experiencia escolar de la mayoria de los
estudiantes. La mayorfa de los norteamericanos solamente encontrard ocasiéon para discutir sobre
lecturas literarias en la escuela. Pero incluso una breve consideracién 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 recreacién tal y como ésta ocurre fuera de la escuela.

Una caracteristica clave —quiz la que la define- de la lectura recreativa es que uno levanta y deja un
libro o un cuento a voluntad. No hay necesidad de probarle a nadie que uno ha leido, aunque compartir

opiniones sobre los libros no es poco comin entre quienes leen por el placer que les reporta. En la
escuela, en cambio, la literatura generalmente se dosifica en tareas diarias. No sélo se impone lo que se
debe leer, sino también 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. Probar que uno ha leido lo que le dejaron de
tarea respondiendo preguntas o 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
canonico de lecturas, preguntas estindares y respuestas predecibles. Estas actividades transmiten
implicitamente el mensaje de que la lectura no es placentera en si misma. Como resultado, los
estudiantes que no han adquirido el sentido del placer de la lectura en algin otro sitio tendran

dificultades para adquirirlo a través de la practica escolar tradicional, especialmente después de la
primaria.

Aprendizados en alfabetismo

Los andlisis anteriores sugieren que la escuela no es la Gnica fuente —quizé ni siquiera la mds importante-
de adquisicién 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 si solas sean responsables de
los niveles de alfabetismo que observamos en la sociedad. Debemos entender el alfabetismo —o el
analfabetismo- de la nacién en términos del tipo de aprendizados en alfabetismo a los que los jovenes
tienen acceso. Para muchos, estas oportunidades de aprendizado son muy limitadas. Para lograr cambiar
sustancialmente las practicas de alfabetismo en el pais no basta con que exijamos que se eleve la calidad
educativa de las escuelas. Sin un significativo cambio cultural hacia actividades de alfabetismo mas
interpretativo en todos los segmentos de la sociedad adulta, no podemos esperar que los jévenes
adquieran las habilidades y los habitos de la practica alfabeta.

Las escuelas pueden convertirse en sitios de verdaderos aprendizados en alfabetismo, pero para ello
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 nimero de programas
experimentales ahora en curso muestran las posibilidades de que esto se logre. Estos programas
comparten caracteristicas del aprendizado. Los nifios trabajan para elaborar un producto que serd usado
por otros (por ejemplo, producen un libro sobre un tema d= historia que después se usa para ensefiar a
otros, o recogen datos que se utilizan para producir un informe cientifico); trabajan en colaboracién,
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 éste alcance un estindar comun y que lo defiendan. Sabemos mucho mas
acerca de como disefiar y administrar estos ambientes de lo que sabemos acerca de como lograr que las
escuelas los adopten y los mantengan. Muchos programas educacionales son entusiastamente adoptados
«pbr algunas escuelas durante la fase experimental y después abandonados para volver a normas més
convencionales de alfabetizacién escolar, a menudo como respuesta a las exigencias para volver al
aprendizaje bdsico y a las practicas que los ciudadanos adultos recuerdan de sus propias experiencias
escolares. Aparentemente, el sistema escolar no puede ir mucho més lejos de la cultura general.

Para poder alcanzar nuevos niveles de participacién alfabeta, considero que debemos desarrollar
activamente otras instituciones para la practica del alfabetismo. En el mejor de los casos, éstas podrian
funcionar de comdn acuerdo con las escuelas, pero si fuera necesario, podrian hacerlo en forma
independiente. Necesitamos sitios multiples de aprendizade en el que los nifios y los jovenes puedan
pasar cantidades significativas de tiempo trabajando con personas que estdn usando la lengua escrita con
propésitos practicos, informativos y recreativos. Con los nifios mas pequefios, los centros comunitarios,

las iglesias y otras agencias podrian jugar este papel. Actualmente, muchos nifios asisten a programas
extraescolares o de fin de semana en dIChos cenuros, y existen algunos datos que indican que la
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participacion en programas comunitarios se relaciona positivamente con el desempefo 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 o de verano que tienen la intencién de mejorar el desempefo escolar,
generalmente reproducen las condiciones escolares en lugar de ofrecer ocasiones verdaderamente
alternativas para la prictica del alfabetismo. Necesitamos nuevas formas de programas comunitarios
orientados al desarrollo del alfabetismo mediante los aprendizados. En el caso de estudiantes mayores -
del primer afo de secundaria en adelante- la participacion (de preferencia con salario) en sitios de
trabajo real probablemente represente la mejor manera de experimentar practicas de alfabetismo,

. ademds de que constituye la posibilidad de entrenarse en una variedad de habilidades y habitos sociales
esenciales para el desempefo laboral. Esta participacién en el trabajo no sélo proporciona aprendizados
naturales de alfabetismo, sino que podria también resolver importantes problemas motivacionales que
resultan de la creencia generalizada entre algunos estudiantes de que ni siquiera el buen desempefio
escolar les asegurard acceso al trabajo o a otras formas de participacién econémica.

Estas propuestas se siguen del cambio de perspectiva con el que inicié este ensayo. Cuando dejamos
de pensar en el alfabetismo como una coleccién de habilidades y comenzamos a concebirlo como una
forma de practica cultural, empezamos a considerar las multiples formas en las que los jovenes se
socializan en las practicas de sus sociedades. Aunque pueden mejorar mucho, las escuelas parecen estar
logrando adecuadamente la transmisién de las habilidades basicas del alfabetismo. Pero al menos como
actualmente estdn 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 jévenes, 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 aprendizade no estén disponibles. A no ser que se lieven a
cabo esfuerzos organizados para ofrecer ambientes de aprendizado de alfabetismo para estos jovenes,
parece haber pocas esperanzas de cambio en los niveles generales de participacion alfabeta. Hay
antecedentes histéricos que fundamentan la busqueda de cambios importantes en los niveles de
alfabetismo de la poblacién fuera de la escuela. Los primeros esfuerzos de alfabetismo en Europa
tuvieron lugar en los hogares y en las iglesias. Las campafas de alfabetizac'én recientes, por ejemplo en
China y en Cuba, se han basado en instituciones tales como los ejércitos ciudadanos. En anteriores
esfuerzos de este tipo, sélo se han perseguido niveles muy bésicos de alfabetismo. El reto de hoy en dia
es mayor y las formas relativamente sencillas de actividad alfabeta que bastaban para las campafias de
alfabetizacién bésica seguramente no serdn suficientes. Pero con imaginacién y perseverancia deberiamos
ser capaces de desarrollar sitios y formas de oprendizado que efectivamente puedan remodelar 2
practica del alfabetismo en nuestra sociedad.

' Lauren B. Resnick, “Learning in School and Out”, en Educational Researcher, 16 (9), diciembre de 1987,
pp- 13-20.

? 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, learning and instruction: essays
in honor of Robert Gloser, Hillsdale, NJ., Erlbaum, 198%. =~

3 Daniel P. Resnick y Lauren B. Resnick, “Varieties of literacy”, en A.E. Barnes y P. N. Stearnes (comps.),
Social history and issues in human consciousness: interdisciplinary connections, Nueva York, New York
University Press (en prensa).
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* 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
Cognition and instruction, 6 (2), 1989, pp. 99-158, y Harriet Tyson-Bernstein, America’s textbook fiasco: a
crisis in good intentions, Washington, D.C., The Council for Basic Education, 1988.

7 Mihaly Csikszentmihalyi, “Literacy and intrinsic motivation”, en Daedalus, |19 (2), primavera de 1990,
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Coémo se aprende mejor: notas para discusién

Sylvia Schmelkes

Este documento presenta algunas tesis que pueden comentarse en el grupo
perao inicior el estudio del tema 2 del segundo bloque, antes de Jo revisién de los
enfoques paro la ensefonza.

Mejorar el aprendizaje de nuestros alumnos depende de los cambios que nosotros hagamos en
nuestro proceso de ensefianza. A continuacién se exponen algunas pistas; basados en ellas
podemos mejorar nuestra ensefianza y a partir de las cuales, suponemos, mejorarin los
aprendizajes de nuestros alumnos.

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

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

El descubrimiento de conocimientos nuevos puede darse cuando los alumnos tienen
oportunidades para intentar resolver problemas a su manera; cuando los alumnos pueden
investigar en torno a un problema; cuando los alumnos pueden discutir entre ellos, en pequefos

. " grupos, como resolver un cuestionario; cuando los alumnos se enfrentan a la necesidad de
presentar un tema ante sus compaferos; cuando los alumnos se ven enfrentados a la necesidad de
formular preguntas, de hacer resimenes, de presentar grupalmente pequefias dramatizaciones,
etcétera. Entre més hagan los alumnos por su cuenta, mas aprenden.

¢ Los alumnos aprenden mis cuando tienen oportunidades de pensar sobre lo que han
aprendido. Esto lo pueden hacer mediante mecanismos de autoevaluacién. Sirven también
mucho las reuniones al final de la semana en las que, entre todos, revisan lo aprendido,
platican sobre sus dificultades y plantean sus inquietudes.

s Al conocimiento se puede acceder de multiples maneras. Entre més diversifiquemos las formas

de acceder al conocimiento, més garantias tendremos de que se logrard el aprendizaje. En
gencral, wl trabaje on ¢l awla se vuelvs, para iss alumnes, muy mendeana: accuchar at doconte,

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

e Los alumnos aprenden mis cuando crean. Muchas veces, las actividades de los alumnos se
centran mucho en reproducir: repetir por escrito lo que dice el maestro o lo que estd en el
libro, ya sea oralmente o por escrito.

Es importante que los alumnos puedan ir mas alla de lo que est4 en el libro y de lo que dice el
maestro, que tengan muchas oportunidades de crear lo suyo propio.

e Los alumnos aprenden mas cuando logramos crear en el salén de clase un ambiente en el
que los nifios se sienten respetados y en el que aprenden a respetar a los demis; en el que
los nifios sienten la confianza para expresarse; en el que los alumnos encuentren apoyo de
parte del docente en lugar de regafios continuos; en el que haya reglas claras, elaboradas
entre todos, de lo que se vale y no se vale hacer en el aula.

e Los alumnos aprenden més 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 sefalarlos, burlarnos de ellos, regafarlos plblicamente.
Todos los nifios tienen errores, pero los errores son fuente de crecimiento y no deben ser
motivo de reproches ni de sefialamientos que lastimen la imagen que el nifio tiene de si
mismo y que los demas construyen respecto a él.
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cian de fundamento (Freund, 1985). Su persisteti'qia en muchos y dife-
rentes paiseses una prueba clara de su resistencia a desaparecer.

