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INTRODUCCION

— " Esta investigacidén busca construir una slternativa (entre las inumera-

N

bles que puedan existir) sobre la funcidn que debiera tener la Orientacion

\ Educativa en el proceso de aprendizaje del educando en la escuela secunda--
J

/ ria.

Dicha alternativa gs una propuesta sobre el proceso de enseﬁanza-aprql

dizaje donde el orientador y los educandos construyan un proceso de trans-—-
formacisén del pénsamiento con base en la préctica“analgg}gghdg;igﬂ;ggl;ggd
y la discusidn de temas-problema (tarea),mediante los contenidos de las ma-
terias; ya que la principal preocupacidén de esta alternativa es la bisqueda
de interrelacionar dichos contenidos con la realidad escolar y la realidad

social cotidiana del educando.

S\Y Asi, la orientacidn educativa tendrd un espacio para ensayar esta pro-
puesta y el educando obtendrd un lugar para poder reflexionar, criticar y -
construir respuestas a los problemas académicos que le plantean las diferen
tes materias que recibe diariamente, lugar donde puede converger sus ideas

con base en su experiencia cotidiana y discusidn de las mismas.

En la actualidad sigue vigente el supuesto: "El educando por si mismo-
logra integrar y apropiar el conocimiento manifestado por cada docente de -
asignatura que integra el plan de estudios"; sin embargo, en 1a realidad el
educando no ubica los mensajes de cada materia en un todo intelectual pues-
existe atomizacidn del conocimiento y en consecuenpia, el alumno siente es-
tar desvinculado del centro escolar por tanta informacidn que recibe. El re
sultado es el ensayo de la habilidad de memorizar, cultivada desde la educa
cidn primaria y la. educacidn familiar; por ende los alumnos que egresan de
este nivel educativo manifiestan poca calidad académica, entre otras defi--
ciencias a nivel cognoscitivo. (Ver indice de reprobacidn, repeticidn, y ba

jo aprovechamiento escolar, Cap. 1)

Por consiguiente, esta alternativa busca un espacio dentro del curricu



_dad del ambiente social donde se desempefia el educando. -

lo, donde pueda manifestar el educando su reflexién, su critica y su nego--
ciacidn (Yo transaccional), construyendo argumentos para facilitar el proce
so de aprendizaje que fomenta la escuela.-y el orientador educativo obten-- |/
dra el acercamiento con todos los educandos ;on el fin de instrumentar es--
trategias grupales e individuales para propiciar el proceso de desarrollo -

biopsicosocial del adolescente.

Dicha alternativa se construye mediante la investigacidn bibliografica
y documental.

Sus instrumentos son las técnicas de estudio, la comunicacion, la com-
prensidn y la discusidn sobre fendmenos naturales y sociales. Por medio de

lecturas funcionales informativas, o bien, por interpretaciones de la reali

.
/

Su proceso es dialdgico y su método es de observacidn-participante, --
tanto el proceso como el método son permanentes y continuos, favoreciendo -

la vinculacidn de la escuela y la realidad social.

A su vez, dicha continuidad logra 1la construccidn de herramientas ins-
trumentales, cognoscitivas y afectivas, en un primer momento, pues el proce
s0 permanente de esta propuesta logra la transformacidn de dichas herramien
tas en estrategias individuales y colectivas como funciones mentales supe--
riores para ser utilizadas conscientemente en el proceso de aprendizaje del
educando.

-

Por Ultimo, esta alternativa logra un proceso preventivo para ayudar a

evitar la reprobacidn y desercidn, y aumentar el rendimiento escolar.

Con esta.propuesta el Orientador Educativo obtendrd un lugar en el cu-
rriculo de la escuela secundaria y participard durante los tres afos en el

proceso consciente de aprendizaje del educanda.

Para construir esta alternativa, hemos separado esta investigacidn en

tres partes; en la primera se ubica el origen, crecimiento y forma actual -



ov

'‘de la educacidn secundaria mediante un breve andlisis histérico, que puntua
liza: el papel de la orientacidn educativa, los antecedentes de la escuela

secundaria y el proceso de aprendizaje que se ha ensayado en México.

En la segunda, se analiza el proceso de aprendizaje de la escuela se--
cundaria con el fin de obtener un diagndstico, resaltando el problema de es
ta investigacidn, buscando que el lector visualice la direccion que lleva -

dicho estudio.

En la ultima parte, se puntualiza el papel del orientador educativo --
con base en la historia de la educacidn secundaria y se describe la cons---
truccion de la propuesta mediante la argumentacidn tedrica y metodoldgica,-
explicando de manera objetiva las categorias que integran el proceso de es-
tructuracion. Ademds se enfatiza la operatividad como proceso de la alterna

tiva que se presenta.



CAPITULO I

BREVES ANTECEDENTES HISTORICOS DE LA EDUCACION SECUNDARIA

Con el fin de lograr ubicar al lector sobre el papel del crientador —-
educativo, es necesaric percibir de manera objetiva la historia de la escue
la secundaria; hacer énfasis en el proceso de aprendizaje que ha observado
hasta nuestros tiempos, a fin de poder deducir la accidn que ha tenido, en
dicho nivel de nuestra educacidn.

El eje conductor de este capitulo es la creacidn de los diferentes ---
Planes ‘de Estudio contenidos en la historia de la escuela secundaria desde
1925, con tendencias hacia la educacidn informativa o, en su defecto, la —-

educacion formativa. .

Por ¢ltimo, se hace notar en este breve andlisis que no se agotan to--
das las causas que origiman dichos cambios (planes y programas de estudio),
de cada administracidn gubernamental, pues es de interés dejar asentadas al
gunas caracteristicas y fines sobre el perfil del egresado, seglin el momen-

to histdrico e interés por el grupo gobernante de ese tiempo.

Por tanto, este anilisis es necesario para poder lograr ver con clari-
dad el problema de esta investigacidn.

Uno de los cimientos con mas peso en la formacidn del sistema educati-
vo en México, se observa durante la administracién del gobierno de Benito -

Judrez, cuando se planea la Instruccidn Pdblica.

Con 1a Republica restaurada existen dos hechos importantes en materia
educativa, que son: 1) la creacidn de la Ley de Instruccidn de 1869; 2) los
Congresos Nacionales sobre Instruccién Pgblica, el primero en 1889-1890 y -
el segundo en 1890-1891; estos congresos despUes de la muerte del ejecutivo.

En la Ley de 1869, se destacs la prictica educativa marcando la inicistiva

para dejar de utilizar los procedimientos de la escuela lancasteriana cono-
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cida como método de ensefianza "mutuo" y se propone el sistema simultdneo o

bien un sitema mixto.

Las cualidades del método simultdneo son: la rapidez, seguridad y uti-

lidad del fin.

El Profr. A. Castilla lo clasifica en:

"_Recitativo, cuando se habla.

~Interrogativo, si la ensefianza se realiza se realiza-
a través de preguntas.

—Interlocutivo, cuando el proceso de ensefianza-aprendi
zaje se pregunta y se responde.

—Narrativo, si solamente se repite la leccidn.
-Racional, cuando los conceptos transmitidos se refle-
xionan con criterios propios.

—Popular, cuando la ensefianza ofrece con sentido prac-
tico o inmtuikivo. " (1)

Otra sugerencia es la ensefianza "objetiva”, que estriba en el realismo
pedagdgico, o sea, "Que las cosas debian mostrarse a los educandos antes --
que las palabras". Un método aplicable a todas las materias con la finali--
dad de mejorar el aprendizaje.

Por ultimo, la instruccidn tendra que ser integral, que quiere decir:

"Que el objetivo era proporcionar una cultura general,-
1o mds amplia posible, sin descuidar ninguno de los as
pectos de formacién del ser humano, materias humanis--
tas, asignaturas de especialidad y actividades, como -
educacion fisica y las de formacidn estética, que pro-
piciaban el desarrollo integral del hombre. Ademas pro
gramar el plan de estudios segin la edad del estudian-
te.” (2)

Con base en esta Ley, G. Barreda, propone que la formacidn del hombre-
en materia educativa estriba en la razdén y en la ciencia. Consideraba al or-
den como base de la educacidn y al progreso como fin mds importante, pero -
sostenia que solamente el positivismo podria organizar un verdadero sistema
de educacién popular, que constituiria el mds vigorosoc instrumento de la re

forma social.
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De 1872 hasta 1888 se sigue defendiendo la educacidén liberal con la —-
fundacidn de la escuela Modelo de Orizaba en 1883 y la creacidn de escuelas
formadoras de docentes, con base en dicha escuela. El auge de las escuelas-
normales hizo recapacitar a nueétros pedagogos sobre la parte vital del pro
ceso de ensefanza-aprendizaje del educando. Trajo como consecuencia la abo-
licidén del sistema mutuo (lancasteriano) y la adopcidn del método simultd--
neo (colectivo); el método objetivo o intuitivo procuraba desarrollar la ob
servacién, la atencidn, la percepcidn, la memoria y la imaginacidn. Este mé
todo sustituia al dogmdtico de épocas anteriores, en donde el educando esta
ba obligade a aprender de memoria los conocimientos expuestos por el maes——

tro; dicho método provino del pedagagc suizo J. Pestalozzi.

En 1889-1891, se organiza el primer Congreso Nacional de Instruccidn -
Publica, se crean 26 grupos de trabajo con las siguientes comisiones: Ense-
fianza elemental obligatoria, Escuelas Rurales, Maestros y colonias infanti-
les, Escuelas de Parvulos, Escuelas de Adultos, Escuelas de Instruccidn Pri
maria superior, Medios ‘de sancidn de la Ensefianza Primaria Laica y Emolumen

tos de los Maestros.
En lo que se refiere a la educacidén Media se menciona:

"La instruccién elemental establecida en la fraccidn B -
del articulo 42 de la Ley de 1888, no es bastante para
emprender después los estudios de preparatoria, necesi-
téndose, en consecuencia, integrarla por medio de una -
instruccién primaria superior que sirva de intermedio -
entre la elemental y la preparatoria (...) con duracidén
de cuatro afios la elemental y dos la superior”. (3)

El establecimiento de la instruccidn primaria superior fue una de las
mayores innovaciones producidas por el congreso y representd en su tiempo -
el papel que destina hoy la escuela secundaria como elemento de enlace con
la preparatoria.

En 1890, se aprueba la iniciativa de ley que autariza al ejecutivo a -
legislar sobre instruccidn; estableciéndose la obligatoriedad de la instruc

cién primaria elemental y el cardcter laico y gratuito.
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En 1891, se organiza el Segundo Congreso Nacional. En éste se enfatiza
la utilizacién del método simultdnec y desterrar el método lancasteriano --
(mutuo), a su vez, se propone la ensefianza objetiva con base en la instruc-

cién del desarrollo integral del educando.

~ Sin embargo, estas ideas de cambio en materia educativa se incorpora--

“ ron a los principios de positivismo.TEI’BositiVismo!nace en Francia en 1830

como respuesta al empirismo y al misticismo; esta propuesta filoséfica es -
un proceso intelectual para formar la ciencia social, con base en el orden

de la observacidn de los fendmenos y lograr el progreso'HEQIE—ETEHEE;?xto—

mando en cuenta la relatividad del conocimiento del fendmeno, contrario de

lo absoluto de la ciencia social, que se basa para su formacidn en las Mate
maticas, la Astronomia, la Quimica, la Fisica, la Biologia y la Moral, don-
de su propuesta de sociedad es: separacién de oficies,.combipaciGn de es---
fuerzos con el gobierno porque toda sociedad debe tener un gobierno y el in
dividuo en su evolucidn debe ser: en la infancia conquistador, en la juven-
tud defensivo y en la adultez industrial; y para lograr la ciencia social -
(sociologia) debe observar bases sdlidas cientificas en contra de lo empiri

co (4), presupuestos por Barreda.

Asi las estrategias propuestas Comte, fueron la fundamentacidn de la -
dictadura, ya que sdélo legitimaron la razdn estatal y la conviccidn ilustra
da del blogque oligdrquicoc y de las categorias estamentales a su servicio. -
La mayoria del pueblo seguia acrecentando su ignorancia, viviendo de la ex-
plotacidn del trabajo manual e intelectual, ya que s6lo un grupo disfrutaba
la educacidn y el poder controlados por el Estado. Sin embargo, los mitos -
positivistas se deterioraban sobre el curso ascendente del progreso y el --
orden social y los nuevos intelectuales fueron mds sensibles al romanticis-
mo social y a las ideas liberal-democréticas y nacionalistas; esta genera--
cidn de nuevos intelectuales, polarizd con su actitud a raiz de la margina-
cidn social y politica por parte del bloque en el poder (5).

