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INTRODUCCION

Este trabajo de tesis es el producto de una investigacion educativa, su
contenido especifico girara alrededor del andlisis curricular y, en forma particular,
de un ejercicio comparativo de tres alternativas de formacioén de bachillerato con

las que se cuenta en Mazatlan.

El presupuesto basico del que se parte es que los diversos modelos
curriculares de bachillerato que se sometieron a estudio, aun las instituciones que
formalmente asumen posiciones de avanzada, estan permeados por un tipo de
racionalidad técnica que impide, en forma general, la formacion integral de los
jovenes y, en particular el desarrollo de un espiritu critico que les permita valorar

los principios y fines en que se sustenta su propia evolucion cognitiva.

Las instituciones elegidas para esta revisibn critica son opciones
educacionales que actualmente mantienen una amplia presencia social, cultural y
un gran reconocimiento en esta comunidad. Ellas son: las Preparatorias Mazatlan
y Jaramillo de la Universidad Autonoma de Sinaloa (UAS), los planteles 36- 37 y el
proyecto piloto de Bachillerato Proactivo, estas tres opciones correspondientes al
Sistema del Colegio de Bachilleres del Estado de Sinaloa (COBAES) vy, finalmente,
el Centro de Bachillerato Tecnoldgico Industrial y de Servicios (CBTIS 51) y el
Centro de Estudio Tecnoldgico Industrial y de Servicios (CETIS 127); estos ultimos

se identifican en el trabajo como Modelos de Bachillerato Tecnoldgico.

El trabajo se encuentra dividido en tres capitulos; en el primero de ellos se
expondran los elementos que, para el autor, son los componentes basicos en la
conformacion de un modelo curricular, a saber: el rol del docente, la concepcién
de aprendizaje, la perspectiva epistemoldgica, la relacion de la teoria y la practica,

los tipos de valores inculcados y el procedimiento en la evaluacion.



El rol del docente se define a partir de los objetivos implicitos y explicitos de
las dimensiones académicas en las que participan, dentro del proceso ensefianza

aprendizaje, los maestros comprometidos en la tarea educativa.

La concepcidon del aprendizaje se aborda a partir de la interrogante ¢como
conocemos los seres humanos? Para responder se presentan las posturas mas

representativas en nuestro medio.

La perspectiva epistemoldgica determina, desde nuestro punto de vista la
forma que adoptard el modelo curricular que se asuma por una institucion
educativa especifica. Aqui se estara polemizando acerca de las formas en que se

genera el conocimiento y, especialmente, los usos que de él se hacen.

Los tipos de valores inculcados nos estan advirtiendo, en nuestro actual
guehacer cotidiano, la necesidad de revisar el sentido que le estamos otorgando
en los espacios cultural, social, econémico y politico, a los valores de indole

humanistica, civica y ecologica.

El procedimiento en la evaluacién es revisado criticamente en este trabajo
Se parte de la certeza de que el procedimiento que se siga en este ejercicio,
determina, en forma directa, la concepcion de aprendizaje que se asume y, por

otro lado, descubre su utilizacion con fines vinculados al poder.

En el segundo capitulo trataremos lo relativo a los origenes y perspectivas
de la teoria curricular. Aqui se incursionara en el interesantisimo campo del
curriculum; para ello se hara un breve recorrido historico que nos ilustre, para una

mayor ubicacion, acerca del origen de los estudios en esta dimension educativa.

En este capitulo se transitara, ademas, por las nociones de racionalidad

técnica, la posicion tradicionalista y el enfoque critico. En cada una de ellas se



veran las corrientes tedricas y los autores mas representativos.

El curriculum visto desde la racionalidad técnica nos permitirA reconocer
una perspectiva que se apoya, para la conformacion de los modelos de
ensefianza, en los principios de eficiencia, control y prediccion que se emplearon
inicialmente en el ambito industrial y que, a la vez, se sustenta en los fundamentos

de la Teoria de Sistemas.

En este apartado penetraremos, con una detallada descripcion, en las
propuestas de los pioneros de la teoria contemporanea en el ambito curricular. De
este modo, se revisaran los modelos educacionales sugeridos por Franklin Bobbit,
Ralph Tyler e Hilda Taba.

Para el tratamiento serio de la categoria del tradicionalismo, habremos de
empezar por definirla claramente para, enseguida, contraponer a esta categoria la
de modernidad y, desde ahi, caracterizar los modelos educativos que se ubican en

una u otra concepcion del proceso educativo.

El apartado en el que se pondra énfasis es el destinado al analisis del
enfoque critico. Dado el caracter de esta tarea investigativa, estamos obligados a
abundar en los sefialamientos cuestionadores del contenido, la estructura de los
modelos educativos y los margenes de participacion con los que cuentan los

estudiantes y maestros en cada institucién estudiada.

El manejo conceptuar que desde esta perspectiva se ejerza, mostrara
intenciones decididamente transformadoras, pues en el centro de nuestro interés
estara el cuestionamiento de la existencia de esquemas que, mas que permite el

libre desarrollo cognitivo de los discentes, limitan su amplitud e intensidad.

En el tercer capitulo se presentaran los fundamentos curriculares de las

instituciones que arriba se refieren; se trata de los documentos formales a los que



se pudo tener acceso, en ellos se da cuenta de la bivalencia de sus objetivos
(propedéutica -terminal), la preocupacion por mantenerse modernizadas, la
flexibilidad de su curriculum, el interés por la formacién de valores, las
concepciones de aprendizaje que se asumen, su revision de necesidades de

indole social y laboral y las formas en que se aplica la evaluacion.

De todos estos aspectos se efectuara, inmediatamente después, una serie
de consideraciones por parte del autor del presente trabajo, mismas que se
apoyaran en los principios tedricos que son analizados en el desarrollo de los

primeros dos capitulos.

Enseguida se expondran los resultados de una encuesta aplicada en cada
uno de los centros de estudio que hemos estado refiriendo. Dicho instrumento
permite confrontar la opinién de los principales agentes que intervienen en los
procesos educativos (estudiantes y maestros), tanto con las propias
fundamentaciones formales de los curricula, como con el conjunto de

planteamientos tedricos recuperados en el desarrollo de esta tesis.

Los cuadros en los que se da cuenta de trece de los items del cuestionario,
mismos que constituyen la parte final del ejercicio de contrastacion, hacen posible
el establecimiento de ciertos parametros indicativos de las formas en que se

concretizan las practicas pedagogicas.



CAPITULO |

LOS COMPONENTES BASICOS EN LA CONFORMACION DE UN MODELO
CURRICULAR

En el acercamiento a un proyecto educativo, a un modelo de ensefianza o a
un esquema de formacion institucionalizada, con la intencién de efectuar un
analisis profundo y objetivo, tanto el investigador en particular, como cualquier
grupo de trabajo disciplinar, institucional o interinstitucional han de empezar por
definir las lineas de analisis mas relevantes para la caracterizacion del modelo

curricular, convertido en objeto de estudio.

Las lineas de andlisis que en este capitulo abordaré comprenderan las
siguientes vertientes: El rol del docente, la concepcion de aprendizaje, la
perspectiva epistemoldgica, la dimension de la teoria y la practica, los tipos de

valores inculcados y el procedimiento en la evaluacion.

Para el autor del presente documento, dichas vertientes resultan nodales
para la incursion en el entramado curricular. En el rol del docente, consideraré los
aspectos técnico -pedagogicos y sociolégicos implicados en dicho rol, asumido
consciente o inconscientemente; la conceptualizacion del aprendizaje se apreciara
desde sus implicaciones psicoldgicas, con la pretensién de sefalar los enfoques
mas trascendentes en ese campo; la perspectiva epistemoldgica sera abordada
como factor y consecuencia de la adopcién de posturas catalogadas como
cientificas y, con referencia al campo educativo, revisar su impacto disciplinar e
interdisciplinar; en cuanto al vinculo teoria -practica, se advierte la necesidad de
remontar esta dicotomia hacia otra perspectiva mas amplia y profunda: La
categorizacion teoria -realidad; para el andlisis de los tipos de valores inculcados,
se revisara la nocion de valor y su relacion con las practicas educacionales;

finalmente se abordara el tipo de procedimiento que para evaluar se aplica



comunmente en nuestro medio, para ello se presentara un examen critico de los

mecanismos frecuentemente utilizados en las escuelas publicas.

A. El rol del docente

Muchos y muy diversos son los objetivos que se pueden establecer desde
los curricula o desde el curriculum de una institucion determinada; en muchos de
los objetivos implicitos y explicitos se determina la participacion que tendran los
docentes, en las distintas dimensiones y fases del proceso ensefianza aprendizaje
0, posiblemente sea mas correcto decir el proceso aprendizaje ensefianza, ya que
siempre el aprendizaje sera requisito sine qua non para la realizacion de la

ensefanza.

1. El docente como modelador del curriculum

El rol del docente, a pesar de una serie de recomendaciones derivadas del
curriculum o de la institucion, es definido en la actividad didactica por el propio
docente; en términos de Gimeno Sacristan (1989), el docente desempefia un
papel modelador, tanto del curriculum en su conjunto como, en forma patrticular,
de los objetivos, las estrategias pedagdgicas y los mismos contenidos. Este autor,
partiendo de lo que se ha denominado el "paradigma mediacional centrado en el
profesor”, en el analisis del desarrollo curricular en la practica, sugiere concebir al
profesor como un mediador decisivo entre el curriculum y los alumnos, un agente
activo en el desarrollo curricular, un modelador de los contenidos que se imparten
y de los codigos que estructuran esos contenidos, condicionando con ello toda la

gama de aprendizajes de los alumnos” (lbid: 197).

Enseguida, ponderando el papel ejercido por los docentes, este autor

también sostiene:

Si el curriculum expresa el plan de socializacion a través de las practicas

escolares impuestas desde fuera, esa capacidad de modelaciéon que tienen los



profesores es un contrapeso posible si se ejerce adecuadamente y si se estimula
como mecanismo contrahegemonico. Cualquier estrategia de innovacién o de
mejora de calidad de la practica de la ensefianza debera considerar ese poder
modelador y transformador de los profesores, que ellos de hecho ejercen en un

sentido o en otro, para enriquecer o empobrecer las propuestas originales (Ibid.).

Mas adelante, tratando de explicar el comportamiento diferenciado de los
docentes, en cuanto a su sujecion o alejamiento de los preceptos curriculares

sobre su actuacion educativa, el autor que nos ocupa sefiala que:

...al modelo que Ultimamente pone énfasis en el pensamiento y la toma de
decisiones del profesor es preciso contraponerle marcos de explicacion social... un
enfoque psicologista... puede perder de vista la procedencia de los contenidos de
esos procesos de pensamiento y el hecho de que tanto los contenidos como los
procesos de ese pensamiento, son fendmenos sociales desarrollados dentro del
marco de un puesto de trabajo configurado por variables institucionales, sociales,
politicas e histéricas. El profesor elige tareas, pero trabaja dentro de un marco en
el que unas son posibles y otras no. Los limites de la actuaciéon... muchos
profesores los conocen y procuran forzarlos en la medida en que impiden la
realizacion de otro modelo de educacibn mas aceptable. Pero otros muchos

conviven bien con ellos porque los han interiorizado (lbid: 200).

2. El curriculum integrado y el rol del docente

Dada la importancia, entonces, que reviste la accién del profesional de la
ensefianza en la conformacion del curriculum real o vivido, recojamos algunos

planteamientos de Torres Santomé (1994) al respecto.

Este autor confiere al profesorado un poder organizador del ambiente de
aprendizaje, sefala la necesidad de mantener una continua observacion y
evaluacion de los acontecimientos aulicos, destaca la trascendencia de su
intervencion y del rol que se adopte ya que de éste va a depender que el
alumnado “se anime a arriesgarse en la planificacibon de su propio

aprendizaje...animan a chicos y/ chicas a pensar. a poner a prueba sus ideas que



les dan confianza en sus propias capacidades demostrando continuamente su

interés real por todo el trabajo que realizan” (Ibid: 252)

Como fundamento a su propuesta de constitucion de unidades didacticas
integradas que, de acuerdo a su planteamiento, posibilitan el pensamiento
reflexivo, critico y moral de los profesionales de la ensefianza, Torres Santomé
sugiere que la figura docente module los estimulos, propuestas, procedimientos y
actividades que se presentan en la cotidianeidad del aula; enseguida, este
catedratico de la Universidad de la Corufia, Espafa, elabora un esquema
(Ibid:253) que, por su riqueza conceptual y su sentido cuestionador de nuestras

practicas concretas, se reproduce a continuacion:

Gréafica 1: Cualidades de un profesor

‘ Estimula al alumnado a poner a prueba sus ideas ‘ Alienta la independencia de juicios ‘

‘ Esta en disposicion de ayuda ‘ Es optimista con los resultados ‘

‘ Crea ambientes distendidos

Escucha atentamente ‘

/ Trata con iguales ‘

‘ Posterga sus opiniones

PROFESORA
Concede tiempo Do
MOTIVADOR Es asequible

‘ Valora las ideas creativas ‘
Acepta los errores como aprendizaje ‘

‘ Acepta ideas del alumnado

Atiende a los intereses del alumnado ‘

‘ Demuestra un verdadero interés

Recurre a preguntas y problemas abiertos ‘

‘ Atiende el pensamiento del alumnado ‘

‘ Reflexiona junto con el alumnado

3. Laimportancia de las practicas en la concrecién del curriculum



Por otro lado, con la misma intencionalidad de dilucidar el rol del profesional
de la docencia, Tamayo (1990), comienza sefialando que decir qué se es,
compromete a ser; sosteniendo, sin embargo, que el rol del maestro esta
determinado, en parte, por el discurso curricular y, complementariamente, por la
practica misma. Esta autora sinaloense, en su analisis curricular, concibe a la
practica educativa como una dimension que, desde el curriculum es dificil definir.
AUln en estas condiciones, sostiene que es el propio maestro el actor idéneo para
dar cuenta de lo que sucede en las situaciones educacionales, ya que:

...éste puede registrar los valores que en la realidad educativa se juegan y
llevan su experiencia a la teoria del curriculum. Lo anterior supone una doble
condicién; por una parte que los profesores participen activamente en la toma de
decisiones educativas y por otra, que posean un alto grado de capacidad y
responsabilidad para la deliberacion a partir del conocimiento de los valores,

teorias y practicas sociales (lbid. 34 Subrayado)

Entre sus reflexiones finales Tamayo rescata una frase de Pablo Freire:”
En la historia se hace lo que es histéricamente posible y no lo que quisiéramos
hacer”.

Ello recuerda otra famosa frase, no menos significativa y profunda, de

Ortega y Gasset: “Yo soy y mi circunstancia.

En este mismo orden de ideas, conviene recuperar algunos sefialamientos
de Pérez Gomez (1993:44-48) respecto a la necesidad, que se deriva del llamado
a la "reconstruccién del pensamiento empirico" que previamente efectia, de
alimentar a los profesores tedricamente con una vision histdrica de la sociedad,
perspectiva tal con la que se lleve a cabo el acercamiento con los alumnos, entre
los cuales probablemente se encuentren, por cierto, los que seran, a su vez, los

nuevos profesores.

Al respecto cabe preguntar: ¢ Qué tanto es posible arribar a una "sabiduria”

como una habilidad intelectual, importante en la explicitacion del rol que nos



ocupa, que permita discernir la apropiada respuesta a una situacion compleja,
abierta a la duda ya la incertidumbre? ¢ Existen elementos en la base de nuestra

formacion pedagdgica que lo posibiliten?

Pérez Gomez, en el mismo trabajo de referencia, enfatiza que el profesor, a
través de sus préacticas, facilmente reproduce los vicios, prejuicios, mitos y
obstaculos acumulados en la tradicion empirica. Luego apuntara, que para la
superacién de dichas condiciones, el profesor enfrenta la tarea de generar nuevos
conocimientos para la interpretacion y comprension de la situacion especifica en la

gque se mueve.

Al oponerse al curriculum cerrado, el autor en mencion, afirma que para
lograr un profesor como intelectual comprometido, es indispensable la creacion de
espacios y practicas contra-hegemonicas donde sea posible cuestionar a traves
del debate, la deliberacion y la experiencia compartida, asi como los supuestos y

las practicas pedagdgicas habituales.

4. El enfoque etnografico y el ejercicio docente

Desde el paradigma de la investigacion -accién, reivindicando las
estrategias de la observacién participante y la utilizacion del diario de campo en la
actividad educativa Gerson (1979), para lograr que las escuelas se conviertan en
la consciencia de la sociedad, llama a reflexionar sobre la forma en que el maestro
contribuye a establecer los vinculos que enlazan al educando con "el medio social
en general una vez que sale de la escuela, y sobre el establecimiento de los
principios de una intervencion educativa que posibilite el desarrollo arménico del
ser integral del hombre en sus diversos campos: ambiental, corporal, psicologico y

consciente” (Ibid: 19).

Atribuyéndole al maestro el caracter de investigador, Gerson asegura que el

docente "posee una condicion de privilegio para representarse la practica



educativa y es el mejor critico interno del proceso de ensefianza -aprendizaje,

dado que el objeto de su estudio es su propia profesion” (Ibid: 21).

Este mismo etnologo, recoge un teorema de W. |. Thomas para indicar
como los docentes construyen su realidad: si los individuos definen una situacion
como real, "esta es real en sus consecuencias...el maestro como encargado de
definir situaciones tiene control sobre las definiciones que los otros aplican ala
situacién, de tal modo que las consecuencias de sus definiciones de la situacién

tienden a ser reales tanto para €l como para los educandos” (lbid: 22).

En este mismo sentido, Gerson afirma que el docente "juega” con la imagen
que los alumnos han internalizado de su relacion con distintos maestros
anteriores; asi, en el plano de la realidad, vamos a tener como resultante un
comportamiento que el maestro asume inconscientemente para no desvirtuar esa

Imagen.

El ejercicio de observacién cotidiana, que un profesor investigador
necesariamente despliega, debe ir, en términos del autor que ahora nos ocupa, no
en la busqueda de conceptos, sino de realidades de las que posteriormente se

elaboren conceptos.

B. La concepcién del aprendizaje

Existe una gama de posiciones respecto a las formas y modos en que se da
el aprendizaje, primordialmente referidos al que efectian los nifios y los
adolescentes tanto del género femenino como masculino, ratificacion ésta para

evitar posturas discriminatorias y desiguales.

La cuestion central de esta controversia es como conocemos los seres
humanos, en la que participan multiples enfoques, aunque aqui soélo se

mencionaran a los mas representativos en el topico.



Tenemos que decir, en este momento, que desde algunos enfoques
psicologicos que son en forma importante considerados para la explicacion de los
procesos educativos; existe una convergencia respecto al caracter constructivista

que adquiere el aprendizaje escolar .

Coll Salvador et al (1992), partiendo de lo que él denomina "principio
explicativo ampliamente compartido”, sefiala que el aprendizaje escolar es
concebido como proceso de construccion del conocimiento y la ensefianza como

una ayuda a ese proceso de construccion.

Este mismo autor, reconociendo la existencia de un conjunto de diferencias
entre las posturas psicologicas, particularmente las referidas a las relaciones entre
desarrollo y aprendizaje, utiliza el término constructivismo para referirse a los
intentos de integracion que ha posibilitado la convergencia antes aludida.

Tal confluencia de posturas ha ayudado a elucidar, udltimamente, los
fendmenos de ensefianza y aprendizaje de las ciencias; teniendo, para ello, como
soporte una confortante coincidencia entre la explicacion constructivista del
aprendizaje escolar y la explicacion constructivista del conocimiento cientifico que,
en nuestro medio, se aplica en forma especifica a la ensefianza y al aprendizaje

de los conceptos cientificos.

De este modo el constructivismo, para el autor que nos ocupa, representara
una corriente de pensamiento en la que se encuentran comprendidos tanto el
enfoque psicogenético, la teoria sociocultural de Vigotsky y el aprendizaje
significativo expuesto por Ausubel, mismos que, entre otras posturas, se veran

enseguida.

1. Los tipos de condicionamiento como determinantes del aprendizaje

escolar



Para el conductismo descriptivo, las leyes generales del aprendizaje son
similares alas de cualquier organismo vivo;, de esta manera se destaca la
importancia de participacion del organismo en la explicacién de la conducta bajo el
principio de los reflejos condicionados, pero considerando las diversas formas de
afectacion de las que es objeto aquél por el medio ambiente, entre ellos los
llanamente nominados "estimulos". Lo anterior no excluye otro elemento
interventor en la definicion de la conducta individual o grupal que tiene que ver con

cierta espontaneidad natural propia de la evolucién biologica de las especies.

En el enfoque psicolégico de Skinner (1977), el proceso de
condicionamiento amplia en gran modo el alcance del estimulo que provoca el
reflejo, aunque no determina la conducta global del organismo desde su control de

los estimulos. De acuerdo con ello y al sustituir el estimulo:

Debemos provocar una respuesta antes de poder condicionarla. Por lo
tanto todos los reflejos condicionados estan basados e reflejos incondicionados.
Pero hemos visto que las respuestas reflejas son solamente una pequeia parte de
la conducta total del organismo. El condicionamiento afiade nuevos estimulos
controladores, pero no nuevas respuestas...aunque utilicemos este principio, no
suscribimos una teoria del reflejo condicionado que comprenda todo tipo de
conducta (Ibid: 85).

Por otro lado y para el traslado que pretendemos de los principios referidos
al campo del aprendizaje, conviene tener presente que el estimulo condicionado
para mantener su poder de provocar una respuesta debe ser reforzado con
recompensas que propicien el aumento de la frecuencia con que dicha respuesta
se dé; en el caso inverso encontramos que ante la falta de una forma de refuerzo,

disminuye la frecuencia de la respuesta hasta el grado de extincion.

En el intento de caracterizacion del aprendizaje realizado por Thorndike,

citado por Skinner (Ibid: 86-96), después de una serie de experimentos con



especies de animales inferiores (gatos, ratas, palomas), comprobé que en ellos no
existen procesos reflexivos previos a la conducta que mostraban al sometérseles a
diversas acciones repetidas, por ejemplo, en la blsqueda de la salida de una
trampa o de comida.

En cuanto a los seres humanos, este mismo psicélogo conductista
pretendié explicar lo que él llamé "tendencias" o "predisposiciones" hacia una
forma especifica de comportamiento, lo que implicaba cuantificar la "probabilidad

de respuesta”, luego de observar las "tendencias determinantes” humanas.

Considerando que las respuestas de los organismos obedecen al principio
basico de su bienestar, Thorndike estableci6 una distincion entre el
condicionamiento pavloviano o "respondente” en el que solamente se incrementa
la magnitud de la respuesta provocada por el estimulo condicionado y se acorta el
tiempo entre estimulo y respuesta, y el condicionamiento operante, en el que "se
fortalece"” una operante (conducta definida por una consecuencia dada) en el
sentido que la respuesta sea mas probable y por lo tanto mas frecuente.

En el ambito educativo, Skinner plantea una analogia entre la ensefianza
de un nifio y el aprendizaje de los animales, fundamentandose en la existencia de
un proceso similar: "primero, se provoca la conducta que se desea instaurar, a
continuacion, y de forma mas inmediata posible, se proporciona la recompensa o
refuerzo. El organismo aprende las respuestas que han sido recompensadas"
(Ibid: 24).

Para este psicologo estadounidense, es incorrecto plantearse un sistema
de ensefianza basado en castigos y temores inducidos en los menores. Se
pronuncia contra la ensefianza tradicional, particularmente se opone al
establecimiento de vagos ideales como fines de la educacion (educar para la vida,
educar para la democracia, etc.), por lo que se pronuncia por una ensefianza

dinamica concertada en la provocacion del aprendizaje o recreacion del medio



ambiente propio para los objetivos concretos que se persiguen, durante una
practica cotidiana, que se traduzca en la organizacion de contingencias de
reforzamiento que tienen que ver con la necesidad de mantener claras las

relaciones entre la conducta y las consecuencias que se esperan de ella.

2. La perspectiva de la teoria psicogenética en el desarrollo cognitivo

En la busqueda de respuestas a cuestiones como qué conocemos y cOmo
conocemos, Jean Piaget; citado por Guajardo (1984:11-27), realiza una serie de
estudios para explicarse la forma en que los sujetos van desarrollando sus

estructuras mentales a través de la logica de la accion.

Aunque el interés final de Piaget era progresar en el campo epistemoldgico,
por medio de estudios clinicos pudo desarrollar todo un planteamiento psicoldgico
donde establece que el individuo, al desplegar acciones, determina un proceso de

estructuracion y reestructuracion de sus niveles cognoscitivos.

a. Los estadios del desarrollo

Para Piaget, la producciéon de conocimiento es un proceso de asimilaciéon
en el que el "nuevo" dato es integrado a la estructura interna cognitiva,
previamente existente en el individuo; a la vez, este ajuste del esquema a la
situacion particular origina la acomodacion. Asi la nueva estructura se genera de
la anterior hasta efectuarse la adaptacion al conseguirse un relativo equilibrio entre

la asimilacion y la acomodacion en el esquema emergente.
El equilibrio total es inalcanzable, pues sbélo accedemos a algunos
elementos del entorno, por lo que estaremos frente aun progresivo proceso de

equilibracion en que se presentan los diferentes niveles cognitivos del individuo:

El nivel senso -motor (entre los 0 y los 2 afios), en el que se da el desarrollo



de las percepciones e inicia la funcién simbdlica; la etapa preoperatoria (entre los
3 y lo 6 afos), cuando culmina la funcién semidtica o simbdlica; el estadio de las
operaciones concretas (entre los 7 y los 11 afios) y el grado de desarrollo cognitivo
mas avanzado de las operaciones formales o proposicionales (entre los 12 y los
17 afnos). Las edades aqui sefialadas son soélo aproximaciones que han de
concebirse con fluctuaciones de uno o dos afios en cada periodo, en condiciones

normales.

b. La afectividad y la socializacion

Aunqgue Piaget (1984) no se ocupa de manera amplia de la afectividad y la
socializacion en el nifio, expresa sin embargo, planteamientos de importancia en
los que relaciona dichos conceptos con el desarrollo cognitivo, lo que reviste un
especial interés para los fines del presente trabajo. Este autor establece un vinculo
inseparable entre los aspectos afectivos, sociales y cognoscitivos en la evolucién
de la conducta del nifio; dado que la afectividad "constituye la energética de las
conductas cuyas estructuras corresponden a las funciones cognoscitivas, y si la
energética no explica la estructuracion, ni a la inversa, ninguna de las dos podria

funcionar sin la otra" (Ibid: 116).

En su relacién con las personas mayores o de su misma edad y con la
llegada de la representacion simbdlica, posibilitada por la funcion semidtica ya
alcanzada por el menor, éste efectla valoraciones que manifiesta a través del
juego simbdlico y el lenguaje, lo que entrafia menos afectos de tipo edipiano o de
rivalidad que lo conduciran a conquistar su propio afecto y estima y, por ende, a

afirmar su independencia.

La socializacién en el nifio en la primera infancia ha provocado diversas
controversias en la teoria psicoldgica, particularmente cuando se trata de precisar
si aquella es determinada por lo cognoscitivo 0 en la configuracion de lo afectivo

en los niflos de mas edad. Jean Piaget establece una relacion dialéctica entre



ambas perspectivas, segun la cual el término "social” puede corresponder a dos

realidades diferenciadas tanto del punto de vista afectivo como cognoscitivo.

Desde el punto de vista afectivo tenemos que se establecen relaciones
entre el nifio y el adulto, mismas que se consideran fuentes de transmisiones
educativas y linguisticas con aportaciones culturales que conforman elementos
asumidos generalmente como cognoscitivos, pero esa misma interaccion es
vehiculo de transmision de sentimientos especificos y un tipo de moralidad que le
otorgan un caracter afectivo a la relacion. Solo que enseguida existiran relaciones
sociales entre los propios nifios, ademas de las establecidas entre nifios y adultos,
pero esto ultimo ya significa un proceso continuo y constructivo de socializacion y
no solamente de transmision de ambos rangos en sentido Unico; derivandose de
todo lo anterior el caracter indisociable y paralelo a los desarrollos cognoscitivos y

afectivo o social.

Continuando con la caracterizacion de la socializacion en los estadios
tempranos de la vida de los individuos, el autor francés sefiala que la diferencia
principal entre los niveles preoperatorio y operatorio es que en el primero domina
la asimilacién ala accion propia, en cambio en el segundo la asimilacién supera a

las condiciones generales de la accién, y por lo tanto, alas operaciones.

Aqui es donde evidencia una posible analogia con las fases en que se

representa la socializacion. Para precisar Piaget escribe:

La coordinacion general de acciones, que caracteriza el nucleo funcional de
las operaciones, engloba tanto las acciones interindividuales como intraidividuales,
hasta el punto que carece de significacion preguntarse si es la cooperacion (o las
cooperaciones) cognoscitiva la que engendra las operaciones individuales. o a la
inversa- Es pues evidente, que al nivel de las operaciones concretas se
constituyen nuevas relaciones individuales, puesto que los aspectos cognoscitivos

y afectivos de la conducta son indisociables (Ibid:120).



c. El egocentrismo en la infancia

Correspondiendo a lo antes dicho puede inferirse que los intercambios
sociales en el nivel preoperatorio son de caracter precooperativo, esto es: sociales
desde el punto de vista del sujeto y centrados sobre el mismo nifio y su actividad
propia desde la perspectiva del observador. Ello es lo que este enfoque
psicogenético ha denominado "egocentrismo infantil", aunque referido no a una
significacion "moral”, sino en cierto modo epistémico, que tiene que ver en este
caso, con la dificultad del nifio para tomar en cuenta las diferencias de punto de

vista con sus interlocutores, y por lo mismo con su incapacidad de descentracion.

En el dmbito escolar, sobre todo en preescolar y primeros grados de
educacion elemental, conviene tener presente que los infantes entre cuatro y seis
afos, en ciertas condiciones, trabajan, juegan y hablan libremente y sus charlas
no tienen como obijetivo, en general, ofrecer informacion ni plantear preguntas, es
decir, no estamos ante la presencia del lenguaje socializado, sino que
comunmente se trata de monologos o "mondlogos colectivos”, donde se habla

para si mismo sin atender a los demas, a lo que se llama lenguaje egocéntrico.

Por otro lado, este tipo de charlas egocéntricas, depende en cierto grado
del medio ambiente. Por lo que no es restrictivo de la escuela la produccion de
este lenguaje egocéntrico ni en absoluto una norma que en el &mbito escolar se
presente; asi, dicho lenguaje puede presentarse mas en la casa que en la escuela

y con el adulto mas que entre nifios.
Al evolucionar el nifio y mediante una serie de ejercicios, logra éste hablar
no ya para si, sino con la posicion del otro: debe darse una explicacion de nifio a

nifo y la discusion entre ellos.

De acuerdo a la critica que Zazzo, citado por Piaget (lbid: 123), hace del



lenguaje egocéntrico, sostiene que el nifilo no habla "para si", sino "segun él",
indicando que dicha habla se produce en funcién de sus limitaciones como de sus
posibilidades. Ante este argumento, Piaget sélo hace una precisién: "en su
perspectiva propia el sujeto habla para el interlocutor y no para si, pero en la de
los observadores, comparandolo con lo que sabra hacer luego, habla desde su

punto de vista y fracasa en asegurar un contacto cooperativo" (Ibid).

Un elemento coincidente entre la perspectiva psicogenética y el enfoque
sociocultural, que enseguida se tratara es la de que entre las percepciones y la
inteligencia, media una accion o actividad que si bien, para el primer enfoque es
concebida en solitario y en el segundo es eminentemente social, sera el lenguaje y
su relaciébn con el desarrollo cognoscitivo el que determinara una de las
polémicas mas profundas en estas colosales posturas psicologicas que, por lo

demas, tendréa repercusiones epistemologicas trascendentales.

d. El desarrollo cognoscitivo y afectivo en la adolescencia

En esta secuencia evolutiva Wadsworth (1991), sosteniéndose en tesis
piagetianas, establece un paralelismo entre el desarrollo cognoscitivo y el afectivo;
asi, ambos aspectos del desarrollo humano tendran un tipo de conformacién
diferenciada, de acuerdo a las etapas y caracteristicas que se han indicado en

lineas anteriores.

Es en la adolescencia cuando, segun los estadios de desarrollo
establecidos por el propio Piaget, se consolidan las operaciones formales que son
entendidas por este epistemologo, de acuerdo a la cita de Wadsworth, como lo
que "le permite al individuo separarse del presente..y de la situacién de
percepcion local a la que el nifio esta mas o menos constrefido, asi como lo que

le permite adentrarse en lo que es posible y en lo que todavia no existe (Ibid: 144).

Los factores importantes que moldean al adolescente, conforme a esta



sucesion de ideas, son el desarrollo cognoscitivo y el afectivo que se presentan en
esta edad. El adolescente que ya desarroll6 aptitudes logicas y de razonamiento,
se coloca en un plano de igualdad con los adultos. Los jovencitos utilizaran dichas
habilidades para "pescar" a los adultos que razonan il6gicamente, provocando

cierto malestar entre padres y maestros.

Pero, siguiendo con Wadsworth, existe una diferencia importante entre las
capacidades de razonamiento de los adultos y de los adolescentes: su nimero de
esquemas o estructuras. El desarrollo de nuevos esquemas 0 nuevas areas de

conocimiento no se detiene al efectuarse las operaciones formales.

Con referencia al comportamiento del adolescente, este enfoque sostiene
que aquél se derivar4d de un importante vinculo establecido entre el desarrollo

cognoscitivo, el desarrollo afectivo y la conducta en general.