Segin Me:sor y Woods, estas historias persisten porque sirven para
poteniciar s6ldas funciones simbolicas que afectan a las emociones de
los estudiantes y que llegan hasta su inconsciente. En efecto, advierten
2 los estudiantes sobre los cambios futuros de posicion (cabeza abajo
en el lavabo) sobre los 4mbitos de la escuela controlados por los estu-
diantes mayares y que han de evitarse o frecuentar con precaucion (los
lavabos), y icerca del ambiente y expectativas, generalmente -mis
duras., que presentari la escuela secundaria (disecciones en vivo). Lo
mis reveladcr en la categoria mitica de estas historias, dicen Measor y
Woods, es que a finales de ese primer afio de escuela secundaria los
estudiantes tansferidos serin los que cuenten esas mismas historias
que previamente se vieron obligados a escuchar. Esti claro que la his-
toria es mis importante que el narrador y cumple la misién de trans-
mitir, 2 través de la cultura del estudiante, seflales y advertencias acer-
ca del cambb que se avecina, su inversi6én de posicion.

El profeserado trata 2 menudo estos mitos como parte del proble-
ma, como una causa innecesaria de ansiedad entre los estudiantes
que deberia ser racionalizada, explicada y eliminada. Measor y Woods
sugieren que los mitos pueden representar en realidad tna solucién
en la medidi en que aportan una forma de transmitir advertencias a
través de um cultura que es cada vez mis importantes para los ado-
lescentes: la cultura que predomina entre sus iguales. ’

La escueh secundaria no siempre supone una perspectiva impla-
cablemente aterradora para los estudiantes. Es un periodo en el que
abundan las emociones contradictorias y conflictivas. En muchos as-
pectos, los estudiantes también contemplan la escuela secundaria con
ilusi6n, en particular cuando se trata de estudiar nuevas asignaturas.
Basfindose en una serie de entrevistas con padres y alumnos, Trebil-
co, Atkinsony Atkinson (1977) sugirieron que la transicién a la escue-
la secundari era vista de manera positiva. Ford (1985) obtuvo con-
clusiones parecidas que probaban la ausencia de ansiedad entre los
estudiantes de primaria. Se trata de percepciones y descubrimientos
importantes, como veremos cuando revisemos el modo de reorgani-
zar las escwelas secundarias para suavizar el proceso de transicion,
podria ser un error eliminar todos los vestigios de discontinuidad
entre fa esciela elemental y la secundaria, al privar a los estudiantes
de lo que elos perciben como su derecho a un cambio claro de cate-
goria que resulte sustancial y significativo,
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4. L PROCERD DP® TRANSICION

Los distintos resultados relativos a la ansiedad provocados por el
cambio reflejan la naturaleza de un proceso que sucle evocar senti-
mientos ambivalentes entre los estudiantes. Pero también hay varia-
ciones en el grado de ansiedad generado dependiendo de Ia escuela
y del tipo de alumnado. En el dmbito escolar, Garton (1987) descu-
bri6 que las actitudes y expectativas de los estudiantes reflejaban el
grado de contacto con la escuela secundaria y la existencia de un pro-
grama de preparacion que comprendia efectuar visitas a esta institu-
cion (véase también Breen, 1983). Galton y Willcocks (1983) descu-
brieron que, en las escuelas elementales que exageraban (de modo
no intencionado) la naturaleza tradicional de la escuela secundaria a
la que serian transferidos los estudiantes (utilizando advertencias del
tipo «con un trabajo como éste no te van a admitir-), la ansiedad de
los estudiantes era superior antes de 1a transicién, que la que experi-
mentaban los estudiantes de otras escuelas menos exigentes, pero
posteriormente disminuia considerablemente, una vez se descubria
que el profesorado de la escuela secundaria resultaba menos amena-
zador de fo que habian imaginado. En cierto sentido, estos «mitos
sobre el profesorado- de Ia escuela superior pueden funcionar como
los «mitos del alumnado- descritos por Measor y Woods. No preten-
demos defender el uso de esos mitos sobre profesores en el proceso
de transicion, sino simplemente sefialar que, una vez reconocida su
existencia, los «mitos de los alumnos- no resultan en comparacién tan
inmaduros. Ambos sirven para transmitir importantes advertencias en
un contexto dominado por la emocién y no por la informacion.

El grado de ansledad creado por la transicion también difiere se-
gin el tipo de estudiantes. En Australia, Breen (1983) y Richards
(1980) descubrieron que la informacién aportada por los docentes de
escuelas elementales suele predecir con bastante precisién qué 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 tienen ma-
yores probabilidades que las chicas de verse arrastrados a comporta-
mientos escolares problemiticos, no s6lo en calidad de actores, sino
también de victimas (Simmons y Blyth, 1987). La ansiedad varia de-
pendiendo del «tipo- de estudiantes, pero estas pautas de variacion
presentan un caricter bastante complejo, y no muestran una clara dis-
tincién por capacidades, como demostraron por ejemplo (Youngman
y Lunzer, 1977). Como veremos dentro de poco, las diferencias mas
importantes entre estudiantes en cuanto a su actitud con respecto a
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{a transici6n no se centran principalmente en esa ansiedad cxperi-
mentada a corto plazo, sino en su adaptacién a largo plazo.

1a ansiedsd provocada por la transicion a la escuela secunclaria
presenta, de hecho, una corta duracién. Power y Cotterell (1981)
efectuaron ua seguimiento de estudiantes desde el inicio de su dlti-
mo afio de esxcuela elemental hasta el final de su primer afo de escue-
la sccundariz. Mostraron diferentes tipos de ansiedad al principio,
pero éstos 1o persistieron durante mucho tiempo. En general, la
escuela superior les pareci6 a los estudiantes bastante mejor de lo
que esperabzn: més interesante y menos dificil, y con aulas menos es-
tructuradas cue implicaban menos compromiso del que habian expe-
rimentado en la escuela elemental. Otros estudios también han suge-
rido que la ansiedad relacionada con aspectos sociales y organizati-
vos de la escuela secundaria desaparece al cabo de poco tiempo
(Breen, 1983 Knight, 1984; Mertin ef al., 1989; Trebilco, Atkinson y
Atkinson, 1977). :

Galton y Willcocks (1983) realizaron un estudio sobre alumnos de
seis escuelasen pleno proceso de transicion, a los que administraron
en dos ocasiones unos cuestionarios relativos a la ansiedad de nifos
y nifas durasie ese ano de transicion. En conjunto, el grado de ansic-
dad creada por el cambio fue elevado justo antes de la transicion, al
que sigui6 una disminucién de fa misma en noviembre, hecho que
volvi6 a repetirse al siguiente mes de junio (véase también Nisbet y
Entwistle, 1969; Youngman y Lunzer, 1977). No obstante, cuando los
estudiantes fueron transferidos desde las escuelas con un ambiente
mis caracteristicamente «primario-, los niveles de ansiedad fueron los
mismos al principio que después de un afo de permanencia en la
escuela secundaria. Quizi en este caso se habian minusvalorado las
diferencias y minimizado la importancia del cambio.

Sea cual fuere el grado de ansiedad, y a pesar de lo traumitica que
pudiera resultar en su momento, no debemos olvidar que, en todo
caso, su dunicion es limitada. Es importante recordar que en la tran-
sicién tambitn encontramos aspectos positivos, como por ejemplo las
grandes expectativas que depositan los estudiantes en su nueva
escuela, intensificadas a2 menudo por programas de informacién bien
organizados Pero es justamente ese mismo caricter prometedor el
que mayor peligro entrafia: que las expectativas queden incumplidas
y los estudiintes sean presa del desencanto. Estos peligros nos aler-
tan sobre las implicaciones de la transicion a largo plazo.

4. 1L PHOCESOD BE THANSICION

Adapracion

Quizd la implicacion mds importante del meticuloso estudio de
Gatlton y Willcock sobre la transicion del estudiante no sean sus reve-
laciones sobre la ansiedad del estudiante a corto plazo, sino su adap-
tacion a largo plazo a la propia escuela secundaria.

¢ Aunque casi todos los nifios objeto de estudio progresaron de
forma adecuada segiin demostraron las pruebas de habilidades
bisicas realizadas en los dos Gltimos anos de la escuela ele-
mental, s6lo el 63 por ciento demostrd ciertos progresos en las
mismas pruebas realizadas un afio después de la transicion, y
¢stos fueron mis pequefios que en los afios anteriores.

» Casi una tercera parte obtuvo resultados peores en las pruchas
al final del primer afio de la escuela secundaria, en comparacion
a su dltimo afo de escuela elemental.

* Los estudiantes experimentaron una disminucién en sus logros
durante su primer afio de escuela secundaria, acompanada de
una pérdida de motivacion y un menor disfrutc de la escuela.

e En el entorno general de la clase de la escucla secundaria, mu-
chos estudiantes se limitaban a hacer apenas lo suficiente para
no llamar la atencion del profesor.

Estas disminuciones inquietantes en el progreso del estudiante fue-
ron expuestas ante un influyente comité dedicado a revisar la calidad
de la educacion secundaria para la Autoridad Educativa del Interior de
Londres (ILEA, 1984). En Australia, Power y Cottercll (1981) tambicn
encontraron una disminucion en el grado de satislaccion que ese pri-
mer aiio de escuela secundaria proporcionaba al alumnado (véase tam-
bién Breen, 1983; Evans, 1983; Richards, 1980). Esta disminucion a
largo plazo del nivel de satisfaccion en relacion a la escucla suele ser
considerado un problema mis importante y dificil de resolver que Ia
ansiedad asociada al primer contacto mantenido con la nueva escucla,

Algunos grupos corren mas Hiesgos que otros en ese proceso de
adaptacién a largo plazo a la escucla secundaria (véase, por cjemplo,
Karp, 1988; King et al, 1988; Radwanski, 1987; Wehlage y Rutter,
1986). Entre ellos se incluyen:

* Los estudiantes de posicién socioecon6mica més baja (Nisbet y
Entwistle, 1966; Spelman, 1979; Wehlage y Rutter, 1986). Esta
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vinculad6n plantea cuestiones no sélo relacionadas con las su-
puestas deficiencias observadas en este tipo de estudiantes que
necesitzn ser identificadas y remediadas, sino también en las
normasy orientaciones de la escolarizacion secundaria basadas
en objelivos y prop6sitos tipicos de la clase media que, a pesar
de todc, forman la cultura dominante (Fine, 1986).