Dichos intelectuales se dividieron, unos por las ideas socio-politicas
y otros-per el campo de la cultura. Los primeros inician de manera organiza

da publicaciones de periddicos, por ejemplo: Regeneracidn y Tierra y Liber-

i



tad. El periddico Regeneracidn de lugar al primer congresc del Partido Libe
ral Mexicano con ideas basadas en el Anarquismo (doctrina que postula al in
dividuo como Unica realidad, que debe ser absolutamente libre, de modo que

toda construccidn ejercida sobre de €l es ilegitmima; de donde resulta la -
ilegitimidad del Estado), luchando contrs la Dictadura; su forma de organi-
zacidn fue con base en la construccidn de clubes en principio en el norte -
del pais y poco después en las diferentes zonas de la Republica Mexicana; -
como es“é%ﬁiao, las ideas y organizacidn de dichos clubes por los hermanos

Flores Magdn son consolidados por el Partido Anti-releccionista con su li--
der Francisco I. Madero; para 1911, el dictador Porfirio Diaz renuncia a la
presidencia dejando al pais con el fin de que Ledn de la Barra convoque a -

las elecciones.

Para el segundo grupo de intelectuales su principal preacupacidn fue -
la cultura, representada por J. Baranda y Justo Sierra, que supieron impri-
mir el pensamiento de franca tendencia renovadora: Justo Sierra, con la ---
reestructuracién de programas en todos los niveles con el fin de lograr una
educacidn social y popular para beneficiar a la poblacidn rural y a los gru
pos sociales marginados y lograr una imtegracidn social.

El Ateneo de la Juventud consolida la iniciativa cultural con base en
las ideas de Shopenhauer y Nietzche (romdntico social-nacionalista) con mds

peso en lo educativo que en lo instructivo.

La Revolucidn Mexicana (1911-1917), deja como productoc la Constitucidn
Politica como norma general para el funcionamiento del nuevo pais mexicano
libre de la esclavitud, del peonaje, con medidas populares educativas para-
desterrar la ignorancia, la pobreza y la marginacién del pueblo, etc.

En lo que se refiere a educacidn, el articulo tercero manifiesta:

"La ensefianza es libre; pero serd laica, la que se dé en
los establecimientos oficiales de educacidn, lo mismo -
que la ensefianza primaria elemental y superior que se -
imparta en establecimientos particulares. Ninguna corpo
racién religiosa, ni ministro de culto alguno, podran -
establecerse sujetdndose a la vigilancia oficial. En --
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los establecimientos oficisles se impartird gratuitamen
te la ensefianza primaria..." (6)

Bajo esta dptica la instruccidn primaria superior era la antesala para
poder ingresar a la escuela nacional preparatoria, de tal forma no existen-
cambios de los acuerdos emanados del congreso 1889-1890 en comparacidn con-

el articulo tercero constitucional.

\)’}' Uno de los antecedentes mds claros sobre el surgimiento de la escuela

ujﬁﬂj secundaria se observa en las actividades del Director de la escuela prepara
_ \“';“toria, el Maestro Moisés Sdenz.

o~ 2

‘\’\Sj>Qv En 1917, el Maestro Moisés Sdenz, presenta un estudio estadistico so--

eﬁcg bre la desercidén de la preparatoria:

"Sélo el 14.5% de los alumnos inscritos en 1905 terminan
estudios en 1909; sdlo el 5.7% de los alumnos inscritos
en 1907 terminan estudios en 1911 y sélo el 8.8% de los
alumnos inscritos en 1909 terminan estudios en 1913" --

0]

La situacidn existente lo motiva para organizar un ciclo de conferen--

cias sobre el tema de la escuela secundaria, con los siguientes titulos:

"Cémo ensefar a los alumnos

El método de ensefianza en las escuelas secundarias.

La metodologia de la lengua castellana en las escuelas
superiaores.

La enseianza de las matemdticas.

La ensehianza de las ciencias experimentales.

La ensefanza de la geografia en el pasado y el presen-
te.

La ensefianza colectiva e individual en las escuelas se
cundarias. -
El estudio de la educacidn del caracter.

La disciplina en las escuelas secundarias y

La educacidn estética” (8)

Dicho ciclo de conferencias es el resultado analitico del estudio de -
las escuelas secundarias de francia, Alemania, Inglaterra y EEUU, lugares -

a los que viajé Moisés Sdenz con la idea de lograr construir una escuela --
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propia e independiente segin las necesidades de México, con un enfoque de -
contenido mis educativo que instructivo con el fin de educar para la refle—-
xién y no llenar la inteligencia con informaciones cientificas, humanistas

y cldsicas. Su idea era crear una escuela democrdtica, eminentemente educa-
tiva, destinada a formar hombres mds que profesionales, seres felices mas -
que intelectuales. -

En una conferencia expuesta por Moisés Sdenz, hace una critica a los -

egresados de la Escuela Nacional Preparatoria:

“Los hombres de ciencia en México, son plantas exdticas
y aln se les tilda de chiflados y poco practlcos y res
pecto a nuestra Juventud a las legiones de jévenes que
salen afio tras afio de las aulas, no sienten inclinacidn
siguiera por la préactica tecnoldgica o cientifica, y —-
mientras el extranjero viene y saca oro de nuestras ro-
cas y el petrdleo de-nvestro suvbsueld y 16 “fritos y ma
deras de nuestros bosgques, ellos, impadvidos, se dedlcan_(/ﬂ

a escribir versos, a decir discursos, hacen‘esp9061501n

nes filosdfitas y los menos afortunados a ocupar escri-

torios de las oficinas publicas". (9)

Al considerar el estudio estadistico, se ve que la desercion puede --
obedecer a las siguientes causas; la primera por el momento histdrico que
vive el pais; la segunda por el paso directo de la primaria elemental y su-
perior a la escuela nacional preparatoria; y la Ultima, al proceso de apren
dizaje donde prevalece la educacidn informativa y con la idea de formar hom

bres de ciencia (positivismo).

En la critica, se observa que los egresados de dicha escuela son poco
pricticos, no existen cientificos ni hombres de letras, ni hombres preocupa
dos por la tecnoclogia y tienen roles dentro del aparato burocrdtico. No ---
existe democracia, como lo manifiestan los profesores de dicha escuela, al

escuchar a Moisés Sdenz; formulan una respuesta que dice:

"Pyes renunciamos (...) el dia en que en las aulas de
1la Escuela Nacional Preparatoria se presentara el pri-
mer muchacho vestido de overol" (10)



La situacidn que se manifiesta en ese tiempo nos deja observar el sal-
to de la escuela de instruccidn primaria a preparatoria, la desercidn en --
ese momento histdrico, el cambio de ideas del positivismo al pragmatismo --
(siguiendo a J. Dewey como instrumentalismo pragmstico, o sea, se concibe -
comg conocimiento y practica, como los medios para asegurar los bienes en -
la existencia experimentada desde el punto de vista del pragmatismo metodo-
16gico, ya que es un procedimiento para determinar el significado de los --
términos y de las proposiciones; y el otro pragmatismo se refiere a lo meta
fisico a8 cargo J. James y Shiller, donde consiste en reducir la verdad a uti
lidad y la realidad a espiritu); a su vez el momento social-econdmico y el
elitismo de quién podia entrar a la preparatoria y quién no, o sea, falta -

de democracia para poder ingresar a la escuela.

Para 1920, el Ateneo de la Juventud sigue con sus ideas de cambio, uno
de sus representantes, José Vasconcelos, como rector de la Universidad Na--
cional inicia una gran campaia de alfabetizacidn sin plan estructurado, sin
personal cap801tado sin Utiles ni material apropiado, los (nicos recursos
“de dﬁé dispuso fueron el ardor y el entusiasmo de muchos ciudadanos, en es-
pecial amas de casa, sefioritas de sociedad, maestros y jovenes universitarios.
Las limitaciones fueron: no habia locales ni material didactico, carpas im-

provisadas, escuelas, etc. Pero en 1921, se crea la Secretarla de Educscisn

sy

Pdblica y_Bellas Artes. Y Vasconcelos como Primer secretario recibe apoya -
del ejecutivo y organiza la alfabetizacidn con base en la experiencia ante-
rior de forma mds estructurada y sistematica, con lo que perdid su caracter
de cruzada apostélica y el mayor peso recay6 en profesores contratados por

la S.E.P., originando espacios para dejar cimientos para la creacidn de la

Escuela Rural Mexicana.

Con la creacidon de la Secretaria de Educacidn Piblica y Bellas Artes,
se sus sustituye la vieja forma positivista de instruccidén por el concepto
"Educacidn". En efecto, el concepto revolucionario consistia en "Educar ---
atendiendo", obedece a la tesis pedagdgica orientada a modelar el alma del
educando, para desarrollar en €l todas sus potencialidades. La diferencia -
esencial entre instruir y educar reside en que instruir consiste en propor-

cionar informacién, sin preocuparse de su repercusién en el psiquismo de ni
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fios y jovenes: educar en cambio, es corregir los defectos y fomentar virtu-
des (basada en los postulados de facultades del alma por la escuela de Mar-
burgo, que reconoce sélo tres ciencias filosdficas que son: Ldgica, estéti-

ca y ética, que corresponden a las tres actividades del espiritu.

José Vasconcelos como Secretario de Educacidn, Moisés Séenz, como sub-
secretario y R. Ramirez, inician la cruzaca de la Alfabetizacidn de la Na-—-

cidn, logrando que el maestro sea un integrador social.
Mejia Z., al referirse a este momento histdrico comenta:

“"La obra educativa de la revolucidn parte cronoldgicamen
te de José Vasconcelos, pero en €l desembocan las conce
siones de Justo Sierra, al dar vida a la Universidad. -
Emrcambios;-et-rombo que Moisés Sdenz y R. Ramirez, dan
a la obra iniciada por Vasconcelos tiene raices libera-
les que provienen de Gante, Hidalgo, Gomez Farias y Mo-
ra. Vasconcelos disefia el sistema educativo nacienal --
con fuertes -tientes populares, pero Moisés Séenz cons—-
truye el edificio completo con mistica y doctrina revo-
lucionaria independizéndolo de la tradicidn y traza los
perfiles cientificos educativos, separandola de lo colo
nial y el brillante oropel de la dictadura". (11)

Para 1925 1la inquietud de Sdenz sobre la escuela secundaria obtiene --
respuesta y, para agosto y diciembre del mismo afio, con dos decretos presi-
denciales se crea el Sistema Nacional de la Escuela Secundaria en México. -
Con la influencia de modelos pedagdgicos de Alemania y los postulados demo-
criticos y progresivos de J. Dewey,de la escuela secundaria de EEUU,; ajus-
tados ambos a las necesidades y aspiraciones populares que vive en esos ---

tiempos México.

La escuela secundaria se funda para ampliar el sistema educativo para-

obtener continuidad entre la instruccidén primaria y la escuela preparatoria.

Para 1926, funcionan cinco escuelas secundarias en el Distrito Federal,

cuatro diurnas y una nocturna con los siguientes objetivos y finalidades:

OBJETIVOS:
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"], Preparacién para el cumplimiento de los deberes de
ciudadania.

II. Participacién en la produccidn; y la participacidn
de las riquezas.

III.Cultivo de la personalidad independiente y libre.

FINALIDADES:

I. Ampliar y perfeccionar la educacién primaria supe--
rior.

II. Vigorizar sentimientos de solidaridad en los alum--
nos cultivando hdbitos de cooperacidn.

III.Presentar un cuadro tan completo como sea posible -
de las actividades del hombre en sociedad y de las
artes y conocimientos humanos para que, mediante -
la iniciacién en la prdctica de estas actividades y
la aplicacidn de esos conocimientos adquiridos por
los alumnos, la escuela pueda contribuir a que cada
quien descubra su propia vocacidn y siga la que mds
se acomode a sus necesidades, aptitudes y gustos”.
(12).

Para llevar a cabo estos objetivos y finalidades se programé el Plan -
de Estudios en 1926 que fue vigente hasta 1931 (ver cuadro 1}.

Sin embargo, este Plan de Estudios fue sujeto a severas criticas pues
no logra abarcar los fines y objetivos descritos.

Para 1928, se organiza la Asamblea General de Estudios de Problemas de
Educacidén Secundaria y Preparatoria del 12 al 19 de noviembre de 1928 en la
Ciudad de México.

En esta asamblea la critica sobre escuela secundaria fue a cargo de --

Mois€s Sdenz de la siguiente manera:

"La escuela secundaria tradicional de México, en su afdn
de ser distinta a la primeria, se hizo instructiva de--
jando de ser equitativa; mucha cerebracién, poca habi--
tuacidn; mucha informacidn, poca accidn; demasiada ab--
sorcién, poca expresion, (...).

