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Reforma de la educacion secundaria
en México: curriculum y practicas
de ensenanza

Rafael Quiroz*

n 1993 se hicieron publicos el plan y

los programas de estudio para la edu-
cacion secundaria (SEP 1993). Entre al-
gunos de sus propdsitos se plantea como
indispensable una educacién secundaria
de mayor calidad formativa y se sefiala
que el plan es un instrumento para organi-
zar el trabajo escolar y lograr el avance
cualitativo.

El plan y los programas de estudio con-
dicionan el desenlace de las practicas es-
colares cotidianas, aunque es obvio que no
las determinan totalmente; en algunos es-
tudios parece olvidarse esta obviedad
cuando se desarrolla el analisis, aun cuan-
do se la reconozca en un plano discursivo
abstracto. Lo que sucede diariamente en
las aulas esta condicionado por multiples
elementos de los cuales el plan y los pro-
gramas de estudio son sélo algunos.

El objetivo central de este articulo es
analizar cémo se articulan los criterios de

* Investigador del Departamento de Investigacio-
nes Educativas del Centro de Investigacion y de Estu-
dios Avanzados del Instituto Politécnico Nacional.

pertinencia que los productores del curri-
culum seleccionaron en cada momento de
su elaboracion y tratar de hacer algunas
inferencias de lo que estas relaciones sig-
nifican como condicionantes de las prac-
ticas de ensefianza.

Lo que permite hacer las inferencias
que aqui realizo tiene como referencia al-
gunas investigaciones etnogréficas de au-
larealizadas cuando operaban el plan y los
programas de estudio vigentes hasta 1991
(Quiroz 1991, Quiroz 1992, Diaz 1995).
Esas investigaciones establecen algunas
relaciones entre ciertas caracteristicas del
plan de estudios anterior y las précticas
escolares cotidianas de esos momentos. Si
se hace la comparacion entre esas caracte-
risticas del plan anterior con la nueva pro-
puesta curricular es posible hacer infe-
rencias vélidas respecto a las practicas de
ensefianza que se pueden estar generando
actualmente en las escuelas.

El referente empirico para el anélisis es
la reforma curricular de 1993 que se ex-
presa en multiples formas, desde los dis-
cursos mas generales hasta las concre-
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ciones mas cercanas a los procesos de
ensefianza. Se consideran el Acuerdo Na-
cional para la Modernizacion de la Edu-
cacion Basica 1992 (ANMEB), el plan y
los programas de estudio de 1993, los li-
bros para el maestro editados por la Secre-
taria de Educacién Publica y los libros de
texto para los alumnos elaborados por las
editoriales comerciales.

El andlisis se estructura en dos grandes
rubros: proceso curricular y practicas de
ensefianza.

1. Proceso curricular

Si se abre la nocion de planes y programas
de estudio hacia el concepto de proceso
curricular al mismo tiempo se logra una
apertura analitica. Se puede conceptuali-
zar lo curricular como el proceso de me-
diaciones que tienen como referente la
ensefianza escolar que van desde las inten-
ciones y finalidades més generales que
aparecen en los documentos de politica
educativa hasta su llegada mediante diver-
sos medios (programas, libros de texto,
acuerdos, etcétera) a los maestros singula-
res, que a su vez lo transforman en practi-
cas de ensefianza. Algunos autores han
abierto el concepto de curriculum abar-
cando inclusive las practicas de ensefianza
(Gimeno 1989, Stenhouse 1991).

Con esta conceptualizacion es posible
identificar las fases de mediacion del pro-
ceso curricular de la escuela secundaria.
Al mismo tiempo es posible plantear la
relacion entre las diferentes fases en la
intencion de obtener inferencias sobre su
desenlace como précticas de ensefianza en
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las escuelas singulares. Las fases que iden-
tifico analiticamente son las siguientes:

a) Propésitos del plan de estudios;

b) Estructura del plan de estudios;

c) Enfoque y orientaciones didacticas y
evaluativas de los programas de estudio;

d) Seleccién de contenidos de los pro-
gramas de estudio;

e) Libros para el maestro;

f) Libros de texto.

El condicionamiento que cada fase
ejerce sobre la siguiente es variable. En
algunos casos hay concordancias y en otros
rupturas. A continuacién intento analizar
como se presentan estas relaciones en el
nuevo curriculum de la escuela secundaria
y de valorar su influencia sobre las practi-
cas de ensefianza.

Propdsitos del plan de estudios

En el plan de estudios se plantea como
propésito esencial:

...contribuir a elevar la calidad de la for-
macidn de los estudiantes que han termi-
nado la educacion primaria, mediante el
fortalecimiento de aquellos contenidos
que responden a las necesidades basicas de
aprendizaje de la poblacién joven del pais
y que s6lo la escuela puede ofrecer. Estos
contenidos integran los conocimientos, las
habilidades y los valores que permiten a
los estudiantes continuar su aprendizaje
con un alto grado de independencia, den-
tro o fuera de la escuela; facilitan su incor-
poracién productiva y flexible al mundo
del trabajo; coadyuvan a la solucién de
demandas practicas de la vida cotidiana y
estimulan la participaci6n activa y reflexi-
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va en las organizaciones sociales y en la
vida politica y cultural de la nacién (SEP
1993, 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 bdsicas de aprendizaje. El
poder de influencia de estos planteamien-
tos sobre las siguientes fases del proceso
curricular es limitado, ya que, como se
vera mas adelante, hubo variadas y a veces
divergentes interpretaciones en el momento
de operativizar sus conceptos. En todo
caso lo que llega de este discurso a las
practicas de ensefianza siempre estard me-
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 areas. Con el
nuevo plan se resuelve este problema op-
tando por la estructura de asignaturas con
el argumento de que existe:

...una opinién mayoritaria en el sentido de
que laorganizacion por areas ha contribui-
do a la insuficiencia y la escasa sistemati-
zacion en la adquisicion de una formacion
disciplinaria ordenada y sélida por parte
de los estudiantes (SEP 93, 11).