Estudiantes (a menudo también de posiciones socioeconémicas
mis baps) que deben soportar prolongados desplazamientos en
autob(is hasta sus nuevas escuelas, especialmente en comunida-
des aleadas (Gorwood, 1986; Ryan, 1976), lo que produce pro-
blemas de fatiga, reduccién del tiempo disponible para hacer los
debere: en casa, y restriccién de oportunidades para identificar-
se y ccmprometerse con una escuela de amplias dimensiones,
mis alli del horario escolar,

Estudiantes 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 los estudios reali-
zados en las escuelas secundarias de Boston descubrié que las
practicss de asistencia, suspension y retencién (que exigen re-
petici6én de curso a los estudiantes) aumentaban la desvincula-
cion del estudiante con respecto a la escuela, y estimulaban el
abandcno de los estudios por parte de los estudiantes que se
encontmban en el grupo de riesgo. Los estudiantes negros e his-
panos mostraban indices mis elevados de absentismo, repeti-
clon y suspension que el resto de la poblacion escolar (véase
tambiéx Wheelock, 1986; Wehlage y Rutter, 1986).

Chicos con bajo rendimiento. En su estudio efectuado en Cana-
di, Kirg et al. (1988) concluyeron que la mayoria de los que
abandcnaban Ia escuela eran chicos que se encontraban por de-
tris de sus compafieros en cuanto a la consecucion de créditos
para la graduaci6n. Un estudio sobre los estudiantes de grado 9
puso de relieve que los chicos formaban un grupo de mayor
riesgo que las chicas. Muchos de ellos no habian sido identifi-
cados como pertenecientes al grupo de riesgo en el grado 8, y
s6lo el 23 por ciento recibieron servicios de orientacién mientras
cursabzn el grado 9 (Stennett e Isaacs, 1979). En el estudio de
Gatton y Willcocks (1983), los indices de rendimiento de chicos
y chicas fueron pricticamente los mismos antes de la transicion
pero, tn aflo mis tarde, el 45 por ciento de los chicos habia des-
cendids por debajo de su puntuacién de l1a escuela elemental,
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mientras que sélo un 15 por ciento de las chicas habia sufrido

ese mismo proceso.

Estudiantes con problemas académicos (Karp, 1988; Ainley,

1991), que 2 menudo cuentan con menor apoyo en las grandes

e impersonales escuelas secundarias, y cuya desviacién hacia

grupos de nivel mis bajo puede crear determinadas dificultades.

¢ Chicos poco atléticos (ILEA, 1988), que tienden a ser, no sélo
victimas de amenazas por parte de sus compafieros, sino que
también corren el riesgo de ser marginados si la vida curricular
de la escuela se ve indebidamente dominada por las prioridades
atléticas.

* Chicas que corren el riesgo de abandonar la fuerza de la seguri-
dad en si 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 transicion, las chicas obtenian puntuaciones me-
nos favorables que los chicos en cuanto a autoimagen. Las chi-
cas seguian dando mis valor que los chicos a la popularidad
entre miembros del mismo sexo. La tendencia prioritaria de las
chicas a conceder un elevado valor a la imagen del cuempo y a
la popularidad entre miembros del mismo sexo, las hacia mis
vulnerables en el periodo de transicion a la nueva escuela pues-
to que el grupo de sus iguales segin el cual establecian juicios
de valor sobre si mismas quedaba desmembrado.

El informe de la Inner London Education Authority (1984) argu-

. menta que seria necesario realizar un mayor esfuerzo para identificar

a estudiantes con dificultades, antes de la transicién a la escuela se-
cundaria (particularmente en relacién con el nivel de lectura), y con-
centrar los recursos en aquellos estudiantes que se incluyen en los
grupos de riesgo, antes de que se produjera su transicién. En este
sentido, sugiere que el Gltimo afto de la escuela primaria podria ser
mis crucial de lo que previamente se habia reconocido (ILEA, 1988).
King et al. (1988) sugieren que las escuelas deberian ocuparse de as-
pectos tales como invertir las pautas previas de fracaso académico,
aumentar la seguridad de los estudiantes en st mismos, mejorar los
servicios de orientacién, proporcionar programas alternativos, esta-
blecer politicas firmes de asistencia a clase, reducir los indices de fra-
caso escolar, y crear un ambiente escolar positivo que estimule en los
estudiantes el sentimiento de pertenecer a la escuela.
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La tom de medidas particulares de esty indole podria resultar
excepciomimente importante, pero los enormes esfuerzos realizados
por parte de iniciativas naclonales, estatales y de los distintos distri-
tor escolares no han demostrado surgir efecto en la reduccion del

promecdlio de alumnos que abandonan los estudios a largo plazo.”

Quizi, como sugicren Wideen y Pye (1989), esto se rleba a que tales
medidas dan excesiva importancia a las caracteristicas especificas y a
los factores de riesgo asociados con este tltimo fendmeno, y no lo
suficiente a las politicas, practicas, culturas y estructoras de la escola-
rizacién, que generan un descontento estudiantil, en general y, en
particular, y el abandono de los estudios como una manifestacion de
tal descortento. Esto plantea cuestiones no s6lo acerca de las necesi-
dades de un conjunto de estudiantes en particular, sino de la estruc-
tura genenl de la educacion secundaria actual, y cuestiona hasta qué
punto satiface de manera apropiada y efectiva las necesidades de sus
jovenes clientes. Algunos de los temas que exigen atenci6n abarcan
aspectos fundamentales y sagrados. de las escuelas secundarias,
como son, por ejemplo, los temas relativos al curriculum.

La continuidad del currfculum

Power y Cotterell (1981) descubrieron que ¢l mayot descenso en la
tasa de satisfaccién estudiantil en el primer ano de escuela secunda-
ria tenfa que ver con los conceptos de «utilidad-pertinencia- y de «cla-
ridad-dificultad- en el trabajo escolar. Ademis, constataron haber
detectadc diferencias en el proceso que conducia a un cambio de
actitud con respecto a asignaturas concretas. Alli donde habia una
continuidad en el curriculum, no se percibia apenas cambio (por
ejemplo, en ciencias); alli donde el curriculum y la ensefanza sufrian
alteraciores para hacerse mis expansivos, se percibia una mejora
(por ejemrplo, en Inglés); y en aquellos casos que presentaban algu-

na inconsistencia, se producia un deterioro (por ejemplo, en mate-"

miticas y ciencias sociales). La extension de 1a discontinuidad varia
dependiendo de la region y el distrito. En general, sin embargo, exis-
ten discontinuidades en muchos 4mbitos (Cunningham, 1986; Ke-
fford, 1981; Knight, 1984;Pike, 1983; Powell, 1982).

Muchos autores argumentan que el curriculum deberia constituir
una secuencia ininterrumpida y ordenada en la experiencia educati-
va de losjovenes (por ejemplo, Gorwood, 1986; Derricott y Richards,
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1980). Algunos profesores, sin embargo, se oponen a estar a expen-
sas de lo que hayan hecho con anterioridad los estudiantes, ya que
correrian el peligro de verse perjudicados por etiquetas aplicadas pre-
maturamente. Estos profesores tienen la sensacion de que a esos estu-
diantes sc les deberia permitir empezar la secundaria desde un «ini-
cio fresco., como una <hoja en blanco- (ILEA, 1984).

Stillman y Maychell (1984) sefialan que esta filosofia de -hoja cn
blanco- no es sostenible, al menos en lo concerniente al curriculum.
Aunque pudiera darse el caso de que el cambio en el curriculum
fuese repentino en vez de progresivo, esto, argumentan, deberia pla-
nificarse, con pleno conocimiento de Ja experiencia previa, en lugar
de dejarlo al azar y a las circunstancias del momento. La decisién de
empezar de nuevo o de basarse en el trabajo fundamental anterior, es
producto, segin ellos, no de una cuidadosa planificacion, sino de la
falta de comunicacion. La repeticion no planificada de contenidos en
algunos casos, y de lagunas sustanclales en el aprendizaje de otros,
son las desafortunadas consecuencias que se derivan de la descoor-
dinaci6n entre escuelas elementales y secundarias a la hora de plani-
ficar el curriculum a través de la divisoria de traspaso.

Gorwood (1986) descubrio que la falta de voluntad en el profeso-
rado para consultar 1a continuidad del curricullum es mis fruto de la
reticencia que de [a apatia. Sea cual fuere la raz6n, lo cierto es que el
resultado general es una atencion deficiente o inconsistente a la conti-
nuidad del curriculum a través de la divisoria de la escuela elemental.
Alli donde se presta 1a debida consideracion a esta cuestion, tiende a
suceder solo con ciertas asignaturas (principalmente en las dreas de
gran prestigio académico, como matemiticas, inglés, francés y cien-
cias), pero no, por ejemplo, en arte, humaniclades, masica o educacion
para la salud (Stillman y Maychell, 1984). Ademis, en su analisis de las
reuniones organizadas para establecer una continuidad del curriculum
en asignaturas particulares, Stillman y Maychell observaron una ten-
dencia a precipitarse prematuramente en la toma de decisiones espe-
cificas sobre contenidos, antes que a discutir una -estructura profunda-
de la asignatura, habilidades, conceptos, actitudes y conocimientos
esenciales de los que los profesores de escuelas elementales y secun-
darias deberian ocuparse en diferentes etapas. Esta conclusion fue res-
paldada por una investigacion llevada a cabo 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 resolucidn al arbitrio de opciones personales de
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profesores o administradores, sino imponer un curriculum comiin o
una estructura curricular por de&gto legislativo, de modo que el pro-
greso de una fase, o afo, al siguiente sea el mismo para todas las
escuelas y profesores. ;Necesitan los profesores asumir alguna res-
ponsabilidad en cuanto a2 1a continuidad del curriculum de una fase
a la siguiente, o pueden las estructuras establecidas hace~’o por ellos?
£n el capitulo 6 abordaremos estos temas.

Resumen

Los problemas de ansiedad que sufren los estudiantes a corto plazo,
los problemas a largo plazo relativos a 1a disminucién del rendimien-
to y la motivacin, y los problemas que persisten sobre la continui-
dad del curriculum son los temas clave en el proceso de transicién.
Las escuelas y los sistemas escolares no son en modo alguno ajenos
a estas dificultades, y muchos de elios han hecho esfuerzos positivos
por mejorar y adaptar su prictica, con objeto de responder mis efi-
cazmente 2 los temas fundamentales de I2 transicién. En el resto del
capitulo se revisan algunas de las medidas especificas que ya se han
tomado, asf como otras que han sido ptopucstas en este importante
imbito de la reforma escolar.
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La escuela secundaria,
épremio o castigo?

