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RESUMEN

Este articulo analiza la influencia que el nuevo curriculum de Secundaria estd ejerciendo en las
prdcticas escolares, El autor considera probable que se dé una ruptura entre las intenciones de cam-
bio quie aparecen en la legislacion y la manera tradicional como el nuevo curriculum se articula en
los libros de texto y en la seleccion concreta de los contenidos y de las actividades que éstos presen-
tan. Finalmente establece la hipotesis de que las précticas de ensefianza en la Secundaria mexicana
se vean poco dfectadas por los cambios propuesios en la reforma de 1993.

En 1993 se hicieron publicos el plan y
los programas de estudio para la educacién
secundaria (SEP, 1993). Entre algunos de
sus propositos se plantea como indispensa-
ble una educacién secundaria de mayor ca-
lidad formativa y se sefiala que el plan es
un instrumento para organizar el trabajo es-
colar y lograr el avance cualitativo.

El plan y los programas de estudio
condicionan el desenlace de las practicas
escolares cotidianas, aunque es obvio que
no las determinan totalmente; en algunos
estudios parece olvidarse esta obviedad
cuando se desarrolla el andlisis, atin cuan-
do se la reconozca en un plano discursivo
abstracto. Lo que sucede diariamente en
las aulas estd condicionado por multiples
elementos de los cuales el plan y los pro-
gramas de estudio son solo algunos,

El objetivo central de este articulo es
analizar como se articulan los criterios de
pertinencia que los productores del curri-

culum seleccionaron en cada momento de
su elaboracién y tratar de hacer algunas
inferencias de lo que estas relaciones sig-
nifican como condicionantes de las practi-
cas de ensefianza. Lo que permite hacer
las inferencias que aqui realizo tiene como
referencia algunas investigaciones etnogra-
ficas de aula realizadas cuando operaban
el plan y los programas de estudio vigen-
tes hasta 1991 (Quiroz, 1991; Quiroz, 1992
y Diaz, 1995). Esas investigaciones estable-
cen determinadas relaciones entre algunas
caracteristicas del plan de estudios anterior
y las pricticas escolares cotidianas de esos
momentos. Si se hace la comparacién en-
tre esas caracteristicas del plan anterior
con la nueva propuesta curricular es posi-
ble hacer inferencias vilidas respecto a las
practicas de ensefianza que se pueden es-
tar generando actualmente en las escuelas.

El referente empirico para el analisis es
la reforma curricular de 1993 que se ex-
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presa en multiples formas, desde los dis-
cursos mas generales hasta las concrecio-
nes mas cercanas a los procesos de ense-
fianza. Se consideran el Acuerdo Nacional
para la Modernizacidén de la Educacion
Basica 1992 (ANMEB en adelante; SEP,
1992), el plan vy los programas de estudio
de 1993, los libros para el maestro edita-
dos por la Secretaria de Educacion Pablica
y los libros de texto para los alumnos ela-
borados por las editoriales comerciales.

El andlisis se estructura en dos grandes
rubros: proceso curricular y pricticas de
ensefanza.

Proceso curricular

Si se abre la nocién de planes y pro-
gramas de estudio hacia el concepto de
proceso curricular al mismo tiempo se lo-
gra una apertura analitica. Se puede con-
ceptualizar lo curricular como el proceso
de mediaciones que tienen como referente
la ensefianza escolar que van desde las in-
tenciones y finalidades mds generales que
aparecen en los documentos de politica
educativa hasta su llegada mediante diver-
sos medios (programas, libros de texto,
acuerdos, etc.) a los maestros singulares,
que a su vez lo transforman en practicas
de ensefianza. Algunos autores han abier-
to el concepte de curriculum abarcando
inclusive las practicas de ensefianza (Gi-
meno, 1989 y Stenhouse, 1991),

Con esta conceptualizacién es posible
identificar las fases de mediacién del pro-
ceso curticular de la escuela secundaria, Al
mismo tiempo es posible plantear la rela-
cién entre las diferentes fases en la inten-
cién de obtener inferencias sobre su de-
senlace como practicas de ensefanza en
las escuelas singulares. Las fases que iden-
tifico analiticamente son las siguientes:

1. Propésitos del plan de estudios

2. Bstructura del plan de estudios

3. Enfoque y orientaciones didicticas y
evaluativas de los programas de estudio,

4. Seleccién de contenidos de los pro-
gramas de estudio.

5. Libros para el maestro.

6. Libros de texto.

El condicionamiento que cada fase ejer-
ce sobre la siguiente es variable. En algunos
casos hay cencordancias y en otros ruptu-
ras. A continuacién intento analizar cdmo se
presentan estas relaciones en el nuevo curri-
culum de la escuela secundaria y valorar su
influencia sobre las pricticas de enseflanza.

Propdositos del plan de estudios

En el plan de estudios se plantea como
propdsito esencial “contribuir a elevar la
calidad de la formacién de los estudiantes
que han terminado la educacion prima-
ria, medianie el Jortalecimiento de agque-
los contenidos que responden a las necesi-
dades bdsicas de aprendizafe de la pobla-
cion joven del pais y que sélo la escuela
puede ofrecer. Estos contenidos integran
los conocimientos, las babilidades y los va-
lores que permiten a los estudiantes conti-
nuar su aprendizaje con un alto grado de
independencia, dentro o fuera de la escue-
la; facilitan su incorporacion productiva y
Jlexible al mundo del trabajo; coadyuvan
a la solucién de demandas prdcticas de la
vida cotidiana y estimulan la participa-
cidn activa y reflexiva en las organizacio-
nes sociales y en la vida politica y cultural
de la nacion.” (SEP, 1993, p. 12).

Este discurso refiere a los principales
ambitos de la vida futura del estudiante:
los estudios, el trabajo, la vida personal y
lo politico y cultural. Su concepto central
es necesidades basicas de aprendizaje. El
poder de influencia de estos planteamien-
tos sobre las siguientes fases del proceso
curricular es limitado, ya que, como se ve-
rd mas adelante, hubo variadas, v a veces
divergentes, interpretaciones en el momen-
to de operativizar sus conceptos. En todo
caso, lo que llega de este discurso a las
practicas de ensefianza siempre estard me-
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diado por las interpretaciones que se hicie-
ron en cada una de las fases posteriores.

Estructura del plan de estudios

Antes del cambio curricular se daba la
coexistencia de dos estructuras académi-
cas: por asignaturas y por dreas. Con el
nuevo plan se resuelve este problema op-
tando por la estructura de asignaturas con
el argumento de que existe “una opinion
mayorilaria en el sentido de que la organi-
zacion por dreas ha contribuido a la insu-
ficiencia y la escasa sistematizacion en la
adquisicion de una formacion disciplina-
ria ordenada y solida por parte de los estu-
diantes.” (SEP, 93, p. 11).