El nuevo plan de estudios es muy pare-
cido al anterior de asignaturas. Las dife-
rencias son que se agrega una hora sema-
nal a espafiol y matematicas; en biologia
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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 in-
troductorio en primer grado y se agrega
una hora en cada materia en segundo y
tercero; se elimina el curso de geografiade
tercero; el curso de tercer grado de civis-
mo se substituye por uno de orientacion
educativa de tres horas por semana y en
tercer grado se agrega una asignatura op-
cional que se decidira en cada entidad
federativa. Esto da una carga semanal de
35 horas en lugar de las 32 del plan ante-
rior. Las 34 materias que integran el plan
quedan distribuidas con 11 para primero y
tercer grados y 12 para segundo (ver cua-
dro de materias).

Lo importante de esta fase curricular es
que conserva su poder de determinacion
sobre todas las fases posteriores hasta lle-
gar a las précticas de ensefianza. El hecho
de que se establezca una estructura por
asignaturas implica que necesariamente
las précticas de ensefianza en cada escuela
se haran conforme a esta estructura acadé-
mica con sus efectos sobre toda la vida
escolar: distribucién de tiempos, asigna-
cion de maestros a las materias, libros de
texto, evaluaciones, etcétera

En un trabajo anterior (Quiroz 1991)
analizo cOmo algunas caracteristicas de la
estructura académica de asignaturas con-
dicionan las practicas de ensefianza. Inte-
resa destacar dos de estas caracteristicas:
la fragmentacion curricular y la inflexibi-
lidad. El nuevo plan de estudios tiene estas
mismas caracteristicas por lo que es valido
inferir que sus efectos sobre las précticas
de ensefianza seran similares a las del plan
anterior.
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ragmentacion curricular es deter-
minante de la distribucion 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
grupos y 600 alumnos para cubrir sus ho-
ras de nombramiento y en algunas ocasio-
nes en varias escuelas.
En las escuelas que anteriormente tra-
bajaban por asignaturas este problema
permanecera casi igual, salvo el caso de
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los maestros de espariol y matematicas que
al agregar una hora semanal por curso,
quiza puedan concentrar sus horas en un
niimero menor de grupos.

Para las escuelas que trabajaban por
areas el problema se agudizara ya que los
maestros que antes impartian ciencias na-
turales y ciencias sociales ahora tendréan
que distribuir su tiempo entre una mayor
cantidad de grupos y alumnos. Vale sefia-
lar que, segiin Guevara (1992), en 1991 el

Cuadro de materias

PRIMERO

SEGUNDO

TERCERO

Asignaturas académicas

Espaiiol
5 h semanales
Matematicas
5 h semanales
Historia Universal I
3 h semanales
Geografia General
3 h semanales
Civismo
3 h semanales
Biologia
3 h semanales
Introduccién a la Fisica
y a la Quimica
3 h semanales
Lengua Extranjera
3 h semanales

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

Espaiiol
5 h semanales
Matematicas
5 h semanales
Historia de México
3 h semanales
Orientacién Educativa
3 h semanales
Fisica
3 h semanales
Quimica
3 h semanales
Lengua Extranjera
3 h semanales
Asignatura opcional
decidida en cada entidad
3 h semanales

Actividades
de desarrollo

Expresién y Apreciacion
Artisticas
2 h semanales
Educacion Fisica
2 h semanales
Educacién Tecnolégica
3 h semanales

Expresién y Apreciacion
Artisticas
2 h semanales
Educacién Fisica
2 h semanales
Educacién Tecnolégica
3 h semanales

Expresion y Apreciacion
Artisticas
2 h semanales
Educacion Fisica
2 h semanales
Educacion Tecnologica
3 h semanales

Totales

35 h semanales

35 h semanales

35 h semanales
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75% de las escuelas secundarias del pais
trabajaban con la estructura de areas.

Esta segmentacion del tiempo de los
maestros, ademas de tener efectos sobre
sus condiciones de vida, también tiene
consecuencias académicas. Para un maes-
tro cada grupo o cada alumno adicional
implica agregar tareas con el consecuente
detrimento de la dedicacion que se puede
poner en cada una. No es lo mismo atender
4 grupos, manejar cuatro listas y calificar
200 examenes, que atender 12 grupos, ma-
nejar 12 listas y calificar 600 exdmenes.

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 "aunque
es escaso el tiempo efectivo que los maes-
tros pueden brindar a cada nifio, la infor-
macién que obtienen parece incorporarse
gradualmente a un expediente personal,
no escrito, de cada alumno" (Luna 1993).
Se afirma que este conocimiento personal
de los alumnos orienta las decisiones de
los maestros respecto a sus practicas de
ensefianza.

En la secundaria la construccion de un
expediente personal por alumno es casi
imposible. Entre mas alumnos tenga cada
maestro el reconocimiento individual de
los mismos se vuelve mas 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
experiencia escolar de los alumnos. El he-
cho de enfrentar once asignaturas y once
maestros por grado escolar origina una
dispersion de la atencion y una canaliza-
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cién del esfuerzo en términos principal-
mente adaptativos. Para los alumnos lo
fundamental es la sobrevivencia en la es-
cuelay ésta se complica cuando cada hora
hay que pasar, por ejemplo, de las ecua-
ciones cuadréticas a la divina comedia, o
de la simpatia de la maestra de biologia a
los regafios del maestro de historia. Esta
situacion frecuentemente genera que los
estudiantes prioricen sus estrategias de
adaptacion a las cambiantes circunstan-
cias, en detrimento de un mayor esfuerzo
para la apropiacion de conocimientos.