Sobre lo social:
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"La escuela secundaria no debe ser una escuela para sefo
ritas ni para la pequefa burguesia, ni para la burocra-
cia citadina, (...)}". (13)

Encontramos que la escuela secundaria de 1926 a 1928,observa un modelo
pedagdgico tradicional donde se da mds peso a la informacidn, olvidando los
supuestos programdticos que la crearon (Ver cuadro 1); ademds, se puede -—-
constatar que no se cumple el sentido democrdtico, popular y nacionalista,
ya que esta escuela es para ciertos grupos acomodados de la poblacidn de --

esa €poca.

Sin embargo, formula propuestas que son:

-"Sobre el Plan de estudio, " el enriquecimiento del -

plan de estudios con actividades colectivas y optati
vas orientadas a actividades agricolas, artisticas,
comerciales, bancarias, industriales, etc.

-"Sobre programa;" se sugiere que por via de ensayo se
fusionen las materias de Geografia, Historia y Civis....]
mo, de modo que se desarrollen de manera coordinada
y constituyan las tres una sola asignatura, que po-—-
drd abarcar los tres afos del ciclo secundario(...).

-"Sobre ciencias bioldgicas:" (...) las observaciones
cientificas es la observacidn organizada que tiende-
a inquirir las relaciones entre causas y efegtos ---
(...) para educar, esta ensefianza de las ciencias --
bioldgicas constituye un medio poderoso (...).

-"Sobre lengua;" (...) las finalidades del programa de
Castellano son tres: ensefiar a hablar, ensenar a es-
cribir y ensefiar a leer".

- Sobre talleres: "La misidn de los talleres no es sim
plemente la de orientar vocaciones pues ésta, con ser
valiosa en alto grado no es~todo (...), la misidn --
fundamental debe ser la de moraIIzar“~acertad0ra y -
fundidora de clases".

- Sobre orientacidn; "La escuela secundaria debe intro
ducir en sus programas contenidos vocacionales a fin
de establecer conexiones entre ella y la escuela téc
nica". .

- Sobre actividades periescolares; "Son mds importan--
tes que los planes de estudio y los programas en el-
punto de vista educacional. Son los catalizadores de
las energias sobrantes, las indicadoras de la vida -
prdéctica y constituyen, ademds un sano esparcimiento

de la juventud".

- Sobre evaluacidn: "Los cuestionarios para los exdme-
nes deben ser objetivos, y la escala de calificacio-

T i



CUADRO 1

PLAN DE :377DIOS DE 1926 A 1931

A SESIONES SEMANARIAS -
- MATERIAS | DE TLASE () AL
R PECTY -
€ (agrupadas en 5';“ PRIMER [SEGUNDD [TERCER|TOTAIES 1
A Eragauszedss l GRADC [3RADC  [SRADO |PaRciates| Ppuan
]
- Aritmética ~————-- 3 - -
- Atgebra y Geowetris
Plana -—— - - 5 -
~ Geometria en el Esz,
! cio y Trigonowetcls - - 5
~ Castellano ————vee 3 3 -
= Lliteratura Castell.y - - 3
- Ingléc o Francés —-. 3 3 - 28 35.30
- Pibujo Jde Imjtacién 3 - -
~Dibujo Constructive - - 3 -
= Modelzde - - 1
= Juegos y Deportes 2 2 2
IV |~ Crfebn —— 1 1 1
- Cficio: Carpiuterfa,
Encuedernacibn —-- 3 - - 19 23.75
- Boténica ———e—e_ 3 - -
- Zoologfa ——————_ - 3 -
- Anatomfa, Fisiologls
1 e Bigiene ~-w-ee—- - - 3
- Fisica y Laboratorio - 4§ -
= Ouimica y Laborstorio - - 43 18 22,50
- Geogralfs ——-—— — 3 - -
~ Geograffa Universal
y de MHéxico . s 3 -
UL Historia General -— =) - 3
- Historia de México -~ - - 3 .
- Civismo ——————e—_ - - 3 15 18.75
4 TOTAL GEMERAL: 24 274 284 80 100
Notas:

A) Este mimo phan se aplic a Noclurnas,

Fuente: Mejia Zufiigs R. Moisés Sdenz. Educador de México. México. Federacién
Ed. Mexicana 1976. p.p. 157.
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nes debe tener a determinar de manera clara la situa
cién de cada alumno dentro del grupo en funcidn del
aprovechamiento medio del mismo (...)"
-En general: "Un programa es ung norma de ensenanza,-
pero no una gerantis de éxito. Interpretar un progra
ma es adaptarlo 2 las necesidades del momento psico-
16gico que se vive, & las necesidades del medio esco
lar en que actUa, sin desvirtusr la idea fundamental
bisica que normd la formacidn del programa (oaa)®a
-La escuels secundaria debe constituirse con los ci—-
clos que actualmente se hallan separados: tres de se
cundaria y dos de preparatoria. Integrada asi, debe
fundar su estructura de la psicologia del adolescen-
te y ser eminentemente democrdtica y popular”.
-Finalmente: - "por tanto, serd necesario un aumento en
el numero de escuelas, une mayor riqueza en el pro--
grama de la misma; una diversidad de desembocaduras;
un escape al concluir por donde el alumno pueda sa--—
lir sin derrata y con bagaje de hdbitos, conocimien-
tos y habilidades capaces de funcionar eficazmente".
(14)

De ahi que las criticas y las propuestas de Moisés Sdenz, se quedan pa
ra la historia, con el curso del tiempo se han tomado algunas y otras se ——

han desechado.

De 1924 a 1928 se observé la influencia del pragmatismo, la escuela --
activa y se da mayor importancia al cdémo que al qué ensefiar adn con la edu-

cacidn tradicional existente.

De 1928 al 1934 la educacidn se deja influir por corrientes norteameri
canas, por ejemplo: socializacién de la cultura, etc., hasta 1932 y después
por los procedimientos fenomenoldgicos y la pedagogia socialista: ademds, -
surgen los primeros planteamientos sobre educacidn sexual y la federaliza--

cién de la ensefianza entre otras (ver cuadro 2).

Entre 1934 y 1940 se rescatan varios hechos significativos, por ejem--
plo: se vigoriza el concepto de nacionalidad, la ensefianza es técnico-préc-
tica, le educacién influids por el materialismo histdrico y se reforma el -
articulo tercero constitucional, en su texto que principia en su leyenda de
esta manera: "La educacidn que imparta el Estado serd socialista y (...)".
(15)



CUADRO 2

PLAN DE ESTUDIOS DE 1932 A 1935

»mxn >

MATERIAS
(sgrupadas en Srean
Jerarquizadas)

DE Ct

TRIMLR
GRADO

SEGUNDD
SRADQ

ASE |

TTRCE
SRADO

SESIONES SEUANARIAS

R|TQOTALES
PARCLIALES

_Iprcre -

(%) kes

AL
PLAN

Matealdticas, fundamen-
talmente Aritmética, -
elcmentos de Geometrfa
y Nociones de Algcbre
MatemSticas: Algebra y
Ceometrfa Plana —---—~
MatemSticas ——--cuce-a
E ol -

Literatura espaiiole e
ibercamericana —-—

w

LN}

Y

23

26.43

Geograffs Flsica -----
Geografia Universal --
fundamentalmente humana
ico -=

Historia Jde México —--
Historia Universal ~--

(5]

N

R

[RYANEYNE)

22,498

-
<
I B B A A )

Dibujo de lmitacién —-
Dibujo Constructivo --
Modelado —————cocmmuuo
Juegos y Peportes

Artes Manuales
Orfebn ——coomemama o

=Rl W

HON W

[ ST ]

19

21.83

Cienciss biolégicas, -
fyndasentalmente Bot
nica —

Ciencias biol8gicas, -
fundamentalmente Zoolo

gfa T
sienci-s biolégicas, ~
undauentalmenge Anato
mfa, Fisiologfa e Hi
gieng————
flzica
Cufwica —————ccmemeea

TOTAL GENERAL:

2]

A) Se cstablece Ja opcibn c¢n los tres grados.
B) La Lengua Extranjera queda jucluida en la opcibn.

Fuente: idem., p.p. 158.
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En consecuencia, la escuels secundaria tendrd un nuevo papel gue repre

sentar y el secretario de educacién explica:

"Las escuelas secundarias oficiales se ocupardn en prepa
rar técnicos y no estudiantes para las profesiones libe
rales, funcidn principal que venian desempefando". (16)

En el plan sexenal la educacidn primaria y la secundaria en sus pla--
nes y programas de estudio se adaptan a la preparacidn manual para la produc
cidén, no enciclopedismo, orientacidn socialista en historia del proletaria-
do, derecho revolucionario, geogrciia econdmica, higiene social, etc. Asi -
mismo, trabajo en los talleres, en los laboratorios, en los gabinetes, en -

museos, en cooperativas y en organizaciones sociales (ver cuadro 3).

Sin embargo, la situvacidn politico-social de este sexenio fue muy polé
mica por la retérica radical de la administracidn, que provocd una divisidn
seria en la sociedad mexicana, adn en 1938 cuando Cérdenas empezd a moderar
los planes de reforma; si no lo ubiera hecho, habria dejado a la nacidén con
peligro potencial de una guerra civil y con peligro de que los EEUU quisie-

ran intervenir en la politica econdmica de México.

Entre los logros educativos se llevd a cabo en 1937 el Congreso Nacio-
nal de Educacidn Popular, se cred la escuela normal para maestros no titula
dos (1934), escuelas regionales campesinas, disolucidn de las misiones cul-
turales, se cred la primaria industrial, se incrementaron las escuelas rura

les, se crearon prevocacionales para hijos de obreros.

Avila Camacho rescata el moviento de industrializacidn, que Cérdenas -

inicia, enfrentando el problema de alimentacidén y de Educacidn.

En este sexenio se da preferencia a la industrializacidn con apoyo de -
la educacidn superior en el campo de la tecnologia. En 1944 surge la reforma
de la segunda ensefanza con las siguientes bases:

"1. Unificar los planes y programas de estudio can el -
fin de que respondan funcional y organicamente.



CUADRO 3

PLAN DE ESTUDIOS DE 1936 A 1940

'_A_" 3 SESICNES SCMENARTAS T eis)
R MATERTLTAS | DE [LASE PECTC -
E (agr,""’d“."ds";" PRIMER [SEGUNDC [TERCER| ToTALES i
A Jerarquizadas SRADO |GRADO  |GRADO |PARCIALES -

- Talleres —-c~eceuua 4 4 4
- Cultura flsjca ---= 3 3 3
1¥ | - Dibujo -—c—emmeeae 2 2 2
~ Trabajos de Gabinete 1 2 2
~ Cultura Musical --- 2 1 1 36 34.61
- Espafiol ——-meee o 4 4 4
] ~ HatemSticas —~----= 4 3 3
- Lengua Extranjera - 3 3 3 k| 29,82
~ Geograffa ———-meeaa 3 3 3
- Culturas Clvica ——== 3 2 2
LN Historia de México - 3 .
- Historia Universal - - 3 22 21.15
d 3
L = 3 =
1]
B = = 3 15 14.42
4 TOTAL GENERAL: 32 36 36 104 99.98
Notas:

A) Al conjunto de Talleres, Cultra Fisica, Dibujo, Trabajos de Gabinete y
Cultura Musical, este plan de estudios Jo denomina prdcticas y ejercicios.

B) Los Trabajos de Gabincte o Pricticas de Laboratorio se destinan a Bio-
logfa, Fisica y Quimica,

Fuente: idem., p.p. 159
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2. Sustituir los programas preferentemente intelectualis
tas, por programas que no resulten meros catdlogos —-—
cientificos.

3. Procurar por todos los medios que el educando no sea-
s6lo recpetor de la ensefianza.
4. Atender cada vez mds trabajo por equipos, lo cual de-

sarrollard, al mismo tiempo el sentido de la solidari
dad social, la conciencia de las aptitudes individua—
les de cada uno de los miembros.