El nuevo plan de estudios es muy pare-
cido al anterior en relacién con las asignatu-
ras. Las diferencias son que se agrega una
hora semanal a Espafiol y Matemiticas; en
Biologia se elimina el curso de tercer grado
y se resta una hora en segundo grado; en
Fisica y Quimica se fusionan los dos en uno
introductorio en primer grado y se agrega
una hora en cada materia en segundo. y
tercero; se elimina el curso de Geografia de
tercero; el curso de tercer grado de Civismo
se substituye por uno de orientacion educa-
tiva de tres horas por semana y en tercer
grado se agrega una asignatura opcional
que se decidird en cada entidad federativa.
Esto da una carga semanal de 35 horas en
lugar de las 32 del plan anterior. Las 34 ma-
terias que integran el plan quedan distribui-
das de la siguiente forma: 11 para primero y
tercer grados y 12 para segundo. Al final del
articulo, como anexo, se presenta ¢l mapa
curricular de 1993,

Lo importante de esta fase curricular es
que conserva su poder de determinacion so-
bre todas las fases posteriores hasta llegar a
las practicas de ensefianza. El hecho de que
se establezea una estructura por asignaturas
implica que necesariamente Ias pricticas de
ensenanza en cada escuela se hardn confor-
me a esta estructura académica con sus efec-

tos sobre toda la vida escolar: distribucién
de tiempos, asignacién de maestros a las
materias, libros de texto, evaluaciones, etc.

En un trabajo anterior (Quircz, 1991)
analizo como algunas caracteristicas de la
estructura académica de asignaturas condi-
cionan las pricticas de ensefianza. Interesa
destacar dos de estas caracteristicas: la frag-
mentacion currcular y la inflexibilidad. El
nuevo plan de estudios tiene estas mismas
caracteristicas por lo que es vilido inferir
que sus efectos sobre las pricticas de ense-
nanza serdn similares a las del plan anterior.

La fragmentacién curricular es determi-
nante de la distribucién del tiempo de los
maestros. No es raro que un maestro, de
los que imparten asignaturas de tres horas
por semana, tengan que atender a 12 gru-
pos y 600 alumnos para cubrir sus horas
de nombramiento y en algunas ocasiones
en varias escuelas.

Este problema permanecerd casi igual,
salvo el caso de los maestros de Espafiol y
Matematicas que al agregar una hora se-
manal por curso, quizd puedan concentrar
sus horas en un niimero menor de grupos.

Para las escuelas que trabajaban por
areas el problema se agudizard ya que los
maestros que antes impartian Ciencias Na-
turales y Ciencias Sociales ahora tendrin
que distribuir su tiempo entre una mayor
cantidad de grupos y alumnos. Vale sefia-
lar que, seglin Guevara (1992), en 1991 el
75% de las escuelas secundarias del pais
trabajaban con la estructura de 4reas.

Esta segmentacién del tiempo de los
maestros, ademds de tener efectos sobre
sus condiciones de vida, también tiene
consecuencias académicas. Para un
maestro cada grupo o cada alumno adicio-
nal implica agregar tareas con el conse-
cuente detrimento de la dedicacién que se
puede poner en cada una de ellas. No es
lo mismo atender 4 grupos, manejar cua-
tro listas y calificar 200 exdmenes, que
atender 12 grupos, manejar 12 listas y cali-
ficar 600 exdmenes.
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A lo anterior habria que agregar lo que
significa atender a una cantidad elevada
de' alumnos. En una investigacion sobre la
escuela primaria se sostiene que ‘aungue
es escaso el tiempo efectivo que los
maestros pueden brindar a cada nifio, la
informacion que obtienen parece incorpo-
rarse gradualmente a un “expediente” per-
sonal, no escrito, de cada alumno” (Luna,
1993). Se afirma que este conocimiento
personal de los alumnos orienta las deci-
siones de los maestros respecto a sus
practicas de ensefianza.

En la secundaria la construccién de un
“expediente” personal por alumno es casi
imposible. Entre mds alumnos tenga cada
maestro el reconocimiento individual de
los mismos se vuelve mis dificil perdién-
dose la oportunidad de que oriente sus
practicas de ensefianza de acuerdo a las
caracteristicas particulares de cada uno.

La fragmentacién curricular también
tiene sus efectos sobre el esfuerzo y la ex-
periencia escolar de los alumnos. El hecho
de enfrentar 11 asignaturas y 11 maestros
por grado escolar origina una dispersion
de la atencién y una canalizacion del es-
fuerzo en términos principalmente adapta-
tivos. Para los alumnos lo fundamental es
la sobrevivencia en la escuela y ésta se
complica cuando cada hora hay que pasar,
por ejemplo, de las ecuaciones cuadraticas
a la divina comedia, o de la simpatia de la
maestra de Biologia a los regafios del
maestro de Historia. Esta situacion fre-
cuentemente genera que los estudiantes
prioricen sus estrategias de adaptacion a
las cambiantes circunstancias, en detri-
mento de un mayor esfuerzo para la apro-
piacién de conocimientos.

Un problema adicional para los alum-
nos es que la fragmentacién curricular
también implica dificultades para la inte-
gracién de su experiencia escolar. No es
raro que en una semana tengan que aten-
der 35 ¢ 40 temas no necesariamente rela-
cionados o resolver 5 & 6 exdmenes con

diferentes orientaciones evaluativas. De
esta manera la experiencia en la escuela
se presenta como un rompecabezas que
tiene pocas posibilidades de armarse.

Una segunda caracteristica de la estruc-
tura curricular que condiciona las practicas
de ensefanza es la inflexibilidad curricular.
Con el plan de estudios anterior todos los
alumnos tenian que estudiar las mismas
materias con excepcién de las actividades
tecnologicas, en las que los alumnos
podian optar dentro de ciertos limites entre
varias alternativas. Con el nuevo plan de
estuclios, la Gnica diferencia es que en ter-
cer grado se incluye una materia optativa
para incluir contenidos regionales.

En algunos paises, como Espana, que
han emprendido reformas curriculares pa-
ra la secundaria, la optatividad se ha visto
como algo necesario que se debe profun-
dizar conforme se avanza en este ciclo es-
colar (Martin, 1988). Se parte de reconocer
la diversidad de intereses y expectativas
de los adolescentes y se busca que la op-
tatividad sea la respuesta para los mismos.
El nuevo plan de estudios mexicano con
su inflexibilidad no toma en consideracién
esa heterogeneidad de intereses, aptitudes
y expectativas de los adolescentes.