Manteniendo como soporte las tesis piagetianas, Wadsworth asegura que
el egocentrismo va a estar siempre presente en el desarrollo cognoscitivo, pero el
individuo adoptara conductas distintas en cada nivel al que va arribando. De esta

manera

...una de las caracteristicas del pensamiento relacionada con todas las
estructuras cognoscitivas recién adquiridas es el egocentrismo, producto
secundario del desarrollo mental... el nifio en su etapa preoperativa también es
egoceéntrico, debido a que es incapaz de distinguir entre los simbolos (palabras) y
sus referentes... en la etapa de las operaciones concretas... la forma que adopta
el egocentrismo es la incapacidad para distinguir entre los sucesos de percepcion
y las estructuras mentales no puede 'pensar’ de manera independiente a sus
percepciones...en el pensamiento del adolescente, el criterio para elaborar juicios
se convierte en lo que es légico para él, como si lo que es légico para él, siempre
fuera lo correcto, y lo que para él es ilégico siempre fuera lo incorrecto... el
egocentrismo del adolescente consiste, en su incapacidad para distinguir entre su
mundo y el mundo 'real'... no comprende que el mundo no siempre sigue el orden

I6gico o racional que él supone (lbid:146).



Las caracteristicas del pensamiento juvenil que se anotan al final de la cita
anterior, provocan en el adolescente crisis idealistas que, luego de su interaccién
con otros jovenes a traveés de discusiones interminables, el adolescente se
convierte en critico severo de la sociedad y de sus instituciones, naciendo en él el

deseo de reformar el estado de cosas en su conjunto.

De acuerdo con Inhelder y Piaget, citados por Wadsworth, el adolescente
se convierte en adulto cuando se compromete con un trabajo verdadero,
transformandose el reformador idealista en una persona practica, pues un empleo
aleja al pensamiento de los riesgos del formalismo, integrando al joven a la
realidad y ajustando su pensamiento al mundo tal cual es (lbid: 147).

Cuanto nos ayuda esta explicacion del desarrollo cognitivo y afectivo de los
jovenes para comprender su conducta y aspiraciones. Cuanto puede ayudar
también ala re adecuacion de las actividades escolares, disefiandolas de tal modo
que puedan aprovecharse las inmensas potencialidades creativas de los jévenes

€en su etapa temprana.

3. La propuesta de la teoria sociocultural y sus implicaciones en las

interacciones aulicas

Para la teoria sociocultural, el aprendizaje y en conjunto todo el desarrollo
cognoscitivo esta determinado por las diferentes formas de interaccion cultural en

la que participan los individuos desde la edad temprana.

Desde el enfoque sociocultural, Vigotsky, citado por Wertsch (1988),

establece sus principios basicos a partir de la tesis de que los procesos mentales

! Quiz& esto nos ofrezca la explicacion del comportamiento diferenciado que se presenta en adolescentes y
jovenes de lamismaedad (entre 12 y 18 afios) que, ante la presencia de ciertos factores, (por g emplo una
prolongada dependencia de tipo familiar u otra), este tipo de pensamiento “juvenil“, se extienda de manera



pueden entenderse mediante la comprension de los instrumentos Yy signos que
actuan de mediadores entre los procesos sociales e individuales, todo ello sucede
simultdneamente en una doble evolucion del desarrollo psicolégico cultural
(proceso filogenético) y el desarrollo psicolégico natural (proceso ontogenético)

gue hace posible al primero.

a. De la sefializacion a la significacion

Vigotsky, en la fundamentacion de Wertsch, no menosprecia el papel
desempefiado por la naturaleza organica de los humanos, considerando que,
después de todo, el funcionamiento del tejido nervioso intervendra tanto en los
sistemas de sefalizacién (lo que poseemos en forma de impresiones, sensaciones
y concepciones del entorno mediante estimulos visuales, auditivos, etc.), nociones
utiizadas por Pavlov; como en el segundo sistema de sefalar la realidad
constituido por palabras, mediante las cuales recibimos numerosos estimulos que
nos aleja de la realidad y que nos permite descontextualizar nuestros
razonamientos producto de nuestra interaccidn social, conceptualizaciones
transmitidas en los ambitos escolares, en nuestro ejercicio de lectura y escritura,
en fin, en la inter subjetividad que en forma dindmica se da entre un individuo y
otro o entre un individuo y un grupo en una situacion natural o creada concretas.

Asi pues, para Vigotsky, son las palabras las que nos han hecho humanos.

Partiendo de la postura pavloviana, Vigotsky establece una distincion entre
sefalizacion y significacion, yendo mas alla de los reflejos condicionados en los
que se apoya la fisiologia de la actividad nerviosa superior. Por ello escribi6.

Pero la conducta de los humanos es Unica porque estos crean estimulos
que son sefales artificiales; ante todo, la grandiosa capacidad de sefialar del
habla. Mediante aquellos los humanos llegan a dominar la actividad de

sefializacion de los hemisferios cerebrales. Si la actividad fundamental y mas

indeterminada en algunos casos. Asi mismo, en condiciones contrarias, laindependencia de criterio puede
presentarse antes.



general de los hemisferios cerebrales de los animales y de los humanos es la
sefializacion, entonces la actividad béasica y mas general de los humanos, la
actividad que por encima de todo distingue a los humanos de los animales desde
el punto de vista psicolégico, es la significacién... la significacion es la creacion y el
uso de signos, es decir, de sefiales artificiales... la adaptacion activa de los
humanos a su entorno, su cambio de naturaleza, no puede basarse en la
sefializacion, reflejo pasivo de conexiones naturales de varias clases de agentes;
requiere el establecimiento activo de aquellas conexiones que son imposibles con
un tipo de conducta puramente natural... los humanos introducen estimulos
artificiales, significan la conducta y, con la ayuda de los signos, crean nuevas

conexiones en el cerebro que constituyen la influencia externa (Ibid:106).

b. De las herramientas primitivas a la semiotica

Vigotsky, prosiguiendo con Wertsch, establece ademas, una analogia entre
la elaboracion de herramientas en la historia de la humanidad, a las que denomina
herramientas técnicas (arco, flecha, rueda, palanca, arpén, martillo, maquinas de
vapor, computadoras, etc.) y la elaboracion de herramientas psicologicas (el
lenguaje, los sistemas para contar, los simbolos algebraicos, los esquemas,
diagramas, mapas, dibujos mecanicos, signos convencionales, etc.). Asi como la
elaboracion de herramientas técnicas transforman los procesos de trabajo y de
produccion al alterar las fuerzas productivas disponibles, de ese modo las
herramientas psicologicas transforman el proceso de conducta al alterar la
estructura de las funciones psicologicas superiores (memoria, atencion,

pensamiento y percepcion).

De este modo, entonces, lo que para Piaget es el esquema en el que se
dan la "asimilacion" y la "acomodacién" desde el principio de la accién, la misma
nocion de accion es el marco en el que opera, segun Zinchenko (lbid: 216), la
mediacion semidtica, entendida como accion mediada por instrumentos, en el

planteamiento Vigotskyano.



c. De la negociacién de significados a la constitucion de la cultura

Desde un analisis linguistico, Bruner (1990), empieza por asegurar que "el
mensaje mismo puede crear la realidad" y que lo que se transmite a través de él,
predispone a aquellos que lo oyen a pensar a cerca de €l de una manera

especifica.

Mas adelante, refiriéndose a nuestros encuentros indirectos con el mundo,

este mismo autor sefalara:

...en el momento del encuentro este mundo ya es un mundo muy simbodlico,
producto de la cultura humana... el mudo que emerge frente a nosotros ya es
conceptual. Cuando nos quedamos sorprendidos por lo que encontramos,
renegociamos su significado de un modo coherente con lo que creen quienes estan
a nuestro alrededor o, en cualquier caso, dentro de los limites del mundo simbdlico

que hemos adquirido mediante el lenguaje (lbid: 198).

En este mismo orden, el autor en cuestion establecerd una analogia entre
el mundo fisico y el mundo social; en ella destacara las dificultades que tenemos
para comprender los conceptos utilizados en la primera dimensién y, de dicha
dificultad, deriva lo obvio que resulta la dificil comprensién de los conceptos en la
esfera social.

Para Bruner, la cultura misma constituye un "texto ambiguo” que requiere
una constante interpretacion de los que participan en ella. Asi, la realidad total de
conceptos como "nuevo federalismo”, "socialismo de mercado” o "liberalismo
social" llegard a existir, segun el autor, solo debido a los actos de hablar e
interpretar, no podemos otorgarles una existencia espurea como "realidades”,
"hechos" o "planes"”, de hacerlo violentariamos el proceso negociador que los crea

y caracteriza.

Bruner sugiere concebir a la cultura como "elaboracion de la cultura” y que,



por consecuencia, la iniciacion a ella mediante la educacion, con la intencion de
preparar a los jovenes ha vivir la vida, "debe participar en este espiritu de foro, de

negociacion, de recreacion de significado" (Ibid: 200).

El autor advierte que este enfoque educativo se contrapondra a la postura
pedagogica tradicional, a aquella que mantiene diferentes interpretaciones de
cultura y autoridad, misma que considera el proceso educativo como transmisién
de conocimientos y valores por los que saben mas, dirigida a los que saben

menos y con menor profundidad.

Luego de reconocer la afinidad de sus planteamientos con la corriente
Vigotskyana, Bruner se declara como constructivista convencido, por lo cual
afirmard que construimos o constituimos el mundo; del mismo modo sostiene que

el "yo" es una construccion, un resultado de la accion y la simbolizacion.

En algunas de sus ideas concluyentes, este autor asentara:

Si el nifio no llega a desarrollar algin sentido de lo que llamo ‘intervencion
reflexiva' sobre el conocimiento que encuentra, estara actuando continuamente de
afuera hacia dentro -el conocimiento le guiard y le limitard -, pero si logra hacerlo,
sera €l quien controle y seleccione el conocimiento que necesite. Si desarrolla un
sentido del yo que este basado en su capacidad para adentrarse en el campo del
conocimiento para sus propios usos, y si puede compartir y negociar los resultados
de esta accion, llegara entonces a ser un miembro de la comunidad creadora de
cultura (Ibid: 207).

En este mismo sentido Wertsch, citado por Coll Salvador (1991b), sostiene
que tanto el adulto como el nifio que se encuentran implicados en la ejecucion de
una tarea o en el desarrollo de una actividad tienen, cada uno por su lado, una
definicion de la situacion, se estan representando de una manera determinada la
situacion y el modo en que ejecutara las acciones en la misma. La definicién
intrasubjetiva de la situacion es probablemente diferente para ambos. En este

caso, para que la comunicacion se pueda dar, es necesario un cierto nivel de



intersubjetividad: los dos deben compatrtir, aunque sea parcialmente, la definicion
de la situacion y, ademas, deben saber que la comparten. O bien no se daré la
comunicacién, o bien debe producirse una negociacion que desemboque en una

nueva definicion intersubjetiva de la situacion (Ibid: 184. Subrayados del autor).

Segun el propio Wertsch, en esta misma cita, el papel en el que participan
el adulto y el nifio en la negociacién es evidentemente asimétrico: el cambio que el
adulto produce en su definicion intrasubjetiva es resultado de una estrategia para
establecer la comunicacion dandose un cambio temporal, mientras que el que se
produce en la definicidn intersubjetiva del nifio es permanente o, al menos, asi se
desea, dado que el adulto trata de “jalarlo" hacia su propia definicion con fines
educativos e instruccionales; ante ello, el autor recomienda que se utilicen formas
apropiadas de mediacion semioética, en las que, invariablemente debe cuidarse el

uso del lenguaje en toda relacién educativa.

d. De la palabra a la actividad

Asumiendo la actividad como unidad de analisis, en lugar de la palabra
como lo propone el enfoque Vigotskyano originalmente, Leontiev, con su
planteamiento, segun lo cita Wertsch (lbid: 207-216), cumple con las exigencias de
la perspectiva referida, en cuanto a que la unidad debe ser aplicable tanto al
funcionamiento interpsicolégico, como al funcionamiento intrapsicologico. Es decir,
dicha categoria nos permite pasar de la conciencia, entendida como la dimensién
en la que se efectla una organizacion interfuncional dinamica, a la metaconciencia
0 conciencia de la conciencia, trascendiendo, pues, la frontera de lo individual para

llegar al plano social.

e. Del aprendizaje al desarrollo

Sin embargo, a diferencia de Piaget que establece una dependencia

unilateral (entre el desarrollo y el aprendizaje, al afirmar que el aprendizaje escolar



se apoya y depende del desarrollo, sin que éste se apoye ni dependa del
aprendizaje; desde este punto de vista, en el ejercicio educativo el curso del
desarrollo precedera siempre al del aprendizaje y el aprendizaje seguird siempre
al desarrollo. Para Vigotsky, en cambio, el aprendizaje es desarrollo de tal manera
que a la educacion se le puede definir como la organizacion de habitos de

comportamiento y de inducciones a la accion.

De acuerdo con Alvarez y Del Rio (1990), determinados aprendizajes
obligan al proceso de mediacion y lo potencian, a diferencia de muchos
aprendizajes visuales o motores que no lo hacen. Sosteniéndose en Vigotsky,
quien en busca de la explicacién del desarrollo humano en el desarrollo cultural
del nifio o la adquisicién por parte éste de los sistemas y estrategias de mediaciéon
representacion, sefialan que: la instruccién soélo es buena cuando va por delante
del desarrollo, cuando despierta y trae a la vida aquellas funciones que estan en

proceso de maduracién en la ZDP o zona de desarrollo proximo (Ibid: 108).

En la ZDP estan comprendidas las capacidades potenciales del nifio que
con la ayuda de la mediacion del adulto pueden generar determinados cambios en
el comportamiento si se aplican las estrategias educativas mas convenientes ala
situacidon concreta para, de este modo, favorecer la intersubjetividad adulto nifios

en la que se propicia el traspaso cultural progresivo (ver gréfica 2).



Grafica 2: Larelacion aprendizaje-desarrollo en Piaget y
Vigotsky

O

Piaget: El aprendizaje sique al

: Q
Aprendizaje dentro de la

Vigotsky: El desarrollo sigue al aprendizaje, que
crea el area de desarrollo potencial con la ayuda
de la mediacion social e institucional.

f. De la zona de desarrollo natural a la zona de desarrollo préximo.

Abundemos un poco mas sobre la categoria Vigotskyana de la zona de
desarrollo proximo (ZDP); siguiendo con Alvarez y Del Rio (Ibid: 111), apologistas
de esta corriente psicologica, estos autores sefialan que el aprendizaje que se dé
a partir de desarrollos especificos ya establecidos (a lo que llaman ZDA o zona de
desarrollo actual), que alcanzan limites de autonomia, desde ese momento

definida por la ZDP, es lo que caracteriza el aprendizaje.

Para una mayor claridad, los autores en mencion recogen el
cuestionamiento de Vigotsky respecto a las pruebas psicotécnicas en cuanto a su
validez y viabilidad de su aplicacion. Se aduce que no debe tratarse de encontrar



la explicacion de las capacidades del nifio en las regularidades de su desarrollo en
los momentos o0 aspectos en las que éstas (sus capacidades) son ya estables,
sino que, en forma contraria, encontrar la explicaciéon de esas capacidades donde

se da la irregularidad y el cambio. Se ejemplifica,

...dos nifios con la misma edad mental en un test (siete afios) pueden dar
en una medicién posterior en que el adulto guia y pone ejemplos y
demostraciones, un resultado distinto: uno de ellos alcanza asi una EM de nueve
afios, mientras que la mejora de ese apoyo del adulto no consigue que la edad
mental del segundo vaya mas alla de siete afios y medio. Asi, aunque ambos
nifios, a efectos del test, han alcanzado el mismo nivel de desarrollo real es decir,
su zona de desarrollo actual cubre un area equiparable, sea 0 no de las mismas
caracteristicas, desde criterio de puntuacion del test, la zona de desarrollo
potencial del primero es mucho mas amplia que la del segundo y su capacidad de
desarrollo con la ayuda de la mediacién del adulto, mas grande. Por tanto, Si sélo
medimos su ZDR, no evaluaremos correctamente la dinAmica de desarrollo de
cada uno de los nifios ni extraeremos las consecuencias educativas mas
convenientes (lbid: 111-112).

4. La psicologia de la forma o gestalt

Contrario a lo sefialado por el enfoque asociacionista Abbagnano (1995),2

apoyandose en los principios filosoficos de Locke, indica que todo lo que

...es conciencia es, en sus diferentes manifestaciones, por la variada
combinacion de los elementos simples suministrados por la experiencia, o sea, de
las ideas. Algunas de nuestras ideas tienen una natural conexion y correspondencia
mutua y es oficio y excelencia de nuestra razén descubrir esas ideas y mantenerlas
juntas en esa unién y correspondencia que se fundan en su ser peculiar, ademas

hay otra conexién de ideas que se debe al azar o a la costumbre (lbid: 104).

El gestaltismo o configuracionismo (lbid: 968) sostiene que el hecho

2 Abbagnano (Ibid: 110) tiene como soporte e atomismo que considera que la consciencia, la sociedad o €l
lenguaje estan constituidos por elementos simplesy reducibles, cuya diferente combinacion explica todas las
modalidades.



fundamental de la conciencia no es ya el elemento, sino la forma total, ya que esta

forma nunca debiera reducirse a una suma o combinacion de elementos.

Desde esta perspectiva psicoldgica, Torres Santomé (op. cit.: 36-39) afirma
que las percepciones humanas se presentan con unidad, como un todo y por
consiguiente, con significado desde el primer momento. Asi, toda actividad
perceptiva esta condicionada por las experiencias anteriores de quien percibe las
experiencias anteriores son la base de las siguientes percepciones, de la

construccion de totalidades perceptivas.

En la ensefanza, de acuerdo a esta postura, debe concederse mayor
atenciéon a los aspectos de comprension que a la mera acumulacion de
informaciones De esta manera, Torres Santomé recoge la propuesta de Max
Wertheimer (uno de los fundadores de la estructura -"gestalt"- de la percepcion),
de distinguir claramente entre pensamiento productivo y pensamiento

reproductivo; luego explica.

...la modalidad productiva conlleva el descubrimiento de una nueva
organizacion perceptiva o conceptual con respecto aun problema, la génesis de
algo nuevo no mimético de la informacion mnémica. Por el contrario, el pensamiento
reproductivo se limita al empleo, mas 0 menos mecanico, de la experiencia pasada
en la resolucion de cualquier problema. Los aprendizajes sustentados en el
pensamiento reproductivo, normalmente suelen recurrir a estrategias de tipo
memoristico. Por lo contrario, las estrategias que recurren a la investigacion y
resolucion de problemas lo hacen estimulando el pensan7iento productivo (lbid: 38.

Subrayado nuestro).

Por guardar esta misma logica, Torres Santomé transcribe una frase de
John Dewey.® "las materias del programa escolar han de marcar una
diferenciacion gradual partiendo de la primitiva unidad inconsciente de la vida
social” (Ibid)



Por la misma razon alude a los principios pedagogicos de Ovide Decroly:

. los centros de interés son el resultado de esta percepcion global
infantil de objetos hechos y situaciones, que despiertan la curiosidad de nifios y
nifias Y. al mismo tiempo tienen posibilidades de satisfacer alguna de sus
necesidades. Los centros de interés son por tanto, las ideas-eje en torno alas
que convergeran las necesidades fisioldgicas, psicolégicas y socia/es del
individuo (Ibid).

5. El aprendizaje significativo

Otra interesantisima perspectiva psicolégica, reivindicada por David P.
Ausubel, es lo que él mismo llama aprendizaje significativo; a partir del principio de
la "significatividad" este psicélogo considera que la captacion del significado
potencial que tiene un determinado contenido cientifico es un proceso en el que el
sujeto que aprende presta una significacion sugestiva a esa significacion logica
potencial que tienen los contenidos escolares. La captacion significativa por parte
del sujeto estd, entonces, en funcién de la estructura mental en un momento dado

y, por ello, de los elementos relevantes de la misma.

En palabras del propio Ausubel, citado por Gimeno Sacristan (1985:134-
140), después de asentar que la organizaciéon de las experiencias y conocimientos
sirve para convertir el significado l6gico en significado psicoldgico?, afirma entre
otras cosas. "la principal estrategia propugnada".” implica el uso de materiales
introductorios (es decir, organizadores) apropiadamente relevantes e inclusivos,
que sean muy claros y estables. Estos organizadores son introducidos Como

anticipo del material de aprendizaje mismo" (lbid: 139)"

a. El modelo de aprendizaje significativo

% De su obra“Mi credo pedagdgico'”.
* Derivado de llo que dos estructuras metal es distintas, de sujetos distintos o de un mismo sujeto en
momentos diferentes, extraerén diferente significado de un mismo contenido o significado 16gico.



Torres Santomé (op. cit), por su cuenta, precisa como las personas
reconstruyen continuamente su conocimiento, la forma en que aprenden y las
estrategias didacticas que primordialmente favorecen dicho proceso. Dada la
importancia del modelo ausubeliano, que sirve de base al autor (lbid: 45), se

reproduce aqui para mejor identificacion de loS argumentos que lo sustentan:

Esquema del aprendizaje significativo segun Ausubel

Clasificacion de las

Ensefanza

Nuevas mdusicas o

Aprendizaje relaciones entre los | audiotutorial bien | nuevas
Significativo conceptos. disefiada. arquitecturas.
Clases magisteriales | Trabajo escolar en | La mayoria de la
o la mayoria de las | el laboratorio. “investigacion® o]
presentaciones en produccién
libros de texto intelectual rutinaria.
Tablas de multiplicar | Aplicacion de | Soluciones de
Aprendizaje férmulas para | puzzles por ensayo
Memoristico resolver problemas. y error.

APRENDIZAJE APRENDIZAJE APRENDIZAJE

POR RECEPCION POR POR
DESCUBRIMIENTO | DESCUBRIMIENTO
DIRIGIDO AUTONOMO.

>

Esquema del aprendizaje significativo. Los aprendizajes por recepcion y por
descubrimiento, se hayan en continuo distinto del que componen los aprendizajes

memoristico y significativo.

En este cuadro puede apreciarse lo siguiente: El eje vertical se refiere a los
modos en que los alumnos o cualquier persona incorpora el nuevo conocimiento a
sus actuales estructuras cognitivas, es decir, la manera en que codifica,

transforma y almacena la informacion con la que entra en contacto. El resultado ira



constantemente desde el aprendizaje memoristico o repetitivo hasta el aprendizaje

significativo.

El eje horizontal guarda relacion con las estrategias didacticas que se
utilizan para llevar la informacion a los alumnos. Aca el resultado ira desde la
ensefianza meramente receptiva, reducida a modalidades expositivas, la tipica
leccibn magistral escolar, hasta las estrategias pedagodgicas destinadas a

favorecer el aprendizaje por descubrimiento autbnomo.

De este modo

...el aprendizaje significativo tiene lugar cuando las nuevas informaciones y
conocimientos pueden relacionarse, de una manera no arbitraria con lo que la
persona ya sabe... Cuando quien aprende se encuentra con contenidos que
contempla sin sentido, arbitrariamente conectados entre si y con verdaderas
dificultades para relacionarlos con los contenidos de su actual estructura cognitiva,

se produce un aprendizaje memoristico (Ibid: 46).

Ademas, este tipo de aprendizaje memoristico se da a través de recursos
didacticos nada motivadores por lo cual los conocimientos asi generados se
olvidan con gran facilidad, no se pueden transferir a otras situaciones, ni utilizarse

exitosamente en problemas futuros.

b. Lafuncionalidad

Otra categoria que se deriva de los principios sustentados por el
aprendizaje significativo es la referida a su funcionalidad; para que ésta se dé es
necesario que los conocimientos aprendidos (conceptos, destrezas, habilidades,
valores, normas) sean funcionales; esto es, que dichos conocimientos sean

utilizados en forma efectiva en circunstancias en las que el alumno lo requiera.



De acuerdo con Coll Salvador (1991 a), en tanto sean mas complejas y
numerosas las conexiones que se establecen entre el nuevo material de
aprendizaje con los elementos ya presentes en la estructura cognitiva, tanto mas
profunda sea su asimilacion, en sintesis "cuanto mayor sea el grado de
significatividad del aprendizaje realizado, tanto mayor sera también su
funcionalidad, pues podra relacionarse con un abanico mas amplio de nuevas

situaciones y de nuevos contenidos” (lbid: 173).

Esta perspectiva nos llama a cuestionar el grado de aplicacion que, al
momento de su presentacion o en el corto plazo, han de tener los conocimientos
gue va descubriendo el alumno o aquellos que va interiorizando en su relacién

intersubjetiva con el docente.

c. La memoria comprensiva

Pareciera que hacer alusion a la capacidad memoristica de los alumnos nos
remitiera a nociones relacionadas con procedimientos pedagogicos desfasados Lo
importante, eso si, es distinguir la memorizacibn mecanica y repetitiva, con
ausencia de interés para el aprendizaje significativo, de la memorizacién

comprensiva, que contendria un ingrediente fundamental del mismo.

En este sentido Coll Salvador sostiene:

Cuando mas rica sea la estructura cognoscitiva del alumno -en elementos y
en relaciones -, mayor sera la posibilidad de que pueda construir significados
nuevos, es decir, mayor serd su capacidad de aprendizaje significativo.
Memorizacion comprensiva, funcionalidad del conocimiento y aprendizaje

significativo; son los tres vértices de un mismo triangulo (lbid. Subrayado nuestro).

Esta posicion nos induce a rescatar, en el ejercicio memoristico, una
potencialidad cognoscitiva que vaya mas alla del mero recuerdo de lo aprendido;

debemos de convertir a la memoria en el punto de partida para la nueva



realizacion de nuevos aprendizajes.

Quienes recurren a esta funcién psicolégica superior,” habran de sustituir
los procedimientos que implica agotantes acciones repetitivas por actividades que
impliqguen la elucidacion de todos y cada uno de los conceptos, términos,
expresiones y acciones, en tanto puedan ser vinculados con los conocimientos

gue el alumno ya posee.

C. La perspectiva epistemoloégica

Esta vertiente del analisis reviste una gran relevancia ya que del enfoque
epistémico que se asuma dependera tanto el fondo como la forma que adoptara el

modelo curricular al que se sujete, primordialmente, una institucion educativa.

Pareciera ser que la ciencia, como manifestacion por excelencia del
progreso maximo alcanzado por el conocimiento del hombre, guardara un caracter
imparcial; que el conocimiento cientifico ha estado, estda y seguira estando al
servicio de la sociedad en su conjunto y que, por otro lado, los paradigmas de la
ciencia alcanzan ese rango solamente debido a su calidad "cientificista" y, por lo
tanto, se encuentran asépticos de intencionalidades ocultas, ademas de
permanecer ajenos a perversas maquinaciones en contra de las necesidades y el

interés comun. Habra que ser muy cautelosos en ese sentido.
1. Lacritica alos principios positivistas de la ciencia
Recurriendo nuevamente al andlisis curricular de Torres Santomé (op. cit.),

particularmente a la elucidacién del concepto de "disciplina”, la que segun este

autor, es la que nos ofrece una imagen particular de la realidad, aquel territorio de

5 Vigotsky establecid como funciones psicol dgicas superiores alamemoria: atencion, pensamiento y
percepcion, como parte del intelecto que alavez forma parte de la conciencia. (Citado por Wertsch. 1998:
198)



trabajo que concentra la investigacion y las experiencias de aquella parte del todo

gue entra en el angulo de su objetivo.

Apoyandose en posturas emanadas de la Escuela de Frankfurt, este
estudioso del curriculum critica al positivismo por presentar el concepto de
“ciencia” de un modo cosificado y desconocedor de los procesos sociales en su

construccion, haciéndola aparecer como una actividad pura del pensamiento.

Mas adelante, este mismo autor, cita a Arthur-Jules Morin para argumentar
la ceguera en que puede incurrir una concepcion limitada de la ciencia: ['La
ciencia se ha vuelto ciega por su incapacidad de controlar, prever, incluso concebir
su rol social, por su incapacidad de integrar, articular, reflexionar sus propios
conocimientos” (ibid: 62).

2. La sociologia criticay la ciencia

En este mismo sentido, también remitiéndose al pensamiento critico de la
Escuela alemana de referencia. Kemmis (op. cit.) alude a estudios de la ciencia
social y politica de Habermas en los que desarrolla la teoria de “los intereses
constructivos del saber”, mostrando los logros del enfoque cientifico-natural

(empirico-analitico) en la ciencia social. De esta forma, Kemmis destaca como

...en el campo de la educacion, los teoricos criticos han estudiado la forma
en que ésta, en cuanto a ciencia, ha funcionado como ideologia. Del mismo modo
como la ciencia fue concebida por los cientificos de finales del Siglo XIX y de
principios del XX como un medio de emancipacion de las falsas ideas
supersticiosas, dogmaticas y puramente 'metafisicas' sobre la naturaleza del mundo
social y humano, en el mismo periodo, la educacién se concibié como un medio de
emancipacion de las personas de las falsas ideas sobre los mundos natural y social
(Ibid: BB).

Anteriormente Kemmis se habia referido a un planteamiento de Habermas
en el que sugiere ir mas alla de los intereses técnicos y practicos, alcanzando:



...el interés constitutivo del conocimiento emancipador. Se trata de un interés por la
autonomia y la libertad racionales, que emancipan a las personas de las ideas falsas, de las
formas de comunicacion distorsionadas y de las formas coercitivas de la relacién social que
constrifien la accion humana y social. Mientras la ciencia social técnica (empirico -analitica)
pretende la relacion y el control de la accion social, y la ciencia social practica (interpretativa)
intenta Interpretar el mundo para la gente, la ciencia social emancipadora trata de revelar la
forma en que los procesos sociales son distorsionados por el poder de las relaciones sociales

de dominacién y coercion, mediante la operacion menos 'visible' de la ideologia (lbid: B7).

3. El curriculum y la interdisciplinariedad

Otro aspecto de relevancia en la integracion del curriculum, tiene que ver
con el dilema entre la concepcion de que el proceso de adquisicion del
conocimiento del individuo debiera estar centrado, esencialmente, en la
profundizacidon y especializacion disciplinar y la posicion que defiende un enfoque

mas globalizador que se inclina por la formacion interdisciplinaria.

Remitirnos a esta discusién adquiere hoy un caracter de gran relevancia por
la relacion directa que guarda, aunque los curricula institucionales muchas veces
fa soslayan, con la determinacion de conformar un esquema curricular por
asignaturas, por &reas, temas, nucleos separadores de los limites de las
disciplinas, marcos teoricos, metodologia, subareas, bloques, moédulos, unidades
didacticas, etc. Ademas, dicha polémica impacta la configuracion horizontal y
vertical de un plan de estudios y su correspondiente mapa curricular y, por

supuesto, la fundamentacion de cualquier modelo didactico que se proponga.

El eje rector del trabajo analitico de la obra de Torres Santome, se ocupa,
precisamente de este debate; su andlisis, es desde su preferencia por un

curriculum integrado, globalizado y sustentado en la interdisciplinariedad.

El sustentante de esta tesis comparte también dicho enfoque epistémico

bajo el principio ineluctable, de que la realidad no se nos presenta parcializada.



También habra que reconocer que dicha interaccion disciplinar puede ofrecernos,
ante las grandes dificultades didacticas referidas explicita o implicitamente por
maestros y estudiantes en el trabajo de campo que mas adelante se presentara,
una alternativa pedagégica que dinamice de mejor manera las funciones
psicolégicas superiores de los individuos humanos (percepcion, atencion,

retencién, memoria, etc.).

En contra de la vision disciplinar que ofrece una imagen particular de la
realidad, Torres Santomé (op. cit.: 63) recupera la critica que Ortega y Gasset
realiza en su obra "La Rebelion de las Masas", calificando al especialismo como
"barbarie", ya que, en sus términos, cada especialista vendria a ser "un primitivo,
un barbaro moderno". Este tipo de individuo proclamaria como una virtud el no
enterarse de cuanto quede fuera del angosto paisaje que especialmente cultiva,
llamando diletantismo (aficion al arte o a la ciencia sin preparacion) a la curiosidad
por el conjunto del saber. Este fildsofo espafiol llama "sabio-ignorante" al que
ignora formalmente cuanto no entra en su especialidad, pero quien, a la vez, no es

ignorante por conocer muy bien su porciincula de universo.

Antes, el mismo Torres Santomé (lbid: 53-54), refiriéndose a la teoria
general de sistemas, en L. V. Bertalanffy, arguye que la "la ciencia de la
integridad” se basa en modelos interdisciplinarios que trascienden los
comportamientos ordinarios de la ciencia, aplicables a diferentes campos. Ello,
segun Bertalanffy, conduce al isomorfismo entre modelos, principios generales y

aun leyes especiales que aparecen en varios campos.

En esa direccion, Torres Santomé criticara la compartimentacion de las
materias por corresponder al trabajo fragmentado de los sistemas de produccién
de la sociedad capitalista y "la separacién entre trabajo intelectual y manual, entre
la teoria y la practica, ala jerarquizacion y ausencia de comunicacién democrética
entre los diversos puestos de trabajo con una estructura de produccion capitalista,

entre humanismo y técnica, etc. (Ibid: 65).



D. Larelacion de la teoriay la practica

Otra gran dificultad en la evolucion del pensamiento humano,
particularmente en el desarrollo de la ciencia y, dentro de ella, las vicisitudes y
contradicciones a que se enfrenta la teoria educativa es, sin lugar a dudas, la

vinculacion entre la teoria y la practica.