5. Preferir, a la yuxtaposicién de asignaturas, un siste
ma coherente de conocimiento y actividades.

6. Explorar la vocacidn del adolescente por medio de de-
terminadas materias optativas.

7. Reemplazar las tareas escoalres a domicilio por horas
de Estudio Dirigido". (17)

Con esta reforma queda obsoleto el plan de estudios creado en 1941 (ver
cuadro 4) y da paso al que surge de ésta vigente hasta 1946 (ver cuadro 5),-
en éste tiene de relevancia incluir un total de 26 horas de estudio dirigido,
para apoyar el estudio de: Matemdticas, Biologia, Geografia, Historia, Len--
gua y Literatura, Lengua Extranjera y Educacidon Civica (8 horas en terceros-
y 9 en segundos y primeros); es decir, la mayor cantidad de horas en educa--
cidn secundaria era en el drea de actividades con un 45%, el drea de comuni-
cacidn contaba con un 21.66% (Matemdticas, Lengua y Literatura y Lengua Ex--
tranjera); el drea de ciencias naturales contaba con el 10.83%, el drea de -
ciencias sociales con el 20.83% y el drea de opcidn con un 1.66% del tiempo

de 40 horas semanales, por grado.

En este mismo sexenio se aprueba el nuevo texto del articulo tercero --
constitucional, se suprime la orientacidn socialista, postulando la educa---
cidén integral, cientifica, democrdtica, nacional, obligatoria y gratuita. Y
dentro de la perspectiva mundial, basada en la libertad, la justicia y la --

paz, vigente hasta la fecha.

Entre los hechos mds importantes de este sexenio estdn: La reforma del -
articulo tercero, estimulo a la creacidn de escuelas particulares, devolu---
cidén de propiedades a los jesuitas, escuelas del amor, consigna educativa --
"Para la paz, democracia y justicia social", desaparecen las escuelas regio-
nales campesinas, reinstalan las misiones culturales, se crea el Instituto -

Federal de Capacitacidn del Magisterio, se establece el Plan de 6 afios en —-



CUADRO 4

PILLAN DE ESTUDIOS DE 1941 A 1914

A SEYICONES S‘F"A\ARIAS (£} s
4 MATERILIAS _ _LE TLASE e E
E (‘s'f‘“""d“_""dé"‘)"“ PRIMER [SE 53U 0| TERCER [FOTALFS A
A T GRADC [GRADC |GRADO [PikIIALFS My
- MatemSticas —-—=m=-m-- 5 4, 4
- Castellano -—- 3 3 3
! |- Lengua Extranjera —~--| 3 3 3 n 30,29
-~ ACTIVIDADES PRACTICAS 6 4 6
- Dibujo - 2 2 2
1Y |- Culturs Flsica -- 2 2 2
- Orfebn ———-cm—m— e 1 1 - 30 29.12
- Geografia ——-mecncana 3 3 3
-Historia ————cccme—eae= 2 3 3
1 | Civismo ~———acemoccene 2. 2 =
~Economfa Social ~=--=v= - - 2 23 22.33
- BotSnica y Laboratorio 4 - -
- Zoologla y lLaboratorio - 4 -
- Anatomla, Fiziologla e
1 Higiene —~—-ecmc—~mocao - - 3
- Ffaica y taboratorio - - 4 -
- Qufmica y Lsboratorio - - 4 19 18,44
- SRS PRSI — - §
S 4 TOTAL GINERAL: 33 35 35 193 ©9.98
Notas:

A) Con el rubro de actiiidader prdcticas cste plan de estndios pretende
completar, curricularmente, ¢l estudio de todas las materias

Fuente: idem., p.p. 160.



CUADRO S

PLAN DE ESTUDIOS DE 1345 A 1946

A SESIONES SEMANARIAS (%) ~ts
B (.:r:p:disne: :Era. - B £Rast LR
€ R i z6das) PRIMER |SFGUNDD] TERCER] TOTALES AL
A Jerarquizedas GRADO [GRADO |GRADC |PARCIALES | PLAN
- Talleres y Economfa Do
néstica —m~—emmcecacee 4 4
- Dibujo =~~ccocommea 2 2 -
w |- Modelado ---- - - 2
~ Educacibn flsice e Ins
truccibn Premiliter -- 2 2 2
- Educocién Muajcal —-—- 2 1 1
- ESTUDIO DIRIGIDO ———=-— 9 9 8 54 45,00
- MatemSticas ==—=—ce—us 4 3 3
' - lengua y Literatura --
Castellana ~--ccmeeeae 4 3 3
- Lengua Extranjera —-—- 2 2 2 26 21.66
- Historia Upiversal — 3 2 -
~ Historia de México --- - 2 3
I |. Edvcacién Clvica =~=-= 3 3 3
- Geografia --evemwean-c 2 2 2 25 0,83
- Biologle —=~=c-mcceaa- 3 2 e d
)1 |- Flaice =-~ - 3 -
~ Qufmica -~—e-mcaeucace - - 3 13 10.83
vy |= Opcién ~commommmmoaee - - 2 2 1.66
S TOTAL GEMERAL: 40 40 40 120 %9.98
Notas:

A) Se incluye un total de 26 horas scinanarias de estudio dirigido, para apo-
yar ¢l estudio de: Matemiticas, Biologia, Geografia, Mistoria, Lengua y
Literatura Castellana, Lengua Fxuanjera y Educacién Civiea (9 huoias
en ¢ primer gradoe, 9 en el scgundo y 8 ¢n ¢l tercero) ; es decir, las Arcas

I, 11 y 1IL

B) Las #rcas IV y V, no reciben cse apoyo por su calidad pwamente de

actividad.

C) Se restablece la opcion en e teccer grado.

Fuente: idem., p.p. 161.
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primaria y se crea la Direccidn General de Profesiones, entre otras.

Para el sexenio 1946-1952 la educacidn es influenciada por la corriente
funcionalista, de tal manera que existe un nuevo plan de estudios para educa
cién secundaria, donde la mayor parte de horas se dividen en las dreas de co
municacidn y de actividades, con un 28.15% en cada una en ciencias sociales
con el 24.27%: las ciencias naturales sdlo el 16.50% y las horas opcionales

son tres por semana para terceros anos (ver cuadro 6).

Entre 1o més relevante de este sexenio, se crea el Centro Regional de -
Educacidn Fundamental para la América Latina, se crea la Escuela Nacional pa
ra Maestros de Jardin de Nifios, y proliferan las escuelas particulares, en--

tre otras.

Para 1952-1958 se enfrenta el problema del elevado indice de reproba---
cidn y desercidn en escuelas primarias; en secundaria se crea otro plan de -
estudios muy similar al anterior, sélo con aumento de una hora al drea de co
municacién y las horas opcionales se quedan con dos horas semanales (ver cua
dro 7), ya que la prioridad es la inversidn publica, desplazando el reciente
préspero sector agricola hacia la industria y los transportes.

En materia de educacidn se crea el Consejo Nacional Técnico de la Educa
cidn y al final de este sexenio se crea otro plan de estudios (ver cuadro 8)
donde se establecen dos turnos matutino y vespertino en las escuelas secunda
riéé, ngimplantan dos horas de orientacidn educativa y vocacional en las --
horas opcionales y cuatro horas destinadas a clubes. Sin embargo, équf éxis—
te una reflexidn, si al principic del sexenio se observd el indice elevado -
de reprobacidn y desercidn en primaria y al final del mismo se crea un nuevo
plan de estudios para educacidn secundaria, donde se aumenta a cada secunda-
ria el turno vespertino, quizds fue por el movimiento magisterial que marca
1la historia y, en consecuencia, se crean 16,030 plazas de maestros entre ---
1959-1962, o bien, la desercidn y reprobacién puede ser consecuencia del mé-
todo funcionalista que se inicia en educacidn el sexenio anterior; pero sdélo
son reflexiones, y no hay un dato que dé la evidencia necesaria para asegu--

rar el porqué.



CUADRO 6

PLAN DE ESTUPIOS DE 1947 A 1952

° SESIONES SEMANARIAS

- MATERIAS DE CLASE (r) es
N ( d en Srea EEETO =5
E gy e )°% 7| PRIMER |SCGUNDO|TFRCER| TOTALES AL
A Jerarqptzadas GRADD |GRADO |GRADO |PARCIALES| PLAN
-.Muteméticas (A'ritméti
.ca, Algebra y Trigono
' metrfa ——scscesanccaa 5 4 3
- Llengua y Literatura = .
Castellans ——=c—cmeea 4 3 3
- Lengua Extranjera --- 3 2 2 29 28,15
~ Talleres y Economfa -
Doméstica —=—-=co=e-a 4 4 4
- Dibujo ———cmemeneeeaa 2 3 -
v |- Modelado --- - - 2
- Educaciébn Flsica e -~
Instriccién Premil itar 2 2
~ Educacién Musical --- 2 1 29 28.15
~ Historia Universal -~ 3 2 -
I Historia de México -~ - 2 3
" - €ducacién Clvica ~=-= 3 k} 2
- Geografla --cccemaeee 3 2 2 25 24.27
~ Biologla ~==e-ceemmca 3 3 3
1] |- Flsica e—ec—mccmacaa - 4 - E
- Culmica —==--cccmmaeo - - 4 17 16.50
¥ |* Opcibn ——wmoememeeeae - - 3 3 2.91
5 TOTAL GENERAL: 34 35 34 103 99.98
Notas:

A) Se manticne la opcién en el tercer grado.

FuenteN idem., p.p. 162



CUADRO 7

PLAN DE ESTUDIOS DE 1953 A 1955

— ; SESIONES SEMANARIAS 1 ol
: MATERIAS- DE_cLASE [FEC':;E
E ("?'.“""’”."'d";" PREVER lszcu-'nn TERCER|TOTALES A
A JJerarquizadas GRADO [3RADO . |GRADD |PARCIALES PLAN

- Hatem§ticas ~=~e—c—eu 5 4 3
= Lengua y Literaturs -
] Castelfana ~-eeeeeeaa 4 3 3
=~ lengua Extranjers -~ 3 2 3 30 9.12
= Tatleres y E;ononfl -
Doméstica 4 R § 4
- Dibujo --- 2 +3 -
ty |~ Modelado --- - - 2
-~ Educacién FT ¢ == *
Instruccién Militar - 2 2 2
~ Educacién Musical --- 2 1 1 29 28.15
- Historia UniQe;sal - 3 2 -
« |- Historia de México == - 2 3
' | €ducacién Clvice ——-- 3 3 2
~ Geograffa ——-ceeac___ 3 2 2 25 24.27
- Biologfa —memeaeloo - 3 3 3
Il |~ Flsica - - 4 =
- Oufmice =—==mwemaeao N - = 4 17 16.50
V |~ Opcidn emcmmmmae - - - 2 2 1.94
5 TOTAL GENERAL k2 35 4 103 99.98
Notas:

A) En este plan de estudios se ordenan cn series las

Fuente: idem., p.p. 163.

-

materias,




CUADRO 8

PLAN DE ESTUDIOS DE 1956 A 1959

SESIONES SEMANARIAS

N MATERIAS DE_CLASE © | (%) Res

R _ PECTO

E (agrupadas en reas oo ,0 SEGUNDO [TERCER|TOTALES AL

A Jerarquizadas) GRADO |GRADO  |GRADO [PARCIALES | /o
~ Matem&ticas ——=~-e—-x 4 3 3
-~ Lengua y Literatura (s .

! pafolas . 4 3 3 .
- Lengua Extranjera ----~ 3 2 2 27 26,21
= Tafleres y Economfa Do

méstics ——=—c—mmmemme - 4 3 3
- Dibujo de Imitacién y
Construccidn -- - 2 2 -

1¥ |- Modelado —~=-- - - - 2
= Educacién Flsica - 2 2 2
= Educacién Musical ---- 2 1 1 26 25.24
- Historia Universal —=-= 2 2 -

- Historia de México --~ - 2 2
- Geograffa -- 2 2 3
- Educacién Clvica —-~—= 2 2 2 21 20.38
- Biologfa 3 3 3

IT |- Ffsica -- - 3 b
~ Oufmica - . 3 15 14,56
~ Opcibn —~=commmneceaaa - - 2

v |- Clubes —memcmamamael 4 4 4 14 13.59

5 TOTAL GENERAL: 34 34 35 103 99.95

| —

Notas:

A)  Se establecen Jos dos tuines en Tas eseuelas: Matutino y Vespertino.

B) Sc cstallecen los clubes: 4 hwaas en cada grado.

C) Se implanta la Orientaciin Vecacional con 2 lioras mensuales de las des-
tinadas a la opcidn.

Fuente: idem., p.p. 164



- 27 -

Para el sexenio 1958-1964, Ldpez Mateos busca dar solucidn a dos objeti
vos, uno promover el desarrollo nacional donde se aumenta la inversién ex—--
tranjera; y otro, la formacidn terminal para que en pocos afos los estudian-
tes se puedan incorporar al trabajo productivo. Para este dltimo se crean: -
Centros regionales de Guerrero y Jalisco, Centro de capacitacidn para el tra
bajo agricola industrial, Centro de ensefianza agropecuaria fundamental, y se
genera la modalidad de educacidn secundaria técnica con la finalidad de que
el egresado continuara en la educacidn media superior técnica y, a su vez, -

el nivel superior en institutos tecnoldgicas.