Enfoque y orientaciones diddcticas y
evaluativas de los programas de
estudio

Estos rubros aparecen en los progra-
mas de estudio (SEP, 1993) y con un ma-
yor desarrollo en los libros para el
maestro (SEP, 1994a; SEP, 1994b; SEP,
1994c¢; SEP, 1994d).

Respecto a los enfoques, se puede de-
cir que en todos los cases representan un
cambio en relacién a los programas ante-
riores. Esto implica un avance ya que se
seleccionan aquellos enfoques que hoy
gozan de consenso en el desarrollo didéc-
tico internacional; tales son los casos del
enfoque comunicativo vy funcional en la
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ensenanza de la lengua, del aprendizaje
mediante experimentacién en Quimica,
del enfoque de proporcionar elementos
basicos de cultura cientifica en Biologia o
del enfoque de resolucién de problemas
en Matematicas. En el siguiente apartado
se abordardn con detalle los enfoques
cuando se analice su relacién con la selec-
cién de contenidos.

Las orientaciones didicticas de los pro-
gramas reflejan, en alguna medida, el desa-
rrollo desigual de la investigacién sobre di-
décticas especificas para este nivel. En Ma-
temdticas, por ejemplo, teniendo como refe-
rente el concepto de situacién didictica, se
enfatiza la ensefianza especifica de la disci-
plina. Detris de esto, seguramente esta toda
la investigacion que se ha realizado sobre
experimentacion diddctica en la ensefianza
de las Matematicas. En otras materias, dado
el escaso desarrollo de investigacién sobre
la didactica especifica, las orientaciones di-
dacticas son de caricter muy general,

Una mencién especial merecen las
orientaciones sobre evaluacién. En este
campo la perspectiva de todos los progra-
mas es consistente sobre todo en tres as-
pectos: considerarla como un proceso
continuo para retroalimentar el trabajo de
ensenanza, diferenciarla del acto de asig-
nar calificaciones y dotarla de coherencia
con los propositos y el enfoque de la en-
sefianza. Un ejemplo particularmente inte-
resante sobre este aspecto aparece en el
libro de Espafiol cuando sefiala que “ef
propasito de la evaluacion no es medir la
cantidad de informacion que los alumnos
dominan respecto a la lengua sino de veri-
Jicar que sean capaces de comunicarse de
manera oral y escrita” (SEP, 1994a).

Para ponderar que impacto puede tener
este discurso sobre las practicas de ense-
fanza seria necesario considerar que algu-
nas de las concepciones académicas del
magisterio no se corresponden con los en-
foques y orientaciones didicticas de los li-
bros para el maestro. En este sentido, para

ejemplificar, habria que pensar lo que sig-
nifica la identificacién del maestro con el
saber especializado de su disciplina (Qui-
roz 1987) contra la propuesta que establece
que ‘abora se prefiere profundizar en po-
cos temas, y al mismo tiempo proporcionar
informacion sobre los descubrimientos y
problemas actuales. No se busca perfilar un

Juturo quimico, sino mds bien un ciudada-

no que aprecie la Quimica sin importar
cual sea su profesion” (SEP, 1994d).

Contradicciones como la anterior pue-
den desembocar en que los maestros se
apropien de algunas propuestas en un pla-
no meramente discursivo, defendiendo por
ejemplo, tedricamente, el enfoque comuni-
cativo y funcional en la ensefianza de la len-
gua, pero seguir enfatizando en las practicas
de la ensefianza el formalismo gramatical.

Las orientaciones didacticas propuestas
encontrardn algunos obsticulos en las con-
diciones materiales y de organizacién esco-
lar de la prictica. A manera de ejemplo, va-
le la pena pensar lo que puede hacer un
maestro de Matemiticas con 6 grupos y 300
alumnos (50 por grupo) con la orientacién
de que “una buena pedagogia de las Mate-
maticas debe reconocer las diferencias que
exisien entre los alumnos y proponer activi-
dades que resulten interesantes y de prove-
cho para todos, prestando atencion al tra-
bajo de cada alumno, pero sin perder de
vista las adquisiciones que deberdn ser co-
muines” (SEP, 1994b).

Con las propuestas de evaluacién se
presentardn problemas similares. Cémo
podria un maestro de Biologia que tiene
12 grupos y 600 alumnos operacionalizar
la propuesta del libro del maestro que su-
giere “evaluar las preguntas o respuestas
quie proporcionan los alummnos a las situa-
ciones planteadas durante ¢l desarrollo de
la clase” (SEP, 1994c). En este terreno es
probable que [os maestros atin cuando
transformen algunas de sus concepciones
de evaluacién, tendrdn que seguir recu-
rriendo a sus rutinas de exdmenes estan-
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darizados, ya que las mismas son las (ni-
cas posibles en las actuales condiciones
de trabajo. Basta pensar en lo que signifi-
ca tener que asentar 600 calificaciones ca-
da dos meses en las listas correspondien-
tes, para prever la inviabilidad de algunas
de las estrategias de evaluacion propues-
tas en las condiciones actuales de trabajo.

Seleccion de contenidos de los
programas de estudio

Entre el enfoque propuesto y la selec-
cién de contenidos de los programas de
estudio se encuentra uno de los principa-
les nudos problematicos del proceso curri-
cular que analizo.

No pretendo hacer un andlisis exhausti-
vo de los problemas de continuidad-ruptura
entre el enfoque y la seleccién de conteni-
dos de cada programa. Para ello se requeri-
ria que un especialista por asignatura hiciera
un examen detallado de cada caso. Por lo
mismo solo trataré de presentar el problema
mediante algunas muestras ejemplares.

En los programas de Historia se sefiala
que los propésitos de los nuevos progra-
mas implican la reorientacién del enfoque
con el cual, tradicionalmente, se ha abor-
dado la ensefianza de la Historia. Se pue-
den sintetizar los propoésitos con los si-
guientes términos: identificacién de los
rasgos principales de las grandes épocas,
nocién de proceso historico en términos
de causalidad y de la influencia de los su-
jetos y de las sociedades, importancia de
las nociones de tiempo histérico y lugar
histérico v el andlisis de los procesos de
cambio. Asl mismo, se sefiala que el estu-
dio de los eventos que tradicionalmente
han formado parte de los programas es
selectivo y tiene el propésito de suprimir
la memorizacion de datos (nombres, fe-
chas y lugares) que no tienen un caricter
fundamental (SEP, 1993, p. 101).