Un problema adicional para los alum-
nos es que la fragmentacién curricular
también implica dificultades para la inte-
gracion de su experiencia escolar. No es
raro que enuna semana tengan que atender
35 0 40 temas no necesariamente relacio-
nados o resolver 5 o 6 examenes con dife-
rentes orientaciones evaluativas. De esta
manera la experiencia en la escuela se
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presenta como un rompecabezas que tiene

pocas posibilidades de armarse.

Una segunda caracteristica de la estruc-
tura curricular que condiciona las practi-
cas de ensefianza es la inflexibilidad
curricular. Con el plan de estudios ante-
rior todos los alumnos tenian que estu-
diar las mismas materias con excepcién
de las actividades tecnolégicas, en las
que los alumnos podian optar dentro de
ciertos limites entre varias alternativas.
Con el nuevo plan de estudios, la tinica
diferencia es que en tercer grado se inclu-
ye una materia optativa para incluir con-
tenidos regionales.

En algunos paises, como Espafia, 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
escolar (Martin 1988). Se parte de recono-
cer la diversidad de intereses y expectati-
vas de los adolescentes y se busca que la
optatividad sea la respuesta para los mis-
mos. El nuevo plan de estudios mexicano
con su inflexibilidad no toma en conside-
racion esa heterogeneidad de intereses, ap-
titudes y expectativas de los adolescentes.

Enfoque, orientaciones diddcticas
y evaluativas de los programas
de estudio

Estos rubros aparecen en los programas de
estudio (SEP 1993) y con un mayor desa-
rrollo en los libros para el maestro (SEP
1994a, 1994b, 1994c¢ y 1994d).

Respecto a los enfoques, se puede decir
que en todos los casos, representan un
cambio con relacién a los programas ante-
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riores. Esto representa un avance ya que
se seleccionaron aquellos enfoques que
hoy gozan de consenso en el desarrollo
didactico internacional; tales son los casos
del enfoque comunicativo y funcional en
la ensefianza de la lengua, del aprendizaje
mediante experimentacion en quimica, del
enfoque de proporcionar elementos basi-
cos de cultura cientifica en biologia o del
enfoque de resolucién de problemas en
matematicas. En el siguiente apartado se
abordaran con detalle los enfoques cuando
se analice su relacion con la seleccion de
contenidos.

Las orientaciones didacticas de los pro-
gramas refractan, en alguna medida, el
desarrollo desigual de la investigacion so-
bre didacticas especificas para este nivel.
En matemidticas, por ejemplo, teniendo
como referente el concepto de situacion
didactica se enfatiza en su disefio y selec-
cién conrelacion a la ensefianza especifica
de la disciplina. Detras de esto, segura-
mente estd toda la investigacion que se ha
realizado sobre experimentacion didactica
en la ensefianza de las matemadticas. En
otras materias, dado el escaso desarrollo
de investigacion sobre la didactica especi-
fica, las orientaciones didacticas son de
cardcter muy general.

Una mencién especial merecen las
orientaciones sobre evaluacion. En este
campo la perspectiva de todos los progra-
mas es consistente sobre todo en tres as-
pectos: considerarla como un proceso con-
tinuo para retroalimentar el trabajo de en-
sefianza, diferenciarla del acto de asignar
calificaciones y dotarla de coherencia con
los propdsitos y el enfoque de la ensefian-
za. Un ejemplo particularmente interesan-
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te sobre este aspecto aparece en el libro de
espafiol cuando se sefiala que "el propdsito
de la evaluacion no es medir la cantidad
de informacién que los alumnos dominan
respecto a la lengua sino de verificar 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-
flanza seria necesario considerar que algﬁ-
nas de las concepciones académicas del
magisterio no corresponden a los enfoques
y orientaciones didécticas de los libros
para el maestro. En este sentido, para
ejemplificar, habria que pensar lo que sig-
nifica la identificacion del maestro con el
saber especializado de su disciplina (Qui-
roz 1987) contra la propuesta que estable-
ce que "ahora se prefiere profundizar en
pocos temas, y al mismo tiempo propor-
cionar informacién sobre los descubri-
mientos y problemas actuales. No se busca
perfilar un futuro quimico, sino mds bien
un ciudadano 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. Cuestiones
como sostener en el discurso el enfoque
comunicativo y funcional en la ensefianza
de la lengua, pero en las practicas de ense-
flanza seguir enfatizando en el formalismo
gramatical.

Las orientaciones didéacticas propues-
tas encontraran algunos obstaculos en las
condiciones materiales y de organizacion
escolar de la practica. A manera de ejem-
plo, vale la pena pensar lo que puede hacer
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un maestro de matematicas con 6 grupos
y 300 alumnos (50 por grupo) con la orien-
tacién de que "una buena pedagogia de las
matematicas debe reconocer las diferen-
cias que existen entre los alumnos y pro-
poner actividades que resulten intere-
santes y de provecho para todos, prestan-
do atencion al trabajo de cada alumno,
pero sin perder de vista las adquisiciones
que deberan ser comunes" (SEP 1994b.
Subrayado mio).

Con las propuestas de evaluacion se
presentaran problemas similares. Cémo
podria un maestro de biologia que tiene 12
grupos y 600 alumnos operacionalizar la
propuesta del libro del maestro que sugie-
re "evaluar las preguntas o respuestas que
proporcionan los alumnos a las situacio-
nes planteadas durante el desarrollo de la
clase" (SEP 1994c). En este terreno es
probable que los maestros aun cuando
transformen algunas de sus concepciones
de evaluacion, tendrdn que seguir recu-
rriendo a sus rutinas de exdmenes estanda-
rizados, ya que las mismas son las Uinicas
posibles en las actuales condiciones de
trabajo. Basta pensar en lo que significa
tener que asentar 600 calificaciones cada
dos meses en las listas correspondientes,
para prever la inviabilidad de algunas de
las estrategias de evaluacidn propuestas en
las condiciones actuales de operacion de
los planteles.