Cristina Hernandez, Claudia Herndndez,
Elvia Reyes, Tania Reyes y Emilio Aparicio

Pero en fin, fa seundarta es sélo un mo-
mento de v vida que tienes que superar
para tu preparaciin,

Edwarde Gonrdler (15 afos)

SVor lo sign{ficativo de su conienl-
do, se presesta uno de los traba-
Jos realizadss por participantes
en el Foro Juvenil llevado a cabo en las
Primeras Jornadas Pedagégico-
Culturales de Cero en Conducta,

En efecto, a peser de que la convoca-
toria abria varias opclones, fue undnime
la decision de habler de la secundaria, y
asi o hicieron: hailaron, hablaron, ha-
blaron y hablaron cuatro horas seguldas
sobre ella, pero. .. negativamente.*

En el curso de estos trabajos conta-
ron, dibujaron, dramatizaron, rieron, se
enfurecieron y esciibleron sus vivenclas
en la escuela securdaria, El sentimiento
era undnime: un rechazo profundo.

Impresionaba la impotencia que ma-

® Podris pensarse qie 10s movis s ello ¢f fracs-
o escolar; lo soprendente es que eran jovenes de
slos promedios de calficacion,

6

< nifestaban sentir ante todo lo que vivian;

de hecho, el Foro parecia haberse con-
vertido en una sesidn de terapia grupal;
_pero no sdlo se quejaron, también plan-
tearon lo que a su juicio debia ser la es-
cuela secundaria, y poco diferia de las
recomendaciones psicopedagogicas so-
bre ella. jPor qué entonces tal situa-
cldn?; zes obligatorlo que la secundaria
produzca tal rechazo en los estudian.

les?; Jqué hemos hecho de ella guienes

estudiamos en la Normal Superior?

Por supuesto, no falté la mencion, con
profundo afecto y respeto, de profesores
o directores cuyo saber, paciencia y ha-
bilidad lograban vincular la ciencia con
la vida cotidiana de los chicos, que eran
ademds calificados de comprensivos y de
una indiscutible humanidad.

Pero dejemos hablar ya a los chicos.

Podriamos decir que lo que no nos gusta
de Ia secundaria es mas que lo que nos
gusts.

Por cjemplo: estar los reportes injus-
tos; lo- - ‘oS Creéen (ue con reportes
podrd hulcr disciplina y atencion a su
clase, siendo que i 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 ¢l pelo excesivamente corto;
pero nuestra escuela no es de militares,
;0 si? Ademas, las reglas no tienen nada
que ver con el aprendizaje. Nos tratan
con normas y leyes que no estan de
acuerdo con nuestras inquictudes y nos
quieren pegados a los libros y apuntes, y
nosotros tenemos derecho 8 un momen-
to de tranquilidad.

Los maestros son injustos. Dicen que
hay que ser duros para ser buenos maes-
tros, pero en realidad se hacen caer mal
ante los alumnos y asi no Hamariamos
nosotros a un buen maestro. Un buen
maestro ¢s aquel que trata de no regafiar
a sus alumnos, comprenderlos y respe-
tarlos, tratando de hacer amenas y en-
tendibles sus clases, y asi participar no-
sotros mas en eflas. Parece que los maes-
tros y prefectos buscan molestar al
alumno.’

Ademas hay muchas equivocaciones
en calificaciones, 0 a veces hasta lo ha-
cen a proposito, porque tos maestros lue-
go tienen atumnos preferidos y otros que
no lo son, y por eso dan mejor califica-
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-
jo, como el forro del cuaderno, etcétera,

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

Los maestros faltan al respeto a los
alumnos; creen que por Ser maestros tie-

nen derecho a insultarnos o a burlarse de
nosotros, pero solo logran que les tenga-
mos menos respeto. Tampoco toman en
cuenta el presupuesto del atumno; algu-
nos maestros, al solicitar material para
1a clase, no lo piden con precision y nos
hacen gastar ¢l doble, porque o que He-
vamos no es lo que ¢llos querian.

Oiro problema es el incumplimiento
de los macestros. Los maestros luego no
viencn a clase y hacen que nos atrase-
mos en nuestro aprendizaje, y sin embar-
g0 exigen que lo sepamos todo.

Pero lo gue nos gusta mucho cs la
convivencia y companerismo entre los
compaiieros; hay mucha amistad entre
los compafieros porque cuando alguien
tiene un problema los demas acuden a
ayudario.

Tambicn son bonitos algunos talleres.
que son amenos porque sus actividades
son divertidas y creativas, o, en el caso
de la danza y la gimnasia, hay musica
muy bonita y puesta a la juventud.

Otra cosa bonita son los deporics
practicados, que son divertidos y €50 nos
ayuda & ser unidos porque en todo hay
que trabajar en equipo.

Las conclusiones a las que ha llegado
el grupo son las sipuientes:
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1. La escucla secundaria es un [nstcmu
educalive sumamenle represivo, donde
0o tiene cabida en su organizacion Ia

" opinion de} alumng

Al alumno se e trata mal. Los maes-
fros, prefectos y dunis viven amenazin-
dolo.

2. Hay maestror en Ia institucion que
10 SE preparan pas ensefiar pmpmmen»
té, sino que son especializados en x eosa!
es decir, aceptan ddctores, fisicod, inge-
nieros, etcéterm, y simplemente no saben
comportarse con € alumno y no enseiian
nada; solo se paran al frente a hablar
consigo mismos y a llenar ef pizarrén
ton formulas, ecmciones, sin dar expli-
cacion alguna,

3. Con respecty a la evaluacion de

msterias, Jos maeitros toman en consi-

deracion cosas seperfluas: un caso es
que ponen cero ex el cuaderno si no lo
lleva forrado el alumno, sin importar que
hays trabajado todo el afio.

A la mayoria c¢ los maestros sblo Je
importa entregar sus ‘cafificaciones y
cuadros de evuluncm a tiempo; piden
irabajos, que se pr:pam exdmenes, cua-
dernos, temas, de un dia para otro. No
se tiene considerscion alguns hacia o
dlumno.

t ‘ &

4. Se le da también mucha importan-
cis a I presentacion del alumno, es de-
cir, st um[‘ormgj No permiten la entrads
al alumno si no lo lieva completo o si lle-
va algo de mas.

5. Y otro factor que se ha podido ob-

servar es la necesidad del directivo de
amenazar al alumno; al parccer en sus

horas de servicio se rednen y planean mi-
nuciosamente como hacerlo; la mayoria
€3 sumamente exagerads.

6. No ha existido algin maestro que
lo;re controlar Ia conducta de su grupo
sin recurrir a los reportes © reganos. que
no jogran otro resultado que una enemis-
tad con los alumnos.

7. Seria conveniente hacer las; rcglas
de conducta conforme & Ia opinion tam-
bién de los slurunos, tomando en cuents
Ia situacion de trabajo del alumno.

8. Lo que mas agrado causa ¢n la se-
cundaria es fa convivenciaj con los com-
PAiicros en excursiones O CONCUTrsos.

9..La mala conducta también se debe
4 que las clases no son amenas.|

10, Pero no todos. ‘los maestros son
a8i; hay unos que entienden los proble-
mas de los demas y sabemos algo de su
vida cuando explican las clases para que
entendamos las cosas dificiles. |




Cero en Conducta, "Los alumnos de secundaria opinan™ y
*jPor favor maestros, sean comprensibles”, en Cero
en Conducta, afio 2, nim. 9, mayo - agoslo,
México, Educacién y Cambio, 1987, pp. 19 - 25.
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Los alumnos
de secundaria opinan

on el proposite de conocer mejor
la secundaria, Cero en Conducta
elabord un cuestionarlo destina-
do a los alumnos, con objeto de recibir
su opinidn sobre diferentes aspectos.
Este cuestignario se aplicd entre los
alumnos del tercer ario de tres escuelas
secundarias de la ciudad de México.

A continuacidn se presenta la trans-
cripcion de algunas de las respuestas
que nos han parecido representativas de
la muestra. En ellas se aprecia que los
alumpnos iienen mucho que decir y que es
necesario abrir los canales de comunica-
cion y escucharlos, st verdaderamente
existe la intencion de mejorar la escuela
secundarla.

2 Como te imaginabas la secundaria
cuando estabas en la primaria?

—Me imaginaba que dentro de eésta
habia comprension y sinceridad de los
maestros, que 8 través de éstos ibamos a
ser grandes alumnos, a e¢studiar mucho
para sprender cosas nuevas; que con su
experiencia nosotros también maduraria-
mos. También {a imaginaba bonita, que

a través de ella tendria una nueva vida,
distinta & )a de la 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 ser muy estricta e intere-
sante, a Ia vez ser educativa.

—Que seria un poco dificil acostum-
brarme a una nueva forma de estudiar,
pues no conocia a nadie.

~Estricta, divertida, dificil , ¢on maes-
tros igual de buenos que en Ia primaria,

—Cuando estaba en sexto, la secunda-
ris cra para mi una nueva meta por al-
canzar, en Ia que iba a tener nuevos ami-
gos y aventuras. Era un nuevo mundo
por conocer, porque yo bien sabia que
no serig igual que la primaria,

~Yo me imaginaba que era un lugar
con un ambiente muy agradable, que
precisamente porque ya no era un nivel
dedicado al nifio, sino al adolescente, iba
a tener éste un trato muy cspecial, con
todos los adelantos de la educacion y
todo lo que requeria, pues las necesida-
des e inquictudes del adolescente son
otras.

—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 imaginata que era muy dificil
Hlevar juntas tanas materias, que algu-
nas yo no conoca. También porque no
conocia a nadie ynunca habia estado en
alguna,

~Imaginaba que eran varios edificios
y con una infinilad de salones, todos
elios muy grande:; ademas, con un gran
jardin.

—Yo me imagiraba que en la secunda-
ria los maestros eran muy exigentes y los
salones eran muy chicos.

~Yo me la imsginaba como la prima-

ria, mas o menos, pero me di cuenta de -

que 1o era asi.

_—Yo me imaghaba que era muy difi-
csj, y mas cuands me decian que se te-
nian que esiudiar todas las materias y
cada hora que canbiara un maestro dife-
rente. Ya de tantoque me decian del exa-
men de admision no queria ni estudiar ia
sccundaria. :

—Yo me imaginaba la secundaria
igual que la primeria, 0 sea, que s6lo nos
daba clase un mastro en las seis horas y
que el refrigerio era igual, o sea, de 30
minutos. En fin, y» pensé que |a primaria
siempre iba a serigual en todas las es-
cuelas,

—Pues me imaginaba que era una es-
cuela en donde ye no iba a poder hacer
nada de lo que acia en la primaria, y
que al saber que cada maestro impartia
una materia, que ne iba a ser muy dificil
entender, pero me llevé la sorpresa de
que era muy facil.

-No me acuerd,

{Qué piensas ahora de ella?

—Pienso que a iravés de elia sabemos
muchas cosas que todavia no sabiamos

como shora, y nos ayuda mucho a estu-

- diar y a sacamos adelante.