Si se compara esta seleccién de conte-
nidos con los programas de Historia ante-

riores existen diferencias. La primera es
que en los programas anteriores la Histo-
ria de México quedaba incluida en la His-
toria universal y por consiguiente aparecia
en los tres grados de acuerdo a las épocas
histéricas que se presentaban en cada gra-
do. En los nuevos programas, la Historia
Universal se presenta en primero y segun-
do grados y la Historia de México se con-
centra en tercer grado. La segunda dife-
rencia es que en el programa anterior de
primer grado se presentaban exclusiva-
mente temas de explicacion histérica (im-
portancia de la Historia, interdependencia,
medio fisico, capitalismo-socialismo, etc.)
dejando para segundo y tercer grados la
secuencia cronoldgica. En los nuevos pro-
gramas todo el contenido se organiza te-
niendo como eje la secuencia cronologica,
iniciando en primer grado con la Prehisto-
ria y terminando con las transformaciones
de la época actual en la Gltima unidad te-
mdtica de segundo grado.

Mas alld de estas diferencias existe una
semejanza fundamental, Los temas referidos
a la cronologia historica son muy semejan-
tes en los dos programas, aunque con una
secuencia curricular diferente. La seleccion
de contenidos propuesta para los tres gra-
dos se organiza en 23 unidades (8 en pri-
mero, 9 en segundo y 8 en tercero) y la pu-
ra enunciacién de los temas abarca el equi-
valente a 24 cuartillas. La saturacién de con-
tenidos v sus pautas de organizacién son
muy similares a las de los programas ante-
riores, Esto es explicable porque son los te-
mas de los Historiadores, pero cabe cuestio-
nar si es lo pertinente en términos del enfo-
que propuesto en los nuevos programas.

Un debate, para el que en este mo-
mento no existe un andlisis suficiente, es
si es posible cambiar el enfoque de ense-
fianza sin una transformacién de fondo en
la seleccién de contenidos. Trataré sin em-
bargo de hacer una primera aproximacion
a este problema tomando como ejemplo
los nuevos programas de Historia.
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Tomar como eje de la organizacién te-
matica la secuencia cronologica de la Histo-
ria corresponde al enfoque de identificar los
procesos scciales de las grandes épocas del
desarrollo de la humanidad, pero proponer
tantos temas dentro de cada época diluye la
intencion de analizar procesos, causalidad,
tiempo histérico, etc. ya que el énfasis se
traslada a la singularidad de los aconteci-
mientos histéricos, que pueden ser relevan-
tes para el Historfadot, pero no necesaria-
mente importantes para los adolescentes en
la comprensién del proceso histérico. Con
ello, también se contradice la intencién del
enfoque de suprimir la memorizacién de
datos que no tienen un cardcter fundamen-
tal. Mas adelante, cuando se aborde el pro-
blema de los libros de texto, se verd cual es
el desenlace de esta caracteristica de los
programas de Historia.

En los nuevos programas, s¢ propone
para el Espariol un enfoque comunicativo y
funcicnal. En el libro para el maestro se se-
fiala que el pardmetro para la evaluacion
“debe ser la ‘eficacia comunicativa’, la ca-
pacidad lograda en lo individual para ser-
virse de la lengua oral y escrita en cual-
quier circunsiancia” (SEP, 1994a, p. 61).
También se sefiala que “la tarea del
maestro no es proporcionar a los alumnos
una cantidad de informacion acerca del
lenguaje sino propiciar que cada uno de-
sarrolle su capacidad para usarlo en toda
circunstancia. Por lo tanto el propdsito de
la evaluacion no es medir la cantidad de
informacion que los alumnos dominan
respecto de la lengua sino verificar que se-
an capaces de comunicarse de manera
oral y escrita” (SEP, 1994a).

El texto anterior refleja la preocupa-
cién de los autores por una prictica reite-
rada de los maestros de Espafiol que se
puede documentar con algunos de los re-

gistros de mi investigacion etnografical,
Me refiero al énfasis que los maestros de
Espaflol ponen en el trabajo con las reglas
gramaticales en términos de memorizacion
y aplicacion del recetario. De acuerdo con
el nuevo enfoque la reflexion sobre la len-
gua debe tener como funcién central pro-
piciar la eficacia comunicativa y no el co-
nocimiento de las definiciones o reglas
gramaticales en si mismas.

Sin embargo, sl se compara la selec-
cién de contenidos de los nuevos progra-
mas de Espafol con los anteriores, se en-
cuentra que las variaciones son minimas.
Los temas gramaticales son pricticamente
los mismos de los programas anteriores y
ademds se presentan como temas en Si
mismos. Una hipotesis es que para las eta-
pas posteriores del proceso curricular (li-
bros de texto y practicas de ensefianza) la
seleccion de contenidos de los nuevos
programas se va a imponer al discurso del
enfoque propuesto v la ensefianza del Es-
pafiol en las aulas no se va a transformar.
Seria necesario corroborar esta hipdtesis
con el andlisis de los libros de texto y con
una investigacion de aula.

El caso de los nuevos programas de
Matematicas es similar. Se propone como
enfoque la resolucion de problemas. En el
libro para el maestro se sintetiza diciendo
que “un aprendizaje significativo de las
Matemdticas no puede reducirse a la me-
morizacion de hechos, definiciones y leo-
remas, ni tampoco a la aplicacion mecd-
nica de clertas técnicas y procedimientos.
Por el contrario, es necesario gue los alunm-
nos aprendan a plantearse y resolver pro-
blemas en situaciones gue lengan sentido
para ellos y les permitan generar y comu-
nicar conjeturas” (SEP, 1994b, p. 13).

Aqui también los autores muestran su
preocupacién por una tendencia en la en-

(13 Me refiero al proyecto de investigacién etnogrifica que desarrollo desde hace varios afios en el
D.LE. titulado: La Practica Escolar Cotidiana en la Escuela Secundaria.
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sefianza de las Matemdticas en la secunda-
ria. Diaz (1996), en una investigacién so-
bre estrategias de ensefianza en la secun-
daria, sefiala que la resolucion de ejerci-
cios es la forma mas utilizada por los
maestros para la enseflanza de las Mate-
mdticas. Generalmente consiste en la apli-
cacion de algln concepto, principio o al-
goritmo a casos especificos. No es raro
que un ejercicio de una misma especie se
repita miltiples veces como lo documenta
otro estudio (FalcoHn et al. 1995).

No cbstante, si se compara la seleccién
de contenidos de los nuevos programas con
los anteriores las variaciones son minimas:
se eliminan las unidades de ldgica y conjun-
tos y los temas de probabilidad y estadistica
se reorientan en términos de presentacion y
tratamiento de la informacién. También se
cambia la secuencia de los contenidos para
conseguir una aproximaciéon inicial menos
abrupta al dlgebra y para favorecer la ense-
fianza de la geometria durante tedo el ciclo
escolar (SEP, 1993).

En este caso el debate es, si es posible
que el enfoque propuesto se convierta en
realidad de ensefianza cuando no existe un
cambio de fondo en la seleccidn de los
contenidos. En los nuevos programas de
Matemiticas, al igual que en los anterior-
mente analizados, hay un predominio de la
logica de la disciplina por encima de la 16-
gica del saber cotidiano de los estudiantes.