La idea central consistié en que cada nivel fuera propedéutico y termi-
nal, generando los técnicos calificados necesarios para el desarrollo indus-
trial del pais, ya que se incrementd la inversidén extfanjera. Para ello en -
1960 se crea otro plan de estudios para educacidn secundaria que es vigente
hasta 1970 (ver cuadro 8), donde por primera y dnica vez en la historia de -

la escuela secundaria se incluye de manera curricular el servicio de orienta

cién educativa y vocacional con una hora semanal sdlo a terceros afios Yy, por
otro lado, la educacidn civica se concibe como actividad en primer y segun--
dos afios; por (ltimo la historia, con la modalidad de seminario en los terce

ros anos.

En este sexenio se crea el Plan de expansidn y mejoramiento de la educa
cion (Plan de los once afios) y se crea el Sistema Técnico de Ensefianza Media
el cual tuvo gran demanda; sin embargo, su efecto no ha sido el que se espe-
raba en la formacidn de cuadros intermedios (técnicos), ya que los egresados
trataban de continuar sus estudios y no se incorporaban al trabajo, objetivo
de su creacidn. Pero no se incorporaban por falta de empleos. Por ejemplo: -
uno de los objetivos de la escuela secundaria agropecuaria era que el joven
egresado fuera un agente de cambio en la agricultura de su localidad, pero -
tiene que emigrar a donde le ofrezcan empleo y siguiente niveles de educa---

cidén y, eventualmente, la educacidn superior.

Asi mismo, en esta época de la historia de la educacidn se implanta el
libro de texto gratuito a educacién primaria y se crea del Instituto Nacio-
nal de Proteccidén a la Infancia, entre otros.



CUADRO 9

PLAN DE ESTUDIOS DE 1960 A 1974

SESIONES SEMANARIAS o
: MATERIAS DE_CLASE ($3c$§§
E (“9'.“°ad°’.°"d5r;" PRIMER| SEGUNDO | TERCER] TOTALES AL
A B - GRADD |GRADO |GRADO |PARCIALES PLAN
= Actividades Tecnol6gi-
L e 6 6 6
~ Actividades de Histori
Iv (Seminario) ——- - - 2
- Actividades Clvicas -- 2 2 -
- Educacién Artfstica -~ 2 2 2
~ Educacibn Flsica ~=—== 2 2 2 36 36.36
\ = MatemSticas -—~—-—-—a-v 4 4 3
- Espafol ——meemneea 4 4 3
- Llengua Extranjera 3 3 3 31 31.31
~ Biologls =~-=—cocuac—aeo 4 4 -
n N T R m———— - 4
~ OQulmica =—=-emmmamecae - = 4 16 15,16
- Historia ~———c—ccecea 3 3 -
11l |- Educacibén Civica ~-—-= - - 3
- Geograffa —~—-ceeemau 3 3 - 15 15.15
v - Orientacién Educativa
y Vocacional ----o--- - - 1 1 1.01
5 TOTAL GENERAL: 33 33 33 99 99.99
Notas:

A) Se incluye el servicio de Orientacién Educativa y Vucacional, pero desapa-
rece la opcién. 8

B) El primero y scgundo grados de Educacién Civica se conciben como
aclividad,

C) El tercer grado de Historia se convicrie en actividad (scininario).

Fuente: idem., p.p. 165
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Para 1964-1970 se reafirma el plan de los once afios y se crea el progra
ma de ensefanza abierta, donde nace otra modalidad en educacién secundaria -

que es la telesecundaria.

En este sexenio se presenta un programa sobre educacidn con los siguien

tes objetivos y principios:

O0BJETIVOS.

"1. ensefar a pensar y a aprender, actividades desvirtua-
das por el memorismo.

. remodelar la conciencia de solidaridad.

abandonar los dogmatismos sobrevivientes o recientes.

practicar el civismo.

vincular la educacidén al desarrollo.

b WwWN

PRINCIPIOS.

a) La orientacién vocacional, no sélo en dreas escolares.

b) La planeacidn integral de la educacidn enfocada a los
requerimientos préximos y mediatos, y la expansidn de
los servicios bajo el predominio de la calidad sobre-
la cantidad.

c) La simplificacidn de los programas, distinguiendo las
nociones fundamentales de las puramente informativas.

d) La utilizacién de los medios masivos de comunicacién-
en la ensefanza, en especial la radio, la televisidn
y el cine.

e) La adopcidn de métodos pedagdgicos eficientes: apren-
der haciendo en la primaria y ensefar produciendo en
la secundaria. ’

f) La unificacidn de la ensefianza media.

g) El enriquecimiento cultural, humanista de la ensefan-
za técnica y la creacidén de carreras técnicas a nivel
medio.

h) La reorientacidn de la educacidn en sentido de traba-
jo productivo.

i) El incremento de la accidn cultural y editorial®. (17)

Este programa deja entrever que a la prdctica educativa le falta ense--
fiar a pensar y a aprender; afirma que la memorizacidn se manifiesta como prin
cipal medio de aprendizaje. Asimismo, la educacidn que genera el Estado for-
ma jdévenes individualistas, ya que el programa mencionado habla de remodelar
la conciencia de solidaridad, practicar el civismo y abandonar los dogmatis-
mos .

Los principios rectores que marca el programa son acciones con metas de

limitadas, de tal manera que en 1966 se crea el Servicio Nacional de Orienta
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cién Vocacional; en 1967, la expansidn de servicios educativos de primaria,
secundaria, preparatoria y superior; construcciones escolares. Para antes -
de la terminacidn del sexenio el sistema educativo contaba con: La reforma

de la ensefanza Normal, la unificacidn de la ensefianza media en escuelas se
cundarias generales, técnicas, prevocacionales y aun Normales del mismo ---
plan de estudios, la ampliacidn de las ensefianzas técnicas (técnico y auxi-
liar técnico) y los derechos de autor. Lo que no se llevé a cabo de las ---
acciones sobre prdactica educativa fue un programa para organizar el exceso

de informacidén de contenidos de aprendizaje, la accidn cultural a nivel pri
maria y secundaria, porque en lc general se hizo la distribucidn de libros

impresos (la cantidad fue de 291 millones), perc no se crearon nuevos méto-
dos pedagdgicos, y tampoco se utilizaron los medios masivos de comunica---

cién en un amplio espectro.

Sin embargo, existe la preocupacidn por la forma de ensefar y el logro

de un mejor perfil del egresado.
En lo social, el gobierno enfrenta el movimiento estudiantil de 1968,-
y la accidn de apoyo al gobierno de Cuba por los hechos acontecidos, sabi--

dos por todos.

Para el sexenio 1970-1976 se enfrenta la situvacidn social generada por

el movimiento del 2 de octubre de 1968.

La reforma se inicia con los siguientes principios y criterios:

PRINCIPIOS.

"1. Formacidn de una conciencia critica.
2. Popularizacidn del conocimiento e igualdad de oportu

nidad.
3. Flexibilizacidn permanente del Sistema educativo.
CRITERIOS.

1. El caracter permanente de la educacidén, la cual se -
inicia con el nacimiento y estd presente en toda la
vida.
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2. La actitud cientifica, consiste en la capacidad de -
observar y registrar; integrar, examinar y revisar;
formular juicios tentativos rechazando el dogmatismo
y desarrollando el sentido critico.

3. La conciencia histdrica, necesaria para explicar la
presente funcidn de los cambios del pasado y preve--
nir el futuro.

4. La relatividad, por la que todo debe verse como suje
to a revisidn y reelaboracidn; ella es importante pa
ra la adaptacidn al cambio permanente como para el -
desarrollo de 1a tolerancia que garantice una convi-
vencia pacifica.

5. E1 acento en el aprendizaje, ya que es €l y no en la
transmisién de la informacidn se basa el proceso edu
cativo. Enfasis en que los estudiantes "aprendan a -
aprender". (18)

Entre las acciones mds sobresalientes estdn: en 1970 se crea la descen
tralizacién con la Subsecretaria de Planeacidn y Coordinacidn dentro de la
S.E.P., para solucionar aspectos cuantitativos del sistema, por ejemplo po-
blacién escolar, demanda atencidn, indice de reprobacién y desercidn, recur
sos financieros y asignacidn, numero de profesores, de escuelas, costos por

alumno, eficiencia terminal, etc.

En 1971 se llevd a cabo una consulta magisterial nacional para exami--
nar los planes de educacidn primaria, y se concluydé la necesidad de elabo--
rar un nuevo plan de estudios y programas por asignaturas; los contenidos -
se programaron en siete dreas: espafiol, matemdticas, ciencias naturales, --
ciencias sociales, educacidn artistica, educacidn fisica y educacién tecno-

16gica.

En 1972 se crea la escuela secundaria experimental con una duracidn de
seis afos, la cual presenta un proceso de aprendizaje activo diferente al -
proceso de aprendizaje tradicional informativo; se basa en los planteamien-
tos y productos del Plan Dalton de los EEUU, emanados de los criterios edu-
cativos de J. Dewey sobre el interés y educacién por proyectos (esto se re-
toma en el siguierte capitulo), las diferencias mds generales de estos dos

procesos de aprendizaje se pueden observar en el cuadro 10.

Para 1973 se crea la nueva Ley Federal de Educacidn, en 1974 se organi

za la Asamblea Nacional Plenaria sobre Educacidn Media Bdsica en Chetumal,



CUADRO 10

DIFERENCIAS DE LA OPERATIVIDAD DE LA ESCUELA SECUNDARIA.

TRADICIONAL

EXPERIMENTAL

Aulas para: cada grupo, laboraterios, Ed. Tecnold
gica, Ed. artIstica y de usos sutiples.

Salones base para cada sector de actiiidades
por semana, aulas para: espafiol. matemhticas
C. Sociales, dibujo técnico y de usos multi-
ples; para filmoteca., teatro. misica. danza
v actividades sociales funcidn alterna.

Material diddctico pro profesor.

Material diddctico por aula.

Laboratorio de ciemclas naturales.

Aula- laboratorio, dotacidn polivalente. cien
cias naturales o 1diomas extranjero.

Aulas-taller e imstalacidn.

Aulas taller segun regidn e instalacidn.

Ed. fisica patio de la escuela.

Campos deportivos cercanos a la escuela {aba
te costos de mantenimiento}.

Poras actividades extraclase.

Gran numero de actividades extraclase.

Sin promocion al estudic independiente.

Gran promocion al estudio, formulas de autoa-
prendizaje.

Bilioteca con awencia del director. Poco uso.

Biblioteca de autoservicio y fotocopiadora pa
ra evitar la mutilacion de libros.

Mobiliario sin movimiento.

Mobilidad funcional para emplear técnicas di-
dacticas activas en la educacion.

Programas para ensefiar.

Programas para propiciar el proceso de apren-
dizaje.

Examen por objetivos mensual y semestral (evalua--
cign).

Promedio de evaluaciones normales dentro del-
proceso de ensefianza sprendlzaje icontinua‘.

Dos turnos: 7.20 a 13.40 y 14.00 a 20.10 hrs. de -

Dos turnos: 8.00 a 13.45 y 14.00 3 19.45 hrs.
de lunes a sabado sesiones de 40 minutos.

No existe liberacidn de tiempo para actividad cocy
rricular, sin orientacién educativa y solo Orienta

Existe liberacidn de un dfa a le semana para
actividades cucurriculares: (3 urientacidn —-
educativa se encarga de la crganizacién de la
vida escolar. tareas escoalres, teécriicas nde-
cuadas de estudio, procesos de vnsenanza-apren
dizaje grupal e individual, actocunos:miento -
aspectos bialdgicos, psicoldgices. relariomes.
personalidad, 1ntegracicon social v ser.ic1e €O
munitario. Urientecidn \ocaciona. toro ‘orma--
c16n.

No existen actividades fuera del plantel.

Actitud a la intercolaboracion con la sociedad
en: feslivales, actos cilvicos, mejoramiento me
dio social y organizacidn del trabajo.




(CONTINUACTION)

Administracion Escolar.
Centralista, con pleno derecho del director. Autogobierno y organizacién democratica entre
el consejo escolar y el director.

funciones Administrativas.

Profesores. - Profesores y Orientador.

PLAN DE ESTUDIO.

ACTIVIDADES FORMATIVAS CURRICULARES.