—Pues que es muy bonito estudiarla,
ya que no es nada difici! si se le pone em-
peiio y estudio,

—~Es muy diferente; pienso que es una
etapa muy dura que pasamos todos los
jOvenes, porque es cuando nosotros tene-
mos ganas de ser libres y es muy estricta,

—Todo es mondtono, ya que los maes-
tros sOlo se preocupan por entregar sus
calificaciones a tiempo; no les interesa
que tengan demasiados reprobados, ni se
preocupan por saber los motivos por los
que repruszban.

Son muy indiferentes con los alumnos,
en ocasiones son despotas, y si algin
alumno quiere dirigirse a algun maestro,
tenemos que andar atras de elios, casi
casi rogandoles que nos escuchen. Hay

ocasiones en que en ¢l transcurso del pe-
riodo no hicieron examenes y ya que tie-
nen que entregar cuadros en una semana
guicren que hagamos examencs, traba-
jos, etcétera, sin pensar que no nada mas
tenemos un maestro, son doce profeso-
res, y que al mismo tiempo tenemos que
hacer los trabajos, ya que si no los entre-
gamos quedamos reprobados, y en lo
personal me parece una gran injusticia.

—Bueno, yo pienso que una parte es
absurda y otra no tanto, porque hay
macsiros que sc preocupan por sus
alumnos, hay maestros muy responsa-
bles que les gusta hacer su trabajo, pero
en la otra parte se encuentran maestros
que solo piensan en tener listas sus califi-
caciones, que no se preocupan por sus
alumnos si reprueban. o no obtuvieron
ensefianza, y esto perjudica bastante a
los alumnos.

Pero en fin, la secundaria es sdlo un
momento de tu vida que ticnes que supe-
rar para tu preparacion,

~Que sigue siendo mucho mas pesada.

—Estricta, dificil, un poco payasa en
fas reglas.

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

—Que no cuerita con los adelantos de
educacion, sino con ¢l mas sofisticado
equipo de maestros y prefectos para fas-
tidiar al alumno.

{Como te gustaria que fuera la
secundaria?

—Asi como es, pero que no fuera tan
estricta,

—Con maestros que no fueran tan
aburridos, y que hubiera concursos y pu-
digramos conocer lugares con mayor fre-
cuencia, que tuvieras convivencia con
los demas grupos.

~Toda escuela debe tener reglas, pero
me gustaria que éstas s¢ formularan en
completo acuerdo de alumnos y maes-
tros, ya que ambos las tendrian que se-
guir para que todo salga bien.

—Que no hubiera tanta represion con
el alumno, que se le tomaran en cuenta
sus opiniones, que no sc¢ tomaran en

cuenta Ias cosas exteriores en la califica-
cion, como el plastico del cuaderno, el
uniforme, ¢l cabello, etcctera.

—Que nos enseftaran demasiado.

~Me gustaria que fueran comprensi-
vos y razonables los maestros.

~Que fuera como la imaginé, grande
y con un bello jardin, pero que también
tuviera salon de musica y de cocina.

—Me gustaria que fuera mas grande,
donde habiera biblioteca y laboratorios.

—Que tuviera canchas de volibol, de
basquetbol, salon de masica, de belleza 'y
de o que fuera necesario para todas las
materias.

—Que no {uera tan estricta en cuanto
al uniforme, y en lo que respecta a todo
lo demas me parece muy bien.

~A mi me gusta tal y como es la se-
cundana.

~A mi me gustaria que tuviera todo lo
necesario para educacion fisica, que es el
deporte, o sea, que tuviera canchas de
voli, de basquet, de futbol, y ademas al-
gin parquecito para poderlo mirar y
ademas algo en donde poder compartir
con nuestras compaiieras.

—Que tuviera mas talleres, que fuera
mas grande, que tuviera jardineras, flo-
res, efcetera.

—Pues asi es como me gusta, aunque
le deberinn dar algunos arreglos en todo.

—~Pues tal como es, pero me gustaria
que todos los maestros fueran muy es-
trictos, y que les guste trabajar, y que
dieran bien su clase; y a mi me gustaria
que se hiciera ¢! aseo todos 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 ks ha costado muchos esfuerzos.
Que los maestros trataran de dar bien
sus clases para que los podamos en-
tender.
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¢ Cudles son las cosas que te disgustan
de la secundariai

~Que dejen macha tarea y que no nos
dejen descansar un ratito,

—Que lleven tintas materias, que nos
dejen mucha tares y que cuando no tene-
mos maestro nos retiren de alla, Tam-
bién cuando tenemos fiestas no nos de-
jan disfrutar de elas.

~Que no comgprenden a la juventud.

—~Los msestro: que no comprenden a
veces que tenemos mucha tarea y nos
dejan mas.

~Que los maestros nos dejen mucha
tarea y mucho tabajo en clase sin si-
quiera entenderla.

—A veces el comportamiento de mis

compafieros y rmaestros; otra, la de no’

tener un patio mas grande,

—Todo.

~Mais que nada sus maestros irres-
ponsables.

-~No es que nc me guste, sino que al-
gunos maestros bacen tediosas las cia-
ses.

—La forma de expresarse de algunos
maestros sobre ncsotros los alumnos.

—~No me gusta la clase de Fisica.

—Que algunos maestros se tarden o
que en vez de apayar en momentos a sus
alumnos los bajen mas, poniéndolos en
mal con sus compafieros.

—Que hay muchas materias.

—Su ambiente.

~Que los maestros no nos compren-
den y que no acepien sus errores.

—Los subdirecores, directora, algu-
nas reglas, lo aburrido de sus clases; al-
LUNOS MACSlrOs sen mMuy payasos y son
poco amenos; los srefectos y mi taller de
tres afios.

—Algunos maestros piensan ser lo
maximo en ¢l mundo, sin tomar en cuen-
ta la opinionde los alumnos. El uniforme
que representa a i escuela es demasiado
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regiamentado, provocando el disgusto de
los alumnos. Unos maestros tienen algu-
nos alumnos de su preferencia.

—L& poca preparacion de los maes-
tros, el trato a los alumnos, sus reglas,
etoctera.’

& Cudles son las cosas que mds te gustan
de la secundaria?

~Hay una maestra que relaciona las
cosas de su vida con ¢l tema que esta-
mos viendo.

—En mi escuela es posible divertirse
sin represion de alguna autoridad cuan-
do todo se lleva a cabo con orden.

~Mi taller de primer afo, educacion
fisica, los descansos, algunas clases de
sociales y el companensmo que hay en
mi grupo,

—Que nos ensefian cosas bonitas.

~El} descanso y el relajo.

—Las horas libres.

—Ser amigo de todos. -

—Tratar de evarme bien con todos,
—Nada. N

—Todo menos que nos suspcnd'm

—Que hay compancros sinceros, que
fos maestros dan consejos y la conviven-
cia de un grupo 8 otro, y cOmo explican
algunos maestros.

—Todo me gusta.

—Investigar para los trabajos que nos
dejan los maestros.

—Primeramente la ensefianza que po-
damos adquirir de elia y ¢l relajo y ef co-
torreo que echamos con nuestros com-
paiieros.

—Todo me gusta, pero si hablamos de

materias me gusta mucho Ciencias So-

ciales y Musica.
—Que todos los alumnos se llevan
bien.

d e b
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‘i Por favor, maestros,
sean comprensibles!”

on el fin de conocer algunas de
las expectativas de los alumnos
de 6o. ario sobre la secundaria,
Cero en Conducta aplicd un cuestiona-
rio en algunas primarias del D.F. Las
respuestas mds represemiativas y signifi-
cativas Se presenian a continuacion.
Creemos que los deseos de los alumnos
concuerdan con las finalidades de la
educacidn secundaria, y esperamos que
sus temores sean injustificados.,

2 Qué respuesta dard la escuela secun-
daria a estos chicos?

¢ Como te imaginas la escuela
secundaria?

~Me la imagino con unos maestros
muy buenos que me ayuden a superarme.

—Con muchos maestros, niftos de di-
ferentes escuelas y que piensan diferente;
también que es muy dificil y muy cansada.

—Grande, bonita como Ia escuela pri-
maria, con muchos maestros para que
nos ensefien para llegar a ser ajguien en
la vida.

—~Me imagino que como hay muchas
materias también habra muchos maes-

tros y tambien mucha tarea o segin
como sean los maestros.

—Con muchos maestros y con mu-
chos compaferos, con mas cosas que
aprender y mas grande, pero eso es se-
gun Ia secundaria. Y también mas diver-
tida, pero mas dificil. Y con mas tiempo,
porque s mas tiempo.

—Con muchos maestros, un poco mas
dificil que la primaria, perocreo que va a
ser mucho mas bonita.

—Grande, bonita y muy limpia. Con
muchas jardineras y muchos amigos,
maestros, etcétera. Un jardin o patic
muy grande para nracticar deportes y jugar.

—Con una enseiianza acerca de las
muchas materias bonitas y provechosas
que me ayudaran a preparar mi luturo;
eso es lo que me imagino de la escucla
secundaria.

—Igual que ta escuela primaria, pero
alumnos mas grandes, maestros exigen-
tes, maestros buenos, maestros injustos
y mas maestras y materias.

~Muy grande y mucho recreo, y que
los maestros ro sean malos.

—Con macstros muy cstrictos y con
unas materias algo dificiles, y con mu-
cho relajo.
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—Que apenas te estas moviendo ya te
estan mandando a orientacion; bancas
individuales, maestros estrictos y justos.

—~Pues 10 me imagino’la escuela se-
cundaria bonita, grande, con muchos
maestros muy simpaticos y mis compa-
fieros de 11 secundaria también simpati-
cos, y también un poco mis dificil.

—Yo mela imagino muy grande la es-
cuela y josmaestros han de ser muy exi-
gentes y rada mas por una cosita de
nada ya te mandan reporte.

—Que tenen muchas materias para
estudiar y sprender mejor, y que los
maestros o son tan comprensivos como
los de 1a primaria, ni tan buenos y can-
fiosos; también pienso que tendremos
muchas oportunidades. .

—Me imigino que la secundaria es bo-
nita, en donde voy a aprender unas co-
385 y voy 1 tener una vida nueva en la
secundmria y ser un nuevo nifio en lg se-
cundaria.

—Con nuy buenas stenciones para
nosotros. .

—No va 1 haber tiempo ni para parar-
-¢: las bancas individuales y bien separa-
das; los muestros estrictos y puntuales;
tienes que ponerle mucho empeiio para
salir adelanie.

—~Yo no me s imagino porque la veo
diario y espero que no estemos en esas
aulas,

2Como te gistaria que fuera la escuela
secundarial

-A mi e gustaria que fuese una se-
cundaria que tuviera reglas muy bien
proporcionsdas, que fueran reglas justas
y libertad a odos los compaiieros.