Para ejemplificar, me pregunto si conte-
nidos como ecuaciones cuadriticas, pro-
ductos notables o trigonometria son com-
patibles con el enfoque de “que los alum-
nos aprendan a plantearse y resolver pro-
blemas en situaciones que tengan sentido
para ellos y les permitan generar y comuni-
car conjeturas” {SEP 1994b, 13). En todo ca-
so tendria que plantearse como probleméti-
co si contenidos como los enunciados pue-

den corresponder a situaciones que tengan
sentido para los adolescentes, o si mds bien
esta indole de conceptos sélo encuentran
sentidos en mundos especializados (actua-
rfa2, ingenieria, etc.) alejados de la vida co-
tidiana de los adolescentes. Atin pensando
en su vida futura es probable que esos
contenidos s6lo cobren sentido para la mi-
norfa que se ubique en esos mundos espe-
cializados. Para la mayoria, como hoy suce-
de con las generaciones anteriores que pa-
saron por la secundaria, esos contenidos
s6lo cobraron un sentido escolar en el mo-
mento en que tuvieron que aplicarlos para
obtener su calificacién aprobatoria, des-
pués quedaron borrades como apropiacion
significativa de conocimiento,

Los ejemplos de las tres asignaturas ana-
lizadas apuntarian a la tesis de que la co-
rrespondencia entre enfoque didactico y se-
leccion de contenidos en los nuevos pro-
gramas es una relacién problematica, en
términos de que no existe, en la mayoria de
los casos, una continuidad 16gica evidente.

Libros para el maestro

Al inicio del ciclo escolar 1994-1995, la
Secretaria de Educacién Piblica editd la se-
rie de libros para los maestros de secunda-
ria. No aparecieron los de algunas asignatu-
ras como Historia y Civismo que se encuen-
tran en proceso de elaboracion. Este esfuer-
zo editorial merece especial atencién por-
que es una de las respuestas a la necesidad
de formacion de maestros. Este rubro, que
se plantea en el Acuerdo Nacional para la
Modernizacidon de la Educacion Bisica (SEP,
1992), fue de los que menos atencion reci-
bieron en la pasada Administracion.

En el caso de los maestros de escuela
secundaria resulta particularmente impor-
tante. Basta recordar que una proporcion

(2) Actuaria; Disciplina que se encarga del estudio y formulacidon de modelos matemiticos para
aquellas transacciones financieras en las que intervienen factores aleatorios, como los relaciona-

dos con seguros, jubilaciones, etcétera.
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importante de los docentes de este nivel
no han recibido una formacién pedagégi-
ca para la prictica de la ensefianza; son
maestros que realizan el trabajo a partir
de su formacién en alguna de las discipli-
nas que conforman el plan de estudios
de la escuela secundaria: ingenieros que
imparten Matemdticas o Fisica, médicos
que imparten Biclogia, ete. Son maestros,
en consecuencia, que se han formado a
partir del ejercicio de la prictica v, en al-
gunos casos, con algunos cursos aislados
de actualizacion,

En este contexto se vuelve importante
una aproximacién analitica a estos libros
que permita valorar su posible impacto en
la formacion de los maestros v en la trans-
formacion de sus précticas.

La SEP, en la presentacion que hace
dentro de los propios libros, sefiala que
los mismos se entregan gratuitamente a to-
dos los maestros y que “constituyen un
primer esfuerzo de fortalecimiento del ira-
bajo docente, al que seguiran otras accio-
nes, lanto de produccicn de materiales di-
ddcticos, como de actualizacion y mejora-
miento en la formacion disciplinaria y
metodoldgica del maestro” (SEP, 1994a).
Este planteamiento es importante para en-
tender estos libros como un elemento mds
dentro de una estrategia global de forma-
cién de los maestros en servicio.

En esta presentacion también se esta-
blece que “su propdsito esencial es ofrecer
al maestro miiltiples alternativas prdcticas
para la ensefianza de los temas centrales
de los nuevos programas, poniendo espe-
clal atencion a los que presentan mayores
y mds frecuentes dificultades para los
alumnos” (SEP, 1994a). Es necesario tener
en cuenta que estos libros se insertan en
el contexto de un cambio curricular y, que
en consecuencia, estd enfrentando a los
maestros a nuevos problemas en el ejerci-
cio de su préctica.

Para la revisién de este rubro es perti-
nente una separacion analitica en dos di-

mensiones: los libros como proyecto y el
impacto probable de los libros en las prac-
ticas de los maestros.

El andlisis de los libros como proyecto
implica una revisién de su estructura, sus
contenidos, sus propuestds, su congruen-
cia interna y su compatibilidad con los en-
foques del plan de estudios de la escuela
secundaria,

La estructura comin que se adoptd
para todos los libros dota de consistencia
a la serie. Esta estructura contiene los ele-
mentos esenciales que cualquier maestro
requiere para orientar su practica: enfo-
que didactico, programas de estudio,
orientaciones didacticas y de evaluacién y
sugerencias de actividades de ensefianza.
En términos generales, puede decirse que
dentro de esta via de lo general a lo parti-
cular (desde el enfoque hasta las activida-
des de ensefianza) existe en los libros un
buen nivel de coherencia interna aunque
con diferentes logros.

El enfoque, los programas de estudio,
las orientaciones diddcticas y los criterios
para evaluacion aparecian ya en el plan y
los programas de estudio de 1993. Lo que
se hace en estos libros es presentar un de-
sarrollo més detallado de cada uno de es-
tos aspectos. La coherencia entre los plan-
teamientos de los programas y los de los
libros es casi absoluta.

Lo que aparece como nuevo es €l apar-
tado que cada libro tiene sobre actividades
de enseflanza; esto puede ser un elemento
importante en la configuracion de las pric-
ticas docentes. En este plano, es importante
lo que se sefala en los propios libros, en el
sentide de que “el [ibro no pretende sefialar
al maestro lo que debe bacer en cada una
de sus clases” (SEP, 1994a). La intencién es
ofrecer maltiples alternativas pricticas para
la ensefianza que se combinen con otras,
pero sobre todo, con la experiencia y la
creatividad del maestro. Se plantea mejorar
estos libros mediante las observaciones y
propuestas de los maestros.
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Es necesario reconocer el esfuerzo que
representa la elaboracién de fichas, pro-
yectos y sugerencias, en aquello que toca
mas de cerca a la prictica docente: el tra-
bajo con los contenidos especificos de ca-
da asignatura. Es dificil ponderar la efica-
cia que las actividades de ensefianza suge-
ridas puedan tener en la practica. Esto im-
plicaria un conocimiento de cada campo
especifico y una revisién detallada que no
es posible realizar aqui.