Materia No. sesiones. Materia No. sesiones.
I 11 111 I 1I III
Espanol 4 4 4 Espariol 4 4 4
Matematicas 4 4 4 Matematicas 4 4 4
C. Naturales 7 7 7 C. Naturales 5 S 5
C.Sociales 7 7 7 €. Sociales 5 5 5
Lengua Extrangera 3 3 3 Lengua Extran. 4 5
Educacion Artis. 2 2 2 Educacion Artis. 2 2 2
Ed. Fisica 2 2 2 Ed. Fisica 2 2 2
Ed. Tecnologica 6 6 6 Ed. Tecnol. 8 8 8
ACTIVIDADES COCURRICUALRES.
Refrigerio Escolares y
y descanso 21.5 21.5 21.5 Extraescolares 13 9 g
Refrigerio y
Descanso. 5 S b
TOTAL DE SESIDNES SEMANALES.
35 35 35 48 48 48

Fuente: cfr. SEP Secundaria Experimental Mexicana, México, SEP 1976.
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en agosto de ese aifio, la cual determina:

"La educacidon media bdsica es parte del sistema educati
vo, que conjuntamente con la primaria, proporciona una
educacién general y comin dirigida a formar integral--
mente al educando y prepararlo para que participe posi
tivamente en la transformacidn de la sociedad.
Asimismo:

Ofrecer dos estructuras projramaticas; por dreas de --
aprendizaje y por asignaturas o materias. Ambas debe--
rén ampliar y profundizar los contenidos esenciales de
la educacién primaria.
- -Incluir actividades curriculares y extracurriculares -
' que trasciendan los limites fisicos de la escuela para
. que ésta pueda cumplir su funcidn orientadora y forma-
¢ tiva.
-Propiciar su reforma oportuna, como consecuencia de un
‘_ Proceso de evaluacién permanente”. (19)

Con este marco de referencia se crea en 1975 el nuevo plan y programas
de estudio (ver cuadro 11), cuya planeacidn curricular es de 30 horas sema-
nales por grado; las actividades cocurriculares o extracurriculares son 5 -
horas por grado, en estas Ultimas existe una leyenda que dice: "las cuales
se destinan para completar las actividades curriculares, donde pueden reapa
recer las opciones donde las condiciones sean propicias". Adoptando este --
criterio se distribuyen convencionalmente las asignaturas y las actividades
a fin de presentarlas debidamente jerarquizadas, de acuerdo con los porcen-
tajes que alcanzan en el total de las sesiones de referencia y no en el or-

den que originalmente tienen. Las cinco horas cocurriculares se dividen en:

Cocurriculares Curricualres Total
horas tecnologia tecnologia
3 ) 3 6
Eddc. Fisica Educ. Fisica
1 1 2
Educ. Artistica Educ. Artistica
1 1 2
Total 5 5 10

Con el aumento de las horas cocurriculares el Plan de Estudio cambia a
35 horas por semana.

Las materias (asignaturas, dreas y actividades) se han agrupado en la



CUADRO 11

PLAN DE ESTUDIOS DE 1975 A (?)

SESICNES SEMANARIAS l
: MATERIAS DE CLASE (ichg
A 3 h"_“""’“.‘:d’";" PRIMER | SEGUNDO| TERCER |TOTALES AL
A S = GRADO [GRADO | GRADO |PARCIALES PLAN
- - MatecsSticas et 4 4 4
L B 4 4 4
L - Lengva Extranjera —--~ 3 3 3, 33 31.42
E i+ |- Biolegfa ———=~-—-= 3. 3 3
f g |- Frsice —————- 2 2 z .
- Cufmice =~————eee===e 2 2 2 21 %o.oo'
’. - lll_stor:a ———————— 3 3 -2 ;
e |- Ceograffa -— 2 v 2 2 - N
- Civismo ~—-———=——n-== 2 2 3 21 20,00
} 5 - Tecnol&gicas. ———— 3 3 3 5 ) i
| v |- Educacibo Flsica --r- 1 1 1
, - Educacién Artistica - 1 1 1 15 14.28
: -
: "' A- lctividades‘ Cocurricy i ' ?
: lares ~———emmmZomeen s s s |1 14.28
* 5 | ‘voraL cemERAL: . " 1] s 35 105 . | 99.98
Notas:

A) Fl plan de estudios cumricular es de 30, haras scinanarias por cada grado.
Total: 90 horas. -

B) las actividades cocurriculdres, 5 heras por < ~da’ gizdo (13 en 'n.-\l),
destinan “a complLlar las -umnhdcs wnientaree, en donde pucden 1ea-
parecer las opciones donde las condiciones «wun p:upmas.

Fuente: Mejia, Z. R. op.cit. p.p. 166
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forma siguiente:

I. Las materias relacionadas con la comunicacicn

Horas Total
Mateméticas 4 4
Espariol 4 4
Lengua extranjera 3 3
11
II. Las materias de ciencias naturales
Fisica 2 2
Quimica 2 2
Biologia 3 3
por darea 7
III. Las materias de ciencias sociales
Historia 3 3
Geografia 2 2
Civismo 2 2
por drea 7/
IV. Las actividades cocurriculares y las actividades se juntan.
Educacidn Tecnoldgica 6 6
Educacidn Fisica 2 2
Educacidn Artistica 2 2
10
La suma I. 11
II. 7
III. 7
Iv. 10

“35 horas semanales por grado. (Cfr. cuadro 11)

Sin embargo, en la realidad las horas son de 50 minutos, donde las sie
te materias del diario pierden 10 min., la suma son 70 min., los cuales se
organizan: 20 min. de tolerancia a la entrada, 30 min. de descanso y 20 min.
antes de salir; si el horario matutino es de 7 a 14 horas y el vespertino -
es de 14 a 21 horas, el horario real es 7.20 a 13.40 en el matutino y en el
vespertino de 14 a 20.10 horas, con 30 min. de descanso a la mitad de la --

jornada.

Asi mismo, desaparecen las horas opcionales y la Oriemtacidn Educativa
y Vocacional en el curriculo de la educacidn secundaria. Se puede observar
que al existir el programa por dreas se hace realidad una vieja propuesta -

de Moisés Sdenz (1928): "Se sugiere por via de ensayo se fusionen las mate-
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rias de historia, geografia y civismo de modo que se desarrollen de manera
coordinada y constituyan las tres una sola asignatura, que podréd abarcar -—-

los tres afos del ciclo secundario (...)". (20)

Por otro lado, en 1976 se crea la Ley Nacional de Educacidén para Adul-
tos, la programacidn de los estudios es por objetivos, la innovacién en el
irea de espaiol, de la gramdtica estructural, y en matemdticas la teoria de
conjuntos, se reforman los libros de texto, se crea la Direccion General de
Mejoramiento Profesional del Magisterio, se reforma el plan de estudios de
ensefianza Normal, se reforma el programa de educacidn abierta, se actuvali--
zan los métodos de ensefianza, se reforma la educacidn primaria, se crea el
Centro para el Estudio de Medios y Procedimientos Avanzados de la Educacion
el Consejo Nacional de Fomento Educativo, asi mismo, el programa para la -—-
castellanizacidn, entre otras.

Por tanto, en el sexenio de 1970-1976 se cbserva una expansidn del sis
tema educativo, sacrificando o ignorando los aspectos cualitativos, ya que
se crean los colegios de bachilleres, el Colegio de Ciencias y Humanidades,
éstos en educacidn media superior, y en educacidn superior se crea la Uni--
versidad Auténoma Metropolitana y las Unidades de Estudios de la UNAM; o --
sea, se masifica la educacidn quizds como respuesta a las demandas del movi
miento del 68.

Para el siguiente sexenio (1976-1982), el Plan Nacional de Educacion -
obedece a un propdsito global de congruencia. Lo que pretende es la compati
bilidad interna del sistema, su mejor vinculacidén con el "Todo Social®” y --
primordialmente el acercamiento de la realidad educativa a las normas que -
justifican la accidn del Estado.

Los objetivos generales de este plan se deducen de las bases quz cons-

truyen la constitucidn politica de México y de los objetivos programdticos,
son:

"1) Asegurar la educacidn bdsica en teda la poblacién.
2) Vincular la educacidn terminal con el sistema produc-
tivo, de bienes y servicio social, necesario.
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3) Elevar la calidad de la educaciodn.
4) Mejorar la atmdsfera cultural del pais.
5) Aumentar la eficiencia del sistema. " (21)

Dadas las condiciones que existian era necesario vincular la educacidn
con la productividad y el trabajo; la capacitacidn para un trabajo producti
vo. Asi la educacion se enfoca a la busqueda del ideal practico para poner
en consonancia las necesidades y las demandas educativas de la sociedad con

base en el lema: "Educacidn para Todos".

Para 1977, se inicis una nueva planeacidn enfrentando los problemas si

guientes:

"De la poblacidn inscrita en 1970, mds de la mitad no egre
s6 después de 6 afios.

De cada 12 nifos que egresan de la primaria sdle ocho in-
gresan a secundaria y de éstos, el 25% la abandonan antes
de terminarla.

En educacidn superior, el 40% desertan -antes de terminar-
la Licenciatura.

De los 32 millones de mexicanos mayores de 15 afios sélo -
el 19% termina la educacidn secundaria yel 50% no termina
0 inicia la educacidn primaria.

La educacidn secundaria en todas sus modalidades carece de
Orientacidén Educativa y Vocacional." (22)

Como estrategia de solucidn, entre otras, se crea el programa 02 dena-
minado: "Orientacidén Escolar, Vocacional y Profesional", en Educacidn Tecno

légica, Educacidén Media Bdsica y Media Superior.
En el informe presidencial del final del sesenio se menciona:

"Se rebasé la meta de ofrecer en 1982 educacidn secundaria
al 90% de los egresados de primaria. Para 1982-1983, el -
indice de absorcidn serad del 92%. Destaca el impulso dado
a las telesecundarias para atender la demanda de las zo--
nas rurales en 1982-1983, atendiendo 246 mil alumnos (...)
se duplicd la matricula de secundaria técnica, la telese-
cundaria se quintuplicd y la secundaria general se incre
mentd el 49%". (23) -

El siguiente sexenio, 1983-1988, enfrenta problemas econémicos agudos,
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por ejemplo: el peso se devalla cada vez mds, el problema de la nacionali--
zacidn de la banca, la fuga de grandes cantidades de dolares, la baja ex--

portacion, la deuda interna y externa, los latifundios sindicales, etc.

Para ello el ejecutivo presenta el Plan Nacional de Desarrollo, cuyo -
objetivo principal es la participacidén del pueblo para lograr la construc--
cion de los programas de cada Secretaria y conocer mejor la realidad del -
pais, asi, se convoca a foros de consulta en los diferentes sectores socia-

les.

El Plan Nacional de Desarrollo en el programa de educacidn marca tres

propdsitos fundamentales que son:

1) "Promover el desarrollo integral del educando y de la sociedad mexicana.

2) Ampliar el acceso de todos los mexicanos a las oportunidades educativas,
culturales, recreativas y deportivas.

3) Mejorar la presentacidn de los servicios educativos culturales, deporti-
vos y de recreacion.

Para el primer propdsito:

3) Fortalecimiento de la calidad académica, formacidn superacidn y actuali-
zacidn del magisterio. Reorganizar la escuela Normal.

b) Revisidn de planes y programas de estudio en educacidn badsica (integra--—
cién de preescolar, primaria y secundaria).

c) Racionalizacidn de la matricula de la educacidn media superior y superior
d) Impulso a la educacién tecnoldgica.

e) Coordinacidn del sistema de Educacidn Tecnolégica y Universitaria con las
necesidades del pais.

f) Impulso 3l deporte.

Para el segundo propédsito:

a) Integracidn de la educacidn bdsica (minimo diez afos).

b) Disminuir sustancialmente el analfabetismo y promover la educacién de --
adultos.

c) Eliminacidn de las causas internas de reprobacidn y desercidn de la edu- -~

cacidn bdsica e impulso a la educacidn especial.
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d) Atencion a la educacidn rural e indigena.
Para el tercer propdsito:

a) Descentralizacion y mejoramiento de la prestacidn de los servicios.

b) Fuentes alternas al financiamiento". (24)
Asi para el primer afo de gobiernc se observan las siguientes acciones:

En 1984 se presenta a los medios de comunicacidn el Programa Nacional
de Educacion, Cultura, Recreacidn y Deporte 1984-1988; donde 1lama la aten-
cidén la importancia que se le da a la calidad educativa; en una entrevista

al ejecutivo nacional éste dice:

"(...) el problema fundamental de este momento es cémo --
combinar cantidad y calidad. Creo que hay una opinidn ge
neralizada de que la calidad de nuestro sistema educati-—
vo no es satisfactoria en todas sus etapas, problema que
por lo demds, no es privativo de México (...).