Probablemente el escollo mas importante, en el intento de mantener una
relacion entre la teoria y la practica, es la interdependencia a la que sujetamos
ambas dimensiones, ese empefio en sujetar la practica a una teoria determinada y
la teoria a una muy particular perspectiva de la practica, en este caso, la practica
docente en nuestro &mbito escolar o aulico. Una de las interrogantes es, entonces,
¢Hasta qué grado son interdependientes la teoria la practica? ¢Hasta qué punto

son la teoria y la practica independientes?

En su ejercicio de analisis sobre la relacién practica-teoria-practica, Leis
(1990: 26-30) considera a la practica como fuente con criterio de verdad y donde
finalmente, se da el proceso de conocer. Segun este autor, en toda realidad
objetiva, la practica social o conjunto de actividades conscientes e intencionales
tanto en lo econdmico, politico, ideoldgico, cultural y cotidiano no deben
permanecer en el plano de la abstraccion, sino contrastada permanentemente con

la realidad y con la practica misma.

Para Leis lo que se haya de estudiar tendr4 que implicar un analisis y
diagnéstico de la realidad y la practica, motivo de nuestra indagacion: la

ensefianza y el aprendizaje.

En cuanto a la teorizacion, continda el autor, ésta se iniciara en la préactica,
pera el sustento fundamental lo alcanzara cuando se intencionalice la reflexion;

para ello, se recomienda partir de lo esencial, citar a los hechos en una estructura



global y revisar las contradicciones y superaciones de la practica social, colocando

al proceso educativo como comprobacion de la transformacion de la sociedad.

Por su parte Ferry (1990.87-10), recurriendo a Carl Rogers,® desarrolla la
idea de que el aprendizaje, como "penosa” reorganizacion, se efectta solo cuando
es significativo en relacion con la experiencia del sujeto. La experiencia asi
entendida es subjetiva-objetiva, ya que lo mas personal es también lo mas
general.

De este modo para Ferry, la practica (la experiencia) no incluye solo las
practicas didacticas y pedagdgicas, sino el conjunto de condiciones donde se

ejercen estas practicas: el marco institucional, el medio ambiente material y social.

Estas concepciones, entre otras ideas, nos permiten fundamentar que la
teoria no ha de aplicarse integramente en la practica, no se trata de una mera
aplicacidbn mecanica, sino de su adecuacién a las condiciones concretas en que la
teoria se alimente con los indicadores que emanen de la realidad, entendida ésta

en una mayor perspectiva que la sola practica.

La realidad sera la que permanentemente cuestione, contradiga, algunas
veces, conforme la correspondencia que guarde con ella la teoria. Asi, la teoria
sera siempre un instrumento racional que debera conservarse para su objetividad,
en la concepcién de Schaff (1981:81-105), vigilante a los elementos espacio-
temporales componentes de la situacién concreta, pero abierta a la evolucion de
esos mismos componentes, serd determinada tanto por la teoria (ejercicio

reflexivo), como por la modificacién de las condiciones.

Con el objetivo de ampliar estas nociones, es oportuno recurrir a Zemelman
(1994) cuando, luego de entrever la posibilidad de que los contextos tedricos se

conviertan en "documentos muertos”, sefiala que la realidad histérica tiene que

® Quien, ala vez, toma como base |as concepciones deweyanas de la experiencia.



ubicarse en un campo de la realidad mas basto que el de la teoria, pasando luego

a establecer que:

El método de apreciacion de lo real conforma sentido por el sujeto, en la
medida de que fa apropiacién se haya en funcién de una determinada articulacién
entre pasado (memoria) y futuro deseable (utopia). En todo colectivo se pueden
observar cierlos ‘anudamientos’ que vinculan a estas dimensiones. La
ponderacion que tengan las practicas en el sujeto determinara las potencialidades
de éste. En efecto, toda practica conecta pasado y futuro en su concrecion
presente, ya que se mostrara una doble subjetividad: como reconstruccion del
pasado (memoria) y como apropiacion del futuro dependiendo de las
articulaciones de ambas la constitucién del sujeto. Por ello la sugestividad contiene
una direccionalidad potencial segun la apropiacion de la realidad descanse en una

u otra dimension (Ibid: 15. Subrayado del autor).

Mas adelante, este colaborador de la Revista Mexicana de Sociologia, en el
apartado donde refiere la relacion entre teoria y praxis, sostiene que esta ultima
define la pertinencia de aquélla, ya que al trascender la praxis la experiencia
puramente cognitiva, la profundizacion del conocimiento sera concomitante con el
de la praxis en la medida que determina la necesidad de su propio conocimiento.

De este modo el pragmatismo, en oposicion al "praxismo"’

, Sujeto a la necesidad
de inclusiones necesarias, "disuelve el conocimiento en la voragine de la
inmediatez de los problemas que se van sucediendo.” A diferencia de ello, la
praxis nunca estara restringida aun objeto particular dado, sino que alude de

manera directa aun "contexto articulado de relaciones" (Ibid: 16).

En sus conclusiones Zemelman, entiende ala historicidad de la realidad
como movimiento que transforma y se transforma lo que, al mismo tiempo, reviste
caracter de problema si se asocia a los esfuerzos por construir a la realidad social
desde alternativas que signifiqguen preferencias axiolégicas derivadas de visiones
utdpicas, pero reconocidas como objetivamente posibles. De este modo la funcién

"Vinculando a una exigencia de totalidad, lo que no significa unainterpretacion total definiday auto referida
delarealidad.



de reconstruccion del conocimiento debe ser pertinente a las opciones elegidas,

de lo contrario, serian suficientes las formaciones ideolégicas.

E. Los tipos de valores inculcados

Pareciera que los valores hubiesen estado aletargados en los lustros
recientes, presentdndose ahora en los ambitos educativo, social y politico, por una
indudable necesidad, una nueva ola en su rescate, andlisis y cuestionamiento. Sin
embargo, este interesante resurgimiento no ha tenido la amplitud e intensidad que
requieren y, por otro lado, no se ha tenido el impacto que merece un aspecto de la

vida social como el que ahora nos ocupa

Todo valor asumido es el sentido que se le da a cada una de las acciones,
concepciones y objetos a los que nos enfrentamos cotidiana mente en nuestro
estrecho entorno familiar, laboral ya lo largo de la escasa dimension en la que nos
movemos corporal e intelectualmente. De este modo, el conjunto de valores es la
base de que partimos para la apreciacion tanto del espacio inmediato, en el que
frecuentemente nos sentimos protagonistas imprescindibles, como del contexto
social mediato, que consideramos casi siempre inasible y, por tanto, para el
ciudadano comun, inmodificable, por lo menos, por la influencia de su

participacion.

Entonces, el aspecto nodal aqui y ahora, es cuestionar los valores con los
gue estamos configurando nuestro espacio de indole social, econémica, politica y
cultural; espacio este ultimo en el que debemos incluir las acciones educacionales

formalizadas.

Para Garcia y Vallena (1997) los valores se identifican con preferencias
conscientes e inconscientes, vigentes para la mayoria de los integrantes de una
sociedad y estan socialmente regulados. Al conceptualizar este campo sefialan:

Se opta por definir que todo puede ser valor (actitudes, cosas, procesos,



instituciones), en la medida que los hombres lo constituyan como tal. Los valores
surgen entonces de manera organica en el devenir de la socialidad y se
encuentran mediados en productos concretos de la practica humana (objetos,
costumbres, lenguaje, arte, ciencia, filosofia, etc.) (Ibid: 56).

Mas adelante, estas autoras aluden ala historicidad de la sociedad en la
gue se constituyen los valores en un medio especifico donde se desarrolla la

existencia de los seres sociales.

Por su parte, Yurén Camarena (1995), identifica dos ambitos en la practica
axiolégica: el humanitario, donde estarian comprendidos valores como la justicia,
la libertad, la fraternidad, el respeto, la honestidad, la tolerancia, la solidaridad y
por supuesto la conservacion de la especie; el otro campo citado es el cuidado de
la ecologia: conservacion de las especies animales, preservacion de los recursos

naturales, disminucion de la contaminacion del aire, el agua y el suelo.

Esta misma autora, preocupada por el impacto del desarrollo industrial y

social en los valores actuales, expondra:

Nadie puede negar que las grandes transformaciones sean necesarias en
las instituciones y en las estructuras econOmicas, politicas y sociales, pero la
historia ha mostrado que estos cambios resultan insuficientes cuando el mundo
cultural en el que vive y se desarrolla una sociedad no se ha transformado. Por
ello, pese al conformismo, el escepticismo y el pragmatismo que se revelan como
actitudes dominantes de nuestra época, se mantiene el ideal de una comunidad en
la que se realiza la libertad de cada uno y de todos, se respetan los derechos
humanos y se hagan realidad los valores personales y sociales que significa la
vida (Ibid: 20).

Agnes Heller (1997) por su cuenta, efectia su analisis de la vida cotidiana

en la que caracteriza a la moral como fenémeno inmanente en cada esfera de la



realidad social, en la que identifica conflictos morales entre el comportamiento
particular y la decision particular con las exigencias genéricas y sociales; para ella,
entonces, el contenido moral de las acciones esta en funcién de mdltiples factores,
aunque relacionados entre ellos. Tales son: la elevacion por encima de las
motivaciones particulares, la eleccion de los fines y contenidos (valores) a los que
nos elevamos saliendo de la particularidad, la constancia en la elevacion de
determinadas exigencias; y, finalmente, la capacidad de aplicar estas exigencias
en el caso concreto, en la situacion particular, en el conflicto individual (Ibid: 138.

Subrayados de la autora).

Dado lo delicado del campo de referencia, creemos que los valores no
podemos plantearlos en abstracto, tenemos que apreciarlos en la realidad
concreta en la que participamos, desde la concepcibn zemmelmaniana de una
realidad no dada, sino dandose en una dinamica praxiolégica; los valores tenemos
gue construirlos en una marcha que evite, de principio, descender por los abismos
de la inequidad y la degradacién humanas y, en cambio, permita ascender por los

escafos de la razon humanizada.

F. El procedimiento en la evaluacién

Un dltimo elemento que conviene considerar para el andlisis que nos ha
ocupado en este capitulo es la evaluacién. El procedimiento para evaluar que se
sigue en una institucion determinada exhibe, necesariamente, la concepcion ?e

ensefianza y aprendizaje que se asume.

En este aspecto de la tarea educacional también se imponen las practicas
sobre las recomendaciones curriculares. Ello podra apreciarse en el contraste de
las recomendaciones evaluatorias establecidas en los fundamentos
programaticos, mismas que se presentaran en el tercer capitulo de esta tesis, con
las referencias efectuadas por maestros y alumnos contenidos en el instrumento

de investigacion (encuesta), utilizado para este trabajo.



Para Moran Oviedo (1985), abordar el fendmeno evaluativo, desde su
fundamentacion tedrica y epistemolégica actual, conduce a pensar en la
necesidad de revisar y replantear sus concepciones del hombre, del aprendizaje,
del conocimiento y del proceso grupal. Este pedagogo también sostiene que es

imprescindible:

...dejar de concebir al hombre como un sistema de almacenamiento y de
emisién de informacion y al aprendizaje como un resultado acabado, como un
estado del sujeto, como algo ya conquistado, para adentrarse en (a dinamica del
aprendizaje escorar, entender al grupo escolar no (nicamente como objeto de
ensefianza, sino como sujeto de aprendizaje; analizar las condiciones internas y
externas del aprendizaje, las bases tedricas y técnicas del proceso grupal (lbid:
10).

Este mismo autor, discrepando de un tipo de racionalidad técnica, de la
corriente que en México se ha llamado Tecnologia Educativa, respecto a que la
evaluacion del aprendizaje deba ser llevado a cabo por departamentos de
"expertos" en el tema, sostiene que el hecho de que la valoracién de cualquier
accion educativa se efectle por personas extrafias a la vivencia directa de la
experiencia educativa, hace perder la esencia misma del proceso. De ello se
deriva la necesidad, conforme a esta perspectiva, de introducir metodologias
participativas en las que se conciba a la evaluacién como un proceso en el que los
involucrados asumen alternativamente el rol de sujetos y objetos de evaluacion,
permitiéndoles jugar un papel activo y decisivo en los momentos importantes del

proceso ensefianza-aprendizaje. (Ibid: 11).

En este mismo orden de ideas, existe otro planteamiento que, oponiéndose
ala vision técnica de la evaluacién como elemento inherente ala tarea educativa,
sefiala que dicho enfoque desconoce los demas ambitos de estructuracion de la
labor educacional, como lo son el sociolégico, el politico y el psicopedagdgico
(Diaz Barriga, 1988). Segun este tedrico critico de la ensefianza, el reduccionismo



gue se ha hecho en tales componentes cumple, en el fondo, la funcion de ocultar

la realidad, de tal manera que aparecen agudizados s6lo en su dimensién técnica.

Expuestas asi las cosas cuando la sociedad no puede resolver problemas
de orden econdmico (asignacion de presupuesto), de orden social (justicia en la
distribucion de satisfactores), de orden psicopedagdgico (conocer y promover los
procesos de conocimiento en cada sujeto), transfiere esta impotencia a una
excesiva confianza en la 'elevacién de la calidad de la educacion, sélo mediante la

racionalizacion del empleo de un instrumento: el examen (lbid: 67).

Diaz Barriga polemiza en torno al examen, desde sus diversas
implicaciones y su concepcion fetichista, por mantenerse permanentemente como
instancia sobredeterminada. La atencion en dicho instrumento "evaluador" se
mantendra fija por parte de los responsables de la politica educativa, los directivos
de las instituciones escolares, los padres de familia, los alumnos y, finalmente los
mismos docentes; estos grupos, aunque tengan su propia representacion del
papel que juega el examen, coinciden en esperar que con el examen se obtenga
un conocimiento "objetivo" del saber de cada estudiante, de un grupo o de una

escuela. Pero el examen

...no puede ser justo, cuando la estructura social es injusta; no puede
mejorar la calidad de la educacién, cuando existe una drastica disminucién de
subsidio y los docentes se encuentran mal retribuidos, no puede mejorar los
procesos de aprendizaje de los estudiantes, cuando no se atiende la
conformacion intelectual de los docentes el estudio de los procesos de
aprendizaje de cada sujeto, ni el andlisis de sus condiciones materiales (lbid:
69).2

Diaz Barriga apoyandose en Foucault, indica que el "examen" es un

espacio que invierte las relaciones de saber y de poder, presentando como

8 En las escuelas plblicas, existe un nimero de carencias materiales tal, que estan convertidas en un factor
impactante en |os resultados educacionales. Ello se hace tangible en las respuestas que maestros y alumnos
dan en ese rubro, en los datos de campo recabados en |as instituciones estudiadas.



relaciones de saber las que fundamentalmente son relaciones de poder (lbid:70).
En sus conclusiones, Diaz Barriga llama a tener presente que los aspectos del
aula y, en forma especial los metodologicos, no se resolveran mediante un
sistema de exadmenes riguroso, pues la rigurosidad conduce al fraude explicito o

implicito.

Necesitamos recuperar el aula como un espacio de reflexion, debate y
conformacion de pensamientos originales. Una vez que lo hayamos logrado, el
examen sera totalmente un problema secundario... el problema de las
calificaciones no se puede abordar desde fa perspectiva de la objetividad y
justicia. Las relaciones pedagogicas se establecen siempre mediante la
interaccién de sujetos, no de maquinas. La subjetividad (no subjetivismo) es
inherente a esta relacién, como a multiples relaciones profesionales que, no por
ello dejan de ser menos cientificas... la pedagogia actual, al preocuparse
técnicamente por los exdmenes y la calificacion, ha caido en una trampa que le
impide reconocer y estudiar los grandes problemas y ras necesidades de fa
educacion (lbid: 75 -76).

Por su cuenta Pourtois y Desmet (1992), luego de exponer el debate
histérico que se ha mantenido entre, por un lado, el punto de vista objetivo que
defienden algunos pensadores y corrientes filoséficas materialistas y, por el otro,
el punto de vista subjetivo que manifiestan apologistas del idealismo, creen
encontrar en la evaluacion escolar una tentativa de conciliar aquellas dos
perspectivas aparentemente antagonicas. Estos dos autores empiezan por
sefalar, en el sentido que arriba se menciona, la existencia de la debilidad
evidente de los instrumentos tradicionales en el plano técnico;® enseguida
desarrollan la idea de una diversificacion de las estrategias de evaluacion
fundadas sobre diversos puntos de articulacibn entre la “intuicion" y la
“instrumentacion”. Bajo esos principios proponen, en forma prioritaria, una
evaluacion continua, informal, que se dirija mas al proceso de aprendizaje de los

alumnos que a sus resultados.

® Indudablemente estan haciendo a los examenes escol ares conocidos como “ pruebas objetivas”.



Llaman a esto "regulacion interactiva” que da mas importancia a las
situaciones libres que a las pruebas de eleccion mdltiple, integrando la evaluacion

del aprendizaje.

Insisten en la importancia de tener en cuenta "la percepcion que tiene el
alumno de su propio aprendizaje y de suscitar su autoevaluacion (...) proponiendo
(...) una 'evaluacién ampliada' que recurre a la opinién subjetiva de los individuos

para fundamentar el juicio pedagogico” (Ibid:46).

Todos estos planteamientos nos inducen a recuestionar nuestras practicas
evaluatorias ya los intentos de "medir" el rendimiento escolar con las baterias de
examenes, que hemos reconocido como "objetivos”, mismos que en diversas
situaciones utilizamos como instrumentos de poder que legitimen los valores

asignados, en cada materia o periodo, a los alumnos.

Habria de considerar dichos resultados medibles, con la condicién de
efectuar valoraciones globales .de la participacion de los alumnos y de nosotros

mismos, en las que también estén ellos involucrados.

Por lo demas, retomando la propuesta de Diaz Barriga, no debiéramos
conformarnos con un esquema de evaluacién de los aprendizajes de los alumnos,
sin la realizacion de un intento de evaluacién general del sistema educacional

inmediato en el que estemos inmersos.



CAPITULO Il
ORNIGENES PERSPECTIVAS DE LA TEORI CURRICULAR

Incursionar en la teoria del curriculum es entrar a la macro dimensién de las
relaciones culturales, dada la presencia de un cumulo de factores intervinientes en
la configuracién de los proyectos educativos de los que se derivara, en las
diferentes instituciones de ensefianza, el esquema de formacién que finalmente
serd aplicado, muchas de las veces con muy escasa flexibilidad, en las escuelas

comprendidas en un organigrama institucional especifico.

Entonces, dada la complejidad del tema y con la pretensién de evitar una
sobre ideologizacion del mismo, en este capitulo se abordaran algunas cuestiones
elementales que nos posibiliten una vision panordmica que, evitando la
superficialidad, nos permita transitar por los enfoques curriculares principales para,
desde ellos, ejercer un anadlisis de los modelos educacionales formales aqui
estudiados, con su respectivo énfasis en las practicas concretas de los sujetos que

las viven y motivan cotidianamente.

A. El primer uso del término "curriculum"

De acuerdo con las indagaciones de Kemmis (1988), el término curriculum
se registra inicialmente en los paises angloparlantes, especifica mente en la
Universidad de Glasgow, en 1633. Siendo un término en latin (por lo tanto sin
acentuacioén gréfica), tenia como significado "pista circular de atletismo" o "pista de
carreras de carros", asignandole las connotaciones de nocién de totalidad (ciclo
completo) y secuencia ordenada de estudios de la que se obtiene la metafora del

progreso en una carrera de atletismo.

Anteriormente, de acuerdo con este tedrico del curriculum, se habia
empleado el término "disciplina™ para describir los estudios académicos, mismos

que usaron los jesuitas desde fines del Siglo XVI, con él manifestaban un orden



estructural mas que secuencial y ratio studiorum, refiriéndose aun esquema de

estudios, mas que a una tabla secuencial de contenidos o Syllabus.

En la Universidad de Glasgow, siguiendo el relato de Kemmis, con la
influencia del calvinismo que pretendia incrementar el nimero de predicadores
formados en ella, se reform6 la totalidad del curriculum de los estudiantes,
retomando las dos concepciones asumidas por los jesuitas (disciplina y ratio
studiorum); la palabra curriculum, como término técnico en educacion, aparece
formando parte de "un proceso especifico de transformacion de la educacion de la
Universidad de Glasgow, extendiéndose a partir de su uso escocés y de la
transformacion de la ensefianza en Escocia, hasta su empleo generalizado"
(Ibid:32).

B. Definiciones acerca del curriculum

El desarrollo historico del curriculum ha sido determinado por distintas
circunstancias sociales, econémicas, politicas y culturales que han imperado en
las diferentes etapas y en la multiplicidad de lugares donde, también por diversos
factores, se generaron condiciones propicias para un mayor auge para la
educacion institucionalizada y, por ende, una mayor contribucién a la teorizacién

de la materia.

Sdlo que, en el intento de aportar en la concepcion del fenémeno curricular,
la misma pluriconfiguracion contextual ha dado como resultado una serie de
definiciones del curriculum que, muchas de las veces, son opuestas en su
sustento ideologico y en los sefalamientos referidos a las formas de concrecion

gue finalmente han de adoptar las practicas educativas.

Veamos entonces algunas de las definiciones que son expuestas por
quienes se han ocupado, de una manera mas profunda de esta problematica. Para

Lawrence Stenhouse, de acuerdo con la referencia que hace el propio Kemmis: "el



curriculum es un intento de comunicar los principios esenciales de una propuesta
educativa de tal forma que quede abierta al escrutinio critico y pueda ser traducida

efectivamente a la practica” (Ibid: 28).

Esta definicion establece un vinculo directo entre los supuestos y las
practicas educativas, dandole un caracter flexible a las modalidades que pudieran

presentarse en ambos momentos.

En su concepcién, Johnson y Kearney y Cook, citados también por
Kemmis, aluden al curriculum de las siguientes maneras, respectivamente: "una
serie estructurada de resultados buscados en el aprendizaje” y "todas las
experiencias que el estudiante lleva a cabo bajo la tutela de la escuela"(Ibid).
Estas definiciones parten de la idea de curriculum como una entidad oficial
previamente estructurada y fija, con una consecucion sancionada

institucionalmente.

Por su lado Grundy, citado por Gimeno Sacristan (1989) asienta que el
curriculum, "no es un concepto, sino una construccion cultural. Esto es, no se
trata de un concepto abstracto que tenga algun tipo de existencia fuera y
previamente a la experiencia. Mas bien es un modo de organizar una serie de

practicas educativas"” (Ibid: 14).

Al parecer Grundy nos esta sugiriendo que las distintas vertientes culturales
gue le dan identidad a los grupos humanos, principalmente a partir de su propia
dinamica social vivida, determinan los tipos de formaciéon que han de promoverse

entre los nifios y jovenes.

Volviendo con Stenhouse (1993), tedrico muy productivo en el campo
curricular, este recurre a Bell para recoger una definicion que le permita iniciar un
analisis, precisamente, de los problemas que presentan el curriculum, muchos de

ellos filtrados, segun el propio Shenhouse, a través de las mismas definiciones.



Tal definicion es la siguiente: “un curriculum constituye la oferta de un
conocimiento, unas destrezas y unas actitudes socialmente valorados, que se
tornan accesibles a los estudiantes a través de una variedad de disposiciones
durante el tiempo que pasan en la escuela, en el instituto o en la universidad (lbid:
94).

De este modo Stenhouse inicia la exposicion de una serie de problemas del
curriculum, principalmente referidos a la tarea de relacionar las ideas con la

practica.

Entrar en la polémica en torno al curriculum rebasa el objetivo de este
apartado, ello ser& retornado mas adelante, particularmente cuando se aborde el

enfoque critico en esta materia tan debatida y debatible.

C. El curriculum desde la racionalidad técnica

Es en los Estados Unidos donde surge, en los afios veinte y treinta,
consolidandose luego en los cincuenta, una firme determinacion de mejorar los
sistemas educativos, entendiéndose que para ello era indispensable el

perfeccionamiento y consolidacién de la teoria curricular.

Teniendo como sustento el hecho de que la escuela es el factor principal
del desarrollo cientifico, que éste debe basarse en los principios de eficiencia,
control y prediccion y, junto a ello, el ferviente anhelo de competir, desde una

posicion de superioridad con la Unién Soviética.*

Recordemos que tanto la Primera como la Segunda Guerras mundiales,
estremecen la correlacion de fuerzas sociales, comerciales y militares; impactan la

conformacion geopolitica de las naciones y regiones del planeta. Como resultado

191 a URSS, en 1957 lanz6 a espacio su Sputnik, primer nave enviada con tripulantes a bordo



inmediato de esta situacion se da un nuevo orden internacional. El auge cientifico,
tecnolégico y comercial que se presenta en Norteamérica, es un auge
caracterizado, de manera dominante por el pragmatismo, el utilitarismo, la

competitividad individua/izada y un gran impulso industrializador.

Refiriéendose a esta época Gonzalez Gaudiano, citado por De Alba (1990),
sostiene que el analisis ocupacional de los adultos en los EEUU, es la motivacion
central de la reformulacion curricular, que la funcion de la educacion es preparar a
la gente joven para la vida adulta y que el surgimiento del discurso curricular "se
ve signado por una concepcion funcionalista de la sociedad y la educacion, por los
avances de la psicologia cientifica y apoyado e impulsado por los empresarios
que se interesaban por una educacion fundamentada en dichas concepciones”
(Ibid:26).

Siguiente a este mismo autor, encontramos su sefialamiento respecto a la
existencia, en la década de los veinte, de concepciones y propuestas curriculares
gue se contraponen, destacando:

...en primerisimo lugar el trabajo de Dewey, el cual propugna por tomar
como eje o centro del curriculum al nifio y no la vida adulta, influyen también las
ideas de fa Escuela Nueva, asi como la demanda de participacién por parte de
los profesores en la toma de decisiones con relacién al curriculum. Ademas del
trabajo de Dewey es significativo en esta etapa el de Rugg, el cual desvia la
atencién de la organizacién curricular por materias para la preparacién de la vida
adulta, a la conducta de los alumnos en el presente. Es importante el trabajo de

Caswell el cual propugna por la participacion de los profesores (lbid: 27).

En este periodo, como puede apreciarse, distinguimos una rica variedad de
enfoques educacionales que impactaran los modelos de ensefianza
implementados, sobre todo en el pais del que nos hemos ocupado en estos
parrafos, en el lapso que va de 1920 a 1970, en términos aproximados Las
propuestas mas relevantes, por su trascendencia en aquellos afos, son las que se

expondran enseguida.



1. Propuesta de ensefianza de Franklin Bobbit

La oferta pedagdgica de Bobbit, citado por Diaz Barriga et al (1987:1-9)
pretende responder a los intereses del vertiginoso desarrollo de la industrializacion
monopolica, como proceso imperante en los afios veinte de este siglo en Estados
Unidos de Ameérica; estos intereses son entonces industriales. La fabrica sera el
referente directo, siendo el aspecto social sélo considerado a través del
eficientismo exigido en la escuela. Dicha eficiencia debia ser medida con

standards de rendimiento de docentes y alumnos.

Los elementos primordiales de esta propuesta son tres. En primer lugar
tenemos una minuciosa planificacion a la que se sujetara el plan de estudios, el
programa escolar y las materias de apoyo; en segundo lugar se considera el
disefio de estrategias de instruccion y su respectivo material didactico; en tercer
lugar se precisa la necesidad de la evaluacion tanto en la accién docente como del

rendimiento estudiantil; todo ello fundamentado en la Teoria de Sistemas. !

De acuerdo con lo que la industrializacion reclama, el alumno ha de adquirir

las destrezas y actitudes necesarias para su incorporacion al aparato productivo.

Este esquema pretende aparecer como una alternativa a la que se
reconozca como pedagogia cientifica, como imagen legitimadora que se oponga a

la nocidn tradicional de cultura en el que se impulsa el estudio de la ciencia como

" Borreiro, citado por Diaz Barriga (1978: 21) refiere que e concepto sistema empleado en educacion,
“empez0 a desarrollarse en la ingenieria para designar la integracion de equipos en conjunto, a partir de la
identificacion de objetivos...se reconoce la estrecha relacién entre e enfoque de sistemas y las
investigaciones de la Segunda Guerra Mundia respecto a la solucién de problemas y andlisis de
eficiencia...se define como organismos sistémicos deliberadamente disefiados y constituidos por
componentes que se interrelacionan e interactlan de manera integrada para lograr propdsitos
determinados... podemos especificar ocho puntos del enfoque de sistemas: 1) Determinar la necesidad de
satisfacer, 2) Definir objetivos educacionales, 3) Definir restricciones, 4) Generar varias alternativas de
solucion, 5) Seleccionar la mejor aternativa, a partir de un andlisis sistematico, 6) Poner en practica la
dternativa seleccionada, 7) Evaluar el sistema , 8) Hacer un feedback para efectuar las modificaciones
necesarias’.



un campo amplio, rico y revitalizador del pensamiento humanao.
Por supuesto que este modelo se presenta ahistorico, incluso respecto, al
surgimiento de su propia propuesta; en él, lo que cuenta en ese momento es su

base de indole utilitaria, funcional y eficientista.

2. El modelo educativo de Ralph Tyler

Si algun mérito habra que reconocer en la obra de Tyler (1970) es ser el
primer estudioso del campo educativo en sistematizar una propuesta de
organizacion curricular que contemplara el mayor nuamero de elementos
constitutivos de un modelo educacional, aplicable en cualquier lugar,
manteniéndose su validez desde su elaboracion hasta los tiempos actuales,
evidentemente con sus respectivas adecuaciones y la necesidad de volver a

definir los soportes ideoldgicos y epistemoldgicos.

En su trabajo, Principios Basicos del Curriculum, el autor enfatiza la
importancia de los fines que persigue y debe perseguir la escuela; asi,
cualesquiera de las metas que se proponga alcanzar el docente, determinaran los
materiales, contenidos del programa, los procedimientos de ensefianza y la
elaboracion de examenes. A estos elementos, el autor les denomina medios que

seran los que nos permitan lograr los propésitos basicos de la educacion.

De su obra podemos deducir, sin embargo, que el autor concibe los fines de
la educacién como las expectativas que tiene un grupo social del tipo de individuo
(citizen), que va a formar la escuela, conforme al rol que va a desempeiiar en el

sistema productivo de la comunidad a que pertenezca.

Nos apoyaremos aqui en el esquema que Diaz Barriga (1987) presenta
para ilustrar los elementos constitutivos del modelo tyleriano; enseguida, nos
ocuparemos de la interpretacidon que nos permita una vision sintetizada de esta

propuesta curricular.



Grafica 3: El modelo Pedagdgico de Ralph Tyler
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a. Fundamentacion del modelo

Al sefalar Tyler que todo proceso educativo tiene como finalidad la
modificacién de conductas humanas,*? impone al curriculum escolar la necesidad
de justificar aquellas conductas que los centros escolares promueven en los
estudiantes, esta tarea es asignada a un conjunto de diagndsticos y, el empleo de
la filosofia y la psicologia como filtros de objetivos educativos. Los primeros
corresponden aun analisis de los alumnos, el estudio de la vida contemporanea y

la consulta a los especialistas en asignaturas.

En el diagnéstico de los educandos, el planteamiento del autor parte de dos
supuestos: el primero se refiere a la existencia de conductas socialmente
aceptables, expresadas en una normatividad social, la cual se encuentra por
encima de los sujetos y sus intereses. El segundo, sefiala necesidades comunes a
todos los educandos independientemente del grupo o sector social al que se
pertenezca; asi, los propdsitos del diagnéstico se orientan al reconocimiento del
nivel en el cual se encuentran los estudiantes con respecto a la norma deseable,
es decir, la distancia existente entre el "ser" (el estado actual de los educandos) y
el "deber ser" (la norma deseable o conducta socialmente aceptable), Entre ser y
deber ser existen espacios que representan necesidades (comunes a todos),
carencias o vacios en los educandos' su identificacion permite la seleccion de

objetivos educativos.

Un diagnéstico de la vida contemporanea se hace necesario ante el
complejo desarrollo que las sociedades modernas han alcanzado, con ello los
centros escolares se enfrentan a un enorme cuerpo de conocimientos, situacion
gue los obliga a elegir aquellos que son socialmente significativos, en otras

palabras, el curriculum debe seleccionar el conjunto de conocimientos que sean

12 Esimportante resaltar la definicion que de conducta se hace: “ tomados aqui € término conducta en su
sentido mas amplio que comprende tanto €l pensamiento, €l sentimiento, como la accion manifiesta’ (1bid:
11).



representativos de la sociedad contemporanea, evitando incluir conocimientos no

Gtiles, o bien, cuyos criterios de racionalidad no correspondan a los hegemaonicos,

En el diagndéstico final se propone una consulta a los especialistas en los
distintos campos del conocimiento, ya que su experiencia les permite sefalar los
objetivos que los centros escolares deben alcanzar, en este sentido, su
participacion en el plano curricular estd encaminado a explicitar las funciones
sociales que su area de conocimiento puede cumplir, asi el contenido curricular
es derivado del contenido cientifico, por tanto los especialistas en asignaturas son
los encargados de dar el contenido que es necesario incluir, legitimando de esta

manera las formas hegemonicas de comprension del mundo.