Un intento por valorar el impacto que
los libros para el maestro tendran sobre la
formacién y las pricticas de los maestros
de secundaria implica prever y calibrar que
articulaciones se van a generar entre la lec-
tura de los libros por parte de los maestros
y las propias concepciones y practicas de
los profesores. Estas, en el caso de los
maestros con mucha experiencia, suelen
ser concepciones y practicas largamente
sedimentadas en el ejercicio de la docencia
y, por lo mismo, con un alto grado de re-
sistencia a las transformaciones.

Libros de texto

En varios trabajos se ha documentado
la importancia que tienen los libros de
texto en las practicas de ensefianza en la
secundaria (Quiroz, 1991; Diaz, 1995 y
Falcén et al. 1995). Se puede asegurar que
la mayorfa de los maestros utilizan algtn
libro de texto como el elemento funda-
mental para organizar su trabajo en el au-
la. En el entendido de que los libros de
texto comerciales fueron aprobados por la
Secretaria de Educacién Pdblica porque
corresponden al programa de estudios, la
mayoria de los maestros recurre poco a
los programas y en cambio el libro estd
presente todos los dias en su planeacion y
en el aula.

Si las pricticas de ensefianza tienen
como condicionante central el libro de
texto, esta fase curricular se convierte en
la mds importante para explicar lo que

realmente pasa en las aulas. Suponiendo
una continuidad perfecta en las fases ante-
riores que se quiebre en el momento de
los libros de texto, seria esta ruptura la
que tendria el mayor peso condicionante
sobre las practicas.

Normativamente para que un libro
pueda ser usado en las escuelas requiere
de la aprobacion previa de la Secretaria de
Educacién Pablica. A la fecha existen apro-
bados mas de cuatrocientos libros de texto
para la secundaria. Si los nuevos progra-
mas apenas estin en su quinto afio de
operacién se puede inferir que la aproba-
cién de los libros se caracterizd por clerta
laxitud, explicable, entre otras cosas, por la
capacidad de presién de las editoriales.

Con ello es muy probable que la apro-
bacién de los libros se haya centrado en la
correspondencia tematica de los conteni-
dos sin tomar en cuenta los otros plantea-
mientos de los programas. Vale recordar
que la correspondencia entre enfoque,
orientaciones didacticas y evaluacion con
la seleccion de contenidos es un nudo
problematico que ya se analizd en el apar-
tado anterior.

No es posible hacer aqui una andlisis
de los libros de texto comerciales, pero
vale la pena hacer algunas consideracio-
nes y presentar alguna muestra. Si se revi-
sa el catilogo de los libros anteriores fren-
te a los nuevos, se encuentra una alta co-
rrespondencia de autores. Si la seleccién
de contenidos de los programas anteriores
y los nuevos no muestra una variacién im-
portante, no es descabellada la hipétesis
de que los nuevos libros sean muy pareci-
dos a los anteriores en tanto que muchos
autores se repiten en los dos casos. Es
muy probable también que no se presen-
ten variaciones importantes en cuanto a
las formas de tratamiento de los conteni-
dos, aunque si una cierta variacién en
cuanto al ordenamiento de los mismos.

Tomo como muestra uno de los libros
de texto mds utilizados en las secundarias
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mexicanas. Se trata del curso de Historia
Universal de primer grado. A continuacién
sc transcribe un fragmento del libro referi-
do a la religién de los egipcios:

“Exisiian ofros dioses imporiantes como
Seth, serior de las tinieblas; Neftis, diosa de la
muerte; Anubis, el dios con cabeza de chacal;
el buey Apis; la diosa Maat, de la verdad y ln
Justicia y, desde luego, el rio Nilo, representa-
do por el dios Hapi, que tenia atributos mas-
culinos y fementnos”

(Rodriguez et al, 1993, p. 30),

Aqui el problema de ruptura entre el en-
foque y la seleccién de contenidos especifi-
cos es profunda. El parrafo de muestra estd
en absoluta contradiccion con la propuesta
de que ‘el estudio de los eventos que tradi-
cionalmente han formado parte de los pro-
gramas es selectivo y tiene el propdsito de su-
primir la memorizacién de datos (nombres,
Jechas, lugares) que no tienen un cardcter
Jundamental...” (SEP, 1993).

Esta muestra no es una excepcién, sino
la ténica de todo el libro. En otra pagina, en
un recuadro de un sexto de pégina, apare-
cen los nombres de los dltimos doce man-
datarios del Imperio Romano de Occidente
con las fechas de sus periodos de gobierno
(Rodriguez et al. 1993, p. 114). El enciclope-
dismo de este libro hace evidente su incom-
patibilidad con el enfoque y las orientacio-
nes didicticas propuestos en el programa.

Esta orientacion se refuerza con algu-
nas de las actividades propuestas en el li-
bro para evaluar el aprendizaje. La mayo-
ria son cuestionarios que tienen que res-
ponder los alumnos. Contienen algunas
preguntas abiertas, pero la mayoria son
preguntas de respuesta univoca en térmi-
nos de datos o de correspondencia textual
con lo que aparece en la leccién. Buena
parte de las respuestas que se piden no
tienen ninguna relevancia para la com-
prensién del proceso histérico y es proba-
ble que casi ningn adulto letrado conoz-

ca esas respuestas. A continuacién se pre-
sentan algunos ejemplos que correspon-
den al tema del Imperio Romano,

“ch) ;Qué proceso historico nuevo se ini-
cié durante el mandato de Alejandro Severo?
Precisa la época.

d) ;Quién dividié al imperio en 101
provincias?”

(Rodriguez et al. 1993, p. 114)

Mayorga (1998) realizd un estudio que
analiza los enfoques implicites de cinco li-
bros de texto de Historia para secundaria.

De las conclusiones de esta investigacion
vale destacar que la tendencia es hacia un
discurso enciclopedista (que incluye un ex-
ceso de datos no fundamentales para la
comprension del proceso historico) en de-
trimento de un discurso explicativo que ten-
dria que poner énfasis en la causalidad y en
la accidn social como fundamentos del de-
venir histérico.

En este estudio también se destaca que
la tendencia en las actividades de ense-
nanza y de evaluacién propuestas en los
libros de texto responde a este mismo en-
foque enciclopedista, ya que la mayoria
son actividades centradas en la reproduc-
cion de informacién no necesaria (fechas,
lugares, nombres, etc.) para la compren-
sién del proceso histdrico. Lo anterior per-
mite al autor formular la tesis de que, co-
mo tendencia, existe una distancia impor-
tante entre el enfoque de ensefianza ex-
presado en los programas oficiales y el
enfoque implicito de los libros de texto.