~Con miestros mas comprensivos y
que dejaranmenos tares para tener mas
tiempo de dvertirse, como lo debe hacer
un estudiante.
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—Que los maestros fueran mas com-
prensivos, mis a todo dar, y que ayuden
mucho & los estudios de los jovenes.

—Que los maestros no scan tan estric-
tos, que sean buenos, responsables, para
que los alumnos les tengan confianza.

~Que los maestros sean comprensi-
vos, porque como tenemos uno en la pri-
maria, cuando lleguemos a Ia secundaria
2 10 mejor nos hacen a que nos estemos
doblando las manos (sic) porque los
maestros son muy incomprensivos.

—~Con menos maestros y que te ense-
fien mejor, y que ¢l recreo fuera mas lar.
go porque no ha de dar ticmpo para co-
‘mer. Y que los maestros se compadez-
can mas en primero para podernos acos-
tumbrar.

~Me gustaria que mis proximos ami-
gos sean estudiosos y que los maestros
sean mis comprensibles (sic), ya que es.
tamos scostumbrados a tener un solo
maestro, {Por favor, maestros, sean
comprensibles!

~Que fuera como I escuela primaria
y que no hubiera tantito recreo, sino
como aqui, para despistarnos (sic) mas.

~Pues... sin tantos maestros.

~Mas grande, que tuviera canchas de
futbol y de basquetbol.

~Mas limpia y mas maestros y mas
alumnos, y que haya limpieza y dibujo
artistico, y muchos deportes, y que feste-
jaran el Dia de las Madres y el Dia del
Maestro.

-—~Que tuviera materias bonitas como
médico veterinario y que no tuviera tan-
tas horas de estudio porque creo que es
fastidioso.

~Con maestros justos, aunque fueran

estrictos, pero no injustos. Que hubiera
canchas para deportes, aulas grandes,
reglas justas y un buen director.

~M-  taria que dejaran de recreo
una hic: -, que pusieran méas grande ¢l
patio para que pusieran porterias para

jugar futbol, y de basquetbol y de volibol.

—Con los maestros justos y que te de-
jaran parar, porque estar scntado tantas
horas es cansado.

~—Que fuera grande, que hubiera mu-
chos maestros muy simpaticos y que en-
sefien muy bien, y que no se énojen por-
que asi no les tenemos confianza a los
maestros, porque casi a nadie le gustan
los maestros feos.

—Que los maestros fueran menos exi-
gentes, que te dejaran vestir como quisic_-
ras para que los padres no gasten en uni-
formes y que no pidieran tantos libros, y
que dejaran a los sefiores que no hayan
hecho la secundaria.

—Me gustaria que los maestros fueran
comprensivos y tuvieran un poco de pa-
ciencia a cada slumno, y que nos apoyen
y nos ayuden en cada problema.

—Que los maestros 0 maestras nos

traten bien porque vamos atener |1 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 o cuatro materias para el
examen del dia siguiente, y que los con-
serjes también nos traten bien,

—Me gustaria que fuera con puros
maestros buenos y que hubiera juegos
mecanicos 0 maguinitas para jugar a la
hora del recreo.

—Con canchas de futbol, basquetbol,
volibol, atberca; el patio con pasto para
poder estar bien comodo. .

~-A mi me gustaria que fuera mas or-
denada y que algunos maestros den cla-
ses buenas, porque luego no dan clases y
quicren que sus alumnos aprendan.

~Muy granue y tener amigos, y que
los maestros fueran buenos conmigo, ¥
¢l director, la secretaria, etcétera.
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CariTuLo 4

El proceso de transicion

PROBLEMAS DE LA TRANSICION

En el capitulo anterior demostramos que la transicion a la escucla
secundaria es un cambio impornante de categoria en la vida de los
jovenes. Ofrece la posibilidad de obtener una posicion elevada, una
mayor independencia, y mis experiencias y oportunidades interesan-
tes. También implica pérdida de seguridad, encucntros amenarzadores
y expectativas desconocidas. La transicién esti plagada de mensajes
variados y de posibilidades contradictorias. Solo una cosa es cierta en
la transicion a la escuela secundaria: es inevitable, Hayan recibido la
preparacion adecuada o no, todos los estudiantes tienen que pasar
por ella.

La investigacion relativa a la transicion de 12 escuela elemental o
primaria a la secundaria varia segin el periodo de transici6n que se
estudie. La mayoria de estudios parecen estar de acuerdo en que el
periodo de transicion se extiende desde el dltimo afio de la escucla
elemental o primaria (la pretransicién), pasando por el primer mes o
semanas en la escuela secundaria (periodo de transicion inmediato),
para abarcar hasta la Gltima parte del primer afio de escuela secun-
daria (la postransicion)| Los grandes estudios, como los de Power y
Cotterell (1981), Evans (1983) y Measor y Woods (1984), siguen a los
estudiantes desde su dltimo afio en la escuela elemental hasta el final
de su primer afio en la escuela secundaria. Como quiera que algunos
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distritos escolares han instituldo escuelas medias, los estudiantes pa-
san 2 veces por miltiples transiciones durante €l inicio de su adoles-
cencia, Algunos estudios se han ocupado Unicamente de las expecta-
tivas de los estudiantes en su Gltimo afio en la escuela elemental, o
e sus percepciones al iniciar 1a escuela secundaria. Dichos estudios
pasan por zlto aspectos importantes en los cambios que se operan
durmte el primer ano de secundaria.

/Existen por lo menos tres 4mbitos en los que la transicion a la
escuela secundaria puede provocar la aparicion de problemas poten-
ciales:

* La ansiedad estudlantil respecto a la transicion y el alcance de Ia
misma,

® La adaptaci6n a la escuela secundaria y las implicaciones de la
transicién a conto y largo plazo en los logros académicos, la
motivacion y el compromiso con la escuela.

& La continuidad o discontinuidad del curriculum y las implicacio-
nes de las lagunas o de la repeticion del curriculum en el apren-
dizaje del estudiante. /

- Anstedad

.La ansledad del estudiante es la causa de preocupacion mds eviden-

te y citada en la transici6n a la escuela secundaria. Tenemos ejemplos
claros de que muchos estudiantes, en su aio final de escuela ele-
mental, se sienten ansiosos o recelosos ante algunos aspectos refe-
rentes a la escuela secundaria. Un estudio-cuestionario realizado por
Garton (1987) sugeria que esta ansiedad reflejaba la inquietud que en
ellos provocan las relaciones con los estudiantes mayores, una mayor
exigencia en el trabajo, edificios escolares mis grandes y tipos dife-
rentes de profesorado. Mentin, Haebich y Lokan (1989), detectaron un
predominic de rasgos negativos en unos dibujos realizados por los
estudiantes en los cuales mostraban la imagen que ellos tenian de la

escuela secundaria. Esos rasgos se expresaban en términos de vulne- - -

rabilidad, agresion por parte de estudiantes mayores y puntos de vista
negativos sobre el trabajo académico. Las principales preocupaciones
de los estudiantes de grado 8, tal y como aparecian en un estudio lle-
vado a cabo en Ontario, Canad4, fueron las siguientes: saber desen-
volverse en la nueva escuela, su capacidad para resistir eximenes
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mis largos, incertidumbre ante las consecuencias que se derivan de
no haber acabado los deberes o del absentismo, una confusion anti-
cipada por la rotacion en clase y lograr el ingreso en los programas
extracurriculares. Una vez en el grado 9, inscrito en la escuela secun-
daria, los estudiantes todavia expresaban preocupacion por su capa-
cidad de resistencia al enfrentarse a exdmenes mis largos, incertidum-
bre ante las consecuencias que les podria acarrear no haber termina-
do los deberes, y el acceso a los programas extracurriculares (aunque
la proporcién de quienes plantearon esta Gltima preocupacitn dismi-
nuy6 respecto al grado 8). Los estudiantes del grado 9 también expre-
saron inquietud por su capacidad para comprender a los profesores
(mis prevaleciente entre estudiantes de nivel alto y medio) (Bulson,
1984). Al revisar la bibliografia recogida sobre la transicién, Cheng y
Ziegler (1986) descubrieron que a un buen ntmero de estudiantes les
preocupaba su progreso en la escuela, su disponibilidad y un ade-
cuado conocimiento de las politicas escolares mis importantes.

Los estudios realizados en Inglaterra confirman que la ansiedad
que sufren los estudiantes viene motivada por una serie de preocu-
paciones sobre la falta de familiaridad y la dificultad del trabajo a rea-
lizar, el tamafio de 12 escuela y las posibilidades de sentirse perdidos
en ella, los deberes y las técnicas de intimidacion (Neal, 1975; Direc-
tores de escuela media en Norfolk, 1983). En su estudio longitudinal
de la transicion estudiantil a la escuela secundaria, Measor y Woods
(1984), descubrieron esas ansiedades generadas por las relaciones
con estudiantes mayores, el tamano de la escuela, la dificultad del tra-
bajo, una disciplina estricta, y Ia naturaleza impersonal del profesora-
do. El objeto de su estudio identificé también una dimension impor-
tante en esta transferencia de ansiedad, que otros estudios basados en
entrevistas y cuestionarios habian pasado por alto. A esta dimensién
12 llamaron -mitos del alumno.. Measor y Woods (1984) comprobaron
que los estudiantes inventaban sofisticadas historias y advertencias
exaperadas, contadas con abundancia de detalles grificos, sobre la
diseccion de ratas vivas, organismos inconcebibles conservados en
formol, o la prictica habitual de introducir la cabeza de los estudian-
tes nuevos en el retrete para agasajarles en el dia de su cumpleados,
etcétera. La mayoria de estas historias, contadas una y otra vez de la
misma forma y por distintos alumnos, son en realidad falsas. Sin
embargo, ningin argumento racional esgrimido por el profesorado
durante los programas de iniciacion y actividades similares fue sufi-
ciente para convencer a los estudiantes de que tales amenazas care-
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cian de fundamento (Freund, 1985). Su pcrsis!cri’c'ia en muchos y dife-
rentes paises €5 una prueha clara de su resistencia a desaparecer.