Una vez que los diagndsticos han permitido obtener un conjunto de
objetivos, el paso siguiente es la eleccion e integracion de un namero significativo
de ellos; se acude entonces a la filosofia, la que concibe un modelo de individuo y
sociedad cuyos parametros permiten incluir en el curriculum sélo aquellos
objetivos que representan fines "importantes y coherentes”, eliminando los
objetivos cuyos principios sean contradictorios a la filosofia adoptada de la

escuela,

Por su parte, la psicologia del aprendizaje opera como filtro al indicar los
cambios que puedan lograrse mediante un proceso educativo. Esto es posible en
la medida en que ésta sefala aquellos objetivos que son potencialmente
accesibles, sea por el nivel de desarrollo de los educandos, o por la complejidad
de los propios contenidos, ademas permite un orden gradual de aprendizaje e

indica las condiciones ideales para su asimilacion.

b. Instrumentaciéon del modelo

Con la seleccion de los objetivos curriculares, Tyler pone fin ala

fundamentacion de su propuesta, dando paso a la instrumentacion de la misma,



en este sentido, las indicaciones de este autor se centran en la busqueda de
medios adecuados para permitir el logro de los fines que el curriculum se ha
propuesto; los pasos sefialados son: seleccién de actividades de aprendizaje,
organizacion de actividades y evaluacion de las experiencias. Desde la
concepcion de aprendizaje de Tyler, las facultades racionales del individuo entran
en juego en la medida en que éste "vive" una experiencia; es decir, para el autor
todo conocimiento es resultado de la interaccién entre el sujeto y medio, por esto
mismo el centro de la atencién del curriculum, en el plano de la instrumentacion se
encuentra en las experiencias de los estudiantes, en las actividades que éstos

llevan a cabo.®

De esta manera, entonces, la conducta y el contenido son los elementos
que deben estar presentes en la formulacion de los objetivos, de ahi se podran
inferir el tipo de actividad que los estudiantes deben realizar con la intencién de

lograr el aprendizaje esperado.

Luego, Tyler indica algunos principios que permitiran la seleccion adecuada
de las actividades de aprendizaje: el primero plantea que toda experiencia de
aprendizaje debe corresponder a un objetivo formulado; es decir, las experiencias
deben ofrecer al alumno la posibilidad de actuar con el tipo de conducta y
contenido que un objetivo especifico sefiala. En segundo lugar, las actividades de
aprendizaje deben presentarse en forma tal que sea satisfactorio para los
alumnos, para esto, se recomienda que el docente cuente con una amplia
informacion sobre los intereses y necesidades de los alumnos. El tercer principio
alude al campo de las posibilidades del alumno; asi, la reacciébn que se espera
obtener en los estudiantes debe corresponder al desarrollo actual de sus
capacidades. El siguiente principio sefiala la existencia de un abanico de

actividades, las cuales puedan alcanzar los objetivos formulados. El quinto

¥ Es necesario aclarar que el aprendizaje propuesto de ninguna manera busca €l libre desarrollo de las
facultades racionales del sujeto, por €l contrario, € planteamiento se encamina hacia la homogenizacién de
actitudes, saberes y valores entre los estudiantes ( ya definidos en la fundamentacién). Por esto mismo, €l



principio se refiere a los distintos resultados que pueden obtenerse en una
actividad de aprendizaje, entre los cuales es posible encontrar resultados

contradictorios.

La formulacion adecuada de los objetivos curriculares, permite el siguiente
paso en el plano de la instrumentacion, éste se refiere a la organizacion de las

actividades de aprendizaje.

Los cambios de conducta de los estudiantes son resultado de largos
procesos; por ello el curriculum debe organizarse en tal sentido que reitere las
actividades indicadas hasta lograr los cambios esperados, asi mismo, evitar las

contradicciones internas que interfieran o desvien los resultados propuestos.

En este sentido, el planteamiento de Tyler gira alrededor de tres ejes
continuidad (reiteracién vertical); secuencia (avance en amplitud y profundidad de
las habilidades, capacidades y actitudes de los estudiantes) e integracion (relacion
horizontal); todos ellos son sostenidos por los elementos organizativos, los
principios organizadores y la estructura organizativa, dentro de un marco de

organizacioén logica y psicolégica.

En torno a la estructura organizativa de las actividades de aprendizaje,
Tyler se refiere a los elementos estructurales sobre los cuales se organizan las
actividades, éstos se presentan en tres niveles: el nivel amplio, donde la
organizacién descansa en asignaturas especificas, temas amplios, 0 una
combinacion de ambos; el nivel intermedio se componen de cursos secuenciales,
0 por la organizacion de cursos que en si mismos pueden ser considerados una
unidad concreta; en el nivel inferior encontramos la leccion, el tema y la unidad;

aqui, las actividades se organizan en torno a cortos periodos de tiempo.

autor hace un llamado de atencion para evitar consecuencias indeseables en una actividad de aprendizaje
(Ibid: 70



En la medida en que toda propuesta curricular al aplicarse sufre una serie
de modificaciones,'* con posibilidades de alterar en mayor o menor grado los fines
propuestos, se hace necesario evaluar los objetivos educativos. Esta evaluacion
se presenta como un proceso mediante el cual se obtiene una serie de evidencias
que permitan verificar si los cambios de conducta operados en los estudiantes
corresponden a los propuestos por el curriculum, en este sentido el proceso de
evaluacion implicaria una lectura de la distancia o coincidencia existente entre lo

planeado y los resultados, entre el proyecto y la realidad.

La evaluacion en su conjunto, identifica aquellas experiencias que son
objeto de correccion, es en este sentido que el autor presenta al curriculum como
proceso continuo de evaluacion, en la medida en que las fallas detectadas son
objeto de correccion y evaluacion posterior. Con este apartado, Tyler pone fin ala

instrumentacién, cerrando asi mismo, la propuesta curricular en su conjunto.

3. Modelo curricular de Hilda Taba

Existe una serie de coincidencias metodoldgicas entre el modelo anterior y
el que Taba (1976) hace en su detallada sistematizacion del curriculum. Se podria
apuntar que la obra de esta autora es una version mejorada, corregida y
aumentada del planteamiento tyleriano.

Es importante destacar el concepto de educacidon que subyace en el trabajo
de Taba, ya que considera que su funcién principal es lograr que el individuo
cambie de tal modo que sea Uutil a la sociedad en la que vive. Las metas
educativas, entonces, deberan establecerse de tal manera que los alumnos
pueden interpretar los complejos fendmenos sociales, ademéas de desarrollar la
capacidad para adquirir nuevas habilidades, todo ello con un sentido de
colectividad y sensibilidad cosmopolita.

¥ Tyler que considera que éstas pueden ser ocasionadas por los distintos ambientes escolares, las diversas
caracteristicas de los estudiantes, o la capacidad de quienes ponen en operacion el proyecto educativo.



Nuevamente recurrimos a Diaz Barriga (op. cit.) para retomar el esquema

con el que describe el modero de ensefianza de Hilda Taba:

Grafica 4: El modelo pedagogico de Hilda Taba.
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Taba, coincidente con Tyler, también propone considerar, en la tarea
educativa, una dosificacion gradual de los contenidos conforme a los niveles de

edad, madurez intelectual, emocional o social de los individuos.

En su propuesta de clasificacion de los objetivos, sostiene la necesidad de
un agrupamiento de los objetivos especificos que permita un pensamiento racional
sobre ellos, al tiempo que sugiere tipos de experiencias de aprendizaje que se
necesitan para lograrlos y, por ultimo, técnicas de evaluacion propias para la

apreciacion correcta del alcance de los objetivos planteados.

Taba atribuye una mayor importancia a la formulacion, clasificacion y
funcionalidad de los objetivos educacionales, que a los propios fines del
aprendizaje escolar; ella considera a las actividades de la escuela y del aula, su
desarrollo, las interacciones desplegadas entre los alumnos y maestros como la
concrecién de un curriculum del que se derivara por consecuencia, a final de
cuentas, la formacion lo mas integral posible del individuo que se adaptara de

manera eficiente y calificada a la sociedad ya un espacio cultural determinado.

El problema de los contenidos, para Diaz Barriga (Ibid: 18), es discutido por



la autora

...a partir de la discriminacién de dos supuestos basicos en relacion al
curriculo, esto es, como un método de investigacion y, por tanto, un método para
adquirir conocimiento. Esta discusion afecta la estructuracién curricular y llega a
concluir que es inaceptable la idea de que el contenido tiene un valor por si
mismo, puesto que no se puede concebir que el dominio pasivo del contenido
pueda producir una mente disciplinada y una actitud cientifica, Por otra parte,
empieza a abordar el aspecto de la estructura interna de una disciplina ya

desarrollar su concepcidn sobre las “nociones basicas” de un curso.

Los autores aqui expuestos (Bobbit, Tyler y Taba), son los mas
representativos de una tendencia educacional que considera a los como materia
prima a los que se deben modelar para el logro de los fines de la sociedad
industrial; la escuela entonces se considera como una fabrica, cuyos principios

reguladores son la eficiencia, el control y la prediccion.

Sin embargo, debemos recordar que los modelos organizados por los
altimos autores citados (Tyler, Taba) representan una estructuracion tal que se ha
conservado como referencia para el planteamiento de modelos alternos; por otro
lado, los tres trabajos en cuestidon son los primeros exponentes de la organizacion
formal del curriculum escolar en torno a las materias, modalidad que, con algunas
variantes en forma y en fondo y s6lo en algunos periodos, se ha mantenido en

nuestros dias.

D. El curriculum: entre el tradicionalismo y la modernidad

El tradicionalismo se mantiene presente en cualquier tipo de analisis que
efectuemos en los distintos modelos de formacién escolarizada; aunque es un
término que de modo comun se alude peyorativamente, la realidad nos muestra
que sigue vigente en muchas de las practicas y concepciones que, en nuestro
entorno educacional inmediato, desarrollamos en los distintos momentos del tan

citado proceso de ensefanza.



Es ineludible, entonces, efectuar un analisis del caracter tradicional que
pudiera definir algunas de las dimensiones del ejercicio docente. Para ello habra
primero de precisar a qué nos estamos refiriendo cuando sefialamos "lo

tradicional”, pues de ahi derivaremos lo que no lo es.

1. Las definiciones del tradicionalismo

De acuerdo con Aristoteles, conforme a las citas de Abbagnano (op.
cit.1146), la tradicion es garantia de verdad ['nuestros antepasados, desde las
mas remotas edades, han transmitido a la posteridad tradiciones en forma

mitica..."]

Luego, siguiendo con la obra de Abbagnano, se recoge el punto de vista
predominante en el Ultimo periodo de la filosofia griega y, citando a Plotino refiere.
['es necesario creer sin duda que la verdad ha sido descubierta por antiguos y
venerados filosofos; a nosotros nos corresponde imaginar quienes son los que la
han encontrado y de qué manera podemos llegar nosotros mismos a
comprenderla”] (Ibid: 1147).

Bajo esta creencia, las ideas expuestas en cualquier topico, bastaban con
apoyarlas en una supuesta tradicibn auténtica o ficticia para, cubriendo la
exigencia de su traslado al pasado, otorgarles el debido prestigio y garantia Asi,
de acuerdo al autor que nos ocupa, muchas obras y doctrinas, de dudosa
veracidad, fueron difundidas entre quienes buscaban el conocimiento filosofico.

Continuando en esta lectura, obtenemos que desde el periodo que se

sefala, el concepto de tradicién se ha mantenido inalterable.

Es con el romanticismo, cuando se da el gran retorno a la idea de la

tradicion. Herder, citado por Abbagnano, exalta a la tradicibn como ['la sagrada



condena que liga a los hombres al pasado y que conserva y transmite todo lo
hecho por los que les han precedido”] (Ibid). Por su parte, Hegel, también referido

por Abbagnano, abiertamente refiere el caracter providencial de la tradicion.

['La tradicidn... no es una estatua inmovil, sino una corriente viva, fluye como
un poderoso rio cuyo caudal va creciendo a medida en que se aleja de su punto
de origen... lo que cada generacion crea en el campo de la ciencia y de la
produccién espiritual es una herencia acumulada por los esfuerzos de todo el
mundo anterior, un santuario en que todas las generaciones humanas han ido
colgando, con alegria y gratitud, cuanto les ha sido util en la vida, lo que han ido
arrancando a las profundidades de la naturaleza y del espiritu. Este heredar

consiste a la vez en recibir IC! herencia y trabajarla". ] (Ibid).

En esta valiosa recopilacion, se indica que la antitesis de las valoraciones
antes sefialadas entiende a la tradicion como una concepcion que "niega: 1) que
todos los resultados o productos de la actividad humana sean infaliblemente
conservados e incrementados en el curso del desarrollo histérico; 2) que lo
conservado de tal desarrollo esté; por si mismo, garantizado en su verdad o en su
valor" (Ibid).

Este tipo de creencia es lo que reivindicara el pensamiento en la ilustracion,
cuyos principios se pronuncian en contra de la tradicion considerando que "lo que
ella transmite es, en la mayoria de los casos, error, prejuicio o supersticion”, por lo

gue apela al juicio de la razoén critica (lbid).

Todo lo anterior, segun Abbagnano, se circunscribe, de algun modo, en el
campo de la historia. Entonces, para agregar elementos que diluciden la idea de
tradicion recurre al dmbito socioldgico, en cuyo andlisis dicha categoria es una
especie de conjunto de actitudes; consiste en la adquisicién inconsciente de
creencias y de técnicas. "La actitud Tradicional es aquella por la cual el individuo
considera los modos de ser y de comportarse que ha recibido o va recibiendo del
ambiente social como sus propios modos de ser, sin darse cuenta que son los del
grupo social” (Ibid).



Para este autor italiano,

A la actitud tradicionalista se opone... la actitud critica, que da al individuo
una determinada libertad de juicio (que, sin embargo. no es nunca absoluta o
infalible) en relacion con las creencias y técnicas que ha absorbido de la tradicion.
La actitud critica tiene condiciones antitéticas a las de la tradicién: la alteridad entre

el presente y el pasado y entre si y los demas (lbid).

De la incursiéon a esta de indole filoséfica, se deduce la sugerencia de
abordar el problema del tradicionalismo como lo opuesto a la actitud critica
entendida esta ultima como la resistencia a asumir actitudes, practicas y técnicas

sin una revision cuestionadota.

Veamos ahora algunas definiciones enciclopédicas mas sobre el amplio

concepto del tradicionalismo:

El Diccionario de Sociologia (1984), define como "tradiciéon":

Proceso -situacion de naturaleza social en la que elementos del patrimonio
cultural se transmiten de una a otra generacion por medio de contactos de
continuidad. Contenido cultural no material asi transmitido y que tiene la sancién
del prestigio de su antigliedad. Por analogia, en una institucion cuyo personal se
sustituye mas de una vez por generacion, se llaman tradiciones las practicas,
ideas y conocimientos transmitidos mediante una serie de semejantes

sustituciones (lbid:300. Subrayado nuestro)

Con esta definicibn podemos facilmente establecer una relacion con las
instituciones educativas, el estado actual en que se encuentran y su cercania o

alejamiento a las especificaciones aludidas.

Enseguida este mismo compendio enciclopédico indica una muy ilustrativa



definicion de "tradicion de grupo": "aspecto subjetivo de la cultura de un grupo que
se transmite de generacion en generacidon mediante el lenguaje, en la forma de
significaciones, valores, creencias, sentimientos, actitudes y otras maneras de
pensar, sentir y actuar en la medida que son susceptibles de simbolizacion verbal”
(Ibid).

Mas adelante esta misma obra consultada, en su definicion de "tradicion

social" apunta:

...La tradicion representa, en suma, el aspecto subjetivo de la cultura...
en tanto que la costumbre es su aspecto objetivo, externo... la costumbre es
una manera de hacer lo transmitido... Los behavioristas sostienen que la
costumbre, como configuracién de conducta, es el principal elemento. Los no
behavioristas sostienen que en los grupos humanos, en particular en los de
cultura mas avanzada, casi todas las costumbres se apoyan en la tradicion. En

otras palabras, las pautas de accidn se alojan en la mente individual (Ibid).

Queda muy claro, desde estas acepciones, el gran peso que representa, en
la conciencia y acciones humanas, el fendmeno "tradicién", la gran dificultad de
desembarazarse de su influencia, sobre todo por el impacto sutil e inconsciente en
el comportamiento y creencias individuales. Lograr la ruptura (no estamos
hablando de su destruccién insensata), es compromiso de un ejercicio educativo
que permita discernir los efectos favorables y desfavorables del hecho aqui

analizado.

2. Del tradicionalismo a la modernidad

Otra perspectiva aleccionadora en la comprension del tradicionalismo, es el
establecimiento de la dicotomia "tradicional -moderno”. De esta manera habra que
definir la modernidad y, una vez entendida dicha denotacién, podremos tomar
como “tradicional” aquello que se aleje, en mayor o menor grado de lo

considerado como "moderno”.



a. Las sociedades modernas y las satisfacciones humanas

Para Ivo K. Feierabend y Rosalind L. Feierabend, en un estudio sobre la
frustracion, agresion, la necesidad y la satisfaccion, en la compilacion hecha por
Arias Galicia (1995), luego de asentar que en la actualidad el proceso de
modernizacién, crea nuevas necesidades y aspiraciones, mismo que a la larga

conduce a su satisfaccion, aluden a la nocién de modernidad como

...un grupo muy complejo de fendmenos sociales, incluye la aspiracion y
capacidad de una sociedad para producir y consumir una amplia gama y cantidad
de bienes y servicios. Incluye un alto desarrollo de la ciencia, la tecnologia y
educacion, y altos logros de calificacion en habilidades especializadas. Mas aun,
incluye nuevas estructuras de organizacion social y participacion, nuevas gamas
de aspiraciones, actitudes e ideologias. Las naciones sumamente modernas.
..Sirven mejor de modelos de modernidad a las naciones que estan emergiendo de

la sociedad tradicional (Ibid:132. Subrayados nuestros)

Apoyandose en Lerner, estos autores, en referencia a los niveles de
frustracion y satisfaccion, sostienen que las sociedades en transicibn mostraran un
mayor indice de frustracién que las sociedades tradicionales o modernas; asi,
estas dos Ultimas clases de sociedad estaran menos frustradas y seran mas
estables (lbid: 133).

De ello podemos derivar, para nuestro analisis educacional, que entre una
postura tradicional y una concepcion moderna de la ensefianza, mediara un
estado critico que, sin embargo, siendo considerado como paso obligado, habra
qgue rebasar para colocarse en una posicion modernista que nos ubique, de
manera estable, en un nuevo estadio en la conceptualizacién del hecho educativo,

de tal forma que impacte nuestras actitudes y practicas pedagadgicas.



b. Algunas definiciones acerca de lo moderno

Presentemos aqui algunas definiciones enciclopédicas en el terreno de la

modernidad:

El Diccionario Enciclopédico Grijalbo (1986) sefiala como "moderno”,
refiriéndose a su uso adjetivador, a lo nuevo, actual y reciente. Enseguida se limita
a asentar "Persona que sigue las modas mas actuales y extravagantes. Recién

llegado, novel... personas de edad moderna, o de épocas recientes” (lbid: 1249).

En cuanto al término "modernismo”, en este mismo diccionario
encontramos "Calidad de moderno- Inclinacion hacia todo lo nuevo Costumbre
nueva que rompe con las hasta ahora establecidas” (Ibid: 1248).

Por otra parte, en la Enciclopedia Internacional de las Ciencias Sociales
(Dore, 1979), aunque refiriéendose expresamente a la modernizacion en el campo
politico, apreciamos planteamientos que pueden contribuir a la caracterizacién del

concepto que ahora nos ocupa.

Presentando a la tradicion como una variable que afecta el curso de la
modernizacién politica, se asegura que las instituciones y valores tradicionales
tienen una extraordinaria flexibilidad y persistencia: luego, retornando a Black,

establece"

[la forma que toma una sociedad moderna es el resultado de la interaccion
de sus tradiciones, configuradas histéricamente, con efectos universalizadores de la
modernizacion']. Por ejemplo, si antes del salto hacia la modernizacion existen un
Estado nacional, un gobierno centralizado y un sistema de valores dominantes
favorables al cambio y la modernizacion, puede darse un ‘dualismo fortificante entre

el sistema tradicional y el proceso de modernizacion (lbid: 180)

En cuanto al "momento histérico"”, otra variable obstaculizadora de la



modernizacion se asienta:

El momento en que se produce el 'despegue’ de la modernizacion es
también decisivo por muchas razones" determina la significacion de una cadena
de variables conexas, la gama de modelos de modernizacion de que se dispone
para la emulacion, la maleabilidad o rigidez politicas de la tradicion, el grado de
movilizacion politica y social de la poblacién, y la medida de la demanda resultante
sobre la comunidad politica, asi como las oportunidades de que disponen los que

han llegado mas tarde al proceso de modernizacion... (Ibid).

En esta exposicion el proceso de modernizacion esté referido a los &mbitos
politico y social; sin embargo, facilmente podemos establecer una analogia con la
situacion prevaleciente en el campo educativo; por ejemplo, la recomendacion de
considerar el contexto en que se desarrolla un sistema tradicional, que nos
advierte la necesidad de macro dimensionar el espacio y el tiempo donde se da el
fendmeno en cuestion; ademas, es obvia la semejanza en los campos politico y
educativo cuando se habla de resistencias al cambio y la dificultad de concretar
"dualismos fortificantes"; por ultimo, de este profundo planteamiento se deriva la
importancia que debiéramos otorgar al momento propicio para, luego de una
conjugacion de factores, realizar el "despegue" que conduzca a estadios

modernos, ahora si, en todos los ambitos.

c. La escuela moderna

En el Diccionario de las Ciencias de la Educacion (1997) encontramos una
caracterizacion de lo que es conocido como "Escuela Moderna": su origen y
fundamentacién son atribuidos a Ferrer | Guardia (Ibid 642), educador y politico
republicano espafiol, cuya preocupacion educativa era formar nuevas
mentalidades, las instituciones pedagogicas que las garanticen para, de ese
modo, evitar el fracaso transformador y revolucionario la actividad de Ferrer |
Guardia se despliega en los ultimos afios del pasado siglo y primeros del presente
(Ibid).



Las peculiaridades de dicha Escuela Moderna son las de

...una escuela racional y cientifica, laica, emancipadora, sin intereses ni
prejuicios de clase; es una escuela basada en la educacion libertaria y al servicio
de las verdaderas necesidades humanas y sociales, que practica la coeducacion
de sexos ['la mujer y el hombre completan al ser humano'] y la coeducacion de
clases (que pone en contacto desde la infancia a ricos y pobres)... se concibe un
sistema educativo organizado, desde una perspectiva anarquista, de forma anti-
estatal... practica una ensefianza individualizada, basada primero en el juego y
después en la actividad manual e intelectual del alumno; elimina todo tipo de
autoritarismo o imposicién (no existen premios ni castigos ni examenes), dejando
al nifio buscar 'libremente la satisfaccion de sus necesidades fisicas,

intelectuales y morales' (Ibid).

A pesar de ser una propuesta un tanto extrema, de los principios que la
sustentan podriamos derivar algunas modalidades basicas interesantes e inéditas,

dignas de ser incorporadas en un modelo educacional progresista.

Por ejemplo seria interesante recuperar la preocupacion por una educacion
que propicie una mentalidad transformadora, donde se promueva una actitud
critica en el marco institucional y social; actitud de la que pueden surgir propuestas
de reorganizacion escolar que den como resultado, luego de su discusion, la
instauracion de procedimientos pedagdgicos mas participativos y totalmente

incluyentes.
d. La escuela nueva

De esta misma obra compiladora, es oportuno extraer las tipificaciones
principales de la corriente pedagodgica a la que se ha llamado "Escuela Nueva"

(Ibid: 643).

Atribuyéndole a Adolphe Ferriere el mérito de impulsar este movimiento, en



los afios veinte de este siglo, en el diccionario se presentan las tesis centrales de

este enfoque pedagogico:

Su accién esta caracterizada por la transformacion y la renovacion; frente
a la escuela 'vieja' y tradicional, Ferriere propone el concepto de escuela nueva
cuyo funcionamiento se basa en el respeto a los intereses y necesidades del nifio, la
utilizacion de métodos activos, el desarrollo de la autonomia, el espiritu critico y la
cooperacion. El fin de la educacién no es otro que ayudar al nifio al desarrollo y
desenvolvimiento de sus potencialidades; es una educacién en libertad para la
libertad (Ibid).

Como puede verse, las ideas expuestas en este enfoque educacional, a
pesar de haber sido expuestas hace mas de sesenta afios, encontramos
propuestas que todavia hay, en nuestro medio, no son comprendidas a plenitud
como la sugerencia de descentrar el contenido escolar del modelo de ensefianza o
al maestro como determinador de contenidos, metodologias y formas de

evaluacion.

3. Caracterizacion de los modelos educativos tradicionales

En este apartado es menester indicar los elementos que dan identidad, en
el campo propiamente educativo, a los esquemas que pueden ser catalogados
como tradicionales. Ello nos permitira ponderar en los modelos educacionales
estudiados en esta tesis, sus fundamentaciones, objetivos y fines, concepciones
de los sujetos sobre sus propios roles, practicas de los mismos desde sus propias
referencias, mecanismos de evaluacion y en general, el conjunto de informacion
proveniente del estudio de campo efectuado en cada una de las instituciones
seleccionadas para este trabajo. La ponderacion que en su momento se realice,
particularmente respecto al caracter tradicional que pudiera corresponder, procede
ahora advertirlo, no conlleva la intencién de fijar estereotipos en algun modo, esto
seria contravenir el sentido y espiritu que en esencia mueve el cumplimiento de

esta tarea. Se trata solamente de caracterizar algunos aspectos de los modelos



estudiados, evitando acciones maniqueas conscientes de quien esto escribe.

a. El tradicionalismo y el enfoque psicogenético

Teniendo como sustento los preceptos piagetianos, algunos planteamientos
sefialan que los métodos "tradicionales” en la educacion se presentan cuando el
maestro utiliza un plan lectivo para dirigir a los estudiantes a través de una
determinada secuencia de materiales; intentos para transmitir el material a los
estudiantes mediante lecciones y otras explicaciones verbales; esfuerzos para que
todos los estudiantes cubran esencialmente los mismos puntos del programa vy el

empleo de un texto como medio basico para la instruccion.

Bajo estas condiciones, los estudiantes adoptan posiciones fijas en el aula
hablan entre si con riesgo de castigo; se les pide que escuchen al maestro; deben
estudiar el material que el maestro crea necesario para estudiar, pero ocurre que
los maestros difieren de la cuantia en que emplean métodos tradicionales. No hay
dos clases idénticas, y seria dificil encontrar una que ya fuese tradicional en todos

los aspectos y en todo momento.

Este enfoque indica, desde una manifiesta oposicion a la utilizacién de
procedimientos tradicionales, que tal aplicacion se apoya en una serie de
suposiciones concernientes a la naturaleza de los jovenes ya su aprendizaje, entre
ellas la de que los estudiantes de un determinado nivel cronolégico deberian
aprender en esencia los mismos contenidos escolares. Aunque los autores
aceptan en forma relativa dicha aseveracion, critican los métodos convencionales
por ignorar el hecho de que existen diferencias individuales en el ritmo de
aprendizaje; a ello agregan que si en la clase los jévenes que poseen estructuras
cognitivas distintas se enfrentan a una experiencia idéntica, algunos de ellos
encontraran que esta experiencia les produce enfado o es tan nueva que es

inasimilable.



Por otro lado, en contra de la suposicion de que los alumnos aprenden del
maestro a través de unas explicaciones de textos escritos, consideran la
exigencia, por parte de los estudiantes, de una actividad concreta para un
aprendizaje genuino, dado que la explicacion verbal o la exposicidén escrita s6lo

muestran eficacia después de establecer una base sobre una actividad concreta.

Otro interesantisimo sefialamiento que los autores hacen, es el de dar a los
estudiantes un mayor grado de control sobre su propio aprendizaje; asentando
que si a los jovenes se les permitiera seleccionar lo que deben aprender y la forma
como deben aprender, podrian perder tiempo y aprender poco, pero ello no es
razén suficiente para que los estudiantes no ejerzan casi ningun control sobre su

aprendizaje.

Estos mismos principios piagetianos, aseguran que una gran parte del
aprendizaje depende de procesos de autorregulacidon ya que los jévenes, fuera del
aula, se las arreglan para adquirir una comprension de la vida. A los estudiantes
se les puede confiar una mayor cantidad de responsabilidad para determinar los
procesos de aprendizaje; los adultos, obviamente, pueden intervenir pero, si se
quiere evitar el fracaso, no debieran intentar control absoluto de los procesos

pedagdgicos.

Un ultimo planteamiento de interés desde esta perspectiva, guarda relacion
con las exigencias convencionales de silencio en el aula, pues de acuerdo con esa
postura, el hablar en clase es una interferencia del proceso educativo. Los autores
reconocen que un exceso de ruido puede impedir que el estudiante aprenda
aungue, al parecer el ruido molesta menos a los alumnos que a los maestros; por
el contrario la conversacion y el encuentro de opiniones, son beneficiosos para el
desarrollo mental. Por tanto, es innecesario excluir una conversacion inteligente y

espontanea dentro del &mbito escolar.

b. El tradicionalismo y la sociologia critica



Desde otro enfoque, pero manteniendo también a las tradiciones educativas
como objeto de andlisis, Kemmis (op. cit.) partiendo de una critica de la
burocratizacion a la que se ha sometido a los sistemas educativos, apunta que es

necesario

...mantener el debate, sobre los valores educativos, ya que la
sistematizacion de la educacion por el Estado prejuzga las cuestiones clave de la
misma relacion entre educacion y sociedad y proporciona practicas modelo para
los profesores, a través del desarrollo del curriculum que llega hasta el nivel de la

interaccién entre los profesores y alumnos en clase (Ibid:141).

Para Kemmis, con la politica educativa del Estado se reemplazan los
valores que orientan las préacticas de los profesores, y como "las politicas cambian
con los sucesivos gobiernos, y (a practica estd proyectada para variar (as
cambiantes politicas, se espera que los profesores se comporten como operarios
“neutrales” dentro del sistema” (Ibid), suponiendo que los docentes no cuentan con
valores educativos especificos y sélo esperan que el gobierno se los dé para, de

forma inconsciente, incorporarlos alas practicas cotidianas.

En el desarrollo de su exposicién, este autor cuestiona como a los
profesores, 0 a los aspirantes a serio, no se les pide ninguna recreacion critica en
cada generacion o, siquiera, la discusion de su adecuacion; por ello sentencia que,
con nuestra propia participacion y practica, sostenemos y perpetuamos, sin
percatarnos, la educacién y las concepciones que de ella tenemos. Asi, podriamos
estar imposibilitados, al carecer de una comprensién histérica del desarrollo de la
educacion contemporanea y de los valores que la modelan, de ejercer un cambio,

pudiendo, eso si, entrar en un estado de olvido total (Ibid).

E. El curriculum y el enfoque critico

La teoria critica en el campo curricular nos presenta una serie de



perspectivas inquietantes, algunas de ellas recientes, otras no tanto, pero todas
ellas vigentes debido a que, en nuestro medio, no se observa un debate cotidiano
gue evidencie, por parte de docentes y demas agentes implicados directamente en
el hecho pedagdgico, un manejo conceptual de caracter transformador

suficientemente extendido.

Los enfoques aqui analizados representan una muestra importante de
planteamientos cuya convergencia es el sefialamiento cuestionador del contenido
y de la estructura de modelos educativos tradicional, de caracter técnico o que, de
manera consciente 0 inconsciente simplemente no conllevan una postura
emancipadora estando, por el contrario, en forma llana o simulada, reivindicando

la permanencia de un estado de cosas invariable.

La referencia anterior no alude directamente las intencionalidades
econdmicas, politicas y sociales de personas o corrientes; la cuestion central es la
existencia de esquemas de ensefianza que obstaculizan o limitan, en los jévenes
estudiantes, un desarrollo cognoscitivo que tenga mayor amplitud e intensidad,
cuya explicacion puede encontrarse en las intencionalidades renglones arriba

referidas y éstas al tipo de ensefianza dominante.

1. El curriculum, mas alla de su definiciéon

En su intento por elucidar qué es el curriculum, Stenhouse (1993) prefiere
abordar de una vez, la definicion del problema del curriculum dado que, desde SU
perspectiva, las simples definiciones de curriculum siempre filtran 10S problemas

que, como investigador de la materia, ha encontrado en la practica (lbid: 95).

Refiriéndose a la educacion como posibilidad implicita de iniciacion y
liberacién a través del conocimiento, Stenhouse describe a los curricula como
medio de comunicacion en los que se establecen como aprendizaje y ensefianza

unas declaraciones acerca de la naturaleza del conocimiento. Proseguira diciendo:



Cuando el ojo indagador de la investigacidon curricular trata estas
formulaciones del conocimiento como problematicas y abiertas a debate -para que
no resulten incuestionables por parte de profesores y consejos escolares-revela
que cabe considerar todas las aulas como laboratorios, toda ensefianza como
experimento, todos los nifios como conejillos de Indias o como miembros de fa

empresa investigador del curriculum (Ibid: 108).

Enseguida, este mismo autor hara alusion a las formas de posesion de
conocimiento, como instrumentos de control y justificacion de éste; dicho control
desde esta perspectiva, lo ejercen tanto los disefiadores del curriculum frente a
profesores y estudiantes, como los profesores frente a los estudiantes en el
momento de aplicacion de aquél.

Stenhouse llama a que el curriculum sea puesto a prueba por estudiantes y
profesores y no los estudiantes y profesores por éste. Aqui, segun el autor no se
habla de curriculum "centrado en el estudiante” sino "basado en el conocimiento”.

Pero tampoco se habla de

...un curriculum de destrezas y de informacion con el conocimiento
concentrado. Un curriculum basado en el conocimiento ensefia 1(=1 naturaleza
problematica de éste incluyendo el conocimiento acerca de la ensefianza -de
alguna forma sincera accesible a sus formuladores. El medio es el mensaje. El

mensaje es una pregunta. (Ibid: 109).