Seleccion de contenidos de los
programas de estudio

Entre el enfoque y la seleccion de conte-
nidos de los programas de estudio se en-
cuentra uno de los principales nudos
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probleméticos del proceso curricular que
analizo.

No pretendo hacer un andlisis exhaus-
tivo de los problemas de continuidad-rup-
tura entre enfoque y seleccién de conte-
nidos de cada programa. Para ello se re-
queriria que un especialista por asignatura
hiciera un examen detallado de cada caso.
Por lo mismo sélo trataré de presentar el
problema mediante algunas muestras
ejemplares.

En los programas de historia se sefiala
que los propdsitos 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 propositos con los si-
guientes términos: identificacion de los
rasgos principales de las grandes épocas,
nocion de proceso histdrico en términos de
causalidad y de la influencia de los sujetos
y de las sociedades, importancia de las
nociones de tiempo historico y lugar his-
tdérico y el analisis de los procesos de
cambio. Asi 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 memorizacién de datos (nombres, fe-
chas y lugares) que no tienen un caracter
fundamental (SEP 1993, 101).

Si se compara esta seleccion de conte-
nidos con los programas de historia ante-
riores existen diferencias. La primera es
que en los programas anteriores la historia
de México quedaba incluida en la historia
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
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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, et-
cétera) dejando para segundo y tercer gra-
dos la secuencia cronoldgica. En los nue-
vos programas todo el contenido se orga-
niza teniendo como eje la secuencia cro-
noldgica, iniciando en primer grado con la
prehistoria y terminando con las transfor-
maciones de la época actual en la ultima
unidad tematica de segundo grado.

Mas alla de estas diferencias existe una
semejanza fundamental. Los temas referi-
dos a la cronologia histérica son semejan-
tes en los dos programas, aunque con una
secuencia curricular diferente. La selec-
cion de contenidos propuesta para los tres

Estado de México
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grados se organiza en 23 unidades (8 en
primero, 9 en segundo y 8 en tercero) y
solamente la enunciacion de los temas
abarca el equivalente a 24 cuartillas. La
saturacion de contenidos y sus pautas de
organizacion son similares a las de los
programas anteriores. Esto es explicable
porque son los temas de los historiadores,
pero cabe cuestionar si es lo pertinente en
términos del enfoque propuesto en los
nuevos programas.

Un debate, para el que en este momento
no existe un andlisis suficiente, es si es
posible cambiar el enfoque de ensefianza
sin una transformacién de fondo en la
seleccion de contenidos. Trataré sin em-
bargo, de hacer una primera aproximacién
a este problema tomando como ejemplo
los nuevos programas de historia.

Tomar como eje de la organizacion te-
matica la secuencia cronoldgica de la his-
toria corresponde al enfoque de identificar
los procesos sociales de las grandes épo-
cas del desarrollo de la humanidad, pero
proponer tantos temas dentro de cada épo-
cadiluye laintencion de analizar procesos,
causalidad, tiempo histérico, etcétera, ya
que el énfasis se traslada a la singularidad
de los acontecimientos histéricos, que
pueden ser relevantes para el historiador,
pero no necesariamente importantes para
los adolescentes en la comprensién del
proceso histérico. Con ello, también se
contradice la intencion del enfoque de su-
primir la memorizacién de datos que no
tienen un caracter fundamental. M4s ade-
lante, cuando se aborde el problema de los
libros de texto, se vera cual es el desenlace
de esta caracteristica de los programas de
historia.
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En los nuevos programas, se propone
para el espafiol un enfoque comunicativo
y funcional. En el libro para el maestro se
sefiala que el parametro 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 circunstancia" (SEP 1994a, 61).
También se sefiala que:

...la tarea del maestro no es proporcionar
alos alumnos una cantidad de informacion
acerca del lenguaje sino propiciar que cada
uno desarrolle su capacidad para usarlo en
toda circunstancia. Por lo tanto, el prop6-
sito de la evaluacion no es medir la canti-
dad de informacion que los alumnos
dominan respecto de la lengua sino verifi-
car que sean capaces de comunicarse de
manera oral y escrita (SEP 1994a).

El texto anterior refleja la preocupacion
de los autores por una practica reiterada de
los maestros de espafiol que se puede do-
cumentar con algunos de los registros de
mi investigacion etnogréafica.' Me refiero
al énfasis que los maestros de espafiol
ponen en el trabajo con las reglas grama-
ticales en términos de memorizacion y
aplicacion del recetario. De acuerdo con
el nuevo enfoque la reflexion sobre la
lengua debe tener como funcién central
propiciar la eficacia comunicativa y no el
conocimiento de las definiciones o reglas
gramaticales en si mismas.

! Me refiero al proyecto de investigacion et-
nografica que desarrollo desde hace varios afios en el
Departamento de Investigaciones Educativas titulado
Laprdctica escolar cotidiana en la escuela secundaria.
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1 se compara la seleccion de conteni-
dos de los nuevos programas de espafiol
con los anteriores, se encuentra que las
variaciones son minimas. Los temas gra-
maticales son practicamente los mismos
de los programas anteriores y ademas se
presentan como temas en si. Una hipoétesis
es que para las etapas posteriores del pro-
ceso curricular (libros de texto y practicas
de ensefianza) la seleccion de contenidos
de los nuevos programas se va a imponer
al discurso del enfoque propuesto y la
ensefianza del espafiol en las aulas no se
va a transformar. Seria necesario corroborar
esta hipétesis con el analisis de los libros
de texto y con una investigacion de aula.