Scpin Measor y Woods, estas historias persisten porque sirven para
potenciar solidas funciones simbolicas que afectan a las emociones de
fos estudiantes ¥ que llegan hasta su inconsciente. Fn efecto, advierten
1 los estudiantes sobre los cambios futuros de posicion (cabeza abajo
en cf lavabo) sobre los dmbitos de la escuela controlados por los estu-
diantes mayores y que han de evitarse o frecuentar con precaucion (los
favabas), y acerca del amblente y expectativas, generalmente -mis
duras-, que presentari la escuela secundaria (disecciones en vivo). Lo
mis reveladar en la categoria mitica de estas historias, dicen Measor y
Woods, es que 2 finales de ese primer afio de escuela secundaria los
estudiantes tansferidos serin los que cuenten esas mismas historias
que previamente sc vieron obligados a escuchar. Esté claro que la his-
toria es mis laportante que el narrador y cumple 1a misién de trans-
mitir, 2 través de la cultura del estudiante, seales y advertencias acer-
ca def cambio que se avecina, su inversion de posicion.

El profesorado trata 2 menudo estos mitos como parte del proble-
ma, como unz causa innecesaria de ansiedad entre los estudiantes
que deberia ser racionalizada, explicada y eliminada. Measor y Woods
sugieren que los mitos pueden representar en realidad una solucion
en la medidien que aportan una forma de transmitir advertencias a
través de uma cultura que es cada vez mis importantes para los ado-
lescentes: lacsltura que predomina entre sus iguales,

La escuch secundaria no siempre supone una perspectiva impla-
cablemente aterradora para los estudiantes. Es un periodo en ¢l que
abundan las emociones contradictorias y conflictivas. En muchos as-
pectos, fos estudiantes también contemplan la escuela secundaria con
flusién, en pasticular cuando se trata de estudiar nuevas asignaturas.
Rasindose er una serie de entrevistas con padres y alumnos, Trebil-
co, Atkinson ¥ Atkinson (1977) sugirieron que la transicion a la escue-
fa secundari era vista de mancra positiva. Ford (1985) obtuvo con-
clusiones parecidas que probaban la ausencia de ansiedad entre los
estudiantes de ptimarfa. Se trata de percepciones y descubrimientos
importantes, como veremos cuando revisemos el modo de reorgani-
zar las escuelss secundarias para suavizar el proceso de transicion,
podria ser un error eliminar fodos los vestigios de discontinuidad
entre 1z escuela elemental y 12 secundara, al prvar a los estudiantes
de lo que ellos perciben como su derecho a un cambio claro de cate-
goria que resulte sustancial y significativo.
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Los distintos resultados relativos a la ansiedad provocados por el
cambio reflejan la naturaleza de un proceso que sucie evocar senti-
micntos ambivalentes entre los estudiantes. Pero también hay varia-
ciones cn ¢l grado de ansiedad generado dependiendo de la escuela
y del tipo de alumnado. En el dmbito escolar, Garton (1987) descu-
brié que las actitudes y expectativas de los estudiantes reflejaban el
grado de contacto con la escuela secundaria y la existencia de un pro-
grama de preparacion que comprendia efectuar visitas a esta institu-
cion (véase también Breen, 1983). Galton y Willcocks (1983) descu-
bricron que, en las escuelas elementales que exageraban (de modo
no intencionado) la naturaleza tradicional de la escucla secundaria a
la que serian transferidos los estudiantes (utilizando advertencias del
tipo «con un trabajo como €ste no te van a admitir-), la ansicdad de
los estudiantes cra superior antes de la transicién, que la que experi-
mentaban los estudiantes de otras escuclas menos exigentes, pero
posteriormente disminuia considerablemente, una vez se descubria
que el profesorado de la escucla secundaria resultaba menos amena-
zador de lo que habian imaginado. En cicrto sentido, estos «mitos
sobre el profesorado- de la escucla superior pueden funcionar como
los -mitos del alumnado- descritos por Measor y Woods. No preten-
demos defender el uso de esos mitos sobre profesores en el proceso
de transicion, sino simplemente sefalar que, una vez reconocida su
existencia, los -mitos de los alumnos. no resultan en comparacion tan
inmaduros. Ambos sirven para transmitir importantes advertencias en
un contexto dominado por la emocion y no por la informacion.

El grado de ansiedad creado por la transicion también dificre se-
gan ct tipo de estudiantes. En Australia, Breen (1983) y Richards
(1980) descubricron que la informacion aportada por los docentes de
escuelas elementales suele predecir con bastante precision qué estu-
diantes pueden tener dificultades para pasar a la escuela secundaria.
La ansiedad sucle ser mayor entre los chicos que entre las chicas
(Garton, 1987;Mentin, Hacebich y Lokan, 1989). Los chicos ticnen ma-
yores probabilidades que las chicas de verse arrastrados a comporta-
mientos escolares problematicos, no s6lo en calidad de actores, sino
también de victimas (Simmons y Blyth, 1987). La ansicdad varia de-
pendicndo del <tipo- de estudiantes, pero estas pautas de variacion
presentan un caricter bastante complejo, y no muestran una clara dis-
tincion por capacidades, como demostraron por ejemplo (Youngman
y Lunzer, 1977). Como veremos dentro de poco, las diferencias mis
importantes entre estudiantes en cuanto a su actitud con respecto a
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f2 transicion no se centran principalmente en esa ansicdad cxperi-
mentada a oorto plazo, sino en su adaptacion a largo plazo.

Ia ansicdad provocada por la transicion a la escuela secundaria
presenta, de hecho, una corta duracion. Power y Cotterell (1981)
efectuaron un seguimiento de estudiantes desde el inicio de su lti-
ma afo de escuela elemental hasta el final de su primer ano de escue-
fa sccundaria. Mostraron diferentes tipos de ansiedad al principio,
pero éstos ne persisticron durante mucho tiempo. En general, 1a
esctiela superior les pareci6 a los estudiantes bastante mcjor de lo
que esperaban: mis interesante y menos dificil, y con aulas menos es-
tructuradas que implicaban menos compromiso del que habian expe-
rinentado en Ia escuela efemental. Otros estudios también han suge-
fdo que 12 ansiedad relacionada con aspectos sociales y organizati-
vos de la escuela secundada desaparece al cabo de poco tiempo
{Breen, 1983; Knight, 1984; Mertin ef al., 1989; Trebilco, Atkinson y
Atkinson, 1977).

Galton y Willcocks (1983) realizaron un estudio sobre alumnos de
seis escuelas en pleno proceso de transicion, a los que administraron
en dos ocasones unos cuestionarios relativos a la ansiedad de nifos
y nifias dutanie ese ano de transicién. En conjunto, el grado de ansic-
dad creada por el cambio fue elevado justo antes de la transicion, al
que siguié una disminucién de fa misma en noviembre, hecho que
volvit a repetirse al siguicnte mes de junio (véase también Nishet y
Entwistle, 1969; Youngman y Lunzer, 1977). No obstante, cuando los
estudiantes fueron transferidos desde las escuelas con un ambicente
mds caracteristicamente «primario-, los niveles de ansicdad fucron los
mismos al principio que después de un ano de permanencia en la
escuela secundaria. Quizd en este caso se habian minusvalorado las
diferencias y minimizado la importancia del cambio.

Sea cual fuere el grado de ansiedad, y a pesar de lo traumitica que
pudicra resultar en su momento, no debemos clvidar que, en todo
caso, su duradén es limitada. Es importante recordar que en la tran-
sicion también encontramos aspectos positivos, como por ejemplo las
grandes expectativas que depositan los estudiantes en su nuecva
escuela, intensificadas 2 menudo por programas de informacidno bien
organizados. Pero es justamente ese mismo caricter prometedor el
que mayor peligro entrafa: que las expectativas queden incumplidas
y los estudiantes secan presa del desencanto. Estos peligros nos aler-
tan sobre las implicaciones de la transicion a larpo plazo.

4. 1L PHOOCEYNO OO0 T RANSICLON ——— -

Adaptacidn

Quizd la implicacion nuis importante del mcticuloso estudio de
Gallon y Willcock sobre 1a transicion del estudiante no sean sus reve-
faciones sobre Iz ansicdad del estudiante a conto plaro, sino su adap-
tacion a largo plazo a la propia escucla secundaria.

s Aunque casi todos los nifios objeto de estudio progresaron de
forma adecuada septin demostraron las pruebas de habilldades
bisicas realizadas en los dos ultimos anos de la escuela cle-
mental, sdlo el 63 por ciento demostrG ciertos progresos en las
mismas pruecbas realizadas un afo despuds de la transicion, y
Cstos fueron mis pequenos que en los afos anteriores.

= Casi una tercera parte obtuvo resultados peores en Ias pruchas

al final del primer ano de 12 escucla secundaria, en comparacion

a su Gltimo ano de escucla elemental. A

Los estudiantes experimentaron una disminucion en sus logros

durante su primer afo de escucla secundaria, acompanada de

una pérdida de motivacion y un menor disfrute de ta escuela.

* En el entorno general de la clase de la escucla sccundaria, mu-
chos estudiantes se limitaban a hacer apenas lo suficiente para
no Hlamar la atencion del profesor,

Estas disminuciones inquietantes en el progreso del estudiante fuce-
ron cxpuestas ante un influyente comit¢ dedicado a revisar la calidlad
de 1a educacion secundaria para 12 Autoridad Educativa del Interior de
Londres (TILEA, 1984). En Australia, Power y Cottercll (1981) tambicén
encontraron una disminucion en el grado de satisfaccion que cse pri-
mer afio de escuela secundaria proporcionaba al alumnado (véase tam-
bién Breen, 1983; Evans, 1983; Richards, 1980). Esta disminucion a
larpo plazo del nivel de satisfaccion en relacion a la escucla sucele ser
considerado un problema mids imporante y dificil de resolver que la
ansicdad asociada al primer contacto mantenido con la nueva escucla.

Algunos grupos corren mis riesgos que otros en cse proceso de
adaptacion a largo plazo a la escucla secundaria (véase, por cjemplo,
Karp, 1988; King ef al, 1988; Radwanski, 1987, Wehlage y Rutter,
1986). Entre ellos se incluyen:

¢ Los cstudiantes de posicion socioecon6mica mis baja (Nishet y
Entwistle, 1966, Spelman, 1979; Wehlage y Rutter, 1980). Esta
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vinculacién plantea cuestiones no solo relacionadas con las su-
puestas deficiencias observadas en este lipo de estudiantes que
nccesitan ser identificadas y remediadas, sino también en las
normas y orientaciones de la escolarizacion secundaria basadas
en objetivos y propositos tipicos de la clase media que, a pesar
de todo, forman la cultura dominante (Fine, 1986).

Estudiamtes (a menudo también de posiciones sociceconomicas
mis bajas) que deben soportar prolongados desplazamicntos en
autobGs hasta sus nuevas escuelas, especialmente en comunida-
des aldadas (Gorwood, 1986; Ryan, 1976), lo que produce pro-
blemas de fatiga, reduccién del tiempo disponible para hacer los
deberes en casa, y restriccion de oportunidades para identificar-
sc y comprometerse con una escuela de amplias dimensiones,
mis alld del horado escolar.