Harry Torrance, citado por Stenhouse, sefiala que con frecuencia las
escuelas limitan el desarrollo intelectual y la posibilidad de una participacion libre e
igualitaria en el debate democratico y, por ello oscurecen el proceso de produccién
de conocimiento; esto Ultimo, segun Torrance, no es percibido por las escuelas, y

la carencia de percepcion tiene como resultado aquel oscurecimiento.

Torrance, en esta misma cita, aduce como aspiracion valida que la

escolaridad facilite una comprensién del conocimiento como socialmente



generado. Afirma que un paso importante, en ese sentido, consistira en alzar la
reflexion y el aprendizaje cotidiano hasta un rango igual al de los académicos.
Todos sabemos mucho acerca del mundo, de nuestro mundo social, y una
oportunidad formal de reflexionar sobre los propios procesos de llegar a conocer
cosas puede ofrecernos una comparacion sobre los que otros denominan

autoritaria mente "conocimiento’ (lbid).

Para Stenhouse, en esta misma secuencia de ideas, el curriculum

Es una hip6tesis o conjetura y su adopcién debe ser una tentativa benévola
de refutarlas. Profesores y alumnos son los evaluadores cruciales y, si pueden
evaluar las ideas aportadas en el curriculum mas que su encarnacion de éste,

entonces pueden trascender la evaluacion y llegar a la investigacion (Ibid: 110).

Stenhouse se pronuncia en contra de una educacion basada en el simple
ofrecimiento de destrezas e informacion, catalogandola de educacién inferior,
sobre todo si se compara con aquella que induce a los estudiantes al

conocimiento, cuyo propadsito puede ser resumido en la palabra comprension.

El autor reconoce como un problema epistemoldgico indicar qué constituye

la comprension, referida a cualquier tipo de conocimiento. Para ella comprension

...se halla evidenciada por la capacidad de operar bien conforme a unos
criterios, seleccionando de forma apropiada informacién y destrezas para un fin
propio. No cabe especificarla previamente de un modo Util en términos de
resultados de la conducta; y en consecuencia se valora mejor a través de ensayos,
de tentativas organizadas para expresar la comprensién propia acerca de
fenémenos, experiencias o problemas. Yo sostengo que la valoracion del
rendimiento en el conocimiento exige la especificacién de ese rendimiento que ha

de ser materia de juicio (Ibid.120-121.Subrayado nuestro).

Mas adelante apunta: " aunque los objetivos tylerianos trabajan
suficientemente bien cuando se trata de destrezas y de informacion -por lo que a

la valoracion se refiere -no funcionan respecto al conocimiento, que es el nucleo



del curriculum escolar” (Ibid: 122).

En esta direccidn, Stenhouse precisa que aunque el conocimiento se infiere
de las conductas, no es posible especificar previamente las conductas que se

pretenden evidenciar.

Este mismo autor, establece que el "pensamiento critico”, incluso cuando
se halla asociado con un area de contenido (en alusién directa a la propuesta de
Tyler), sigue constituyendo un propdsito amplio y no un objetivo. Asegura que es
imposible lograr que aquel tipo de pensamiento se desarrolle secuencialmente y
gue ayude de alguna manera, a la planificacion del curriculum. Tampoco admite
que ese nivel de pensamiento pueda ser comprobado, en forma adecuada, por
algin medio que no sea un ejercicio (una composicion original en palabras,
musica o forma visual), de tal forma que libere al que aprende de los designios de

su profesor.

Para este autor, la esencia del conocimiento se encuentra en el hecho de
que proporciona normas, segun las cuales, se puedan juzgar la calidad de lo
imprevisto; insiste: el conocimiento no reside en conductas, sino en los criterios

"por los que cabe controlar y juzgar los comportamientos” (Ibid).

En las ideas finales, que en esta l6gica Stenhouse expone, se remarca que:

El conocimiento no puede limitarse a conductas. Como medio de reflexién,
su caracteristica es que respalda el pensamiento creativo y, de ese modo, no
determina los comportamientos. Necesariamente los objetivos de la conducta
falsifican la naturaleza del conocimiento. Pero la falsificacion estriba en la
especificacion previa que connota el término de objetivo... Cuando postulo una
formulacion del curriculum en términos de contenido mas que de objetivos, estoy
diciendo que en buena parte, debe confiarse el proceso que surge de la
ensefianza... creo que estamos llegando al nicleo de la cuestion. Me parece que
el modelo de objetivos se basa realmente en su consideracion del profesor de la

escuela como un tipo de peon intelectual. Un curriculum basado en objetivos es



como un terreno simplificado de modo que las personas sepan exactamente en

donde han de excavar sus zanjas sin tener que conocer por qué (Ibid: 123).

2. La accion practica en el curriculum

Para Schwab, citado por Kemmis (op. cit.), El problema del curriculum es
que dicho campo esta dominado por una forma teérica de plantear y responder a

las cuestiones controversiales.

Segun el enfoque propuesto por Schwab, la accidén técnica, y el tipo de
pensamiento que se le asocia, esta4 dirigida mediante un conjunto de ideas
establecidas previamente; este tipo de accién utiliza medios variados como
instrumentos para alcanzar fines conocidos; se presenta como seguimiento de
reglas, en términos de eficiencia y efectividad. Como ejemplos de la accién técnica
se sefialan los que corresponden a hacer cosas: una vasija, un poema 0 una
central nuclear. Aqui la visibn preexistente es como una idea matriz de la
naturaleza de lo que ha de ser producido, como teoria ya existente que guia la

practica.

En oposicién a lo anterior, Schwab sugiere la accién practica y el modo de
pensamiento asociado a ella ya que, para este autor, dicha alternativa consiste en

hacer la accion.

El mismo autor reconoce que su propuesta implica un determinado
riesgo, que la accién practica est4 guiada por ideas morales, generales y, a
veces tragicamente conflictivas, relacionadas con el bien de la humanidad;
implica sopesar circunstancias y hacer juicios de manera que se pueda actuar
correctamente en situaciones humanas y sociales concretas, se relaciona con el
tipo de juicios morales que las personas hacen cuando quieren actuar
sensatamente. La accion practica queda ejemplificada por...decisiones como
guardar lealtad a un amigo por encima de una obligacién patriética; cuando uno
ensefia fisica nuclear, sefialar o no un aspecto sobre la responsabilidad social de

la ciencia, prestar atencidn o no a la menor fechoria a cargo del nifio que esta al



fondo de la clase, o continuar el tema que se trate... (Ibid: 20).

De acuerdo con este planteamiento, las decisiones técnicas pueden tener
efectos morales y sociales, ademas, pueden estar guiadas por una trama de
valores morales, pero mantienen su relacion con los medios técnicos a través de
los cuales se pueden alcanzar los fines pero, en cambio, no guardan relacién con
las cuestiones morales sobre si tales medios deben ser utilizados o, en su caso, Si

esos fines deben ser perseguidos.

En esta perspectiva se aduce que el razonamiento técnico se refiere a
como deben hacerse las cosas, y no a qué debe hacerse; en contraparte la razén

practica siempre incluye estos juicios morales de manera explicita.

En esta serie de argumentos, Schwab asegura que en los afios sesenta el
curriculum estaba dominado por el pensamiento "tedrico" (de caracter técnico);
ello se debia ala dependencia que existia de teorias provenientes de la sociologia,
psicologia, economia y filosofia principalmente. Se inferia que bastaba con aplicar
llanamente dichas teorias como medios para que los curricula, y los proyectos
derivados de los mismos, alcanzaran los objetivos previamente definidos y

acordados.

En esta l6gica los grandes proyectos de desarrollo curricular de la ciencia
de la educacion prevaleciente en los afios de referencia, aceptaban su contenido
como dado por los cientificos académicos de la época, pudiendo ese contenido
ser organizado y secuenciado por especialistas en curriculum *> mismos que eran

convertidos en materiales bésicos para docentes y discentes. (lbid: 21).

Para Schwab, siguiendo con las citas de Kemmis, la perspectiva practica
del curriculum requiere que los profesores y demas personal que guarde relaciéon

directa con el trabajo docente tengan un amplio conocimiento de valores, teorias y



practicas educativas. En este enfoque la persona es un sujeto activo, no sélo por

actuar, sino por actuar con sensatez. De este modo

...las artes de la toma de decisiones quedan realzadas y se restaura una
visién mas filoséfica de la naturaleza y la direccién de la educacion en la escuela y
en la clase, rechazando ceder la responsabilidad de la educacion a ejecutivos
externos a la clase o a la escuela: a los planificadores estatales del curriculum
(Ibid: 72).

Los problemas nacidos de la intervencion del estado en la educacion,
insiste el autor, también son "datos" para la deliberacién practica, mismos que

deberan tomarse en cuenta cuando los profesores decidan qué y como ensefiar.

Sin embargo dice Schwab, el método y la deliberacion practica implican un
respeto por el statu quo, pues en la visidn de este autor las instituciones y las
practicas existentes no deben ser desmanteladas y reemplazadas sino
preservadas y alteradas por partes. El pronunciamiento se opone a partir de cero,
alega que el cambio historico siempre empieza sobre la base de las condiciones

existentes y con el compromiso de mejorarlas.

Si se requiere de un nuevo punto de partida en relacion con el papel del
estado en la educacion, podemos orientar gradualmente la practica mediante el
analisis y la articulacion de los problemas de escolarizacion institucional. Asi como
la técnica, segun Schwab, se convierte en un enfoque de la elaboracién teérica del
curriculum, enfoque que ha oscurecido y constrefido la practica educativa bajo los
auspicios de teorias procedentes del exterior, del mismo modo se puede afirmar
gue la institucionalizacién de la educacién mediante la escolarizacion pasa a ser,

nuevamente, objeto de investigacion valido.

Para Schwab este planteamiento no es cuestion metateérica sobre la

1> En forma especial por expertos en psicologia de la educacion, especialmente asignados al disefio de las
actividades de profesores y alumnos y ala definicion de los métodos de evaluacion.



relacion de la teoria y la practica en el curriculum; definitivamente le atribuye un

caracter politico en direccidén al cambio social.

En este sentido, se afirma que las situaciones en las que se le pide ala
gente que tome decisiones morales y educativas no ofrecen un derecho igual a
todos, la decision de cada uno puede ser parcial y el Unico juez es la propia

conciencia; las decisiones educativas se

...dan en situaciones en las que el derecho a participar se les niega a
muchos donde las decisiones de status distorsionan la participacion, donde los
interesados particulares se mantienen con las espadas en alto y donde otros
deben vivir con las consecuencias de las decisiones adoptadas por aquellos que
tienen la oportunidad de participar en el proceso decisorio. La perspectiva practica
de la toma de decisiones educativas corre el riesgo de olvidar que éstas son

también decisiones politicas (lbid: 73).

Del mismo modo, dice Schwab, que las cuestiones educativas no se
resuelven recurriendo solamente a teorias externas a la educacion, sino mediante
el cambio practico apoyado en el razonamiento practico, los problemas inherentes
a la relacion entre la educacion y el estado no debieran solo utilizar teorias
politicas externas, sino apoyandose en la politica practica y el razonamiento critico
que, ademas, asegure conducir a la sociedad hacia formas de vida social mas

racionales, justas y satisfactorias.

Todo lo anterior requiere, en la idea de Schwab, que los educadores
involucren a aquellos cuyas vidas se vean afectadas por sus decisiones, teniendo
en claro que el centro de la polémica es la cuestién de la reproduccion social y
cultural y la transformacion mediante la educacion.

3. El curriculum y el problema de la representacion

En términos de Lundgren, citado por Kemmis (op. cit.) la cuestidon central



del curriculum es el problema de la representacion; ello se presenta cuando una
sociedad "busca un punto desde donde pueda organizarse para asegurarse que le

llegara el conocimiento necesario para las generaciones futuras" (Ibid: 38).

Desde esta perspectiva historica Lundgren efectia un contraste conceptual
de los procesos de aprendizaje que se dan en los individuos y en la sociedad en
su conjunto. Este autor distingue, por un lado, un fendmeno de socializacién que
consiste en el aprendizaje de los procesos de la sociedad a través de la
participacion de los individuos en los mismos y, por el otro, un fendmeno de
educacién consistente en la participacibn en determinadas actividades de
aprendizaje especializado. Estos esquemas no establecen una separacion de
lugares, tiempos o tipos de actividad, la diferenciacion tiene que ver con ordenes
de estructuracion de la vida social, no de sus diferentes formas; en cada caso

concreto se produce la confusion y "solapamiento” de tales érdenes.

De este modo siguiendo con Lundgren, algunas formas en las que se
superponen los 6rdenes de estructura y actividad son:

...cada contexto educativo es al mismo tiempo social; las actividades
educativas tipicas socializan a profesores y alumnos; la socializacion puede
convertirse en educacién si las personas fueran mas conscientes y se controlasen
mas en relacion con los procesos de aprendizaje que se producen cuando se
realiza cualquier actividad; las personas pueden y deben aprender en su trabajo,
como aspecto adicional de SIJ participacion en el mundo laboral, y asi

sucesivamente (lbid).

Lundgren argumenta que si el aprendizaje del conocimiento y de las
destrezas para la producciéon se efectia en el contexto de la produccion
(precisamente ahi donde se les utilizard), queda clara una relacién entre el
conocimiento, las destrezas y los procesos de produccion. Pero, cuando se decide
gue este aprendizaje debe realizarse en otro lugar (por ejemplo, en una escuela)

...aparte del contexto de produccion, aparecen dos problemas: primero



el de la descontextualizacién del conocimiento y las destrezas en relacion con el
proceso de produccion...y segundo, el problema de la recontextualizacion del
conocimiento y de las destrezas en la vida y en el trabajo, en marco del

aprendizaje (Ibid: 39).

A esta separacion de "contextos de produccion" de los de "reproduccion”,
Lundgren le encuentra implicaciones con la division social del trabajo en la
sociedad ya que, segun afirma, produce no sélo "estudiantes” y "profesores" sino
gue permite posteriores elaboraciones de la divisién social del trabajo, lo mismo en
el contexto de la produccion (maestros y aprendices), como en el de reproduccién
(con la division de niveles entre estudiantes y, por su implicacion en el control y

regulacion del proceso educativo, entre profesores y otros sujetos).

Para abundar en su perspectiva educativa, Lundgren afirma que los
curricula "son los textos producidos para resolver el problema de la representacion
(Ibid) En su exposicion el término “textos2 tiene un sentido amplio que incluye: 1.
el sentido obvio de materiales escritos para estudiantes (libros de texto, materiales
curriculares, fichas de estudio, etc.); 2. Las instrucciones o sugerencias para
profesores; 3) “texto” verbal de las exposiciones en clase y 4. los patrones no

escritos ni verbales de la actividad de la clase o de la actividad escolar.

En cuanto al curriculum en si, segun Lundgren comprende: 1. Una
seleccion de contenidos y de objetivos para la reproduccion social; esto es, una
seleccidén de los conocimientos y destrezas que han de transmitirse mediante la
educacion; 2. Una organizacion del conocimiento y de las destrezas; 3. Una
indicacién de los métodos relativos a los contenidos que deben ser ensefiados; su

orden y control.

Enseguida, Lundgren utiliza la nocion de "codigos" para definir los
diferentes modelos de enseflanza implementados en las distintas épocas

consideradas por el autor como representativas.



En la revision que Lundgren efectla de sus diversos codigos del curriculum,
se manifiesta una amplia gama de puntos de vista sobre los propdésitos, la
naturaleza y la adecuada conducta de la educacion. El autor sostiene:

Si el problema central del curriculum es efectivamente el de la relacion
entre la teoria y la practica educativas, y si esta relacion se expresa de forma
diferente en diversos lugares y tiempos, y en distintas perspectivas de la relacién
entre educacion y sociedad, se deduce que el estudio del curriculum debe ser

sensible a la historia (Ibld: 41. Subrayado nuestro).

4. La perspectiva emancipadora en el curriculum

La vision emancipadora del curriculum y los sistemas de escolarizacion
institucionalizados surge de principios tedricos sociales que sefialan que la
ciencia, mas que como el medio por el que pudiera disiparse la ideologia, es

utilizada, precisamente como un instrumento ideolégico.

De acuerdo con Kemmis (op. cit.), es el inicio de los afios 20 cuando un
grupo de cientificos sociales, empezaron a trabajar en el analisis del impacto de la
ciencia en el pensamiento del Siglo XX; entre los tedricos mencionados
encontramos a Max Horkheimer, Theodor Adorno, Herbert Marcuse y, después de
la Segunda Guerra Mundial, a Jurgen Habermas, todos ellos integrantes de lo que

luego se conocié como la Escuela de Frankfurt.

En este analisis para cumplir con los objetivos del trabajo de tesis, se
revisaran los planteamientos mas significativos de Habermas, aquellos que

guardan una relacién directa con el enfoque curricular del presente apartado.

Habermas, de acuerdo a las referencias de Kemmis (Ibid), en atencion a los

intereses humanos que guian la busqueda del saber ya los productos de esa



basqueda, distingue tres formas de investigacion social: intereses técnicos,

practicos y emancipadores.

El interés técnico esta dirigido a controlar y regular objetos (cosas); se
obtiene comunmente mediante la ciencia empirico-analitica que se deriva de la
perspectiva cientifico-natural de la investigacion cientifica. Aqui, los productos son
explicaciones cientificas de tipo causal que adopta, con frecuencia, el método
hipotético-deductivo, consistente en la comprobaciébn empirica de leyes

provisionales o enunciados tedricos.

El interés préctico procura educar el entendimiento humano para ofrecer
informacion a la accion humana; éste se da mediante las ciencias hermenéuticas
(que en ocasiones se les denomina ciencias del "entendimiento”; la historia, por
ejemplo). Ac4, los productos son informes interpretativos (casi siempre histéricos o
evolutivos) de la vida social, adoptan con frecuencia el método comprehensivo,
pretendiendo iluminar los procesos historicos y sociales que dan fundamento al
pensamiento y la accién de los agentes, empujandolos a actuar de forma

determinada.

Se considera que el objetivo del método comprehensivo es, por una parte

...ayudar a los otros a comprender como es una situacién social para
quienes estan inmersos en ella...como 'representacion' de la experiencia pasada, y
la perspectiva de algunos etnégrafos y evaluadores educativos actuales ubicados
en la tradicion ‘iluminadora'...por otra, se utliza en el sentido de ayudar
simplemente a los otros ~ comprender alguna idea o acontecimiento histérico

situandolo en un contexto interpretativo (Ibid 87).

Habermas efectia un ejercicio dialéctico para indicar la unidad en oposicién
de las dos anteriores posturas. Los elementos que avalan tal relacion son los
siguientes: el enfoque técnico otorga mayor relevancia al entramado teérico y el

practico, por ende, a la practica; ambos comparten cuestiones sobre la



composicion de la ciencia social, pero adoptan posturas opuestas cuando el
primero concibe ala ciencia social como ciencia natural y, el segundo, ala ciencia
social como diferente a la natural; comparten también cuestiones relacionadas con
el uso del saber, pero se oponen en el tipo de uso; el enfoque técnico privilegia el
control y la regulacion y el practico reivindica la necesidad de iluminar. Ademas,
estas posturas comparten su proclividad a contribuir con la vida social, pero se
oponen en las formas de hacerlo; el enfoque técnico evidencia la intencion de
manipular ala gente mediante técnicas cientificamente desarrolladas, mientras que
el pensamiento practico se pronuncia por educar ala gente para una actuacion

sensata.

La tercera postura que Habermas sugiere, en esta misma concatenacion de
ideas efectuada por Kemmis, es el interés constitutito del conocimiento

emancipador; éste trata de un interés por la autonomia

...que emancipen a las personas de las ideas falsas, de las formas de
comunicacién distorsionadas y de las formas coercitivas de relacion social que
constrifien la accion humana y la social. Mientras la ciencia social técnica...
pretende la regulacion y el control de la accion social, y la ciencia social practica...
intenta interpretar el mundo para la gente, la ciencia social emancipadora trata de
revelar las formas en que los procesos sociales son distorsionados por el poder de
las relaciones sociales de dominacion y coercién, mediante la operacion menos
'visible' de la ideologia... en donde las personas traten de superar la irracionalidad

y la injusticia que desvirtda sus vidas(lbid:87-88).

Es importante, entonces, destacar como Habermas, al igual que el conjunto
de los tedricos criticos de la Escuela de Frankfurt, han puesto al descubierto que

la educacion, en cuanto ciencia ha funcionado como ideologia.

Estos estudiosos criticos del campo social en el sentido que se apunta, han

seflalado cémo las escuelas empezaron a adoptar, hacia finales del Siglo XIX y



principios del XX, un papel mas activo y comprehensivo en la ubicaciéon social de
la gente mediante el sistema meritocratico de pruebas; se convierte alas escuelas
en instrumentos para construir una sociedad diferente, mas racional desde el

punto de vista cientifico.

Los técnicos en educacion, desde la época que se sefala, han influido
sobre la naturaleza de la escolarizacion por medio de un programa de accién
positivo que superara la limitacién social de oportunidades de los sujetos y de las

escuelas en relacion con las capacidades y logros de los estudiantes.

Kemmis se apoya en estudios historicos, sociolégicos y politicos de
Clarence Karier y de Bowles y Gintis (Ibid:91) para poner de manifiesto como la
aplicacién de pruebas de inteligencia ha estado ligada a las expectativas de una
sociedad meritocratica que, pretendiendo reemplazar un sistema social de
estratificacion social basado en la determinacion de clase por nacimiento,
establece otro igualmente insidioso: un sistema escolar que ostente el papel
principal en la ubicacion de los estudiantes en los diversos estratos sociales.

De este modo, entonces, nos encontramos ante una interesante disyuntiva:
educar para alienar o educar para emancipar; educar para la competencia feroz o
educar para la competencia solidaria, liberadora en lo social o en la consciencia

propia.
5. La nocién de curriculum oculto

El concepto de curriculum oculto obliga a agregar, en el analisis curricular
critico, un elemento nuevo que permite configurar una perspectiva diferente al
considerar dimensiones educacionales que, con mucha frecuencia se presentan

sesgadas respecto a los planteamientos curriculares formales.

Para Giroux (1992), la tradicion de critica en el campo educativo en torno al



curriculum oculto y su vinculacion al tema de la escolarizacion se presenta por
primera vez hacia finales de 1960 y principios de 1970; desde entonces la
fundamentacion tedrica, segun el autor, reconoce el juego dialéctico entre
intereses sociales, poder politico y poder econdémico y su relacién con el
conocimiento y las practicas escolares. De acuerdo con Giroux, la tarea inicial de
quienes debatieron el tema del curriculum oculto, fue desmentir las suposiciones
dominantes de que el curriculum escolar era politica y socialmente neutro, que la

cuestion podia reducirse a la ingenieria de comportamientos.

Una idea compartida en las primeras conclusiones, en el debate del tema
gue nos ocupa, es que la educacion significaba algo mas que proveer a los
estudiantes con objetivos y metas instruccionales, que la escuela efectuaba algo
mas que ensefar a leer, escribir, manejar sistemas de computacion y dominar
contenidos de historia y ciencias exactas; se empez0 a ver alas escuelas como
contextos sociales con un curriculum doble: uno abierto y formal y otro oculto e
informal. Las escuelas, por consiguiente, eran vistas ahora como agencias de

socializacion.

Bajo esta perspectiva, Giroux advierte que

...la naturaleza de la pedagogia escolar debia ser encontrada no
solamente en los declarados propésitos de la racionalidad escolar y los objetivos
preparados por el maestro, sino también en las creencias milenarias y en los
valores transmitidos tradicionalmente por medio de las relaciones sociales y
rutinas que caracterizan la experiencia escolar cotidiana (Ibid:79. Subrayado

nuestro).

Para este autor critico, la teorizacion en torno al curriculum oculto ofrece
una rica perspectiva respecto al conocimiento de lo que la escuela realmente

hace; ello permite remontar los enfoques educacionales tecnocréticos en los que



las escuelas eran vistas como cajas negras.*®

Con el surgimiento de la nocion de curriculum oculto, siguiendo con Giroux,
las escuelas son Vvisualizadas como instituciones politicas y por ende,
estrechamente relacionadas con las dimensiones del poder y el control en la
sociedad dominante. Desde esta concepcidn las escuelas median y legitiman la
reproduccién social y cultural de la clase, la raza y las relaciones de género.
Ademas, considerando ala escolarizacion como procesadora de la personalidad,
debe reconocerse su papel mediador entre la sociedad y la consciencia de los

individuos y, a partir de ello, su fundamental funcién socializadora.

Giroux desarrolla las distinciones entre lo que se conoce como ideologia
sobre las escuelas e ideologia en las escuelas; indica que la primera tiene que ver
con las versiones de para qué son las escuelas, como trabajan y que pueden
lograr; en tanto que la segunda hace referencia a las disposiciones, estructuras y
modos de conocimiento, relaciones pedagodgicas y cultura informal que le dan
caracter a la actividad cotidiana escolar.

Enseguida Giroux menciona, de manera concluyente, tres importantes
consideraciones que hacen posible comprender cabalmente, desde su
perspectiva, el proceso de la escolarizacion. Tales consideraciones son las

siguientes:

La escuelas no pueden ser analizadas como instituciones separadas del
contexto socioeconémico en el cual estan situadas. 2. las escuelas son
situaciones politicas involucradas en la construccion y control de discursos,
significados y subjetividades. 3. Los valores y creencias de sentido comun que
guian y estructuran la practica del aula no son universales a priori, sino

construcciones basadas en presupuestos especificos normativos y politicos

16 Mehan y Weber, citados por Giros (op. cit.: 71) refieren que el paradigma de la caja negra “ habia permitido
alosinvestigadores educacionales ignorar la experiencia concreta tanto de alumnos como de maestros a favor
deun andlisis estructural amplio principalmente preocupados por el rendimiento escolar y por estudios tipo
“Input”-“Output” de distribucién social.



(Ibid: 72).

a. La perspectiva tradicional

Giroux en su descripcion de lo que llama perspectiva tradicional de la
escolarizacion y el curriculum oculto, sefiala que la preocupacion maxima de este
enfoque es el consenso y la estabilidad, aceptar los valores y normas sociales
dominantes y su interés central es determinar como dichos preceptos son
ensefiados en las escuelas. Asi las cosas, el autor cuestiona como se analiza el
contenido de lo que es realmente transmitido por medio de ciertas practicas en el
aula, mientras que "los intereses politicos y econémicos que estas creencias y

valores legitiman son tomados como algo dado"” (Ibid: 74).

Este autor pone en duda el caracter critico de planteamientos acerca del
curriculum oculto, como el que efectia Jackson, citado por el mismo Giroux,

cuando aquel afirma:

[...las escuelas pueden ser llamadas una preparacion para la vida, pero
no en el sentido usual en que los educadores emplean la consigna. Los poderes
pueden ser abusivos en las escuelas como en otras partes, pero su existencia es

un hecho de la vida a la cual nos tenemos que adaptar.] (Ibid: 75).

Para Giroux, aseveraciones como la anterior, desaparecen las nociones de
conflicto e ideologia, disipan la cuestion de un determinado uso o abuso del poder
tanto dentro como fuera de las escuelas y, con todo ello, se adopta una vision

estatica de la sociedad.

b. La perspectiva liberal

Otro enfoque que Giroux ubica es el de la perspectiva liberal. El autor



asienta que esta postura se pronuncia en contra de los modelos cerrador de
pedagogia que conciben de manera conservadora el conocimiento por asumirlo
como algo que debe ser aprehendido, en lugar de articularlo criticamente; asumen
una actitud acritica ante la nocion de socializacién de los estudiantes, los cuales

son vistos como pasivos portadores de roles y recipientes de conocimientos.

En el sentido del andlisis del fendbmeno educacional, por parte de las
posiciones liberales

...esté la pregunta de cémo el significado llega a ser producido en el aula.
Considerando el conocimiento como una construccién social, los criticos liberales
han focalizado su investigacion en la variedad de formas por medio de los cuales
el conocimiento es arbitrariamente mediado y negociado al interior de las
instituciones escolares (Ibid: 77. Subrayado nuestro).

El autor que ahora nos ocupa, apoyandose en una caracterizaciéon hecha
por Rist, citado por Giroux (op. cit.), se reivindican los modelos pedagogicos
desarrollados por tedricos liberales en los que se considera la importancia de la
intencionalidad, la conciencia y las relaciones interpersonales en la construccion
de significados y experiencias en el aula, se indica a los maestros la naturaleza
socialmente construida de las categorizaciones del aula y las etiquetas que se
utilizan (habilidad, disponibilidad, abstraccién, imagenes culturales, igualdad de

oportunidades de sexo y de raza, etc. )

c. La perspectiva radical

Por dltimo, en este recuento contrastante, presentemos aqui los sustentos
fundamentales caracterizadores de lo que Giroux llama la perspectiva radical. La
contribuciéon de este enfoque, segun el autor, consiste, por un lado, en la
explicacion de la funcion politica de la escolarizacion con el establecimiento de
conceptos -clave como clase y dominacion y, por el otro, sefialando la existencia

de factores estructurales fuera del entorno inmediato del aula con 'gran influencia



en las experiencias cotidianas y en los productos del proceso de escolarizacion.

En esta perspectiva, la tesis central, derivada de principios tedérico-practicos
que enfatizan la economia politica de la escolarizacién, es que las relaciones
sociales que caracterizan el proceso de produccion representan la fuerza

dominante que configura el escenario escolar.

Bowles y Gintis, citados por Giroux, en el sentido que se apunta sostienen
que "la forma de socializacion mas que el contenido del curriculum formal, es el
vehiculo principal para inculcar en diferentes clases de estudiantes las
disposiciones y habilidades que ellos necesitaran para tomar su puesto
correspondiente en la fuerza de trabajo” (Ibid: 84).

De este planteamiento, para Giroux, se obtiene una premisa basica: las
relaciones sociales de la escuela y el aula se han convertido, de algun modo, en el
espejo de las relaciones sociales de producciéon, como parte Ultima de la
“reproduccién de la division social y de clase necesaria para la produccién y

legitimacion del capital y sus instituciones” (Ibid).

Ante la relevancia de estas premisas, la postura que los formadores
debiéramos es la de adoptar una serie de rupturas, tanto en los ambitos
conceptuales como en las formas de desarrollar las practicas cotidianas,
tendientes a la adquisicion de conciencia por parte de estudiantes y docentes en la

existencia de tal estado de cosas.

La actitud correcta no debiera ser, desde nuestro punto de vista, ni asumir
tautologicamente el tipo de relaciones que aqui se develan (sistema social -
subsistema escolar, relaciones de produccion -curriculum, curriculum formal -
curriculum oculto); ni tampoco debiéramos aventurarnos a un rechazo a ultranza
de todas las formas mediante las que se configura, ahora, nuestro ejercicio

pedagogico. Esto ultimo podria simple y llanamente conducirnos al aislamiento v,



con ello, al fracaso en el progreso de nuestras intencionalidades innovadoras.

Debemos en si, iniciar, con la exposicibn de nuestras argumentaciones
significativas ante colegas y estudiantes, un proceso de reordenacién tanto de
nuestros esquemas como de las acciones docentes que a cada momento nos

exhiben su factibilidad de transformacion.



CAPITULO Il

LOS FUNDAMENTOS CURRICULARES DE LAS INSTITUCIONES DE
BACHILLERATO ESTUDIADAS y SU CONTRASTACION CON LAS
INVESTIGACIONES DE CAMPO

En este capitulo se presentaran los fundamentos curriculares que, extraidos
de documentos basicos formales de las propias instituciones sujetas a estudio
[Preparatoria Mazatlan y Preparatoria Rubén Jaramillo de la Universidad
Auténoma de Sinaloa (UAS}, Centro de Bachillerato Tecnoldgico Industrial y de
Servicios (CBTIS 51), Centro de Estudio Tecnoldgico Industrial y de Servicios
(CETIS 127}, Colegio de Bachilleres del Estado de Sinaloa (COBAES 36, 37 y
Bachillerato Proactivo}], muestran en forma sintetizada los enfoques que en cada
caso se asumen respecto a las formas de adquisicibn del conocimiento, los
procesos de aprendizaje y los contextos socioculturales en que se da el fenémeno

educativo.

Inmediatamente después se mostraran los cuadros comparativos
resultantes de la aplicacion, en las escuelas de las instituciones referidas, de una

encuesta dirigida tanto a estudiantes como a maestros con items similares.

A partir de la confrontacién de los indicadores obtenidos en las respuestas
de estudiantes y maestros de cada escuela, de la diferenciacién de los datos
aportados por cada centro de estudios y de una valoracion diferenciada
interinstitucionalmente se efectuara una interpretacion que, por la sujecion a los
indicadores observados, intente ser lo mas objetiva posible y evite apreciaciones

maniqueas o tendenciosas.

Otro recurso investigativo del que se dispondra es una serie de entrevistas



estandarizadas a estudiantes, maestros y directivos de las mismas instituciones;
preguntas y respuestas directas que serdn un sustento muy (til en las

valoraciones global izadas que se realizaran en los momentos indicados.

A. Los fundamentos curriculares para el modelo de bachillerato de la uas

Se presentard el contenido de los documentos que, en forma basica,
constituyen los principales fundamentos en que se apoya el estudio del

bachillerato en esta institucion

1. El Catalogo de Oferta Educativa

En su introduccion al Catalogo de Oferta Educativa 1996 -1997 (UAS-96),

se establece lo siguiente:

La universidad constituye un espacio cultural y cientifico donde se
expresan y conviven arménicamente las diferentes expresiones que las ciencias
y las humanidades adquieren en el mundo contemporaneo, traduciéndose en
espacio académico que mantiene su vigencia e incorpora a las nuevas

generaciones en su conocimiento y practica.