El caso de los nuevos programas de
matemadticas 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 mate-
maticas no puede reducirse a la memori-
zacion de hechos, definiciones y teoremas,
ni tampoco a la aplicaciéon mecénica de
ciertas técnicas y procedimientos. Por el
contrario, es necesario que los alumnos
aprendan a plantearse y resolver proble-
mas en situaciones que tengan sentido para
ellos y les permitan generar y comunicar
conjeturas (SEP 1994b, 13).

Aqui también los autores muestran su
preocupacion por una tendencia en la en-
seflanza de las matematicas 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
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maestros para la ensefianza de las matema-
ticas. Generalmente consiste en la aplica-
cién de algiin concepto, principio o al-
goritmo a casos especificos. No es raro
que un ejercicio de una misma especie se
repita multiples veces como lo documenta
otro estudio (Falcén et al. 1995).

Si se compara la seleccion de conteni-
dos de los nuevos programas con los ante-
riores las variaciones son minimas: se eli-
minan las unidades de légica y conjuntos
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 aproximacion inicial
menos abrupta al dlgebra y para favorecer
la ensefianza de la geometria durante todo
el ciclo escolar (SEP 1993).

En este caso el debate, es también, si es
posible que el enfoque propuesto se con-
vierta en realidad de ensefianza cuando no
existe un cambio de fondo en la seleccién
de los contenidos. En los nuevos progra-
mas de matemadticas al igual que en los
anteriores hay un predominio de la légica
de ladisciplina por encima de la I6gica del
saber cotidiano de los estudiantes.

Para ejemplificar, me pregunto si con-
tenidos como ecuaciones cuadraticas, 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 comu-
nicar conjeturas" (SEP 1994b, 13). En to-
do caso tendria que plantearse como pro-
blemético si contenidos como los enuncia-
dos pueden corresponder a situaciones que
tengan sentido para los adolescentes, o si
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mas bien esta indole de conceptos solo
encuentra sentidos en mundos especiali-
zados (actuaria, ingenieria, etcétera) aleja-
dos de la vida cotidiana de los
adolescentes. Aun pensando en su vida
futura es probable que esos contenidos
s6lo cobren sentido para la minoria que se
ubique en esos mundos especializados.
Para la mayoria, como hoy sucede con las
generaciones anteriores que pasaron por la
secundaria, esos contenidos s6lo cobraron
un sentido escolar en el momento en que
tuvieron que aplicarlos para obtener su
calificacion aprobatoria, después queda-
ron borrados como apropiacion significa-
tiva de conocimiento.

Los ejemplos de las tres asignaturas ana-
lizadas apuntarian a la tesis de que la corres-
pondencia entre enfoque y seleccion de con-
tenidos en los nuevos programas es una
relacién problematica, en términos de que
no existe, en la mayoria de los casos, una
continuidad logica evidente.

Libros para el maestro

Al inicio del ciclo escolar 1994-1995 la
Secretaria de Educacién Publica (SEP)
editd la serie de libros para los maestros
de secundaria. No aparecieron los de algu-
nas asignaturas como historia y civismo
que se encuentran en proceso de elabora-
cion. Este esfuerzo editorial merece espe-
cial atencién porque es una de las res-
puestas a la necesidad de formacion de
maestros. Este rubro, que se plantea en el
Acuerdo Nacional para la Modernizacion
de la Educacion Basica (SEP 1992), fue
de los que menos atencion recibieronen la
pasada administracion.
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En el caso de los maestros de escuela
secundaria resulta particularmente rele-
vante. Basta recordar que una proporcion
importante de los docentes de este nivel no
ha recibido una formacion pedagégica pa-
ra la practica de la ensefianza; son maes-
tros que realizan el trabajo a partir de su
formacion en alguna de las disciplinas que
conforman el plan de estudios de la escue-
la secundaria: ingenieros que imparten ma-
tematicas o fisica, médicos que imparten
biologia, etcétera. Son maestros, en conse-
cuencia, que se han formado a partir del
ejerciciode la practicay, en algunos casos,
con algunos cursos aislados de actualiza-
cion.

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

La SEP, en la presentacion que hace
dentro de los propios libros, sefiala que los
mismos se entregan gratuitamente a todos
los maestros y que:

...constituyen un primer esfuerzo de forta-
lecimiento del trabajo docente, al que se-
guiran otras acciones, tanto de produccion
de materiales didécticos, como de actuali-
zacion y mejoramiento en la formacion
disciplinaria y metodologica del maestro
(SEP 19%4a).

Este planteamiento es importante para
entender estos libros como un elemento
mas dentro de una estrategia global de
formacion de los maestros en servicio.

En esta presentacion también se esta-
blece que:
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...su proposito esencial es ofrecer al maes-
tro multiples alternativas practicas para la
ensefianza de los temas centrales de los
nuevos programas, poniendo especial
atencion a los que presentan mayores y
mas frecuentes dificultades para los alum-
nos (SEP 19%94a).

Es necesario tener en cuenta que estos
libros se insertan en el contexto de un
cambio curricular y que, en consecuencia,
esta enfrentando a los maestros a nuevos
problemas en el ejercicio de su préctica.

Para la revision 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 revision de su estructura, sus
contenidos, sus propuestas, su congruen-
cia interna y su compatibilidad con los
enfoques del plan de estudios de la escuela
secundaria.

La estructura comtin que se adopto para
todos los libros dota de consistencia a la
serie. Esta estructura contiene los elemen-
tos esenciales que cualquier maestro re-
quiere para orientar su practica: enfoque,
programas de estudio, orientaciones di-
dacticas y de evaluacion y sugerencias de
actividades de ensefianza. En términos ge-
nerales, puede decirse que dentro de esta
via de lo general a lo particular (desde el
enfoque hasta las actividades de ensefian-
za) existe en los libros un buen nivel de
coherencia interna aunque con diferentes
logros.