Estudiantes pertenecientes a una gran variedad de grupos etno-
raciales (leCompte y Dworkin, 1991). Un estudio sobre las razo-
nes que mucven a los alumnos a abandonar los estudios reali-
zados en las escuelas secundarias de Boston descubrio que las
priacticas de asistencia, suspensién y retencion (que exigen re-
peticion de curso a los estudiantes) aumentaban la desvincula-
clon del estudiante con respecto a la escucla, y estimulaban cl
abandono de los estudios por parte de los estudiantes que se
encontraban en el grupo de riesgo. Los estudiantes negros ¢ his-
panos mostraban indices mis elevados de absentismo, repeti-
cion y suspension que el resto de 1a poblacion escolar (véase
también Wheelock, 1986; Wehlage y Rutter, 1980).

Chicos con bajo rendimiento. En su estudio efectuado en Cana-
di, King et al. (1988) concluyeron que la mayoria de los que
abandenaban la escuela eran chicos que se encontraban por de-
tris de sus compafieros en cuanto a la consecuciéon de créditos
para la graduacion. Un estudio sobre los estudiantes de grado 9
puso de relicve que los chicos formaban un grupo de mayor
riespo gue las chicas. Muchos de ellos no habian sido identifi-
cados como pertenecientes al grupo de riesgo en el grado 8, y
sOlo el 23 por ciento recibieron servicios de orientacion mientras
cursaban el grado 9 (Stennett e Isaacs, 1979). En el estudio de
Galton y Willcocks (1983), los indices de rendimiento de chicos
y chiczs fueron pricicamente los mismos antes de la transicion
pero, un aflo mis tarde, el 45 por ciento de los chicos habia des-
cendido por debajo de su puntuacion de la escuela elemental,
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mientras que s6lo un 15 por ciento de las chicas habia sufrido
€se mismo proceso.

¢ Estudiantes con problemas académicos (Karp, 1988; Ainley,
1991), que a menudo cuentan con menor apoyo en las grandes
¢ impersonales escuelas secundarias, y cuya desviacion hacia
grupos de nivel mis bajo puede crear determinadas dificultades.

¢ Chicos poco atléticos (ILEA, 1988), que ticnden a ser, no sélo
victimas de amenazas por parte de sus companeros, sino que
también corren el riesgo de ser marginados si fa vida cumicular
de la escuela se ve indebidamente dominada por las prioridades
atléticas.

¢ Chicas que corren el ricsgo de abandonar la fuerza de la seguri-
dad en si mismas y del autoconcepto que se habian construido
durante la escucla elemental (Gilligan, 1989; Robertson, 1992;
Simmons y Blyth, 1987). Simmons y Blyth (1987) descubrieron
que, durante la transicién, las chicas obtenian puntuaciones me-
nos favorables que los chicos en cuanto a autoimagen. Las chi-
cas seguian dando mis valor que los chicos a la popularidad
entre miembros 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 mis
vulnerables en el periodo de transicion a la nueva escuela pues-
to que el grupo de sus iguales segin el cual establecian juicios
de valor sobre si mismas quedaba desmembrado.

El informe de la lnner London Education Authority (1984) arpu-

. menta que seria necesario realizar un mayor esfuerzo para identificar

a estudiantes con dificultades, antes de la transicion a la escucela sc-
cundaria (particularmente en relacion con el nivel de lectura), y con-
centrar los recursos en aqucllos estudiantes que se incluyen en los
grupos de ricsgo, antes de que se produjera su transicion. En este
sentido, sugicee que el Gltimo ano de la escuela primaria podria ser
mis crucial de lo que previamente se habia reconocido (ILEA, 1988).
King et al. (1988) sugieren que las escuelas deberian ocuparse de as-
pectos tales como invertir las pautas previas de fracaso académico,
aumentar la seguridad de los estudiantes en si mismos, mejorar los
servicios de orientacién, proporcionar programas alternativos, esta-
blecer politicas firmes de asistencia a clase, reducir los indices de fra-
caso escolar, y crear un ambicnte escolar positivo que estimule en los
estudiantes el sentimiento de pertenecer a la escuela.

73


http:reali7.ar

CLO

HUNA ENDUCACION PARA FL CAMUTO

La toma de medidas particulares de est:g indole podria resultar
excepciomlnente importante, pero los enormes esfuerzos realizados
por parte de iniciativas naclonales, estatales y de los distintos distri-
tos escolanes no han demostrado surgir efecto en fa reduccion del

promedio de alumnos que abandonan los estudios a largo plazo.”

Quizd, como sugicren Wideen y Pye (1989), esto se rleba a que tales
niedidas dan excesiva lmportancia a las caructeristicas especificas y a
los factores de riesgo asoctados con este Ghimo fendmeno, y no lo
suficiente 2 las politicas, pricticas, culturas y estructuras de la escola-
rizacion, que generan un descontento estudiantil, en general y, en
particular, y el abandono de los estudios como una manifestacion de
tal descontento. Esto plantea cuestiones no s6lo acerca de las necesi-
dades de un conjunto de estudiantes en particular, sino de {a estruc-
tura general de la educacion secundara actual, y cuestiona hasta qué
punto satsface de manera aproplada y efectiva las necesidades de sus
jovenes dientes. Algunos de los temas que exigen atenciébn abarcan
aspectos fundamentales y <sagrados: de las escuelas secundarias,
como son, por ejemplo, los temas relativos al curriculum.

La continuidad del currfculum =

Power y Cotterell (1981) descubrieron que el mayor descenso en la
tasa de satisfaccion estudiantil en el primer afo de escuela secunda-
ria tenia que ver con [os conceptos de -utilidad-pertinencia- y de «la-
dad-dificsltad- en el trabajo escolar. Ademis, constataron haber
detectado diferencias en el proceso que conducia a un cambio de
actitud con respecto a asignaturas concretas, Alli donde habia una
continuidad en el curdculum, no se percibia apenas cambio (por
ejemplo, en ciencias); alli donde el curmriculum y la ensedianza sufrian
alteraciones para hacerse mis expansivos, s¢ percibia una mejora
(por cjemplo, en Inglés); y en aquellos casos que presentaban algu-
na incorsisiencia, se producfa un deterioro (por ejemplo, en mate-
miticas v ciencias sociales). La extension de la discontinuidad varia
dependiendo de la region y el distrito. En general, sin embargo, exis-
ten discontinuidades en muchos &mbitos (Cunningham, 1986; Ke-
flord, 1981; Knight, 1984;Pike, 1983; Powell, 1982).

Muchos autores argumentan que el curriculum deberia constituir
una secuencla ininterrumpida y ordenada en la expericncia educati-
va de los jovenes (por ejemplo, Gorwood, 1986; Derricott y Richards,
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1980). Algunos profesores, sin embargo, se oponen a estar a expen-
sas de lo que hayan hecho con anterioridad los estudiantes, ya que
correrian cl peligro de verse perjudicados por etiquetas aplicadas pre-
maturamente. Estos profesores tienen 1a sensacion de que a esos estu-
diantes sc les deberia permitir empezar la secundaria desde un -ini-
cio fresco-, como una hoja en blanco- (ILEA, 1984).

Stllman y Maychell (1984) senalan que esta filosofia de <hoja ¢n
blanco- no es sostenible, al menos en lo concerniente al curriculum.
Aunque pudiera darse el caso de que el cambio en el currculum
fuese repentino en vez de progresivo, esto, argumentan, deberia pla-
nificarse, con pleno conocimiento de la experiencia previa, en lugar
de dejarlo al azar y a las circunstancias del momento. La decision de
empezar de nuevo 0 de basarse en el trabajo fundamental anterior, es
producto, segan ellos, no de una cuidadosa planificacion, sino de Ia
falta de comunicacion. La repeticién no planificada de contenidos en
algunos casos, y de lagunas sustanciales en el aprendizaje de otros,
son las desafortunadas consecuencias que se derivan de la descoor-
dinacion entre escuelas elementales y secundarias a la homa de plani-
ficar el curriculum a través de la divisoria de traspaso.

Gorwood (1986) descubrid que la falta de voluntad en el profeso-
rado para consultar 1a continuidad del curriculum es mis fruto de la
reticencia que de la apatia, Sea cual fuere la raz6n, lo cierto s que ¢l
resultado general es una atencidn deficiente o inconsistente a la conti-
nuidad del curriculum a través de la divisoria de la escuela elemental.
Alli donde se presta la debida consideracion a esta cuestion, tiende a
suceder sdlo con ciertas asignaturas (principalmente en las dreas de
gran prestigio académico, como matemiticas, inglés, francés y cien-
cias), pero no, por ejemplo, en arte, humanidades, masica o educacion
pam la salud (Siltman y Maychell, 1984). Ademas, en su andlisis de las
reuniones organizadas para establecer una continuidad del curdculum
en asignaturas particulares, Stillman y Maychell observaron una ten-
dencia a precipitarse prematuramente en la toma de decisiones espe-
cificas sobre contenidos, antes que a discutir una sestructura profundla-
de la asignatura, habilidades, conceptos, actitudes y conocimientos
esenciales de los que los profesores de escuelas elementales y secun-
darias deberian ocuparse en diferentes etapas. Esta conclusion fue res-
paldada por una investigacién llevada a cabo sobre proyectos pilotos
en un distrito escolar de Ontario (Manning, Freeman y Earl, 1991).

Otra forma de abordar el problema de 1a continuidad del curricu-
fum es no dejar su resolucion al arbitrio de opclones personales de
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profesores o administradores, slno imponer un curriculum conwin o
una estructura curricular por decreto legistativo, de modo que el pro-
greso de una fase, o afo, al siguiente sea el mismo para todas las
escuclas y profesores. (Necesiun los profesores asumir alguna res-
ponsabilidad en cuanto 2 la continuidad del curriculum de una fase
2 la siguiente, o pueden las estructuras establecidas hace-io por elios?
£n el capiulo 6 abordaremos estos temas.

Resumen

Los problemas de ansiedad que sufren los estudiantes a cornto plazo,
los problemas 2 largo plazo relativos 2 1a disminuci6n del rendimien-
to y la motivaci6n, y los problemas que persisten sobre 12 continui-
dad del currfculum son los temas dave en el proceso de transicion.
Las escuclas y los sistemas escolares no son en modo alguno ajenos
a estas dificultades, y muchos de ellos han hecho esfuerzos positivos
por mejorar y adaptar su prictica, con objeto de responder mis efi-
cazmente 2 los temas fundamentales de la transicion. En el resto del
capitulo se revisan zlgunas de las medidas especificas que ya se han
tomado, ast como otras que han sido propuestas en este importante
4mbito de la reforma escolar, .
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