La calidad de la educacidn depende de la calidad de pro-
fesores en muy buena medida y por eso gran parte del es-
fuerzo se estd haciendo, revisar, modernizar y mejorar -
la educacidn Normal. Si no elevamos la educacidn de los

_profesores, no vamos a elevar la educacién en general --

(..)". (29)

Asi mismo, el Secretario de Educacidn Publica al presentar dicho pro--
grama comenta brevemente lo referente a Educacién Media Bédsica de esta mane

ra:

"(...) el indice de atencidn a la demanda es apenas del -
85%, y una eficiencia terminal de 74% en educacidn secun
daria y en educacidn media superior, se asienta que ésta
no ha encontrado su cauce, pues enfrenta una situacidn -
critica por la ausencia de bases comunes que regulen su
funcionamiento, crecimiento y articulacidn con el medio-
basico y con el superior". (26)

En dicho programa manifiesta los siguientes objetivos:
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®"1. Elevar la calidad de la educacidén en todos sus nive-
les a partir de la formacidn integral de los docen--
tes.

2. Racionalizar el uso de los recursos disponisbles y -
ampliar el acceso a los servicios educativos a todos
los mexicanos, con atencidn prioritaria a las zonas
y grupos mas desfavorec1dos

3. Vincular 1la educacién y la investigacidn c1ent1f1ca
tecnolégica y el desarrollo experimental con los re-
querimientos del desarrollo Nacional.

4. Regionalizar y descentralizar la educacidn bdsica y
normal; regionalizar y desconcentrar la educacidn bd
sica y normal; regionalizar y desconcentrar la educa
cidn superior, la cultura y la investigacidn.

5. Hejorar y ampliar los servicios en las dreas de edu-
cacidén fisica, deporte y recreacidn.

6. Hacer de la educa010n un proceso permanente y social
mente participativo". (27)

Entre los lineamientos especificos 1lama la atencidn el siguiente:

"Es preciso proporcionar a los educandos los elementos -
necesarios para una mejor eleccidn de sus estudios. Se
debe brindar Orientacidén sobre las implicaciones de ca-
da opcidn educativa, las necesidades de recursos huma--
nos que tiene el pais y las posibilidades reales de que
sus estudios satisfagan sus aspiraciones personales.
Con este propésito se instrumentars un Sistema Nacional
de Orientacién Vocacional®. (28)

Para agosto de 1984, se crea el bachillerato pedagégico y se eleva a -
nivel de licenciatura la Educacion Normal; y en octubre del mismo afo se --
crea, por acuverdo presidencial, el Sistema Nacional de Orientacidn Educsti-
va (SMOE) como herramienta que coadyuve al logro de los objetivos trazados

por nuestro pais y plasmados en el programa mencionado.
“Objetivos del SNOE:

-Ofrecer informacidn objetiva y dindmica sobre diversas -
opciones educativas que se imparten; lo que implica cada
una de éstas; los requerimientos de recursos humanos pa-
ra el desarrollo socioecondmico nacional; y las posibili
lidades reales de que dichos estudios satisfagan las as-
piraciones de nuestros estudiantes. Con lo anterior, con
tribuir a abatir la alta tasa de desercidn escolar y pre
venir los frecuentes cambios de carrera provocados por -
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carencia o insuficiencia de una orientacién adecuada y -
objetiva.

~-Coaduvar al cambio estructural hacia un Sistema Educati-
vo Nacional mds justo y equilibrade en lo que se refiere
a la racionalizacidn de la matricula, impulsando princi-
palmente los niveles de Técnico medio y Superior, asi co
mo de potsgrado. De la misma manera, alentar las areas -
de las ciencias exactas y naturales, las agropecuarias y
las tecnoldgicas. ’

-Funcionar como puente de comunicacidn integral emtre la
formacidn de recursos humanos en todos los niveles, moda
lidades y tipos educativos que se imparten,con los reque
rimientos de éstos por parte del sector productivo de --
bienes y servicios sociales y racionalmente necesarios.

-Contribuir a la desconcentracidn de la educacidn, inci--
tando el arraigo al lugar de origen de nuestros estudian
tes, creando conciencia sobre caracteristicas y potenci§
lidades del entorno geogrdfico y apoyando las dreas prio
ritarias para el crecimiento local, estatal y regional,-
por tanto, nacional. De la misma manera, codyuvar a im--
pulsar nuevos polos de desarrollo socioeconémico en las
zonas geogréficas sobrepobladas.

-Su funcién (...), proporcionard informacidén adecuada a -
la sociedad en general". (29)

En julio de 1984 se crea el Sistema Nacional de Investigadores; entre
1986-1987, el Sistema Nacional de Orientacidn Educativa da servicio a mds -
de siete millones de alumnos; ademds se apoya a la Educacidn de Adultos, al
texto gratuito y al programa de biblioteca.

En 1986 existe un hecho que causé gran polémica entre los circulos ofi
ciales de la educacidn, la UNAM publica los resultados estadisticos sobre -
alumnos que ingresaron a8 la preparatoria en el decenio de 1976-1985 en esta
institueidn de esta manera:

"En el periodo decenal mencionado, la calificacidn prome-
dio de corte, en una escala de diez, ha sido de 3.85 con
un rango de 3.50 en 1976 y de 4.25 en 1985 (...) al ni-
vel de bachillerato". (30)

Se esperaba que para el quinto informe de gobierno se comentara algo -
sobre dicha publicacidn, pero sélo se afirma:

"Las escuelas secundarias del pais atendieron a cerca de-
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4.3 millones de alumnos. Con ello, el 84 de cada 100 ---
egresados de primaria han podido continuar con sus estu-
dios (...)". (31)

El G{P}mp informe de gobierno no menciona nada sobre educacidn secunda
ria; sin embargo, en un documento que publica la Direccidn General de Pro--
gramacién sobre estadisticas de los indicadores educativos en abril de 1987
se observa que en educacidn secundaria existe una absorcidn del 83.7%, una

desercidn de 9.3% y una eficiencia terminal del 75.9% (ver cuadro 12)

Por medio de estos datos se puede afirmar que la eficiencia terminal -
aumentS un 1.9% en seis afos, ya que en 1984 la demanda era de 85% y la efi
ciencia terminal de 74%; y al final del sexenio la absorcidén es de 83.7% y
la eficiencia terminal del 75.9%.

Para el sexenio 1988-1994, se presenta el programa sobre educacidn:

con los siguientes puntos:

-E1 marco de la modernizacidn
-E1 reto de la descentralizacidn.
-E1 reto del rezago.
-E1 reto demografico.
-E1 reto del cambio estructural.
-E1 reto de vincular los dmbitos escolar y productivo.
-E1 reto del avance cientifico y tecnoldgico.
-E1 reto de la inversidn educativa.
-Politica para la modernizacicn.
-modelo de la modernizacion educativa.
-caracteristicas del modelo
-calidad de la educacidn.
-contenido.
-métodos de ensefianza-aprendizaje.
-formacidn y actualizacidon de los maestros.
-articulacidén de niveles. ’
-apertura a la ciencia y la tecnologia.
-cobertura de la educacion.
-reorganizar internamente el sistema.
-la descentralizacién.
—concrecion del modelo.
-componente bdsico.
—componente innovador
-componente complementario.
-Cobertura del modelo.

Esta lista de rubros se explican en el capitulo primero y los nuevos -



CUADRO 12

REPUBLICA MEXICANA.

PRIMARIA

Absorcidn de poblacidn de 6 afos en 1986-87 126.1%
Eficiencia terminal 53.0%
Desercicn 5.3%
Reprobacion 10.1%
SECUNDARIA

Aborcidn 83.7%
Desercicén 9.3%
Eficiencia terminal 75.9%
PROFESIONAL MEDIO

Absorcidn 19.0%
Eficiencia terminal 46.8%
BACHILLERATO

Absorcidn 59.2%
Eficiencia terminal 55.8%
SUPERIOR

Absorcicn 63.7%

Fuente: Documento publicado por la Direccidn General de Programacidn sobro esta-

disticas de los indicadores educativos en abril de 1987.
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restantes, explican cada nivel, desde el diagndstico hasta las metas que se
lograran.

En lo que Tespecta a la Educacidn Secundaria, se encuentra en el capi-
tulo segundo, con un diagndéstico, caracteristicas, necesidades y fines de -
la siguiente forma:

-Educacidn Secundaria.

-Objetivo. "identificar a los educandos con los valores
nacionales, posibilita la contnuidad de su formacidn -
académica y los dotes de los elementos culturales, ---
cientificos y tecnoldgicos suficientes para enfrentar
su realidad individual y colectiva”.

-Acciones principales.

-Disefar un plan de estudios dnico ya que existe uno --
por asignaturas y otro por éreas.

-Articulacién pedagégica con educacidn primaria.

-Orientacidn formativa en contra de la reprobacidén y de
sercion.

-Dotar de apoyos diddcticos y materiales.

-Promover métodos de ensefianza-aprendizaje para el proce
so de:

- indagacidn
- andlisis critico.
- experimentacidn.

-Estimular la autodisciplina para formar el proceso per
manente y autodidacta.

-Ampliar la cobertura en zonas dispersas y marginadas.

—Uso de la televisidn educativa.

~Reacauzar y faortaleger.los-servicios.-de.Orientacidn Edy
cativa. -

-Promover la formacidn de hdbitos y actitudes de respeto
a la vida y la salud fisica y mental.

-Enriquecer y diversificar la obra editorial destinada a
este nivel.

-Impulsar comités y agrupaciones interesados para corres
ponsabilizarlos con el funcionamiento y mantenimiento -
de las escuelas.

=Metas. (32)
Asi en el primer informe de gobierno se menciona:

"La educacion es condicidn insustituible de la moderniza
cidn econdmica y social. Es el sector de la mds alta --
prioridad en el quehacer del gobierno. Hemos puesto ya
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en marcha el programa para abrir una nueva etapa en la -
educacién de México. Este programa, con acciones concre-
tas, establece que volver ls atencidn a la importancis -
de alcsnzasr una primsris universal, (til y de gran cali-
dad es indispensable como derecho, como propdsito revolu
cionario y como afén modernizader. La redefinicidn peda-
gdgica de la secundaria y la sducacidn media superior --
promueve su vinculacidn con las necesidades socisles y -
comunitarias. Buscamos en las universidades la organiza-
cidn y el financiamiento para la innovacidn y la excelen
cia (...). Ampliaremos los sistemas abiertos y no forma-
les de educacién (...). Mi gobierno se ha comprometido a
impulsar la investigacidn cientifica y el desarrollo tec
noldgico (...). Promovemos facilidades para la vincula-—-
cién entre los centros de desarrollo tecnoldégico y las -
empresas productivas. Mediante el Consejo Consultivo de
Ciencias, la comunidad cientifica y tecnolégica aporta -
directamente sus puntos de vista al Presidente de la Re-
piblica sobre dreas de fundamental importancia para el -
desarrollo nacional. Se cred el Consejo Nacional para la
Cultura y las Artes,para impulsar la libertad de crea---
cién y difundir las manifestaciones. culturales étnicas,-
populares y regionales. Se extiende la red de bibliote--
cas y la apertura de nuevos museos en el interior del --
pais". (33)

Asi, para julio de 1990 se presenta el Plan de Accidn para educacion -

basica con los siguientes fines:

a) "Fomentar el amor y respeto al patrimonio y a los va-
lores de la nacidn.

b) Valorar el conocimiento y el desarrollo histérico y -
de las manifestaciones culturales, nacionales y regio
nales.

c) Promover la solidaridad nacional y con otros pueblos
del mundo, basada en la practica de los derechos huma
nos, que conduzcan a 1la convivencia pacifica. -

d) Propiciar la préctica de la democracia como forma de
vida que fomente el respeto a los derechos de los de-
mds y a la dignidad humana.

e) Conocer el desarrollo de los distintos lenguajes como
formas de comunicacidén humana.

f) Adquirir las habilidades intelectuales que posibili--
ten la apropiacidén de las bases del conocimiento cien
tifico y tecnoldgico. -

g) Estimular las capacidades para la apreciacidn y expre
sién de las manifestaciones artisticas. -

h) Impulsar la formacién para el aprovechamiento racional
de los recursos naturales y la preservacidn del equi-
librio ecoldgico.
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Fomentar el desarrollo de una conciencia critica y --
responsable en la relacidn entre los procesos socio--
economicos, ambientales, culturales y politicos con -
la dindmica demografica.