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

Lo que aparece como nuevo es el apar-
tado que cada libro tiene sobre actividades
de ensefianza; esto puede ser un elemento
importante en la configuracion de las préc-
ticas docentes. En este plano, es importan-
te lo que se sefiala en los propios libros, en
el sentido de que "el libro no pretende
sefialar al maestro lo que debe hacer en
cada una de sus clases" (SEP 1994a). La
intencion es ofrecer multiples alternativas
précticas para la ensefianza que se combi-
nen 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.

Es necesario reconocer el esfuerzo que
representa la elaboracién de fichas, pro-
yectos y sugerencias, en aquello que toca
mas de cerca la practica docente: el trabajo
con los contenidos especificos de cada
asignatura. Es dificil ponderar la eficacia
que las actividades de ensefianza sugeri-
das puedan tener en la practica. Esto im-
plicaria un conocimiento de cada campo
especifico y una revision detallada que no
es posible realizar aqui.

Un intento por valorar el impacto que
los libros para el maestro tendran sobre la
formacion y las practicas de los maestros
de secundaria implica prever y calibrar
qué articulaciones se van a generar entre
la lectura de los libros por parte de los
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maestros y las propias concepciones y prac-
ticas de los profesores. Estas, en el caso de
los maestros con mucha experiencia, sue-
len ser concepciones y practicas larga-
mente sedimentadas en el ejercicio de la
docencia y, por lo mismo, con un alto grado
de resistencia 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 secun-
daria (Quiroz 1991, Diaz 1995, Falcén et
al. 1995). Se puede asegurar que la mayo-
ria de los maestros utilizan algin libro de
texto como el elemento fundamental para
organizar su trabajo en el aula. En el en-
tendido de que los libros de texto comer-
ciales fueron aprobados por la Secretaria
de Educacion Publica porque correspon-
den al programa de estudios, la mayoria
de los maestros recurre poco a los pro-
gramas y en cambio un libro de texto esta
presente todos los dias en su planeacion
y enel aula.

Si las préacticas de ensefianza tienen
como condicionante central el libro de
texto, esta fase curricular se convierte en
la mas 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 so-
bre las practicas.

Normativamente para que un libro pue-
da ser usado en las escuelas requiere de la
aprobacion previa de la Secretaria de Edu-
caci6n Publica. A la fecha existen aproba-

dos més de 400 libros de texto para la
secundaria. Si los nuevos programas ape-
nas estan en su quinto afio de operacion se
puede inferir que la aprobacién de los
libros se caracterizé por cierta laxitud, ex-
plicable, entre otras cosas, por la capa-
cidad de presion de las editoriales.

Con ello es muy probable que la apro-
bacién de los libros se haya centrado en la
correspondencia temética 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 evaluacién con
la seleccién de contenidos es un nudo pro-
blemético que ya se analizé en las fases
curriculares anteriores.

No es posible hacer aqui una analisis de
los libros de texto comerciales, pero vale
la pena hacer algunas consideraciones y
presentar alguna muestra. Si se revisa el
catalogo de los libros anteriores contra los
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nuevos se encuentra una alta corresponden-
cia de autores. Si la seleccion de contenidos
de los programas anteriores y los nuevos no
muestra una variacién importante, no es des-
cabellada la hipétesis de que los nuevos
libros sean parecidos a los anteriores en
tanto que muchos autores se repiten en los
dos momentos. Es probable también, que
no se presenten variaciones importantes
en cuanto a las formas de tratamiento de
los contenidos, aunque si una variacién en
cuanto al ordenamiento de los mismos.

Tomo como muestra uno de los libros
de texto mas utilizados en las secundarias
mexicanas. Se trata del curso de historia
universal de primer grado. A continuacion
se transcribe un fragmento del libro refe-
rido a la religion de los egipcios:

Existian otros dioses importantes como
Seth, sefior 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 la justicia y, desde luego, el rio
Nilo, representado por el dios Hapi, que
tenia atributos masculinos y femeninos
(Rodriguez et al. 1993, 30).

Aqui el problema de ruptura entre el
enfoque y la seleccion de contenidos espe-
cificos es profunda. El parrafo de muestra
estd en absoluta contradiccion con la pro-
puesta de que:

...el estudio de los eventos que tradi-
cionalmente han formado parte de los
programas es selectivo y tiene el propdsito
de suprimir la memorizacion de datos (nom-
bres, fechas, lugares) que no tienen un
caracter fundamental... (SEP 1993)
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Esta muestra no es una excepcion, sino
la ténica de todo el libro. En otra pagina
en un recuadro de un sexto de pégina
aparecen los nombres de los tltimos doce
mandatarios del Imperio Romano de Oc-
cidente con las fechas de sus periodos de
gobierno (Rodriguez et al. 1993, 114). El
enciclopedismo de este libro hace eviden-
te suincompatibilidad con el enfoque y las
orientaciones didacticas propuestos en el
programa.

Esta orientacion del libro se refuerza
con algunas de las actividades propuestas
para evaluar el aprendizaje. La mayoria
son cuestionarios que tienen que respon-
der los alumnos. Contienen algunas pre-
guntas abiertas, pero la mayoria son
preguntas de respuesta univoca en térmi-
nos de datos o de correspondencia textual
con lo que aparece en la leccion. Buena
parte de las respuestas que se piden no
tienen ninguna relevancia para la com-
prension del proceso histérico y es proba-
ble que casi ningun adulto letrado conozca
esas respuestas. A continuacion se presen-
tan algunos ejemplos que corresponden al
tema del Imperio Romano:

ch) ;Qué proceso histérico nuevo se inicié
durante el mandato de Alejandro Severo?
Precisa la época.

d) ¢Quién dividio al imperio en 101 pro-
vincias? (Rodriguez et al. 1993, 114).