El objetivo de este trabajo es, en consecuencia, presentar la universidad
que tenemos, las diferentes disciplinas que en ella se cultivan y las practicas
profesiones que se ensefian. Es una vision descriptiva de sus escuelas y planes
de estudio que facilita la comprension del ser, quehacer y posibilidades de llegar
a ser de las profesiones y profesionales, sefialando las vias y requerimientos que
el estudiante debe cubrir para concretar una determinada alternativa de estudio,
que en Ultima instancia, viene siendo una opcion de vida y de trabajo futuro.
(Ibid: 9).

En el Marco Histérico, en este catalogo de la UAS (op. cit.), se sefiala:

Se reconoce que la universidad del nuevo siglo debera ser cualitativamente

superior a la que tenemos, y para lograrlo se deben sentar las bases sobre las



cuales habrd de construirse la institucibn moderna, académicamente consolidada,
que demandard el contexto regional y nacional.

En este sentido, el derrumbe de sistemas politicos y econdémico, la
superacién de paradigmas, el desvanecimiento de mitos -hechos que ocurren ante
nuestros ojos en las postrimerias del Siglo XX -debera significar para los integrantes
de la UAS asumir cada vez mas en serio el compromiso de las ciencias y, con ello,
situados en una necesaria modernidad cultural, contribuir al ofrecimiento de

respuestas que conduzcan a fortalecer y levantar la nueva universidad (lbid: 14).

Con referencia directa al bachillerato, con relacién a los fines que se

persiguen en el mismo se establece:

Capacitar al estudiante para obtener y comunicar, por si mismo, dentro de
un enfoque integral, los contenidos cientificos, técnicos y humanisticos, para que al
enfrentarse a los problemas propios y del entorno social y natural en que se
desenvuelve busque las respuestas adecuadas enfocando multilateralmente el
planteamiento y la resolucién de éstos, sea de manera individual o colectiva y desde

una perspectiva critica y participativ8 (lbid: 23. Subrayado nuestro).

En cuanto al perfil del egresado se sostiene que:

El egresado sera capaz de:

e Utilizar a nivel basico los instrumentos culturales, cientificos, técnicos y
axiolégicos para analizar los problemas individuales y de la sociedad.

e Aprender a estudiar, por si mismo y en forma grupal, poniendo en practica
meétodos y técnicas eficientes que le permitan un progreso intelectual

e Contar con los conocimientos que le permitan ingresar a una carrera
profesional.

e Contar con habitos, habilidades, actitudes y conocimientos que apunten a
su formacion integral, como individuo critico, solidario y consciente de su

ubicacion historica (lbid: 23).



e Percibir, comprender y criticar a partir de los conocimientos adquiridos las
condiciones culturales, socioecondmicas, politicas y ecoldgicas de su
comunidad y pais y participar conscientemente en su mejoramiento.

e Adquirir una capacidad basica para incorporarse aun trabajo socialmente
atil (Ibid: 24).

Por ultimo, es oportuno recoger el planteamiento generalizador que sobre la

Estructura del Plan de Estudios se asienta:

El plan de estudios se divide en dos fases: una general y una especializada.
La primera proporciona a los alumnos los elementos que les permiten consolidar los
conocimientos del ciclo anterior, y ademas la oportunidad de que adquieran una
cultura integral basica, para que logren una vision totalizadora de la naturaleza, de
la sociedad y la consciencia como niveles de la realidad. La segunda, es
diversificada en opciones, y se orienta a consolidar los intereses de los estudiantes
sobre determinadas areas del conocimiento ya satisfacer los requerimientos de las
carreras profesionales que se imparten en la UAS y otras universidades del pais
(Ibid: 25).

2. Proyecto de Reforma. Curriculum del Bachillerato UAS

En el Proyecto de Reforma (UAS: 94), documento central en el que se
presenta un diagnéstico global del bachillerato en la UAS y donde se formulan los
principales lineamientos innovadores para este nivel, aunque se trata de una
propuesta para el replanteamiento del bachillerato en la institucion constituye,
sintéticamente, el documento nodal desde el que se pone en operacién una

reforma real al grado académico que ahora nos ocupa.

En su capitulo tercero, en el que se hace referencia a la implementacién
curricular se establece: "...Se reconoce que la construccion del curriculum es una
tarea compleja que se realiza en un especifico contexto social, histérico y cultural,
y, que se da en el marco de la politica curricular delineada por las instancias

institucionales de la educacion” (Ibid: 81).



Méas adelante, en la alusién a los principios pedagodgicos del disefio

curricular, se define educacion de la siguiente forma:

La educacién es un fenédmeno histérico social multideterminado por factores

culturales, econdémicos, politicos e ideolégicos.

El fin principal de la educacion es la formacion del ser humano mediante su
socializacién o incorporacion a la comunidad y mediante su humanizacién o

reconocimiento de sus valores creativos y de desarrollo.

El grupo social educa mediante practicas que promueven el crecimiento de
sus integrantes a través de la asimilacion de 'la experiencia histérica acumulada y
culturalmente organizada con el fin de que puedan convertirse en miembros activos
del grupo y agentes de cambio y creacion cultural.

La educacion escolar promueve los valores considerados importantes por la
cultura de la comunidad, y es una accidn e intencidn consciente, realizada en
instituciones especificas donde se asimilan y construyen los saberes y los

conocimientos disciplinarios (Ibid).

En este mismo subapartado se define al curriculum como:

Los elementos de un disefio curricular constituyen la hipotesis de trabajo o
proyecto que pretende guiar las actividades escolares mediante un Plan de
Estudios. En éste se concreta la seleccion organizacion y distribucién de los
conocimientos considerados socialmente significativos (contenidos), y se proponen

metodologias (cémo ensefiar), tiempos (cuando ensefiar), y formas de evaluacion.

El curriculum, en tanto instrumento de la practica escolar es propuesto
como guia de accion para los profesores; tiene, por tanto, su origen en una politica
curricular institucional y se ofrece como un proyecto que queda abierto a

modificaciones, ajustes y correcciones que aparecen durante su practica.

Esta estructura curricular flexible permite su enriquecimiento, por lo que,

sus propuestas programaticas son el instrumento con el cual la preocupacion,



creatividad, formacién y actualizacién de los profesores determinan sus usos y sus

eventuales cambios.

Las fuentes del curriculum son: a) el alumno, en su concepcién social,
antropolégica y psicoldgica; b) los contenidos, por tanto, la concepcion
epistemoldgica desde la que se define el conocimiento y c) la practica pedagogica,
gue encuentra su explicitacion en la practica docente o en la relaciéon maestro -

alumno (Ibid: 82. Subrayados nuestros).

En cuanto a la intervencion pedagoégica y aprendizaje, aqui se asienta:

Los grados de aprendizaje, que el alumno tiene que (debe de) alcanzar
sobre los contenidos escolares, estan registrados en las finalidades del curriculum;
pero es la intervencion pedagodgica la que debe propiciar y abrir los espacios
donde el alumno aprenda por si mismo a construir significados sobre su mundo
social y natural, de valores, conceptual, de normas y aptitudes, mediante el

aprendizaje.

Desde esta vision constructivista del aprendizaje la ensefianza se
convierte en practicas guiadas y asesoradas que van desde la asimilacion
conceptual hasta los trabajos de investigacion, encaminados a generar

aprendizajes significativos en diferentes circunstancias y situaciones.

El conocimiento es, de esta manera, construido mediante la interaccion
dialéctica sujeto -objeto a través de mecanismos de asimilacion y acomodacion,
modificando las estructuras cognitivas del sujeto ya la realidad misma (lbid.

Subrayado nuestro).

Para establecer su posicion respecto a las metodologias de ensefanza y

aprendizaje se apunta:

Por lo anterior, los métodos de aprendizaje no pueden ser establecidos a
priori y descontextualizados. Estas actividades parten de los sujetos que son
protagonicos en la educacion escolar: el maestro y el alumno; no es posible
prescindir del contexto histérico, socia, cultural y econémico en que ambos se

insertan; el maestro, para propiciar el desarrollo del alumno, parte de las



experiencias previas de aprendizaje y de sus particularidades actuales; de aqui
que deban instrumentarse diferentes modelos didacticos acordes con los grupos
de aprendizaje y la naturaleza de los contenidos. No se puede ni se debe
prescribir un solo método de aprendizaje.

Este enfoque subraya la promocién de los intereses de los estudiantes en
la conformacion de un a actitud de participacién que lo comprometa con los

cambios y mejoramientos de su comunidad y de la naturaleza que lo rodea.

En este proyecto se ofrece al alumno la posibilidad de asumir un papel
activo, de tomar decisiones y de indagar ideas y de contrastar lo aprendido en
nuevos y diferentes contextos (Ibid: 82-83).

Por ultimo, en este documento se concibe a la evaluacién como:

La evaluacion tiene que ver, fundamentalmente, con los ajustes progresivos
gue el docente realiza a su ayuda pedagogica respecto a las necesidades y
caracteristicas de los alumnos. También alude a la funcién administrativa de

promocion de los estudiantes a los diferentes grados y niveles de escolaridad.

En el primer caso, la evaluacién diagnéstica y la evaluacién formativa son
fundamentales en el proceso educativo; en el segundo caso, la evaluacién
calificativa es un instrumento que se construye para obtener juicios de valor sobre el
desarrollo y cumplimiento de las finalidades institucionales, curriculares y
programaticas.

La traduccién de las estructuras profundas del conocimiento a objetivos
conductuales es una de las principales causas de la distorsién del conocimiento en
las escuelas, ya que mientras mas objetivas sea la forma de examinar, tanto mas
falla la calidad de una buena ensefianza y un buen aprendizaje, pues la

comprension siempre rebasa los limites de lo previsto.

El andlisis de los criterios de evaluacién para el bachillerato universitario
relativos a actividades de aprendizaje y de la estructura de las actividades
consideradas como tales, apuntan mas claramente a principios de evaluacién del

procedimiento de la ensefianza, mas que criterios de medicion.



La certeza de que esta forma de evaluar es esencialmente critica, se apoya
en la idea de que la medicién subestima la calidad y la capacidad auténtica de los
estudiantes y maestro,~. El curriculum basado en la evaluacién como proceso, se

orienta més hacia la comprension.

La valiosa actividad realizada tanto por el maestro como por los alumnos en
la actividad educativa, no se circunscribe al logro de objetivos concretos si no que
va mas alla al considerar este hecho es un proceso amplio, complejo y profundo,
que incluye todas las circunstancias que influyen en el proceso de aprendizaje de
cada estudiante: sus problemas, evasiones, ansiedades, satisfacciones, etc., pero
también sus inquietudes, capacidades, intereses, etc., que le hacen ser una realidad
Unica (Ibid.83. Subrayados nuestros).

3. El reglamento general de escuelas preparatorias de la Universidad

Auténoma de Sinaloa

El reglamento general (UAS: 1995) que rige a las escuelas preparatorias, en su

articulo tres del capitulo primero se establece:

El bachillerato universitario se define como el ciclo educativo donde el
estudiante recibe una ensefianza formativa y propedéutica que le permite
conformar de manera integral parte de una cultura cientifica, tecnoldgica y
humanistica; contribuye a fortalecer el desarrollo arménico de su personalidad y le
concede elementos académicos que le posibilitan su ingreso a estudios
profesionales del nivel superior (lbid: 4- 5).

Enseguida, en el articulo seis del segundo capitulo de este documento
basico relativo a los fines y orientacion del bachillerato, se asienta que los mismos

consisten en propiciar:

a) Una formacion sustentada en el progreso cientifico, tecnolégico y social. con
el propésito de que pueda incorporarse activa y criticamente a una sociedad en
cambio permanente.



b) Los conocimientos, habitos y habilidades que permitan ingresar con éxito a

estudios de nivel superior.

c) El desarrollo de actitudes, conocimientos y valores que contribuyan al

desarrollo armonico de su personalidad.
d) Su identificacion con los valores civico -culturales, regionales y nacionales.

e) El desarrollo de un pensamiento cientifico, social y humanistico que le haga

posible comprenderlos 1lendmenos de \a naturalezay de la sociedad.

f) La capacidad para comunicarse adecuadamente de manera oral o escrita a

través de la lengua espafiola.

g) El manejo de una lengua extranjera (inglés) que lo faculte para iniciarse en la

produccion oral o escrita y desarrolle su produccion lectora en ese idioma.

h) Una formacion metodol6gica que facilite la investigacién y conocimiento de la

realidad natural y social.

i) Una formacion que le conceda herramientas para ejercer, promover y defender

sus derechos y obligaciones ciudadanas (Ibid: 5- 6).

Por ultimo, atendiendo a las cuestiones generales que se consideran
relevantes para los objetivos de este trabajo, en el articulo siete del propio capitulo
dos, en alusion directa a las orientaciones del bachillerato podemos encontrar:" a)
Inculcar el respeto a la pluralidad de ideas. b) Desarrollar conocimientos
fundamentales de las ciencias y humanidades. c) Impulsar la identidad regional y
nacional y la adquisicion de actitudes que favorezcan el desarrollo social de su
Estado y Pais" (lbid: 6 -7).

B. Los fundamentos curriculares para el modelo de bachillerato tecnoldgico

En la busqueda de documentos que contuvieran elementos de relevancia

que nos permitan identificar las particularidades de la formacion tecnoldgica en



este nivel, se aprecidé una gran carencia de declaraciones formales respecto ala
persecucion de fines, objetivos y fundamentos generales para loS planes de
estudio tanto del CBTIS -51 Como del CETIS -127.

Sin embargo, en la Guia de Carreras (SEP -SEIT: 1992), en la Introduccién

podemos encontrar lo siguiente:

La educacién tecnoldgica industrial, constituye una modalidad educativa
qgue ha sido determinada por la evolucion de la tecnologia y por la estructura de la
sociedad. De ahi que la educacion tecnoldgica, por naturaleza estd inmersa dentro
del proceso social basico que es el productivo, este proceso es el ambito propio de
la educacion tecnoldgica, sea desde el pequefio taller artesanal hasta el
laboratorio de investigacion y desarrollo tecnolégico; es en este sentido que lo
formativo de la educacién se basico que es el productivo, este proceso es el
ambito propio de la educacion tecnoldgica, sea desde el pequefio taller artesanal
hasta el laboratorio de investigacion y desarrollo tecnologico; es en este sentido
que lo formativo de la educacién se desarrolla: en la integracion de la teoria con la
practica, la vinculacién de la necesidad social con la solucién técnica, con los
aportes de la creatividad al disefio y desarrollo de la tecnologia, con el
conocimiento orientado a la calidad profesional del trabajo y del producto. Por lo
que el propoésito académico de la educacion tecnoldgica industrial es 'integrar
arménicamente el proceso educativo con el desarrollo econémico del pais, es
decir, integrar la educacién con su medio' y tiene por compromiso responder a los

reclamos sociales, y orientar el presente y el futuro nacional.

El subsistema de educacién tecnoldgica industrial es el mas grande con el
gue cuenta la subsecretaria de educacién e investigacion tecnolégicas, ya que
representa, con relacion al total nacional el 39.92% de la educacion media
superior en servicios escolarizados, lo que significa la atencién a la demanda de
formacién de recursos humanos a nivel técnico y responder asi, a los

requerimientos del pais para el desarrollo productivo de bienes y servicios (lbid: 7).

En el apartado en el que se hace referencia a las Modalidades educativas,

en esta misma guia, respecto a la Educacion Media Superior Terminal se sefiala:



Tiene como objetivo formar técnicos profesionales mediante planes y
programas de estudio, que por su contenido satisfacen los requerimientos del
sector productivo de bienes y servicios y, de la funciéon de mando intermedio que
les es propia; lo que coloca a sus egresados en aptitud de encontrar soluciones
adecuadas a los problemas que, en su calidad de técnicos han de resolver en su

campo de desempefio profesional.

La modalidad terminal se imparte en los centros de estudios tecnolégicos
industrial y de servicios (CETIS), en el sistema escolarizado; en donde el
proceso de ensefianza-aprendizaje se desarrolla diariamente y de acuerdo con
los periodos laborales marcados en el calendario escolar correspondiente a los
planteles de la DGETI.

La educacion tecnoldgica industrial impartida en el subsistema de la
DGETI, se ha visto enriquecida en el aspecto tecnolégico, dentro de la modalidad
terminal, a través de la celebracion de convenios bilaterales con paises de alto
desarrollo tecnolégico, tales como: Gran Bretafia, Alemania, Italia y Japon, lo que
ha permitido el establecimiento de planteles con un alto grado de excelencia
académica y acceso por esta via, a los desarrollos tecnolégicos mas avanzados

de los paises con los cuales se ha celebrado estos convenios (lbid: 11).

Enseguida, respecto a la Educacién Media Superior Bivalente, se asienta:

Tiene como objetivo formar bachilleres técnicos, mediante planes y
programas de estudio que por su contenido, proporcionan al educando una
adecuada preparacién propedéutica que le permite continuar estudios a nivel
superior, y le capacita en un area tecnolégica para su incorporacion al trabajo, si

asi lo desea.

La modalidad bivalente se imparte en los centros de bachillerato
tecnoldgico industrial 'y de servicios (CBTIS), en la mayoria de ellos en el sistema
educativo escolarizado y en algunos planteles con el sistema de educacién
abierta; el cual se desarrolla a través de asesorias periddicas a los alumnos, sin

gue para ello tengan que asistir diariamente al plantel.

C. Los fundamentos curriculares para el modelo de bachillerato del Colegio



de Bachilleres del Estado de Sinaloa (COBAES)

Se presentaran aqui algunos fragmentos de los documentos formales mas
representativos, en tanto las concepciones del bachillerato, del curriculum y del

aprendizaje, como elementos caracterizadores de esta alternativa de formacion.

En el COBAES, ademas del esquema de ensefianza generalizado que se
aplica en los planteles extendidos en todo el Estado, existe la modalidad de
Bachillerato Proactivo bajo la direccion de los Centros de Desarrollo Educativo

pertenecientes a la misma institucion.

De este modo, en este apartado se podran encontrar los lineamientos que
rigen al Colegio de Bachilleres en su conjunto, asi como aquellos dirigidos a los
Centros de Desarrollo de referencia y, por ultimo, las orientaciones que guian al

esquema innovador del Bachillerato Proactivo.

1. El Manual de Organizacion

El Manual de Organizacion (SEP: 8) del Colegio de Bachilleres del Estado
de Sinaloa (COBAES) representa una declaraciéon formal primordial, pudiera
decirse rectora para el funcionamiento, operacion y orientacion de las labores

académicas en este organismo publico descentralizado del Estado de Sinaloa.

a. Los objetivos

Entre los objetivos especificos que se destacan en el documento podemos

encontrar los siguientes:

e Operar las transformaciones necesarias para que los estudios del nivel satisfagan por su
pertinencia a las expectativas y necesidades de sus demandantes y la sociedad
contemporanea y del proximo siglo.

e Optimizar la eficiencia terminal acorde al perfil curricular y diversificar la oferta de servicios



educativos de calidad actualizar las técnicas, procedimientos y métodos del proceso
ensefianza -aprendizaje, componentes fundamentales del hecho educativo.

e Proveer a los planteles de los medios educativos de calidad e infraestructura necesarios
para el desarrollo de la docencia, investigacion y administracion educativa.

e Interrelacionar a los planteles con su entorno econémico, productivo y social (Desarrollar
nuevos modelos educativos alternantes con el sistema escolarizado que amplien el
abanico de opciones para los clientes.

e Arraigar en el personal la cultura computacional automatizada y brindar servicios
informaticos individuales o mediante el sistema de red, intranet, Internet, multimedia y
aplicacion del disco compacto al proceso educativo.

e Implantar en el personal la cultura de la eficiencia y actitudes de observancia ala

normatividad juridica y administrativa institucional (lbid: 13 -15)

b. Las funciones genéticas

A continuacion, en su apartado referente a las funciones genéricas, este

manual establece, entre otras cosas, los siguientes puntos:

e Evaluar o ponderar la evolucion institucional, asi como planificar, organizar, operar,
desarrollar, supervisar, evaluar y controlar la Educacion Media Superior que se imparte en los
planteles conforme a los lineamientos de la politica educativa del Colegio.

e Establecer los estandares institucionales, por area y por planteles y asimismo, realizarlos
estudios estadisticos correspondientes para determinar los avances cuantitativos en materia
académica y administrativa.

e Mantener la coordinacion con la Direccion General del Bachillerato de la Secretaria de
Educacion Publica y con la Secretaria de Educacion Publica y Cultura del Estado de Sinaloa
para la prestacion del servicio educativo.

e Evaluar y proyectar el impacto del bachillerato proactivo a mediano y largo plazo. Planificar el
capital humano posgraduado a cono y mediano plazo.

e Determinar la pertinencia, desarrollo e impacto de los Centros de Desarrollo Educativo y discos
compactos educativos a mediano y largo plazo (Determinar los ajustes entre la calidad de los
egresados y el perfil curricular y asi como su eficiencia en su insercion en el mercado laboral
(Ibid: 16-18).

2. Los Centros de Desarrollo Educativo



En el folleto informativo (Colegio de Bachilleres del Estado de Sinaloa:
1995) se anuncia la creacion de los Centros de Desarrollo Educativo. En este
documento se concede una gran relevancia a la utilizacidon de tecnologia
computacional; entre los medios tecnoldgicos que se aluden se encuentran la red
digital, equipamiento para la recepcion de sefal via satélite, multimedia en disco
compacto (CD ROM), automatizacion de la administracion bibliotecaria e

integracion de las videotecas.

Al inicio, el folleto de referencia, en su presentacion se destaca, entre otras
cosas, lo siguiente: "Los Centros de Desarrollo Educativo son una estrategia
innovadora que busca elevar la calidad de la ensefianza, utilizando para ello lo
mas avanzado en tecnologia de punta, las multimedia y los discos compactos

elaborados a partir de las necesidades propias de la institucion” (Ibid: 1).

En cuanto a los objetivos que se explicitan en el documento citado

podemos leer los siguientes:

e Modificar habitos de estudio de los alumnos, disminuyendo su dependencia del docente.

e Estimular el interés por la investigacion.

e Mejorar el nivel de aprovechamiento, tanto por la calidad de los estudios como por el resultado
final.

e Motivar la actualizacién magisterial, tanto en conocimientos como en tecnologia educativa
(Ibid: 2).

En este mismo apartado se aducen los beneficios que la consecucion de los

objetivos mencionados, proporcionarian:

e Fortalecimiento propedéutico y/o las capacitaciones de acuerdo al Curriculum
Béasico Nacional.

e Imparticibn de diplomados, tanto para profesores como para alumnos.
Reubicacién del trabajo académico de profesores con muchas horas frente a
grupo, a fin de que ese tiempo lo dediquen a asesorias, consultas,



investigacion, etc., lo que propiciara su propio desarrollo personal.

e Produccién de material educativo valioso para el Sistema de Ensefianza
Abierta, aplicable ademas a todo el subsistema de educacion media.

e Colocar a COBAES a la vanguardia educativa en bachillerato en el Estado.

e Se elevara el sentido de pertenencia hacia nuestra institucién, mejorando la
actitud y desempefio de alumnos, profesores y personal administrativo del

colegio (Ibid).

w

. El Bachillerato Proactivo

Como ya se anot6 antes, en el Colegio de Bachilleres existe un sistema
alterno de bachillerato en el que se aprecian, tanto en su justificacion y descripcion
formal como en su concrecion practica, algunas innovaciones significativas en el

ambito metodoldgico y conceptual.

Veamos por ahora lo que se establece en el documento Bachillerato
Proactivo, cultura de la responsabilidad (Colegio de Bachilleres del Estado de
Sinaloa: 1998).

En el apartado dedicado al Modelo Pedagdgico del documento en cuestion,
al hacer referencia al espacio y tiempo en los que se desarrolla esta modalidad de

ensefianza se asienta:

La caracteristica principal del mundo actual es su transformacion
constante. Esto impacta en la educacion, de tal forma que si no se actualiza se
ofrece de manera desfasada. Con ello podemos ver que los espacios y tiempos
académicos tradicionales ya no se corresponden con la nueva realidad.
Empezamos a vivir la época del 'aula sin muros' y del conocimiento que pronto

pierde la vigencia y la rentabilidad.

Por lo anterior, el Bachillerato Proactivo busca ampliar el espacio de
estudio del bachiller a algo mas que su simple asistencia al aula de clases. Se

trata de relacionarlo con su entorno, inducirlo a la utilizacién de herramientas



para la investigacion, vincularlo con los sectores sociales y productivos, animarlo
a ser participativo en los encuentros que de manera cotidiana realiza el Colegio:

foros, conferencias, mesas redondas...

Su espacio de estudio y de investigacion se amplia pero el tiempo puede
reducirlo si lo quiere; es decir aunque no es caracteristica primordial del
Bachillerato Proactivo, puede cursarlo en menor tiempo del tradicional (Ibid: 20-

21. Subrayado nuestro).

En cuanto a la nocién de curriculum globalizador, podemos encontrar que:

Es una necesidad orientar el curriculum al logro de aptitudes y
actividades que permitan formar estudiantes que hagan de su educaciéon un
proceso continuo. Propiciar una escuela para pensar implica que la educacion
debe orientarse y operarse en la globalizacién del curriculum; so6lo de esa
manera se adecuara momento econdémico, social y cultural del mundo actual
(Ibid).

Mas adelante con referencia a este mismo aspecto se establece:

Los estudiantes, orientados por su asesor correspondiente, participan con
libertad y critica propositiva en la organizacion de los campos del conocimiento y
de las materias segun criterios légicos, psicolégicos y epistemolégicos, definiendo
los casos en que se seguira una metodologia presencial y cuando el estudio sera

de manera autodidacta (Ibid: 22).

Por otro lado cuando se alude al fortalecimiento de valores, otro campo de

interés para nuestro analisis, se sefiala lo siguiente:

En el Bachillerato Proactivo los valores no se conciben como un agregado
0 sobrepuestos a las actitudes de las personas; tampoco como meros adjetivos o
etiquetas carentes de significado. Son, al contrario, parte esencial para lograr, con
rectitud, honestidad y sentido humano una formacién que permita al estudiante

aspirar y vivir con libertad y responsabilidad.

De acuerdo con la misién de la institucién, los valores son medio y fin al



mismo tiempo, son indispensables para formar y transformar integralmente al
estudiante. Si hay aprecio por la libertad, la equidad y la democracia, existen
mayores posibilidades de que los jévenes mantengan la dignidad y el respeto,
defiendan y entiendan la identidad nacional y sean capaces de despertar sus

sentido de responsabilidad social (Ibid: 24 Subrayado nuestro).

En el capitulo destinado a la definicion de los Elementos del Bachillerato
Proactivo, este documento explicativo se refiere a los estudiantes del siguiente

modo:

Son el motivo principal que impulsa el Bachillerato Proactivo. Desde el inicio
se les encamina hacia la comprensiéon de que los responsables de su aprendizaje
son ellos mismos, y para ello se pone una serie de medios educativos a su
disposicion: libros, videos, equipos multimedia, en muchos de los casos Internet e
intranet y, desde luego, el asesor, quien debe constituirse en guia, en un facilitador

dentro del proceso de formacién de los alumnos.

Durante su bachillerato tendra que desarrollar trabajo en equipo, tendra
que aprender a compartir esfuerzos; es decir, no se trata solo de su aprendizaje y
su consecuente culminacion del bachillerato, sino de su formacion, la cual debe
ser necesariamente proactiva. Esa pro actividad implica su comprension de ser
social y de que, por lo tanto, debe contribuir a la fonnacién y desarrollo de los

demas (Ibid: 28. Subrayado nuestro)

En cuanto a los asesores educativos, son definidos a partir de la

interrogante ¢, qué debe hacer un asesor educativo?, a ello se responde asi:

e Facilitar los procesos de aprendizaje, innovando y diversificando las técnicas
didacticas, estimulando el pensamiento critico y la investigacion.

e Apoyar la interaccion individual y grupal con un enfoque cooperativo.

e Coordinar las actividades inherentes al proceso de formacion del estudiante,
sea a traves del deporte, del arte, de la practica de valores y desde luego, en lo

gue tiene que ver con el curriculum.



e Proyectar un buen ejemplo: de amistad, convivencia armonica, respeto,
superacion, responsabilidad y calidad académica. Mas que expresar/o, debe
hacerlo, vivirlo. El ejemplo proyecta solo (Ibid: 29-30).

En este mismo documento se especifican las caracteristicas que debe tener
un asesor en este modelo de bachillerato, entre las cuales se destacan las

siguientes:

Para formar integralmente los educandos, se requiere contar con asesores
formados también integra/mente. En el proceso mismo de la formaciéon del
estudiante, se ya dando la formacion del asesor. Con ello estamos diciendo que
no todo estd hecho: aunque ya hay dos generaciones egresadas en esta
modalidad el Bachillerato Proactivo requiere de mucho cuidado, de seguimiento y
vigilancia continua asi como de una evaluacion permanente (lbid: 31. Subrayado

nuestro).

En el bloque informativo dirigido ala operatividad, en el subapartado que
alude a las estrategias de aprendizaje encontramos la siguiente sinopsis,
intentando describir el modelo en cuestién en forma global (Ibid: 46).



Grafica: Componentes basicos del Bachillerato Proactivo

CONOCIMIENTOS HABILIDADES

Asesor:
-induce
-Problematiza
-Apoya
-Retroalimenta

Estudiante:
Revisa-informacién
-Sigue el cuestionamiento
-Resuelve problemas
-Generaliza y aplica

Equipo:
-Andlisis y sintesis
-Estructuracion
-Exposicion

-Reforzamiento

VALORES ACTITUDES

D. Consideraciones generales sobre los fundamentos curriculares de las

instituciones estudiadas

En las fundamentaciones curriculares de las instituciones convertidas en
objeto de estudio, encontramos un conjunto de analogias en los distintos aspectos
en que se dividen, en cada caso, sus estrategias educacionales. Dichas
semejanzas son mas evidentes en los planteamientos expuestos por la
Universidad Autonoma de Sinaloa (UAS) y por el Colegio de Bachilleres del
.Estado de Sinaloa (COBAES); en la propuesta de formacién del Bachillerato
Tecnoldgico (CBTIS y CETJS), por circunscribirse casi totalmente alas finalidades
de caracter técnico, no se encuentra, en su fundamentacion general, una amplia
variedad de argumentaciones curriculares, pedagogicas o epistemologicas. Ello

limita un ejercicio comparativo mas completo de los tres modelos.



Ante esta situacion, se establecieron lineas de analisis que permitieron, con
una mayor claridad, reflejar los rasgos constituyentes afines y su confrontacion

con las posturas tedricas que son expuestas en este trabajo.

1. La bivalencia propedéutica -terminal

Una de las coincidencias méas notorias en los tres modelos que nos ocupan,
es la dualidad que se establece en los fines de los diferentes esquemas de
bachillerato: de alguna manera en estas opciones se asientan los caracteres
propedéutica y terminal como principios basicos y, debemos decir, orientadores en

la formacion de los jovenes en cada alternativa.

La primera de las caracteristicas tendra como objetivo, entre otras
condiciones secundarias, la de acentuar los conocimientos que los estudiantes
traen del nivel basico y, en ese mismo sentido, ofrecer un tipo de educacion que
posibilite a los egresados del bachillerato contar con los suficientes conocimientos,
destrezas Y habilidades para ingresar, en forma inmediata, a las escuelas de nivel

profesional.

Paralelamente, la segunda cualidad de indole terminal, aunque destacada
mayormente en los centros de bachillerato tecnolégico, pretende ofrecer al
conjunto de alumnos una formacion técnica que les permita, luego de obtener este

grado, desempenfarse en uno de estos oficios subprofesionales mas comunes.

Aunque, es oportuno advertirlo, esta bivalencia curricular descrita nos
conduce aun cuestionamiento respecto a su viabilidad y consecucion puntual,
pues el contexto escolar no necesariamente corresponde con el contexto real en el
que se dan los procesos de produccion industrial y los escenarios en que se
presenta, en nuestro medio, el desarrollo de la actividad del sector terciario ( Cfr.

Lundgren en Kemmis, 1988).



2. La enseflanza y la modernidad

Otra importante coincidencia detectada en las tres instituciones, un poco
menos explicita en los centros de bachillerato tecnolégico, es su ubicacion
histérica respecto al cambio de siglo y, desde ahi, su aspiracion a ofrecer un tipo
de ensefianza que pueda considerarse moderna, acorde a los ultimos avances de
caracter tecnolégico, cientifico y cimentada en los principios pedagégicos mas

actuales que se estan aplicando a escala mundial (Supra, Capt. Il -O).

3. Laflexibilidad en la puesta en préactica del curriculum

Las declaraciones formales que se consultaron nos muestran,
particularmente en la UAS y el COBAES, una definicion curricular que manifiesta
un sentido abierto y flexible en cuanto al mecanismo que se recomienda para su
cumplimiento. Esta caracteristica conlleva margenes de participacion de maestros
y estudiantes para intervenir, aun en los causes formales (consejos académicos,
coordinaciones de area o grado; eventos como foros, talleres, congresos, etc. ) en
los ajustes de los contenidos, procedimientos y normas que inicialmente se
establecen en los esquemas de formacion de estas instituciones, posibilitando su
adaptacion de cada momento y lugar.

Esta cualidad es correspondiente con los enfoques progresistas y criticos

gue aqui se han expuesto (Cfr. Stenhouse, 1993).