Con la evidencia de la muestra presenta-
da y las conclusiones del estudio de Mayor-
ga (1998) no es descabellado suponer que
buena parte de los libros de Historia sigan
patrones similares. En los que existian en los
programas anteriores esa era la linea domi-
nante y como ya se menciond muchos auto-
res se repiten en los dos casos. Con ello, da-
do que el libro de texto es lo dominante en
las pricticas de ensefanza, el enfoque y las
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orientaciones didicticas propuestas en el
programa oficial tendrin pocas posibilidades
de concretarse en las aulas.

En Matematicas también hay rupturas
entre el enfoque propueste y algunos li-
bros de texto. A continuacidn se presenta
un ejemplo de un libro de Matematicas de
tercer grado cuyo tiraje fue de 180.000
ejemplares.

Para trabajar la mayoria de los temas se
sigue la logica de presentar el algoritmo y
ejemplificar con un caso en que se mues-
tran los pasos secuenciales para resolverlo.
Asf son presentados todos los temas de
polinomios, ecuaciones lineales, ecuacio-
nes de segundo grado y trigonometria,

Un ejemplo de presentacion de un al-
goritmo es el siguiente:

“El producto de multiplicar dos polino-
mios se obtiene de la suma de los productos
quie resultan al multiplicar cada wno de los
términos de uno de ellos por todos y cada 1o
de los términos del otro”

(Castrejon y Garcia, 1994)

Hay una evidente contradiccién entre el
enfoque de resolucién de problemas pro-
puesto por el programa y las orientaciones
de este libro. Una cuestién que ya se plan-
teé con anterioridad es si la contradiccion
no se genera en el momento mismo de la
seleccion de los contenidos. Particularmente
en el caso de los contenidos de MatemAti-
cas del tercer grado la correspondencia con
el enfoque de resolucion de problemas es
bastante problemdtica resultando casi impo-
sible encontrar referentes de la vida cotidia-
na, que no correspondan a campos especia-
lizados, para trabajar temas como polino-
mios o ecuaciones de segundo grado.

No es posible aqui profundizar en el
anilisis de los libros de texto. Es un tema
importante que requiere de un trabajo de
investigacion de largo alcance. Es posible
suponer, en cambio, que en las otras asig-
naturas estén pasando cosas similares, lo

cual llevaria a la hipotesis de que las pricti-
cas de ensefianza permanecen sin transfor-
macion a pesar de algunas de las buenas in-
tenciones discursivas que aparecen en los
programas de estudio.

Practicas de ensefianza

Tal como fue descrito en el apartado
anterior, en la configuracién de las pricti-
cas de ensefianza de la secundaria juegan
un papel fundamental, cuando menos, tres
elementos: las condiciones materiales e
institucionales del trabajo escolar, las con-
cepciones académicas de los maestros y el
proceso curricular. Una transformacion de
las pricticas de ensefanza implica cam-
bios articulados de estos tres factores.

Ya se sefialé que con el nuevo plan de
estudios de 1993 hubo un cambio formal,
peto con la descripcion realizada del pro-
ceso curricular parece evidente que no se
da una transformacién de fondo en este
campo. Las condiciones materiales e insti-
tucionales son hoy més desfavorables que
antes del cambio del plan de estudios. Las
concepciones académicas de los maestros
no han sido impactadas, ya que lo poco
que se ha hecho en términos de capacita-
cidn del magisterio ha sido guiado por las
tradiciones anteriores al cambio; si acaso
algunos de los libros para el maestro pre-
sentan intentos por impactar esas concep-
ciones, pero una transformacién real im-
plica un proceso de largo plazo. En resu-
men, los factores condicionantes de las
pricticas de enseflanza permanecen sin
cambio por lo que es razonable suponer
que también las pricticas de ensefianza se
conservan sin transformacion.

Seria imposible en este trabajo una
descripcion de las practicas de enseflanza,
Algunas investigaciones etnograficas docu-
mentan con detalle las mismas (Diaz,
1995, Falcén et al. 1995 v Quiroz, 1991).
Aqui solo pretendo puntualizar algunas ca-
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racteristicas de esas pricticas que se rela-
cionan con el proceso curricular.

La primera tiene que ver con una pric-
tica que pone el énfasis en el saber espe-
cializado de las disciplinas y pone al mar-
gen el sentido que para la vida presente o
Jutura de los estudiantes tienen los conte-
nidos escolares.

El subrayado tiene como finalidad en-
fatizar el significado. En algunos debates
académicos este enunciado ha sido enten-
dido como una posicién totalmente prag-
madtica. Entiendo el sentido como algo que
puede ir mds alld de la pura utilidad y que
puede responder al interés o curiosidad
de las personas, en lo que Heller (1977)
llama un principio de actitud teorética.
También el enunciado se ha interpretado
en el sentido de atender exclusivamente
los intereses presentes de los adolescen-
tes, tampoco €s mi posicién. Lo que quie-
ro realzar es que muchos de los conteni-
dos escolares no cobran sentido para la
mayoria de las personas que cursan la se-
cundaria ya que su aplicacion esta siem-
pre restringida a mundos especializados v
su prcbabilidad de impactar la curiosidad
es minima para la mayoria de la gente. Un
ejemplo son algunos de los contenidos de
Matemdticas: todos los que estudiaron se-
cundaria pasaron por las ecuaciones cua-
driticas, pero el tema no cobrd sentido
para la vida de casi ningin adulto no es-
pecialista y se perdi6 en términos de apro-
piacién significativa. La pregunta obvia
que se desprende de lo anterior es por
qué todos tenemos que estudiar ecuacio-
nes cuadraticas en la secundaria, si no to-
dos vamos a ser matemdticos, ingenieros o
actuarios y ese contenido no va a cobrar
sentido para la vida de la mayoria de los
adultos y simplemente se va a olvidar. Es-
tudiar este contenido en la secundaria pa-
rece un desperdicio de esfuerzo de los
maestros y los alumnos.

Para generar este tipo de prictica se
conjugan el alto grado de especializacién

de algunos contenidos de casi todas las
asignaturas con la identificacion que el
maestro tiene con su disciplina (Quiroz
1987). Lo anterior deviene una sobrevalo-
racion de los contenidos de cada materia
que no es compartida por los alumnos,
pero que origina que los mismos frecuen-
temente se apropien de la 16gica de la ac-
tividad en lo inmediato, aunque ello no
signifique necesariamente un aprendizaje
significativo de los contenidos escolares
(Quiroz, 1991),

Como se senald en el apartado anterior
los cambios de contenido son insignifican-
tes en los programas de 1993 y probable-
mente su tratamiento en los nuevos libros
de texto serd similar a su presentacién en
los anteriores. Se puede inferir que esta
prdctica que enfatiza el saber especializa-
do prevalecera a pesar del cambio de pro-
gramas de estudio.