Mayorga (1998) realizé un estudio
que analiza los enfoques implicitos de
cinco libros de texto de historia para
secundaria.

De las conclusiones de esta investiga-
cion vale destacar que el autor sefiala que
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la tendencia en los libros es hacia un dis-
curso enciclopedista (que incluye un exce-
so de datos no fundamentales para la com-
prension del proceso historico) en detri-
mento de un discurso explicativo que ten-
dria que enfatizar en la causalidad y en la
accion social como fundamentos del deve-
nir histdrico.

En este estudio también se destaca que
latendencia en las actividades de ensefian-
za y evaluacion propuestas en los libros de
texto responde a este mismo enfoque en-
ciclopedista, ya que la mayoria son activi-
dades centradas en la reproduccién de in-
formacion no necesaria (fechas, lugares,
nombres, etcétera), para la comprension
del proceso histérico. Lo anterior permite
al autor formular la tesis de que, como
tendencia, existe una distancia importante
entre el enfoque de ensefianza explicitado
en los programas oficiales y el enfoque
implicito de los libros de texto.

Con la evidencia de la muestra presen-
tada y las conclusiones del estudio de Ma-
yorga (1998) no es descabellado suponer
que buena parte de los libros de historia
sigan patrones similares. En los que exis-
tian conforme a los programas anteriores
esa era la linea dominante y como ya se
mencion6 muchos autores se repiten en los
dos casos. Con ello, dado que el libro de
texto es lo dominante en las practicas de
ensefianza, el enfoque y las orientaciones
didécticas propuestas en el programa ofi-
cial tendrén pocas posibilidades de con-
cretarse en las aulas.

En matematicas también hay rupturas
entre el enfoque propuesto y algunos li-
bros de texto. A continuacion se presenta
un ejemplo de un libro de matematicas de
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tercer grado cuyo tiraje fue de 180,000
ejemplares.

Para trabajar la mayoria de los temas se
sigue Ia l6gica de explicitar el algoritmo y
ejemplificar con un caso en que se mues-
tran los pasos secuenciales para resolver-
lo. Asi son presentados todos los temas de
polinomios, ecuaciones lineales, ecuacio-
nes de segundo grado y trigonometria.

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

El producto de multiplicar dos polinomios
se obtiene de la suma de los productos que
resultan al multiplicar cada uno de los
términos de uno de ellos por todos y cada
uno de los términos del otro (Castrején y
Garcia 1994).

Hay unaevidente contradiccion entre el
enfoque de resolucion de problemas pro-
puesto por el programa y las orientaciones
de este libro. Un problema que ya se plan-
ted con anterioridad es si la contradiccion
no se genera en el momento mismo de la
seleccion de los contenidos. Particular-
mente con los contenidos de matematicas
del tercer grado la correspondencia con el
enfoque de resolucion de problemas pare-
ce ser problematica. Resulta casi imposi-
ble encontrar referentes problematicos de
la vida cotidiana, que no correspondan a
campos especializados, para trabajar te-
mas como polinomios o ecuaciones de
segundo grado.

No es posible aqui profundizar en el
analisis 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-
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naturas estén pasando cosas similares con
los libros de texto, lo cual llevaria a la
hipétesis de que las practicas de ensefianza
permanecen sin transformacién a pesar de
algunas de las buenas intenciones discur-
sivas que aparecen en los programas de
estudio.

2. Prdcticas de ensefianza

En la configuracion de las practicas de
ensefianza de la secundaria juegan un pa-
pel fundamental, cuando menos, tres ele-
mentos: las condiciones materiales e ins-
titucionales del trabajo escolar, las con-
cepciones académicas de los maestros y el
proceso curricular, tal como fue descrito
en el apartado anterior. Una transforma-
cién de las précticas de ensefianza implica
cambios articulados de estos tres factores.

Ya se sefialé que con el nuevo plan de
estudios de 1993 hubo un cambio formal,
pero con la descripcion realizada del pro-
ceso curricular parece evidente que no se
da una transformacion de fondo en este
campo. Las condiciones materiales e ins-
titucionales son hoy mas desfavorables
que antes del cambio del plan de estudios.
Las concepciones académicas de los maes-
tros no han sido impactadas, ya que lo
poco que se ha hecho en términos de ca-
pacitacion del magisterio ha sido guiado
por las tradiciones anteriores al cambio; si
acaso algunos de los libros para el maestro
presentan intentos por impactar esas con-
cepciones, pero una transformacién real
implica un proceso de largo plazo. En
resumen los factores condicionantes de las
practicas de enseflanza permanecen sin
cambio por lo que es razonable suponer
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que también las précticas de ensefianza se
conservan sin transformacion.

Seria imposible en este trabajo una des-
cripcion de las practicas de ensefianza.
Algunas investigaciones etnograficas do-
cumentan con detalle las mismas (Diaz
1995, Falcon et al. 1995, Quiroz 1991).
Aqui solo pretendo puntualizar algunas
caracteristicas de esas practicas que se re-
lacionan con el proceso curricular.