4. La formacion de valores.

Otro elemento que se subraya en estos planteamientos educativos (UAS
COBAES) es la importancia que le atribuyen, particularmente en sus fines y
orientaciones de sus bachilleratos, a la formacién de valores como conjunto de
actitudes que se desarrollan histérica y socialmente. Este componente axioldgico

reviste una gran relevancia, sobre todo si se consideran los diferentes ambitos



(humanistico, democratico, civico y ecolégico) como dimensiones basicas para la
formacion integral de los individuos (Cfr. Garcia y Vallena, 1992; Yurén Camarena,
1995; Heller, 1997).

5. La concepcion de aprendizaje

Otro rasgo distintivo y semejante entre la UAS y el COBAES que, debemos
acotarlo, se hace mas explicito en la primera de estas dos instituciones, es la
preeminencia del enfoque constructivista, especificamente piagetiano, en la
adquisicidon esperada, por parte de los estudiantes, del conjunto de conocimientos,
destrezas, actitudes y habilidades. Ello es pertinente con ciertas nociones de
aprendizaje que en el desarrollo de este trabajo se han revisado (Cfr. Guajardo,
1984; Ausubel en Gimeno Sacristan, 1985; Ausubel en Torres Santomeé, 1994;
Coll Salvador, 1991 y Coll Salvador, 1992).

El enfoque piagetiano no es el Unico que se percibe en las propuestas
educativas para el bachillerato en estas dos instituciones; desde un eclecticismo
epistemoldgico se evidencia que la perspectiva sociocultural, ala que también se
ubica dentro de la corriente constructivista, es considerada, aunque de manera
més clara en la modalidad de Bachillerato Proactivo del COBAES, como
alternativa viable y necesaria para la formacion mas completa de los jovenes que

ingresan en estas instituciones.

En la UAS se hace referencia al papel que desempefia el grupo social,
aunque de forma indirecta, en la educacién de sus miembros y, mas que indicar
que se asume la postura skinneriana (Cfr. Skinner, 1977), se esta aludiendo al
caracter dinamico del espacio cultural que concibe la escuela fundada por
Vigotsky (Cfr. Wertsch, 1988; Alvarez y Del RIO, 1990).

De una manera similar en los pronunciamientos formales del Bachillerato

Proactivo del COBAES, se concibe al estudiante como un individuo que mantiene



una interaccion permanente con los sujetos y los objetos y, en el caso del maestro,
es asumido como un guia y facilitador del aprendizaje. Todo ello configura una
propuesta educativa que destaca la necesidad de propiciar el desarrollo de los
alumnos para, dada esa condicion, se arribe a la consolidacion de los saberes y

contribuir, a su vez, a la formacion y desarrollo de los demas.

Este aspecto de la propuesta se identifica claramente con el enfoque que
ahora nos ocupa, pero particularmente con la nocién de zona de desarrollo
proximo que se ha tratado en este ejercicio de analisis curricular (Cfr. Alvarez y

Del Rio, op. cit.)

6. Diagnostico de necesidades e insercion en e mercado laboral

Un elemento que es compartido en los tres modelos de bachillerato
estudiados (UAS, COBAES y Bachillerato Tecnoldgico), es su alusién abierta a la
conveniencia de que todo proyecto educacional parta de la realizacion de un e
necesidades y, en esa linea, se oriente la formacion de los insercién inmediata o
mediata en el mercado laboral que la que viven les ofrece. Desde tal perspectiva,
en este manifiesto ideologico Y metodoldgico, los modelos se identifican con un
tipo ad técnica que ha sido estudiado en buena parte de este trabajo 971; Tyler,
1970; Taba, 1976).

Aunque es dificil cuestionar estas intencionalidades, dado que los jévenes
no se raer a las dinAmicas productivas dominantes en su entorno inmediato,
habria que establecer interrogantes sobre los modos en que debiera darse dicha
insercion. En este sentido, sobre todo tomando en cuenta el énfasis e tecnologia
de punta que se deriva de los planteamientos formativos del COBAES vy el
Bachillerato Tecnolbégico, seria oportuno tener presente la advertencia
habermasiana de la utilizacion de la ciencia como un instrumento ideolégico (Cfr.

Habermas en Kemmis, 1988).



Por otro lado, la presencia de estos dos componentes (diagnéstico de
necesidades e insercién en el mercado laboral) nos conduce, por su contenido
subyacente, a revisar la nocion de curriculum oculto expuesta por Giroux, misma
qgue nos descubre la ausencia de neutralidad de los curricula escolares, factor que
determina un juego ideolégico con implicaciones econdmicas, politicas y sociales
(Cfr, Giroux, 1992).

7. La evaluacion y los procesos de formacion

Como un aspecto determinante, se revisan aqui las diferentes
concepciones de evaluacion sostenidas, desde los documentos que antes se
citaron, por las instituciones que ahora nos ocupan; dichas nociones nos
permitiran, implicitamente, contar con mas elementos respecto a su definicion de

conocimiento, aprendizaje, ensefianza y curriculum.

a. La evaluacion en la Universidad Autdnoma de Sinaloa

De acuerdo a lo sefialado en la exposicion de sus principios, la evaluacion
en el Bachillerato de la UAS remonta la aspiracion a efectuar una simple medicion;
se sostiene que tal dimension de la actividad docente debiera entenderse como
parte constitutiva del proceso de ensefianza en el que se considere, en prirner
término, que la comprension es un tanto inasequible desde el punto de vista
cuantitativo y que, comunmente, es subestimada respecto a las dimensiones que

puede alcanzar.

Los niveles de comprension, entendidos como aqui se sugiere, implican la
valoracion del rendimiento de los alumnos mediante el ofrecimiento a estos, en las
distintas fases del proceso, de oportunidades para expresar de diversas maneras
su capacidad de "operar bien conforme a unos criterios". Este argumento es

compatible con algunos de los planteamientos expuestos por los teoricos criticos



del curriculum (Cfr. Stenhouse, 1993).

En otro sentido, dentro de esta misma dimension de su perspectiva
curricular, en esta institucion se destaca la trascendencia que tiene el hecho de
considerar, al momento de efectuar el ejercicio evaluacion, los intereses, las
ansiedades, los problemas y las inquietudes de los estudiantes; estos elementos
valorativos estan destacando la importancia de asociar el desarrollo cognoscitivo
con el afectivo, sobre todo en esta etapa en que se presentan una serie de
conflictos emocionales previos a la madurez de la personalidad. Es conveniente
revisar el paralelismo que estos preceptos guardan en algunos de los principios
piagetianos (Cfr. Wadsworth, 1991).

b. La evaluacion en el Colegio de Bachilleres del Estado de Sinaloa

El enfoque de evaluacién en el COBAES, particularmente en su modelo
Proactivo expresa, por su lado, un abierto rechazo al tradicionalismo. En forma
especial dicha propuesta se pronuncia en contra del establecimiento de tiempos
fijos para la culminacion de sus unidades didacticas; esta modalidad adquiere una
singular relevancia que ya es considerada, desde una dimension teérica, en el

capitulo anterior (Supra. Capt. Il. D 3a).

En otro espacio, la alternativa Proactiva subraya la necesidad de que el
alumno sea responsable de su propio aprendizaje, derivando de ello que el
alumno debe ser responsable de su propia evaluacién, lo que corresponde con la
categoria de "regulacion interactiva" establecida por Pourtois y Desmet (Cfr.
Pourtois, J. P. y Desmet H., 1992). Por su cuenta Moran Oviedo hace una
interesante defensa de la conveniencia de poner en préactica, por parte de los

estudiantes, un ejercicio de autoevaluacién (Cfr. Moran Oviedo, 1985).

En esta misma direccion, destaca la cobertura que se ofrece, para la

innovacion constante de esta alternativa de formacion, de efectuar una



permanente evaluacion del modelo. Una vision de este tipo reconoce también la
conveniencia de no limitar la amplitud en la que se realice la accion evaluatoria,
contemplando, més bien, la pertinencia de evaluar el modelo de ensefianza en su

conjunto ( Cfr. Diaz Barriga, 1985).

c. La evaluacion en el Bachillerato Tecnoldgico

En el Bachillerato Tecnoldgico, partiendo de las consideraciones
disponibles respecto al fenbmeno evaluativo, dicha tarea estaria circunscrita a la

eficiencia con la que se dé la integracion de la teoria con la practica.

Esta concepcion de evaluacion nos estd sugiriendo que la relevancia de
este ejercicio se encuentra, tal y como lo sefiala la racionalidad técnica en este
trabajo definida, en la correspondencia de los objetivos con los fines alcanzados,
haciéndose necesario, después de ello, una fase de retroalimentaciéon del ciclo
(Cfr. Tyler, 1970; Taba, 1976).

E. Definiciones de formacién integral del individuo en las diferentes

instituciones investigadas

Enseguida se presentan las distintas definiciones de la categoria formacion
integral del individuo, mismas que se dieron en el instrumento de investigacion
(encuesta) que se aplic6 a alumnos y maestros en las escuelas de las
instituciones mencionadas. Tales concepciones representan una gran
significatividad si suponemos que, a partir de su precisidbn o su imprecision, nos

estan revelando su actitud ante el conocimiento y ante el proceso de ensefianza.

Este item, por necesidad, se presentd y registr6 como redaccién libre y
abierta. Lo Unico que se efectud, en algunos casos, fue un ejercicio de sintesis

que permitiera recuperar el planteamiento central en cada caso.
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. Preparatoria Mazatlan de la UAS

a. Alumnos

Conocimientos para integrarse a la sociedad.

e Capacidad de alumnos para aprender, desarrollarse y mejorar su vida.
.Entender materias, tener buena conducta y participar

e Formacion en la escuela con utilidad en el futuro.

¢ Que maestros formen alumnos hechos y derechos (sic).

e Inculcar valores en la familia.

(o

. Maestros:

e Conformar la personalidad en los aspectos bioldgico, psicolégico, social,
considerando la emotividad y el razonamiento.

e Desarrollar capacidad para aprender, participar, conciencia en valores éticos.

e Aprendizaje y desarrollo permanente moderado y limitado por la familia, la
escuela, la sociedad y la cultura. .Generar al hombre nuevo, reflexivo,
innovador y con una buena educacion.

e Proceso continuo para desarrollar potencialidades de individuos con

estrategias conforme a necesidades.

N

. Preparatoria Jaramillo de la UAS

a. Alumnos:

¢ No entiendo (sic).

e Desarrollo con buena educacion, aprender de la familia, la escuela, los
compaferos y los maestros.

e Tener aceptacion social (de padres, hermanos, maestros, amigos); ser estuche

de monerias (sic).



O

w

O

Es el derecho de las personas de decidir su vida, pero por buen camino.
.Inculcar principios de nacionalidad, igualdad y responsabilidad.

. Maestros:

Es la formacién espiritual, afectiva y académica.

La formacién tedrica y practica, interpretacion objetiva de fendmenos sociales y
naturales.

La adquisicion de conocimientos cientificos tedricos y practicos.

La asimilacion de valores, actitudes y conocimientos para adaptarlos al medio
ambiente (sic).

Es el trinomio maestro -alumno -padres y la influencia de la escuela.

. Centro de Bachillerato Tecnoldgico Industrial y de Servicios No.51

. Alumnos:

Un tipo de ensefianza que evite el fracaso.

El desenvolvimiento individual, fisico, mentar, intelectual, moral y espiritual.
La formacion para ser profesional: integrarse utilmente a la sociedad.

La preparacion para relacionarse con los demas.

Saber cdmo es la vida (sic).

Tener interés por materias para poder elegir una carrera.

. Maestros:

Adquirir compromisos sociales.

Aplicacién de los conocimientos en la vida diaria.
La preparacion fisica, intelectual y moral.
Educacion intelectual, afectiva, fisica y psicomotriz.

Formacion con entendimiento y comunicacién alumno -maestro.



4. Centro de Estudio Tecnolégico Industrial y de Servicios No.127

a. Alumnos:

e La formacion personal positiva 0 negativa, con costumbres inculcadas por los
padres.

e Tener limpieza, educacién, comportamiento segun la edad; ser responsable,
trabajador y obediente, respetuoso, formal, sin vergtienza de lo que es.

e Tener mayor acerbo; conocer poco de todo.

e Capacitacion y preparacion para la vida.

e La formacion para el mundo exterior.

b. Maestros:

e Contemplar las diferentes esferas de desarrollo del individuo: afectiva,
psicomotora y cognoscitiva.

e El cumulo de conocimientos que el individuo adquiere y aplica en su beneficio.

e Educacion y valores morales, sociales y civicos.

e Se da por concurrencia de factores: hogar, escuela y sociedad.

e La consciencia individual sobre sus saberes; entender como aprende y
adquiere valores para desarrollarse e impulsar a la sociedad.

5. Colegio de Bachilleres del Estado de Sinaloa N0.36

a. Alumnos:

Es toda clase de conocimiento para enfrentar lo que venga (sic).
La formacién social, académica y para el trabajo.
En desarrollo del individuo en sociedad.

La formacién que ayuda a ser mas firmes en las decisiones.



Ser honesto, responsable, con ética; estar bien consigo mismo.

O

. Maestros:

e La formacion que incluya conocimientos y valores.

e Cuando se logra formar aun individuo con autonomia, libertad, capacidad de
decision, consciente de sus actos.

e Desarrollarse fisica, mental, emocional y espiritualmente.

e Formarse para la vida y para aplicar practicas de aprendizaje (sic).

e Es la educacion para la vida.

»

. Colegio de Bachilleres del Estado de Sinaloa No.37

e La formacion que incluya conocimientos y valores.

e Cuando se logra formar a un individuo con autonomia, libertad, capacidad de
decision, consciente de sus actos.

e Desarrollarse fisica, mental, emocional y espiritualmente.

e Formarse para la vida y para aplicar practicas de aprendizaje (sic).

e Es la educacion para la vida.

a. Alumnos:

e Eslo emocional, social y familiar.

¢ Que las personas tengan valores y conocimientos.

e Transformarse en personas maduras.

e La consolidacién de una persona fisica y psicoldgica para vivir en sociedad.

.Que el individuo se forme con sus propios méritos y metas.

(on

. Maestros:

Prepararse para resolver problemas cotidianos con competencia intelectual.



.La formacién para la vida: académica, cultural, deportiva, con valores y sentido
critico.

e La formacion integradora de aptitudes para enfrentar el futuro.

e Es la integracibn de aspectos fisicos, bioldgicos, intelectuales, sociales,
culturales, econémicos, politicos, etc.

¢ Cuando es asertiva, congruente con el decir -hacer.

\l

. Colegio de bachilleres del Estado de Sinaloa. Bachillerato Proactivo.

a. Alumnos:

e Formacion para ser personas completas (sic).

e Ayuda a individuos para desenvolverse como personas.

e Formacion de valores en la dinamica de trabajo, platicas, desarrollo de la
conciencia social sana.

e Formacion de valores y principios para no carecer de amigos.

e Formacion de valores, principios y moral.

O

. Maestros:

e Favorecer la capacidad critica y actitud responsable en el hogar, escuela,
comunidad, naturaleza.

e No solo transmitir informacion y conocimientos sino desarrollar la inteligencia:
emocional, espacial, musical, corporal, matemética, intencional.

e El desarrollo intelectual emocional espiritual para la felicidad del individuo.

e Preparar para la vida, libertad para decidir, responsabilidad de los propios
actos, capacidad critica, reflexiva y con valores.

Como puede apreciarse, existe una gran multiplicidad de
conceptualizaciones sobre formacién integral, principio educativo que, dicho sea
de paso, esta considerado en forma detallada en la Constitucién Politica que nos



rige pero, sobre todo, se asienta en el conjunto de teorias que se ocupan de la
ensefianza y los procesos de aprendizaje (Cfr. Gimeno Sacristan, 1989; Torres
Santomé, 1994; Gerson, 1979; Wertsch, 1988; Coll Salvador, 1991; Leis, 1990;
Ferry, 1990).

Manteniendo cierta prudencia puede decirse que la gama de definiciones
expuestas por los alumnos y maestros de todas las instituciones se
complementan. De este modo, las caracteristicas definitorias de formacion integral
gue encontramos en una de las escuelas, es necesario agregarlas al resto de las

aportaciones para obtener una mas completa acepcion el término.

Desde una vision de conjunto, la serie de nociones que nos muestran las
concepciones de conocimiento, aprendizaje y curriculum exhiben, si partimos de
las tres perspectivas fundamentales aqui enunciadas (tradicionalismo, racionalidad
técnica y enfoque critico ), una clara tendencia a ubicarse en el siguiente orden: se
da mayormente una tangible identificacion con la racionalidad técnica (Cfr. Bobbit
en Diaz Barriga etals, 1987; Tyler, 1970; Taba, 1976); una menor, pero todavia
notoria afinidad con la posicion tradicionalista (Cfr. Abbagnano, 1995; Kemmis,
1988), (Supra, Capt. Il D, 3a) y, por ultimo, sélo unos cuantos sefialamientos nos
permiten percibir concepciones de indole critica (Cfr. Stenhouse, 1993; Kemmis,
1988; Giroux, 1992).

Se reconoce, sin embargo, la presencia de puntos de vista cuya
procedencia es el sentido comun. La definicion de categorias como la que aqui
nos ocupa con sustento en el conocimiento ordinario, particularmente cuando el
sector que la emite es el magisterial, nos llama la atencion. Es menester
explicarnoslo, pues en el caso de los docentes, estamos hablando de los actores
qgue debieran ser los especialistas en el campo pedagdégico y educativo que

impactan, de manera sustancial, la base cultural de nuestra sociedad.

En el caso de los alumnos, considerando que estamos ubicados en la



ensefianza de nivel medio superior, las afirmaciones que muestran una escasa
capacidad de formalizacién de las ideas (Cfr. Guajardo, 1984) debe instarnos
desde cualquier posicidn que ocupemos en la ensefianza de este grado, a atender
este aspecto formativo si se pretende, como se recomienda desde el conjunto de
teorias de la educacion, alcanzar la formacién integral del individuo y, con ello,
cumplir con las condiciones terminales y propedéuticas que actualmente se ha

fijado la educacion.

F. las creencias respecto a ras formas de transmision y adquisicion del

conocimiento

En este apartado se dard cuenta del conjunto de respuestas que, derivadas
del cuestionario aplicado en los tres subsistemas estudiados, nos permiten
apreciar las distintas creencias respecto a las formas en que se transmite o
adquiere el conocimiento y, asi, distinguir las nociones que explican los alumnos y

maestros en cada institucion de bachillerato de referencia.

[ERN

. Preparatoria Mazatlan de la UAS.

a. Alumnos:

Por teoria, practica y empefio de maestros.

e Con discusion de temas.

e Exposicion agradable de maestros.

e Soélo con buena explicacion de maestros.

e Con explicacion de maestros, uso de libros y voluntad del alumno.

e En participacion general con autoridad fuerte de maestros (sic).

O

. Maestros:

Como forma de memorizacion (sic)



N

O

w

A través de un proceso de investigacion.

De manera participativa y significativa.

Con uso de los sentidos, estrategias y muchas ganas.
Con métodos adecuados a niveles de alumnos.

Mas que transmision, construccion por interaccion intrasubjetiva e interobjetiva.

. Preparatoria Rubén Jaramillo UAS.

. Alumnos:

Cuando el maestro da buena clase y el alumno pone atencion y repasa.

Por ensefianza de los maestros y por descubrimiento de los alumnos.

La comunicacion entre personas; a través de los medios de comunicacion
(periddicos, libros, television, radio.

Por medio de libros y personas que tengan mayor conocimiento que nosotros.

Con lectura de temas, con comprensién, no memorizando.
. Maestros:

De manera cooperativa (sic).

Por investigacion, exposicion y ejercicios.

De modo tradicional (sic).

Por discurso tedrico y actividades préacticas.

Se da de persona a persona, entre maestro -alumno para modificar actitudes.

. Centro de Bachillerato Tecnolégico Industrial y de Servicios No.51

. Alumnos:

De los mas entendidos a los menos entendidos.

Con ensefianza de maestros y capacidad de alumnos para entender.



Repitiendo la explicacion cuando no se haya entendido.

Depende en gran parte que el alumno quiera recibir el conocimiento.

Practicando lo estudiado y repasado.

O

. Maestros:

e En forma visual, oral.

e En forma bilateral.

e Con pregunta -respuesta -pregunta (mayéutica)

e Con visitas a industrias.

e Con participacién de alumnos y exposicion de maestros.

e La politica contamina todo, incluso la ciencia.

4. Centro de Estudio Tecnoldgico industrial y de Servicio No.127

a. Alumnos:

e Por buena exposicion de maestros, con exposicion gradual de temas.

e Con exposicion de maestros, discusiones de temas, ejercicios y permitiendo la
investigacion.

e Con relatos, exposiciones, ejercicios y repasando lo entendido.

e Por explicacion del maestro, cuadros sin Opticos y discusion maestro alumno.

e |r de teoria a practica (excursiones).

O

. Maestros:

e Con intervencion de escuela, maestros y padres de familia.

e Por medio de la investigacion, lectura y exposicion. .Se da entre un transmisor
y un receptor.

e Con desarrollo del individuo y capacidad de analisis.

e Por induccién y persuasion de alumnos hacia la transformacién de conductas



con uso de teorias.

Con diferentes métodos y técnicas de ensefianza y adecuada estimulacion. 5.
Colegio de Bachillere del Estado de Sinaloa No.36

a. Alumnos:

A través del entendimiento.

e De todo lo que nos rodea a todas horas.
e Ensefiando por preguntas.
e Con comunicacion clara, tranquila y paciente.

e Con méas empefio y atencion.

O

. Maestros:

Por interaccién de diversos factores.

e Relacionado con experiencias cotidianas.

¢ Se manifiesta con cambios de conocimiento.

e Con autoritarismos se establece comunicacion con los alumnos.

e El tiempo es insuficiente para ensefiar por descubrimiento, .Los malos alumnos

no aprenden ni frente a una eminencia.

(o2}

. Colegio de Bachilleres del Estado de Sinaloa No.37.

a. Alumnos:

e Que el maestro sepa explicar y el alumno ponga atencién.

e El conocimiento no es transmitido sino adquirido por experiencia. .En la
discusion de temas entre maestro y alumno.

¢ Que lo que te dan a conocer sea agradable.

e Entendiendo no memorizando



O

. Maestros:

e Como autoconstruccion de conocimientos.

¢ En forma verbal, escrita, en un ambiente de interrelacion.

e Con comunicacién maestro -alumnos e interaccidon con conocimiento.

e Con maestro como facilitador; inducir al alumno a buscar su propio
conocimiento.

e Percatarse de que la teoria es aplicable ala cotidianeidad.

\l

. Colegio de Bachilleres del Estado de Sinaloa (Bachillerato Proactivo)

a. Alumnos:

¢ No hay transmision el conocimiento se aprende en trabajos de equipos. .Se de
asesor a alumno y de alumno a asesor.

e Eninteraccion alumno -asesor -alumno.

e Teniendo conciencia del tema y practicas

e A través de habitos.

O

. Maestros:

Por aprender a aprender, aprender a pensatr.

e Creando un ambiente de aprendizaje.

e En el descubrimiento de conocimientos por los alumnos.

e Que los alumnos encuentren conocimientos en fuentes bibliogréficas, con
apoyo de maestros.

e Con aprendizaje con relacién de interdependencia.

Inicialmente la categoria transmision del conocimiento o adquisicion del
conocimiento adquiere en nuestra realidad educativa, un caracter polisémico. En

el cuestionario presentado a maestros y estudiantes de las diferentes escuelas de



bachillerato estudiadas, se les pidi6 indicar su creencia respecto a las formas en
qgue se da la transmision del conocimiento; para el autor del presente trabajo la
denotacion subyacente era la de traspaso del conocimiento que, bajo los principios
vigotstkyanos (Cfr. Wertsch, 1988; Alvarez y Del Rio, 1990) se da un espacio

cultural en procesos de mediacion y representacion y negociacion semiotica.

En muchas de las respuestas encontradas se capté que la transmision de
los conocimientos indicaba, por parte del encuestador, un caracter mecanicista
(Cfr. Diaz Barriga, 1985) y, asumiéndolo, se respondia, como puede apreciarse en
varias definiciones aportadas por docentes, explicando la forma en que
"mecanicamente” se daria dicha transmisién Sélo algunos casos, incluyendo
conceptualizaciones elaboradas por los alumnos, se contraviene ese sentido
mecanico del término y se ofrece una definicion compatible con la que lineas

arriba es referida.

Es importante resaltar, desde la gran variedad de respuestas, la
conformacion de algunas posiciones ante los modos en que se transfiere o

adquiere el conocimiento. Enseguida se veran algunas de ellas.

En muchos de los casos se hace referencia a la necesaria interrelacion
entre teoria y practica; dicho enfoque destaca un espacio contemplado en el
desarrollo de esta tesis (Cfr. Tamayo, 1990; Pérez Gomez, 1993; Leis, 1990;
Ferry, 1990; Zemelman, 1994; Schwab en Kemmis, 1988).

Otro elemento que encontramos en las afirmaciones de los encuestados,
sin mucha recurrencia, es el relativo a la adquisicibn de conocimientos por
descubrimiento. Este aspecto es abordado en el transcurso del analisis teorico del
presente trabajo (Cfr. Ferry, 1990; Pourtois, J. P. Y Desmet H, 1992).

Aunque no con una gran reiteracion, se pueden notar en algunas

aportaciones de docentes y alumnos, ciertas alusiones al caracter significativo que



tiene o debiera tener el conocimiento como elemento articulador de la relacion
pedagogica. Esta cualidad caracteriza uno de los enfoques que se enfatizan en el
trabajo. (Cfr. Torres Santomé, 1994; Coll Salvador, 1991).

En un regular nimero de las expresiones ofrecidas por los sujetos
cuestionados, aparecen, aparecen sefialamientos, muchas de las veces en forma
explicita, referidos al espacio sociocultural en el que, consciente o

inconscientemente, se genera el conocimiento.

En tales aportaciones se aluden agentes diversos como los medios masivos
de comunicacion, la participacién de la familia, la influencia del entorno escolar, las
experiencias cotidianas, el ambiente creado artificialmente en aula con intensiones

motivadoras, etc.

Estas apreciaciones son abordadas en forma directa, aunque desde una
gran variedad de enfoques, en los referentes tedricos expuestos en los capitulos
uno y dos (Cfr. Skinner, 1997; Piaget, 1984; Wasdsworth, 1991; Wertsch, 1988;
Alvarez y Del Rio, 1990; Garcia y Vallena, 1997; Kemmis, 1988; Giroux, 1992).

Las posturas que evidencian un enfoque tradicionalista de la educacion no
estan a ausentes. Algunas de ellas s6lo describen al medio educativo, en el nivel
de ensefianza que nos ocupa; otras claramente reivindican el autoritarismo, la
unidireccionalidad de la intervencién pedagdgica e, incluso, la atribucién de uno de
los factores (los maestros, para algunos estudiantes; los estudiantes para algunos
maestros) las causas del bajo rendimiento en el aprendizaje o el propio fracaso en
las intenciones educacionales. Ello es motivo de reflexion en varios de los tedricos
de la ensefianza y el campo curricular, ademas de algunas interesantes

consideraciones de caracter filosofico (Supra, Capt. II- D).

En todo caso lo relevante para esta investigacion era identificar las

diferentes creencias que subyacen en las practicas pedagodgicas cotidianas ya



que, recurriendo al teorema de W. |. Thomas, citado por Gerson (1979) "...Si los
individuos definen una situacién como real ésta es real en sus consecuencias” | ,
asi, nos encontramos ante la multiplicidad de percepciones de la realidad que
mueven a los sujetos a comportarse y definir las distintas dimensiones en que

intervienen.

G. Resultado estadistico de encuesta aplicada en instituciones de
bachillerato en Mazatlan (UAS, Bachillerato Tecnoldgico y COBAES)

En el conjunto de cuadros que enseguida se presentan, se dan a conocer
los datos resultados de trece de los items incluidos en la encuesta aplicada en las
tres instituciones de bachillerato que, para este trabajo de tesis, constituyen el
objeto de estudio central del analisis comparativo.

La secuencia es como sigue. la Universidad Autbnoma de Sinaloa (UAS), y
sus planteles Preparatoria Mazatlan y Preparatoria Jaramillo; las escuelas
representantes del Modelo de Bachillerato Tecnolégico (Centro de Bachillerato
Tecnologico Industrial y de Servicios -CBTIS 51 y Centro de Estudio Tecnoldgico
Industrial y de Servicios -CETIS 127); Los planteles pertenecientes al Colegio de
Bachilleres del Estado de Sinaloa (COBAES 36, 37 y Bachillerato Proactivo).

En cada institucion se hace referencia al nimero de estudiantes (E) y
maestros (M) que constituyen la muestra que participd en la resolucion del

cuestionario aplicado.

En la parte superior del recuadro se explicita el indicador se indaga y la
frecuencia (en porcentajes o numérica), recurrencia, factores y categorizaciones
derivadas de la organizaciébn de los datos en cada item del instrumento de

referencia.

Aunque los datos muestran, por si mismos un comportamiento diferenciado



y tangible de la variable contenida en cada reactivo, se expondra después de cada
cuadro, la interpretacion que el autor de este estudio considera la mas pertinente y

ad hoc en cada aspecto revisado.

Todo lo anterior nos permitira, en otro importante ejercicio de contrastacion,
encontrar los grados de correspondencia entre las referencias directas de los
actores involucrados en cada esquema de formacién y el contenido de los
documentos que, formalmente, constituyen los principios, fines y objetivos basicos
en cada institucion estudiada. Ademas se podran apreciar las variaciones de los
indicadores entre una escuela de la misma institucion, y la posibilidad de efectuar

una comparacion interinstitucional.

Analisis de las respuestas sobre la dificultad de las materias

En el cuadro 1, la atribucién de dificultad, por parte de estudiantes y
maestros, a algunas de las materias de estudio del esquema curricular de cada

institucion es, definitivamente, de indole general y con cierto grado de subjetividad.

Sin embargo, desde la generalizacion se obtienen algunos parametros que,
al realizar la confrontacion entre una escuela y otra y entre instituciones, dan
preponderancia a algun factor y, de esa manera, se puede percibir la concepcién

de ensefianza de los actores involucrados.

Si los maestros de la Preparatoria Jaramillo, CBTIS 51, CETIS127,
COBAES 36 y Bachillerato Proactivo atribuyen un alto valor al factor "materia”,
estan confiriendo al objeto de estudio un buen grado de complejidad y esta es

convertida en causa de obstaculizacion del aprendizaje escolarizado.

Cuando los estudiantes de la preparatoria Mazatlan y del CETIS 127
asignan un mayor valor al factor "maestro”, se esta indicando que su percepcion,

respecto a la planta magisterial, no es del todo aprobatoria.



Pero cuando los estudiantes de la Preparatoria Jaramillo, COBAES 36 y del
Bachillerato Proactivo dan mas peso al factor "alumno", se estan reconociendo a
si mismos como responsables de sus niveles de aprendizaje, actitud que es
prevista en los fundamentos curriculares de esas instituciones aunque, cabe

destacarlo, de ello se hace mayor énfasis en el ultimo modelo referido.

De este modo, el Bachillerato Proactivo, el COBAES 36 y la preparatoria
Jaramillo, en ese orden y para este indicador, son las escuelas que muestran un
mayor acercamiento a la perspectiva critica del curriculum y, como ya lo
sefialdbamos arriba, una mayor coincidencia entre la declaracién formal y la

percepcion que los sujetos tienen de su realidad educativa.

Cuadro 1.- Dificultades de las materias

Factores al que se atribuyen la dificultad de las
Institucion | Escuela Sector Muestra maestras.
Factores (recurrencia con que se sefiala)
Materia Maestro Alumno Escuela
Prep. E 33 12 13 8 2
UAS Mazatlén. M 9 4 6 3 3
Prep. E 46 15 15 20 3
Jaramillo M 15 11 8 2
CBTIS 51 E 24 9 5 9 1
Bachto. M 10 8 3 0
Tecno. CETIS E 29 10 12 8 0
127 M 13 6 5 3 1
36 E 15 15 8 1
M 6 4 2 3 0
COBAES | 37 E 37 22 10 10 0
M 10 4 7 3 2
Bachto. E 0 5 0
Proactivo M 5 1 0




Informacién por los maestros de los contenidos programéticos

En el cuadro 2, se aprecia la frecuencia con la que los maestros informan a
sus alumnos, cuando indica el ciclo escolar o el semestre, los principales

contenidos que se abordaran en el curso en las diferentes materias.

El dato que se obtiene nos revela las practicas mas comunes que en cada
institucion se dan al respecto; de esta manera se evidencia una diferenciacién en
e cumplimiento de un prerrequisito que debiera, ahora si, ser una caracteristica

generalizada en los planteles que se asumen con cierta solvencia académica.

Es importante resaltar los siguientes ejemplos: los maestros de la
Preparatoria Jaramillo, CETIS 127, COBAES 38 y Bachillerato Proactivo refieren
gue "siempre informan" en un cien por ciento de sus distintos universos, el
contenido de sus programas de estudio; pero en la Preparatoria Jaramillo y en el
CETIS127, la apreciacion de los estudiante es muy contrastante con la que se
observa en los maestros. En el caso de las otras dos modalidades de formacion

las distancias existentes entre un porcentaje y otro son menores.