Otra caracteristica de las pricticas de
enseflanza es su énfasis en la evaluacion,
En una investigacion realizada cuando es-
taba vigente el plan de estudios anterior,
Diaz muestra como la mayoria de las es-
trategias de enseflanza empleadas se arti-
culan en términos de un sentido evaluati-
vo. Asi, el interrogatorio a los alumnos, la
resolucion de ejercicios y cuestionarios, la
exposicion por parte de los alumnos, el
dictado y, sobre todo, la aplicacién de
exdmenes generalmente tienen como ob-
jetivo la asignacion de una nota que cuen-
ta para la calificacion bimestral. Las formas
son muy variadas: se asignan puntos por
participacidon, se hacen competencias de
velocidad (un punto a los diez primeros),
se califica la limpieza y presentacién de
los cuadernos y otras mas, De hecho los
alumnos enfrentan cada dia varios eventos
que tienen que ver directamente con su
calificacién, aunque el momento funda-
mental, en la mayoria de los casos, es el
examen (Diaz, 1995).

Es frecuente que estos eventos evalua-
tivos sean poco relevantes en términos del
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aprendizaje significativo de los contenidos
escolares. En Historia, por ejemplo, es una
practica recurrente la resolucién de cues-
tionarios que implican la evocacion de da-
tos precisos que son irrelevantes para la
comprension del proceso histérico (Faleon
et al. 1995). En Matemdticas es frecuente
la resclucién de multiples ejercicios de un
mismo algoritmo. En una investigacion re-
alizada en dos secundarias de Tamaulipas
se document6 la resolucidn de 38 ejerci-
cios de un mismo algoritmo en una clase;
cada alumno que pasaba al pizarrén y lo
realizaba correctamente ganaba un punto
para su calificacién bimestral (Faleén et al.
1995).

El sentido evaluativo de muchas activi-
dades es percibido por los estudiantes la
mayoria de las veces. Esta percepcidn, sin
embargo, no tiene las mismas connotacic-
nes que tiene para el maestro, La creencia
de que mediante la evaluacién se logra un
control efectivo del aprendizaje es la con-
cepcion que provoca en los maestros la rei-
teracion de estas practicas. Para los alum-
nos, en cambio, implica esencialmente la
obtencién de calificaciones aprobatorias,
mas que un aprendizaje de los contenidos
escolares. Esto se refuerza con la falta de
significacidon que muchos contenidos tienen
para los estudiantes. Como sefialan algunos
maestros los alumnos estudian para pasar
las materias, mis que para aprender.

Esta diferencia de perspectivas entre
los maestros y los alumnos en torno a lo
evaluativo estd en el centro de los logros
escolares formales, Algunos alumnos tie-
nen éxito y alcanzan la meta de aprobar
las materias, pero una parte importante
fracasa en sus esfuerzos adaptativos a la
evaluacién, generando los altos indices de
fracaso de la escuela secundaria.

Detrds de este énfasis evaluativo estin
las concepciones de los maestros y las ru-
tinas de trabajo frecuentemente ligadas a
las orientaciones de los libros de texto.
Ya se senald que es improbable un cam-

bio de fondo en la mayoria de los libros
de texto; también se enfatizd la insuficien-
cia de las acciones que impacten las con-
cepciones de los maestros. Es por tanto
factible que las pricticas de ensefianza en
la escuela secundaria continlen sin trans-
formacién en este plano y que el sentido
evaluativo siga siendo el centro de articu-
lacién de las formas de enseflanza cen los
efectos ya descritos.

Una conclusidn que resume lo desarro-
llado en este articulo orienta hacia la cali-
bracion de la influencia relativa de cada fa-
se en las pricticas de ensefianza. Se puede
identificar que la expresidén de los criterics
de pertinencia asumen dos formas diferen-
tes. En la fase de propdsitos del plan de es-
tudios y en la fase de enfoques y orienta-
ciones didicticas, se puede identificar una
forma esencialmente discursiva que para
operativizarse tiene que pasar por una serie
de mediaciones. En el caso del proceso cu-
rricular que se analiza, no hay continuidad
entre estos discursos y su operacionaliza-
cién en las fases siguientes. Por ello el po-
der de influencia de los criterios de perti-
nencia de estas fases sobre las pricticas de
ensefianza es casi inexistente,

La otra forma de presentacion de los
criterios de pertinencia refiere a elemen-
tos concretos y cercanos a las pricticas de
enseflanza. Esta forma es posible identifi-
carla en las fases de estructura del plan
de estudios, seleccion de contenidos vy li-
bros de texto. Los juegos de articulacidn
entre los criterios de pertinencia de estas
fases es lo que finalmente llega a los
maestros. Estos realizan la transposicion
didactica definitiva, pero en ese proceso
los libros de texto son los que tienen el
mayor poder de determinacién sobre las
practicas de ensefanza. Estos, como ya se
indico, no corresponden a los nuevos en-
foques propuestos, si no més bien refuer-
zan las pricticas de ensefianza largamente
sedimentadas entre los maestros de la es-
cuela secundaria.
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ANEXO: CUADRO DE MATERIAS

ASIGNATURAS ACADEMICAS
PRIMERO SEGUNDO TERCERO
Espafiol Espaiiol Espaiiol
5 b semanales 5 h semanales 5 b semanales
Matematicas Matematicas Matematicas

5 b semanales
Historia Universal I
3 b semanales
Geografia General
3 b semanales
Civismo
3 b semanales
Biologia
3 b semanales
Introduccion a la Fisica
y a la Quimica
3 b semanales
Lengua Extranjera
3 h semanales

5 b semanales
Historia Universal 11
3 b semanales
Geografia de México
2 b semanales
Civismo
2 h semanales
Biologia
2 b semanales
Fisica
3 b semanales
Lengua Extranjera
3 b semanales

5 h semanales
Historia de México
3 b semanales
Orientacion Educativa
3 b semanales
Fisica
3 b semanales
Quimica
3 b semanales
Lengua Extranjera
3 h semanales
Asignatura opcional
decidida en cada entidad
3 b semanales

DESARROLLO DE ACTIVIDADES

PRIMERO

SEGUNDO

TERCERO

Expresion y Aprecia-
cion Artisticas
2 b semanales
Educacion Fisica
2 h semanales
Educacion Tecnologica
3 b semanales

Expresion y Apreciacion
Artisticas
2 b semanales
Educacion Fisica
2 b semanales
Educacién Tecnolbgica
3 h semandles

Expresion y Aprecia-
ciéon Artisticas
2 h semanales
Educacion Fisica
2 b semanales
Educacion Tecnologica
3 b semanales

Totales: 35 h semanales

Totales: 35 b semanales

Totales: 35 b semanales
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