La primera tiene que ver con una
préctica que enfatiza el saber especiali-
zado de las disciplinas y pone al margen
el sentido que para la vida presente o
futura de los estudiantes tienen los con-
tenidos 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-
matica. Entiendo el sentido como algo que
puede ir més alla 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 sen-
tido de atender exclusivamente los intere-
ses presentes de los adolescentes, tampoco
es mi posicion. Lo que quiero enfatizar es
que muchos de los contenidos escolares no
cobran sentido para la mayoria de las per-
sonas que cursan la secundaria ya que su
aplicacion estd siempre restringida a mun-
dos especializados y su probabilidad de
impactar la curiosidad es minima para la
mayoria de la gente. Un ejemplo son algu-
nos de los contenidos de matematicas: to-
dos los que estudiaron secundaria pasaron
por las ecuaciones cuadraticas, pero el
tema no cobro sentido para la vida de casi
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ningln adulto no especialista y se perdié
en términos de apropiacion significativa.
La pregunta obvia que se desprende de lo
anterior es por qué todos tenemos que
estudiar ecuaciones cuadraticas en la se-
cundaria, si no todos vamos a ser matema-
ticos, ingenieros o actuarios y ese
contenido no va a cobrar sentido para la
vida de la mayoria de los adultos y simple-
mente se va a olvidar. Estudiar este conte-
nido en la secundaria parece un
desperdicio de esfuerzo de los maestros y
los alumnos.

Para generar este tipo de practica 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 logica de la
actividad en lo inmediato, aunque ello no
signifique necesariamente un aprendizaje
significativo de los contenidos escolares
(Quiroz 1991).

Como se sefial6 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
préctica que enfatiza el saber especializa-
do prevalecerd a pesar del cambio de pro-
gramas de estudio.

Otra caracteristica de las préacticas de
ensefianza es su €nfasis en la evaluacion.
En una investigacion realizada cuando es-
taba vigente el plan de estudios anterior,
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Diaz (1995) muestra como la mayoria de
las estrategias de ensefianza empleadas se
articulan en términos de un sentido evalua-
tivo. Asi, el interrogatorio a los alumnos,
la resolucién de ejercicios y cuestionarios,
la exposicion por parte de los alumnos, el
dictado y sobre todo la aplicacién de exa-
menes generalmente tienen como objetivo
la asignacién de una nota que cuenta para
la calificacion bimestral. Las formas son
variadas: se asignan puntos por participa-
cion, se hacen competencias de velocidad
(un punto a los diez primeros), se califi-
ca la limpieza y presentacién de los cua-
dernos y otras mas. De hecho los alum-
nos enfrentan cada dia varios eventos
que tienen que ver directamente con su
calificacion, aunque el momento funda-
mental, en la mayoria de los casos, es el
examen.

Es frecuente que estos eventos evalua-
tivos sean poco relevantes en términos de
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la apropiacion significativa de los conte-
nidos escolares. En historia, por ejemplo,
es una practica recurrente la resolucion de
cuestionarios que implican la evocacion
de datos precisos que son irrelevantes para
la comprension del proceso histérico (Fal-
c6n et al. 1995). En matematicas es fre-
cuente la resolucién de multiples ejerci-
cios de un mismo algoritmo; en una inves-
tigacion realizada en dos secundarias de
Tamaulipas se document? la resolucion de
38 ejercicios de un mismo algoritmo en
una clase; cada alumno que pasaba al pi-
zarron y lo realizaba correctamente gana-
ba un punto para su calificacién bimestral
(Falcén et al. 1995).

El sentido evaluativo de muchas activi-
dades es apropiado por los estudiantes la
mayoria de las veces. Esta apropiacion, sin
embargo, no tiene las mismas connotacio-
nes que tiene para el maestro. La creencia
de que mediante la evaluacion se logra un
control efectivo del aprendizaje es la con-
cepcién que sustenta en los maestros la
reiteracion de estas practicas. Para los
alumnos, en cambio, implica esencial-
mente la obtencion de calificaciones apro-
batorias, mas que una apropiacion de los
contenidos escolares. Esto se refuerza con
la falta de significacion que muchos con-
tenidos tienen para los estudiantes. Como
sefialan algunos maestros los alumnos es-
tudian para pasar las materias, mas que
para aprender.

Esta diferencia de perspectivas entre
los maestros y los alumnos en torno a lo
evaluativo esté 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 fraca-
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sa en sus esfuerzos adaptativos a la eva-
luacién y genera los altos indices de repro-
bacién en la escuela secundaria.

Detrés de este énfasis evaluativo estan
las concepciones de los maestros y las
rutinas de trabajo frecuentemente ligadas
a las orientaciones de los libros de texto.
Ya se sefialé que es improbable un cambio
de fondo en la mayoria de los libros de
texto; también se enfatiz6 en la insuficien-
cia de las acciones que impacten las con-
cepciones de los maestros. Es por tanto
factible que las practicas de ensefianza en
la escuela secundaria continten sin trans-
formacion en este plano y que el sentido
evaluativo siga siendo el centro de articu-
lacién de las formas de ensefianza con los
efectos ya descritos.

Una conclusién que resume lo desarro-
llado en este articulo orienta hacia la cali-
bracion de los pesos de influencia relativa
de cada fase en las précticas de ensefianza.
Se puede identificar que la expresion de
los criterios de pertinencia asumen dos
formas diferentes. En la fase de propositos
del plan de estudios y en la fase de enfo-
ques y orientaciones didécticas, se puede
identificar una forma esencialmente dis-
cursiva que para operativizarse tiene que
pasar por una serie de mediaciones. En el
caso del proceso curricular que se analiza,
no hay continuidad entre estos discursos
y su operacionalizacién en las fases si-
guientes. Por ello el poder de influencia de
los criterios de pertinencia de estas fases
sobre las practicas de ensefianza es casi
inexistente.

La otra forma de presentacion de los
criterios de pertinencia refiere a elementos
concretos y cercanos a las précticas de
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ensefianza. Esta forma es posible identifi-
carla en las fases de estructura del plan de
estudios, seleccién de contenidos y libros
de texto. Los juegos de articulacion 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 determinacion sobre las practicas de
ensefianza. Estos, como ya se indicd, no
corresponden a los nuevos enfoques pro-
puestos, si no mas bien refuerzan las
practicas de ensefianza largamente sedi-
mentadas entre los maestros de la escuela
secundaria. £J
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