La cifras resultantes de las respuestas de los maestros de los planteles
Preparatoria Mazatlan, CBTIS 51 y COBAES 371 nos estan mostrando,
seguramente, que existio una mayor franqueza y objetividad que, por lo demas,
son mayormente semejantes a los sefialamientos expuestos por los estudiantes

consultados



Cuadro 2.- Informacion por los maestros de los contenidos

programaticos

El maestro da a conocer inicialmente su programa de

Institucion | Escuela Sector Muestra | estudio
Frecuencia (en porcentajes)
Siempre | Algunas | Pocas Nunca No
veces veces contestd
Prep. E 33 79 18 3 0 0
UAS Mazatlan. M 9 89 11 0 0 0
Prep. E 46 48 48 2 0 2
Jaramillo M 15 100 0 0 0 0
CBTIS 51 E 24 71 29 0 0 0
Bachto. M 10 90 10 0 0 0
Tecno. CETIS E 29 59 31 0 0 10
127 M 13 100 0 0 0 0
36 E 15 73 27 0 0 0
M 6 100 0 0 0 0
COBAES | 37 E 37 64 35 1 0 0
M 10 90 0 10 0 0
Bachto. E 89 11 0 0 0
Proactivo M 5 100 0 0 0




Acerca del encuadre de inicio de cursos

En el cuadro 3, encontramos un conjunto de datos relativos al encuadre
establecido por los maestros, en sus respectivos grupos también recomendable al

iniciar los cursos semestrales de todas las materias,

El resultado obtenido en esta variable es un tanto similar al obtenido en el
item anterior, pero ahora es en el CBTIS 51 donde encontramos, en el rango de

"siempre”, un cien por ciento en cumplimiento del topico en cuestién.

Por otro lado, en la Preparatoria Jaramillo y en el CETIS 127 se estrechan
la distancias porcentuales, mientras que en el Bachillerato Proactivo las cifras se
mantienen inalterables; esto ultimo supone, al menos en estas dos variables, un
completo equilibrio en las practicas observadas cotidianamente por los agentes

gue se sefialan.

Aunque los factores aqui indicados (cuadros 2 y 3) guardan,
aparentemente, una mayor relacion con el enfoque tradicionalista de la educacion,
sobre todo si consideramos este elemento como parte de un esquema rutinario, es
importante destacar, sin embargo, su valor de caracter ético y su impacto en los
niveles de comprensibilidad destacados en la perspectiva critica del curriculum,
especialmente por Stenhouse (1993), ademas de los aspectos que, en la
concepcion de aprendizaje hace referencia a la nocion de negociacion de
significados.



Cuadro 3.- El encuadre de inicio de curso

El maestro da a conocer inicialmente su programa de

Institucion | Escuela Sector Muestra | estudio
Frecuencia (en porcentajes)
Siempre | Algunas | Pocas Nunca No
veces veces contesto
Prep. E 33 85 12 3 0 0
UAS Mazatlan. M 9 89 11 0 0 0
Prep. E 46 72 24 2 0 2
Jaramillo M 15 100 0 0 0 0
CBTIS 51 E 24 71 29 0 0 0
Bachto. M 10 100 0 0 0 0
Tecno. CETIS E 29 69 21 3 0 7
127 M 13 100 0 0 0 0
36 E 15 73 27 0 0 0
M 6 83 17 0 0 0
COBAES | 37 E 37 59 38 0 0 3
M 10 90 0 10 0 0
Bachto. E 9 89 11 0 0 0
Proactivo M 5 100 0 0 0 0




Analisis de los factores de evaluacion

En el cuadro 4 aparece, en general, una puntuacion muy distribuida. Sin
embargo, si sumamos las cifras asignadas al factor "examen"” en ambos rangos y,
haciendo lo mismo con el factor "participacion", al contrastarlos podemos

percatarnos de algunos matices significativos.

En la Preparatoria Jaramillo, por ejemplo, tanto estudiantes como maestros
conceden un alto puntaje al primero de los factores referidos y, en cambio, la

cantidad observada en el segundo de ellos es siempre la mitad o menos.

En el CETIS 127 también se da una importante diferenciacién entre estos
dos factores; un tanto ocurre en el COBAES 37, aunque aqui es mas tangible en

la perspectiva de los estudiantes.

En el caso del Bachillerato Proactivo se evidencia un contraste similar, pero

el rango de 50 a 75 por ciento, en ambos factores se ve mas favorecido.



Cuadro 4.- Factores fundamentales de evaluacion

El maestro da a conocer inicialmente su programa de

Institucion | Escuela Sector Muestra | estudio
Examen Asistencia | Participacién | Trabajos
Mas De 50 Mas De 50 Més de De 50 a Mas De 50
de a 75 de a 75 75% 75 de a 75
75% 75% 75%
Prep. E 33 6 11 9 5 5 6
UAS Mazatlan. M 9 1 2 1 0 1 2 1 0
Prep. E 46 22 18 11 15 2 9 1 16
Jaramillo M 15 1 1 1 2 0 3
CBTIS 51 E 24 4 4 4 2 4 3 6
Bachto. M 10 1 0 1 6 1 6
Tecno. CETIS E 29 10 12 0 6 0 9 2 8
127 M 13 5 1 0 1 1 1 1
36 E 15 4 2 4 2 6 1 6
M 6 1 0 0 0 1 0 0
COBAES | 37 E 37 13 14 11 10 5 6 4 12
M 10 1 2 0 3 1 0
Bachto. E 1 7 1 0 4 5
Proactivo M 5 0 0 0 2 1




Los factores complementarios de evaluacion

En el cuadro 5 es realmente notorio, la gran recurrencia con que se sefala
a la disciplina ( la “buena” disciplina), como factor que interviene en la asignacion
de calificacion ( de "buena" calificacion). Sélo que, cabe destacarlo, son los
alumnos los mayormente perciben (0 reconocen) que son valorados desde este
aspecto de su actuacion estudiantil; Los maestros, en este mismo factor, son mas
reservados al expresarse abiertamente a favor de una sobre valoracion del factor
disciplinario, particularmente en (a Preparatoria Mazatlan, el CBTIS 51 y el
Bachillerato Proactivo.

En los factores "actitud” y "responsabilidad”, elementos indicativos de una
pedagogia progresista, solo en el Bachillerato Proactivo son aludidos por los
estudiantes con una alta recurrencia en proporcion a los demas factores. Los '
seflalamientos en este sentido, por los estudiantes de algunos planteles, son casi

imperceptibles.

Tanto el indicador observado en el cuadro anterior como el presente, nos
permiten derivar consideraciones de importancia que se ubican, en su mayor
parte, en los sefialamientos cuestionadores del enfoque critico. Particularmente se
pueden destacar los argumentos en torno al examen expuestos por Diaz Barriga
(1985) y los componentes ideoldgicos del ambito escolar que, con insistencia, son
planteados por Giroux (1992).

Desde estos puntos de vista, algunos elementos (disciplina, puntualidad y
asistencia, por ejemplo), que en las escuelas se estan tomando en cuenta con
cierta relevancia se exhiben, por lo menos, como signos de ingenuidad o
ignorancia que, por lo demas, se convierten en obstaculizadores en la formacion

del espiritu critico de las nuevas generaciones.



Cuadro 5.- Factores complementarios de evaluaciéon

Factores complementarios que intervienen para la asignacion calificacién
Institucion | Escuela Sector | Muestra | Factores (recurrencias con que se sefialan)
Disciplina | Puntualidad Trabajo Trabajo Favoritis Part. Actitud Respons Creatividad Practica
Asistencia Individual | Equipo mo Clase abilidad
Prep. E 33 16 6 2 1 0 0 0 0 1 1
UAS Mazatlan. M 9 0 1 6 3 0 3 0 0 2 2
Prep. E 46 19 7 8 0 2 5 0 1 0 0
Jaramillo M 15 8 2 3 0 0 2 1 2 1 4
CBTIS 51 E 24 18 7 7 0 0 2 2 0 0 0
Bachto. M 10 3 2 2 0 0 1 1 1 0 4
Tecno. CETIS E 29 15 4 4 0 4 0 1 0 0 0
127 M 13 7 3 3 0 0 1 1 0 0 2
36 E 15 5 3 4 0 1 0 2 1 0 0
M 6 3 0 1 4 0 3 1 3 0 2
COBAES | 37 E 37 7 5 0 5 6 0 0 0 0 1
M 10 4 0 0 0 0 0 3 2 0 1
Bachto. E 2 2 0 4 0 0 9 8 0 0
Proactivo M 5 0 0 1 4 0 0 1 3 0 2




Acerca de las estrategias de ensefianza

En el cuadro 6 podemos notar lo siguiente: la estrategia tradicionalista de la
sola exposicion del maestro (apenas matizada con \a variante "exposicion y
"ejercicios"), aparece dominante, al sefalarse por los estudiantes en primer
término con una gran recurrencia, en la Preparatoria Jaramillo, en el CETIS 127 y
en el COBAES 37.

La discusion de temas, que pudiera hablarnos de dinamicas que atribuyen
ala interrelacién de los sujetos una importante potencialidad del aprendizaje, es
indicada por los estudiantes con una mayor preferencia respecto a las otras
opciones solamente en la Preparatoria Mazatlan.

La induccion para que el alumno descubra por si mismo el conocimiento es,
al parecer, un recurso utilizado con regular incidencia, conforme a lo expresado

por los propios estudiantes, en el CBTIS 51 y en el COBAES 37,

En cuanto a la perspectiva magisterial es manifiesto, con similar
proporcionalidad a la encontrada con los estudiantes, en el CBAES 36 y el
COBAES 37; en el Bachillerato Proactivo los maestros lo aluden 1 definitivamente

como la estrategia ideal.

Los estudiantes de la modalidad proactiva destacaran, por su lado, la
actividad dirigida a la consulta de libros y revistas.



Cuadro 6.- Estrategias de ensefianza

Estrategias basicas utilizadas en orden de preferencia

Instituci | Escuela Sector Muestra Discusion temas Consulta libros y | Auto Desc. Exposicion Exposicion y
én revistas maestro ejercicios

1 5 1 5 1 5 1 5 1 5
Prep. E 33 9 3 3 5 1 5 7 8 5 4
UAS Mazatlan M 9 2 0 2 3 2 0 0 4 3 1
Prep. E 46 7 4 4 12 5 18 15 7 12 3
Jaramillo M 15 2 1 0 1 2 0 2 7 6 2
CBTIS E 24 7 1 0 3 5 5 5 6 5 4
Bachto. | 51 M 10 0 2 1 1 2 2 0 4 5 0
Tecno. CETIS E 29 8 2 2 7 2 7 8 11 9 2
127 M 13 1 0 1 1 4 2 0 8 6 1
36 E 15 3 2 2 1 1 4 1 6 2
M 6 1 5 1 0 4 1 0 4 0 1
COBAE | 37 E 37 3 4 1 8 7 7 13 12 12 3
S M 10 1 1 2 3 5 0 0 5 1 0
Bachto. E 1 0 6 0 1 0 3
Proactivo M 0 0 0 0 5 0 0




Analisis de la participacion de los estudiantes en las diferentes materias

En los cuadros 7, 8, 9 y 10, se pretende indagar qué tanto margen de
participacion se ofrece a los alumnos en las distintas areas en las que
comunmente, estan divididos los esquemas curriculares de la instituciones de

ensefanza.

Al pedirse la reflexion de los estudiantes sobre un conjunto de maestros
ubicados en una area determinada, la tendencia casi generalizada es a responder

"algunas veces" y, de esta manera, se convierte en relativo el dato.

Sin embargo, en ocasiones se afirma, con una mayor frecuencia, que la
participacion de los alumnos en clase es "siempre", configurando con ello una

caracteristica distintiva alas instituciones en las areas asi percibidas.

Dichos casos son, eh las materias del area del lenguaje: Preparatoria
Mazatlan, Preparatoria Jaramillo, COBAES 37 y Bachillerato Proactivo; en las

materias del area social; la Preparatoria Mazatlan y el Bachillerato Proactivo.

Los maestros, casi en forma absoluta, creen otorgar mayores margenes de
participacion a los alumnos, incluso en el area de matematica, de la que declaran

éstos que se da en su cotidianidad escolar.

La participacion de los estudiantes en la adquisicion de sus propios
conocimientos y en la definicion de las actividades de aprendizaje es, entre otros

elementos, un aspecto representativo de un modelo educativo moderno.

Si oponemos al tradicionalismo la actitud critica, tal como lo sugiere
Abbagnano (1995), tenemos que oponer a los esquemas pedagdgicos cerrados e

inflexibles proyectos alternativos que consideren la participacion directa de los



alumnos, en el sentido que se indica lineas arriba; sélo de ese modo

remontaremos los viejos estilos y constituiremos, como lo indican los propios

fundamentos curriculares de las instituciones estudiadas (particularmente la UAS y

el COBAES), ambientes dinamicos en los que se evidencia el cambio, la

modernidad y un espiritu transformador.

Cuadro 7.-La participacion en el area del lenguaje

Se considera relevante la participacion del alumno en

Institucion | Escuela Sector Muestra | clase.
Materias del area de lenguaje.
Frecuencia (en porcentajes)
Siempre | Algunas | Pocas Nunca No
veces veces contesté
Prep. E 33 39 30 21 0 10
UAS Mazatlan. M 9 78 22 0 0
Prep. E 46 50 44 4 2 0
Jaramillo M 15 17 61 17 5 0
CBTIS 51 E 24 25 58 13 4 0
Bachto. M 10 70 30 0 0 0
Tecno. CETIS E 29 28 52 17 3 0
127 M 13 85 15 0 0 0
36 E 15 33 53 14 0 0
M 6 83 17 0 0 0
COBAES | 37 E 37 45 36 19 0 0
M 10 60 40 0 0 0
Bachto. E 53 33 11 0 0
Proactivo M 5 80 20 0 0 0




Cuadro 8.- La participacion en el &rea de mateméticas

Se considera relevante la participacion del alumno en

Institucion | Escuela Sector Muestra | clase.
Materias del area de matematicas.
Frecuencia (en porcentajes)
Siempre | Algunas | Pocas Nunca No
veces veces contesto
Prep. E 33 6 33 43 15 3
UAS Mazatlan. M 9 78 22 0 0 0
Prep. E 46 8 30 50 12 0
Jaramillo M 15 73 20 0 0 7
CBTIS 51 E 24 18 44 31 7 0
Bachto. M 10 70 30 0 0 0
Tecno. CETIS E 29 22 58 20 0 0
127 M 13 85 15 0 0 0
36 E 15 13 43 33 7 0
M 6 83 17 0 0 0
COBAES | 37 E 37 30 43 22 3 2
M 10 60 40 0 0 0
Bachto. E 45 33 22 0 0
Proactivo M 5 80 20 0 0 0




Cuadro 9.-La participacion en el area natural

Se considera relevante la participacion de los alumnos

Institucion | Escuela Sector Muestra | en clase.
Materias del area natural.
Frecuencia (en porcentajes)
Siempre | Algunas | Pocas Nunca No
veces veces contestd
Prep. E 33 21 52 12 12 3
UAS Mazatlan. M 9 78 22 0 0 0
Prep. E 46 17 61 17 5 0
Jaramillo M 15 73 20 0 0 7
CBTIS 51 E 24 17 66 17 0 0
Bachto. M 10 70 30 0 0 0
Tecno. CETIS E 29 14 52 31 3 0
127 M 13 85 15 0 0 0
36 E 15 7 73 20 0 0
M 6 83 17 0 0 0
COBAES | 37 E 37 30 62 8 0 0
M 10 60 40 0 0 0
Bachto. E 56 44 0 0 0
Proactivo M 5 80 20 0 0 0




Cuadro 10.- La participacion en el area social

Se considera relevante la participaciéon de los alumnos

Institucion | Escuela Sector Muestra | en clase.
Materias del area social.
Frecuencia (en porcentajes)
Siempre | Algunas | Pocas Nunca No
veces veces contesté
Prep. E 33 39 46 9 3 3
UAS Mazatlan. M 9 78 22 0 0 0
Prep. E 46 39 44 15 2 0
Jaramillo M 15 73 20 0 0 7
CBTIS 51 E 24 24 49 37 0 0
Bachto. M 10 70 30 0 0 0
Tecno. CETIS E 29 24 48 17 7 4
127 M 13 85 15 0 0
36 E 15 45 52 0 0
M 6 83 17 0 0
COBAES | 37 E 37 32 54 11 3 0
M 10 60 40 0 0 0
Bachto. E 56 22 22 0 0
Proactivo M 5 80 29 0 0 0




Programacién y asistencia a cursos de actualizacién

En los cuadros 11 y 12, contienen aspectos referidos a actividades propias
de los docentes. Por un lado se presentan las apreciaciones de los maestros
respecto a la periodicidad con la que, en sus instituciones, se efectlan cursos de

actualizacion.

En el primer indicador (cuadro 11) se da una alta recurrencia, si sumamos
los datos de las opciones "escasos" y "nulos”, en las Preparatorias Mazatlan y
Jaramillo, CBTIS 51, y CETIS 127 dandose, en cambio, para los COBAES 36, 37 y
Bachillerato Proactivo, suficientes cursos de actualizacion si sumamos las

opciones "suficientes" y "bastantes")dirigidos a su capacitacién permanente.

En el segundo indicador (cuadro) se sefialan, en todos los casos, que los
cursos de actualizacibn son atendidos con una regular frecuencia; ello es
manifiesto, con una mayor contundencia, en la Preparatoria Jaramillo, el CETIS
127 y los COBAES 36 Y 37.

Este aspecto de la vida escolar reviste una gran trascendencia. Si
recurrimos, nuevamente, a los principios expuestos por la teoria critica, podemos
derivar perspectivas que correspondan con los intereses de autonomia vy libertad
racionales y, definitivamente, se identifiquen con el supremo objetivo de alcanzar
el conocimiento emancipador, en el sentido indicado por Habermas (Kemmis,
1998).

Es innegable la necesidad de implementar, permanentemente, programas
de actualizacién para los docentes, pues tenemos que partir de la premisa de que
los educadores también deben ser educados; pero, al hacerlo, debiera cuidarse
que la participacion de los docentes sea critica y con plena conciencia de los fines

de su formacién y J aunado a ello, de los fines educacionales del proyecto en el



que estén involucrados. Quizas asi podamos evitar que la ciencia en la educacion

sea utilizada como oscura ideologia.

Cuadro 11.- Periodicidad en la organizacién de cursos

Periodicidad en

la organizacibn de cursos de

Institucion | Escuela Sector Muestra | actualizacidn para maestros
Recurrencia con que se sefialan
Siempre | Algunas | Pocas Nunca No
veces veces contesto
Prep. E 33 1 3 4 1 0
UAS Mazatlan. M 9
Prep. E 46 1 5 8 0 1
Jaramillo M 15
CBTIS 51 E 24 1 1 7 0 1
Bachto. M 10
Tecno. CETIS E 29 0 3 9 1 0
127 M 13
36 E 15 0 5 1 0 0
M 6
COBAES | 37 E 37 2 5 2 0 1
M 10
Bachto. E 9 2 3 0 0 0
Proactivo M 5




Cuadro 12.- Frecuencia d la asistencia a cursos

Frecuencia con que el maestro asiste a cursos de

Institucion | Escuela Sector Muestra | actualizacion
Recurrencia con que se sefialan
Siempre | Algunas | Pocas Nunca No
veces veces contesto
Prep. E 33 5 4 0 0 0
UAS Mazatlan. M 9
Prep. E 46 8 5 0 0 2
Jaramillo M 15
CBTIS 51 E 24 5 3 1 0 1
Bachto. M 10
Tecno. CETIS E 29 11 1 0 0 1
127 M 13
36 E 15 6 0 0 0 0
M 6
COBAES | 37 E 37 7 3 0 0 0
M 10
Bachto. E 9 3 2 0 0 0
Proactivo M 5




La valoracién integradora de las escuelas

En el cuadro 13, se refieren las valoraciones que tanto maestros como
estudiantes asignan, desde una vision retrospectiva, a cada una de las

instituciones a las que pertenecen.

En esta valoracion de conjunto se encuentran, en forma explicita las
satisfacciones o0 insatisfacciones que genéricamente exponen los sectores
consultados. De ello se infieren los niveles en los que se han logrado los objetivos
que, consciente o inconscientemente, se plantearon en un momento dado los

principales agentes que justifican la existencia de cada alternativa de formacion.

El renglon en el que se da cuenta aparece, porcentualmente, como el mas
elegido para exteriorizar esta evaluacion globalizadora. Esto ocurre tanto con

maestros como estudiantes de la mayoria de los planteles.

Sin embargo, los docentes del CBTIS 51, COBAES 36 y alumnos y
maestros del Bachillerato Proactivo manifiestan, en un mayor porcentaje,
encontrarse "muy satisfechos". En la Preparatoria Jaramillo los docentes

muestran, ante estas dos posiciones, una muy pareja division.

Los datos que parecen preocupantes, en esa vision integradora, son los
derivados de la opinidon de "indiferencia" y "decepcion” de los estudiantes de la
Preparatoria Mazatlan, el CETIS127 y el COBAES 36, ademas de los maestros de

la primera de estas instituciones



Cuadro 13.- Valoracion sobre la escuela

Valoracidn personal integradora sobre la escuela

Institucion | Escuela Sector Muestra | Categorizacion (en porcentajes)
Siempre | Algunas | Pocas Nunca No
veces veces contesté
Prep. E 33 9 55 12 18 6
UAS Mazatlan. M 9 11 67 11 11 0
Prep. E 46 11 81 4 4 0
Jaramillo M 15 47 47 0 0 6
CBTIS 51 E 24 13 75 4 8 0
Bachto. M 10 50 40 0 0 10
Tecno. CETIS E 29 9 69 2 20 0
127 M 13 8 92 0 0
36 E 15 13 54 33 0 0
M 6 50 34 0 0 16
COBAES | 37 E 37 22 68 5 3 2
M 10 20 70 0 0 10
Bachto. E 9 67 33 0 0 0
Proactivo M 5 80 20 0 0 0




CONCLUSIONES

El curriculum como dimensién toral del fendbmeno educativo, nos permite
una interesantisima perspectiva en este ambito. Desde esta dimension podemos
apreciar con claridad los otros dos componentes del analisis cultural: por un lado
se pueden contemplar, mas o menos en forma nitida, las practicas pedagdgicas
en las que se ven inmersos los alumnos y los maestros como principales agentes
intervinientes en los procesos formales del aprendizaje. Por el otro, podemos
encontrar los elementos mas determinantes que, desde los otros subsistemas
sociales (econdémico, politico y juridico) impactan la conformacién de los proyectos

educacionales asumidos por las distintas instituciones.

Esta vision, en el recorrido de este trabajo, nos dio pauta para definir, en
forma légica, los diferentes componentes que se manifiestan en las practicas
cotidianas y, al mismo tiempo, identificar los preceptos que subyacen en los
programas de formacion estudiados.

ACERCA DE LOS REFERENTES TEORICOS.

En virtud de la pretension de reivindicar una postura critica en el desarrollo
de este ejercicio de tesis, nuestro enfoque es proclive a las concepciones
avanzadas, progresistas y modernas que aspiren a problematizar las condiciones
imperantes y, en la medida en que los argumentos logren la ruptura de los
consensos, proceder a la transformacion de los esquemas conceptuales y los

modos en que se realiza la ensefianza.

Expuestas asi las cosas, se parte de la conviccion de la relevancia que
reviste el rol asumido por los docentes. Necesitamos contar con docentes cuya
perspectiva de sus funciones sea lo suficientemente amplia de tal manera que,

recuperando la propuesta de Torres Santomé (1994), tengan, entre otras



cualidades, la de aceptar decisiones del alumnado, alentar independencia de
juicios, aceptar los errores como parte del aprendizaje, valorar las ideas creativas

y entender que trata con iguales cuando interactia con los alumnos.

En la concepcion de aprendizaje que nos apropiemos, debera tener cabida
la multiplicidad de nociones que nos hagan posible, en una conjuncién ecléctica,
considerar las distintas perspectivas psicologicas y epistemoldgicas que explican
los procesos de construccion del conocimiento, pero mantener el vigor y la'
sensibilidad necesarios para autoinflingirnos niveles de exigencia en los que,
frente a nuestras practicas educativas cotidianas, no nos conformemos con

posturas superficiales y programaticas.

El aprendizaje significativo, dado su carécter sincrético, nos ubica en una
perspectiva relevante, en la que luego de minuciosa revision, pudiéramos de
partida para una visualizacion extensa y profunda posicionarnos de nuestro

guehacer docente.

A la evaluacion de los aprendizajes no debemos, terminantemente,
convertirla en un fin. Este ejercicio valorativo ha de ser siempre s6lo un medio que
nos ermita reconocer el desarrollo de los procesos de aprendizaje y con ellos los
modos en los que las interacciones de los factores intervinientes en dichos

procesos se estan dando.

Los mecanismos de evaluacidén han de evitar, si nos creemos ubicados en
proyectos educativos a los cuales calificamos como modernos, que se les utilice
como justificacion de las diferencias del programa de estudio que seguimos, de la
ausencia de solidez del disefio curricular al que corresponden los contenidos
escolares, de la ineficacia de la metodologia que estamos aplicando o, de plano,
de nuestra ausencia de dominio de los contenidos y los recursos didacticos

idoneos.



Estas justificaciones, en adicion a las posturas de simulacion docente,
ademas de carecer de sentido ético en el ejercicio de la labor profesional, estarian
colocadas como los factores principales del fracaso de los diferentes modelos

educativos, fracaso en el que, quiza, muchos participemos inconscientemente.

Es en este escenario en que retomaremos la sugerencias de evaluaciéon de
Diaz Barriga (1985), particularmente en el aspecto referido a la conveniencia de
revisar, en forma permanente y globalizada, el modelo de ensefianza en el que
estamos involucrados directamente y, en la medida de lo posible, el sistema

educativo que en su conjunto se implementa en nuestra sociedad.

La forma mas recomendable de evaluar el estado que guardan los distintos
esquemas educativos es mediante la promocién de talleres, foros o cursos. En
dicho tipo de eventos deberan involucrarse, con distintos niveles de participacion,
si no de manera absoluta si mayoritariamente, los maestros y estudiantes de cada
centro de ensefianza. Ello permitir4, entre otros inéditos objetivos, cumplir con los
propios planteamientos formales que expresan las diferentes propuestas

curriculares.

ACERCA DE LA PERCEPCION DEL TRABAJO EMPIRICO

La investigacion documental y de campo que se realiz6 nos muestra
importantes contradicciones que es necesario acotar. Por un lado, en las
declaraciones formales de cada institucion estudiada encontramos significativas
semejanzas y diferencias, pero en todas se perciben intencionalidades de
formacion modernista en términos tecnolégicos y de procedimientos pedagodgicos,
de preocupacion por la formacion de valores, de insercion de los egresados en el
mercado laboral y, aunque tenemos que cuestionarnos como debiera darse dicha
insercién (acritica, mecanica, reproduccionista o critica participativa); finalmente se
tendria que reconocer que, con los matices que en su momento se advierten, se

trata de propdsitos validos y provechosos para quienes ingresan a cualquiera de



estas opciones educativas.

Por otro lado, cuando a los estudiantes y maestros se los interroga, a través
de una encuesta, respecto a la concepcion que se tiene de formacién integral,
encontramos en ambos sectores, en o general, una marcada imprecision de esta
nocion. Desde las respuestas recogidas se capta, una tendencia clara a
identificarse con la racionalidad técnica, una menor pero todavia notoria afinidad
con la posicion tradicionalista, y solamente una escasa correspondencia con una

alternativa de formacion critica.

Ante la cuestion de como se da la transmision o adquisicion del
conocimiento, en la mayoria de los casos, entre maestros y estudiantes, se hace
evidente la creencia casi generalizada de que tal evento es efectuado

mecanicamente.

El hecho de que encontremos un limitado abanico de posiciones que
manifiestan un juicio profundo respecto a las formas en la que se construye el
conocimiento anuncia, refiriéndonos estrictamente a los docentes, la existencia de
vacios e insuficiencias en los niveles de conceptualizaciéon del &mbito alrededor

del que gira el andlisis que nos ocupa: la educaciéon formal.

Desde el punto de vista de la proporcionalidad, son pocos los decentes que
en sus respuestas aluden a formas de adquisicion del conocimiento, por parte de
los estudiantes, por medio del descubrimiento a través de la significatividad de los

contenidos o0 en su interaccién con los sujetos y el medio ambiente.

Al revisar, por otro lado, las posturas magisteriales que exhiben enfoques
de caracter tradicionalista son evidentes en este nivel de ensefianza. Como se
muestra en el listado de respuestas, pueden descubrirse frases que reivindican el

autoritarismo, la intransigencia y la intolerancia.



Ademas son muy recurrentes las respuestas que atribuyen a los maestros,
por parte de los estudiantes, la deficiencia de la ensefianza. Ello nos esta
mostrando que la intersubjetividad, como nocion psicopedagdégica basica, no esta
siendo considerada, y una perspectiva dialéctica no estd suficientemente

socializada.

Los trece items restantes que son incluidos en el cuestionario dirigido a
maestros y estudiantes, permiten descubrir un conjunto de variables que, para el
autor del presente trabajo, ilustran ampliamente las condiciones imperantes en los

espacios educativos estudiados

Los cuadros contenedores de los datos de cada indicador y las
subsiguientes interpretaciones, dan cuenta de un conjunto de parametros desde
los cuales, si son considerados detalladamente, pueden generarse una gama de
alternativas de intervencion tendientes a reorientar las formas en que se tratan,
ahora, cada uno de los aspectos que en este instrumento de investigacién se

sefialan.

CONSIDERACIONES FINALES

La Universidad Auténoma de Sinaloa es depositaria de una rica tradicion
cultural los preceptos curriculares que se consultaron apuntan hacia un proyecto
formativo que, ademas de reflejar esa fecunda herencia, ofrece componentes
modernistas que la colocan como una institucion con una estructura académica

solida.

En los postulados formales del bachillerato se pueden distinguir,
particularmente en el Proyecto de reforma, elementos innovadores tanto en sus
principios, objetivos y fines como en sus concepciones de curriculum,

conocimiento, ensefianza y aprendizaje.



Sin embargo, en el reconocimiento empirico que se emprendié no se halla
una correspondencia entre dichos sefialamientos y las referencias que, tanto en su
forma de expresion libre o respuestas cerradas, manifiestan los maestros y

estudiantes que constituyeron el universo de la encuesta aplicada.

Los datos que finalmente se recogen, evidencian ciertos grados de dominio
conceptual del proceso de ensefianza, mostrando, sin embargo, bajos niveles de
participacion y dinamismo en las practicas cotidianas que comparten tanto
maestros como estudiantes. Dichos matices, habria que acotarlo, no
corresponden, en forma precisa, con algun aspecto de accién educacional en
particular; ello impide establecer algunas constantes y obliga, si se pretenden
reorientar las practicas pedagodgicas, a intervenir en forma selectiva y diferenciada
en cada una de las dimensiones de la vida académica aludidas en este trabajo.

Los planteamientos formativos del Modelo de Bachillerato Tecnol6gico
evidencian, por lo menos en la exposicion de sus fines en la Guia de Carreras
(documento que representa su declaracion basica) un palpable reduccionismo en

la instruccioén técnica.

Si bien debemos comprender que en el Plan de Estudios de esta modalidad
se incluyen materias de indole social, entre ellas algunas asignaturas que se
proponen apoyar el desarrollo orientado de la personalidad de los jovenes, es
evidente que la educacion tecnoldgica constituye la caracteristica dominante en

este esquema de ensefianza.

El sistema de produccion industrial bajo esta Optica, es el referente
explicito; la insercidn acritica a este sistema es la meta que, acorto y largo plazo,
debera determinar la racionalidad técnica con la que se espera que los jévenes se

integren a la sociedad en que viven.



Este modelo definitivamente carece de aspectos formativos que propicien
paralelamente al dominio de la tecnologia, un conjunto e contenidos de indole

histérica, socioldgica y axiolégica que eviten el sutil dominio por la tecnologia.

La fundamentacion metodologica y psicopedagdgica del Colegio de
Bachilleres del Estado de Sinaloa muestra, a través de su Modelo de Bachillerato
Proactivo, interesantes propuestas para la configuracion actualizada vy

revolucionaria de una alternativa de ensefianza para el bachillerato.

Es precisamente en esta alternativa de formacion proactiva donde, a partir
de los datos que empiricamente se obtuvieron, se hace evidente una mayor
coincidencia entre la plataforma de fundamentos institucionales y las percepciones
que los sujetos tienen del conjunto de practicas que constituye su cotidianidad.

Pero el Modelo de Bachillerato Proactivo esta dirigido a un estrecho y
selectivo universo de estudiantes que involucra, del mismo modo, un equipo de
docentes numéricamente muy limitado; habria de cuestionarse qué tan factible
seria instaurar, bajo los mismos principios y préacticas, dicha alternativa

pedagogica en el resto de los planteles de este sistema de bachillerato.

El principio pedagogico fundamental que aqui se recupera, explicita e
implicitamente, por ser el rasgo primordial que refleja una posicibn modernista, es
la necesidad de otorgar a los estudiantes amplios margenes de participacion, tanto
en la organizacion de las actividades de aprendizaje como en la adquisicion de su
propio conocimiento; dichas variables, por cierto, se presentan comunmente de

manera interdependiente.

Podria decirse que los adolescentes y jovenes no estan preparados para
organizar sus propias actividades de indole académica; si esto es asi, habria que
agregar que no existe dicha capacidad sencillamente porque no lo han

desarrollado debido, principalmente, a que los docentes y administradores de las



escuelas no lo han propiciado. Ello nos llama a que, en forma inmediata,
rompamos este ciclo de tendencias inerciales y, avancemos hacia escenarios de

intercomunicacion dindmica,

Si logramos remontar los esquemas casi cerrados que hoy encontramos,
podremos demostrar que quienes carecen de capacidad para arribar a modelos
alternativos no somos los que ahora conducimos los proyectos de ensefanza

puestos en préctica.
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