Promover la formacidn de actitudes para la conserva--
cidn y mejoramiento de la salud individual y social.
Adquirir las capacidades que favorezcan la formacidn
del pensamiento reflexivo, critico y creativo y la --
continuidad en el aprendizaje como proceso de autofor
macion.

educacidn secundaria son los siguientes fines:

Conocimiento de las caracteristicas y problemdtica de
la adolescencia para la autoaceptacidn y profundiza--
cion en el conocimiento de si mismo y en el afdn de -
propiciar una mejor participacidn en beneficio propio
y de la colectividad. .

Fortalecimiento de la capacidad para expresar y dis--
frutar las manifestaciones estéticas a través de la -
apreciacidn y expresidn plastica, corporal, sonora y
literaria.

Fartalecimiento del manejo de la estructura gramati--
cal del Espaiiol a fin de desarrollarlo como instrumen
to para la profundizacidn en el conocimiento artisti-
co, cientifico y tecnoldgico, y la decodificacidn de
mensajes.

Desarrollo del pensamiento simbdlico y cuantitativo -
como herramientas introductorias a la metodologia de
de apropiacidn del conocimiento cientifico.
Fortalecimiento del conocimiento de los procesos bio-
16gicos y de las interrelaciones de seres vivos a fin
de consolidar una conciencia de respeto a la vida en-
sus formss y manifestaciones.

Fartalecimiento del desarrollo fisico y mental sano -
a traveés de practicas higiénicas, el uso adecuado del
tiempo libre, la ejercitacidén fisica y la participa--
cién deportiva.

Participacidn critica y responsable en la conserva---
cién del equilibrio ecoldgico, mediante el uso racio-
nal de los recursos renovalbes, no renovables y perma
nentes. )

Valoracion de la funcidn social e individual del tra-
bajo fisico e intelectual y aplicacién de las técni--
cas bdsicas y otros procedimientos tecnoldgicos que -
coadyuven al desarrollo de habilidades y al incremen-~
to de la productividad. '

Comprensidn y valoracidn de los elementos quz confor-
man la Nacidn: ambito geogrifico, origen, desarrollo
histérico, lengua, cultura y gobierno, asi como la --
identificacidn de los procesos sociales que la defi--
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nen y son base dz 1la Unidad Nacional.

- Comprensidn de la dindmica poblacional y su relacidn -
con el desarrollo socio-econdmica y cultural del pais.

- Comprensidn de la legislacidén del pais y de la normati
vidad y funcionamiento de las instituciones sociales.

- Fartalecimiento y practica de los valores universales
y las normas que propician una mejor convivencia y par
ticipacion sociales.

- Profundizacidn en el conocimiento de las idiosincra---
cias, formas de vida y desarrollo de otros pueblos.

- Conocimiento de las organizaciones internacionales de-
que México forma parte, a fin de vigorizar el senti---
miento de unidad, respeto y cooperacidn entre las na--
ciones". (34)

En este mismo documento se presenta el Plan de estudios (ver cuadro 13)°
donde la Orientacién Educativa no es tomada en cuenta como materia curricu-
lar.

A través de este breve andlisis de la historia de la escuela secunda-—-

ria se observa que:

De 1870 a 1925, la escuela secundaria es considerada por medio de la -
instruccidén primaria superior como base para poder ingresar a la Escuela Na
cional Preparatoria. Sobre el proceso de aprendizaje, se logrd por medio --
del enciclopedismo, el memorismo; con base en la idea positivista de la ins
truccidn; en lo diddctico la lucha entre el método mutuo, el lancasterianis
mo y la instruccidn objetiva. Y sobre Orientacidn Educativa, se menciona en
1917 la psicologia del cardcter, psicologia del adolescente y como ensefiar
a los alumnos.

Para 1925 a 1970 se crea la escuela secundsria como puente para ingre-
sar a la preparatoria, en algunos momentos como propedéutica para seguir es
tudios de profesiones liberales y en otros momentos como educacién terminal
técnica y para 1960 para ambos perfiles.

Sobre el proceso de aprendizaje, fue por objetivos mediatos e inmedia-
tos; después de 1944 por objetivos programiticos mds informativos que forma
tivos mediante una didéctica tradicional, fomentando el memorismo, lo acri-
tico y lo pasivo en el educando.
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En Orientacién Educativa, en 1928 se menciona la preocupacidén de la —-
psicologia del adolescente, ciertos contenidos vocacionales en 1958 se crea
la orientacidén educativa y vocacional con el fin de remediar la reprobacidn
y desercidn; problema que se inicia como forma de preocupacidn en 1952; y -
para 1960 la orientacidn educativa y vocacional forma parte del curriculo -
del plan de estudios, s6lo a terceros afos una vez por semana, a cargo de -
diferentes docentes (plan de los once afios) hasta 1974.

Y de 1970 a 1990 la escuela secundaria sigue siendo terminal y prope--
déutica con el fin de que el egresado de cualquier modalidad pueda ingresar
a la educacidn media superior, ya sea en humanidades, técnica, agropecuvaria
etc; y desde 1974 se progama dos planes de estudios, uno por asignaturas y
otro por 4dreas de aprendizaje.

Sobre el proceso de aprendizaje, se sigue por medio de la tecnologia -
educativa dando mds peso a la educacidn informativa por medio de la progra-
macidn por objetivos generales, particulares y especificos, tanto en asigna,

turas como en dreas de aprendizaje. Para lograr los fines de:

En 1970-1976, aprender a aprender y formacidn de la conciencia critica.

En 1984-1988, el proceso permanente y socialmente participativo.

En 1972-1978, el ensayo de la escuela secundaria experimental con enfo
que activo con el uso de escuelas testigo para comparar

resultados entre lo activo y lo tradicional.

Orientacién Educativa y vocacional desde 1974 hasta 1990 no figura en
el mapa curricular de la escuela secundaria y su papel es de apoyo, de ser-
vicio y remedio disciplinario para el adolescente.

Para 1990, se crea un nueveo plan de estudios con el fin de juntar las
experiencias anteriores de planeacidn, presentando una programacidn por ---
asignaturas pero sin tomar nuevamente la Orientacidn Educativa como materia

dejéndola con las mismas funciones.

Con base en lo antes mencionado, la educacidn secundaria sigue con un

proceso de aprendizaje por asignatura fomentando la atomizacidn del conoci-
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miento, dando mds peso a lo informativo que a lo formativo y lo social.

Por tanto, el problema del proceso de aprendizaje ha sido durante to--
dos los tiempos tradicional-informativo, o sea, donde el docente juega el -
papel de emisor del conocimiento y el educando el receptor del mismo; for--
mando alumnos con tendencias hacia: el memorismo, poco critico, poco refle-
xivo y poco indagador. Para una mejor explicacién, este problema se retoma
en la siguiente parte de esta investigacidn.
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CAPITULO II

DIAGNOSTICO SOBRE EL PROCESO DE APRENDIZAJE EN LA ESCUELA SECUNDARIA

En esta segunda parte se plantesn los procesos de aprendizaje gue se -

han ensayado en la escuela secundaria.

La historia manejada en el capitulo anterior nos muestra el papel que -
juega el objeto de conocimiento (docente) y el sujeto cognoscente (educando)
en el proceso de aprendizaje con tendencia hacia la infarmacidn, donde el --
perfil del educando obtiene alguna aproximacidn a la formacidn de estructu--
ras cognoscitivas a nivel de operaciones concretas en su mayoria, y una ming

ria logra un acercamiento hacia las operaciones formales.

Esto debido a que el docente en su proceso de ensefanza-aprendizaje lo
maneja de forma mecdnica sin tomar en cuenta al educando, exigiendo que el -

adolescente se adapte a su forma de impartir la clase. =7

El docente usa su mayor apoyo, O sea su programa,:bl cual estd planeado
por medio de objetivos generales, objetivoé béﬁiiggig;es y actividades espe-
cificas para cada cﬁﬁteﬁiaa_ae aprendizaje; de ahi que el docente tenga que
ensefiar a nivel de informacidn, pues el programa es muy extenso y no alcanza
el tiempo para reflexionar y criticar, y mucho menos poder buscar analogias
de 1a teoria con la realidad, de tal manera que al educando se le exige el -
mismo ritmo planteado en el programa dando como resultado el bajo rendimien-

to escolar.

Bajo este supuesto que puede suceder en cada asignatura y en cada maes-
tro de todas las escuelas secundarias, es fdcil entender que el proceso de -
conocimiento existente es andlogo al primer modelo que marca A. Schaff, en -
su planteamiento sobre sus tres modelos del proceso de conocimiento, que di-

ce:

"Nuestro primer modelo tiene tras de si la concepcidn meca
nicista de la teoria del reflejo. De acuerdo con esta con
cepcidn, el objeto de conocimiento actUa sobre el aparato
perceptivo del sujeto que es un agente pasivo, contempla-
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tivo y receptivo; el producto de este proceso (el conoci-
miento) es un reflejo o copia del objeto, reflejo cuya gé
nesis estd en relacidn con la accidn mecdnica del objeto
aobre el sujeto. A eso se debe califiquemos de mecanicis-
ta este modelo (...). El primer modelo supone, pues, que
el sujeto es un agente pasivo, contemplativo y receptivo,
cuyo papel en la relacidn cognoscitiva es registrar los -
estimulos procedentes del exterior, a modo de espejo en -
el caso de las percepciones visuales. Las diferencias en-
tre las imdgenes de 1la realidad percibidas por distintos
sujetos cognoscentes se reducen a las diferencias indivi-
duales o genéricas del aparato receptivo. Popper denomina
gréficamente a esta teoria del proceso cognoscitivo la --
"teoria de la conciencia-recipiente". (1)

Se toma en cuenta que el educando es el sujeto o agente contemplativo,
pasivo y receptivo; y el maestro es el objeto de conocimiento que actia so-

bre el sujeto en el auvla escolar de la secundaria.

En otras palabras, la educacidn en este nivel sigue siendo tradicional,
o sea, de "conocimiento copia"; que se encuentra dentro de la concepcion em
pirista, dicha concepcidn subordina las estructuras del conocimiento del su
jeto a las del objeto. E1 empirismo pasa de la concepcién de una correspon-
dencia relativa entre las secuencias externas y las internas. Asi mismo, 1i
mita la accién del sujeto y no agrega nada a las secuencias exteriores que
aprende y se limita a registrarlas en lugar de reestructurarlas.

E1l conocimiento aparece como una copia funcional interior de secuencias
objetivas. En suma, se puede admitir la posibilidad de adquisicidn de cono-
cimientos precediendo a toda 16gica. Esta adquisicidn se obtiene por medio-
de instrumentos formadores que son independientes de las estructuras 1d6gi--
cas. Tales instrumentos son la percepcidn que se concibe como un "registro”
o una "lectura" de datos objetivos, y una aprendizaje fundamentado sobre la
asociacidn. La légica solamente intervendrd después, como mero instrumento
de coordinacidn y de formalizacidn de los conocimientos adquiridos indepen-
dientemente de ella. (2)

El conocimiento copia se observa como educacién tradicional, la cual -

nace en el siglo XVII can los colegios-internados a cargo de los jesuitas,

donde el papel del internado es de instaurar un universo pedagdgico, un uni

955738
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verso marcado por dos rasgos esenciales: separacién del mundo y, en el inte
rior de este recinto reservado, vigilancia constante, ininterrumpida, del -

alumno.

La vida externa se considera peligrosa, es temida como fuente de tenta
ciones, los jdvenes de internado son propensos a la tentacién y son débiles,
ademds de gustarles el mal. Es necesario no s6lo aislarlos de la vida sino-
vigilarlos constantemente para que no sucumban a sus deseos y apetencias na
turales. El perfil del educando (segin los jesuitas) se propone como: jéve-
nes cultivados, capaces de sostener en sociedad una discusidn brillante y -
concisa acerca de todos los temas relativos a la condicidn humana, y todo -
ello para provecho de la vida social y como defensa e ilustracién de la re-

ligidn cristiana, o sea, "el arte de disertar”.

Sin embargo, en este mismo siglo, Comenio pone los cimientos de la re-
forma pedagdgica, publicada en 1957, su Diddctica Magna o tratado del arte
universal de ensefiar todo a todos. Asi la escuela tradicional significa me-
todo y orden; que insistia en la necesidad de no estudiar mas que sobre un
tema al dia, asi los resultados serdn los mejores; tal es la confianza en -
el método, en el orden que Comenio menciona en dicha obra.

En lo que se refiere al papel del maestro, manifiesta:

"La tarea del maestro es la base y condicidn del éxito de la educacidn
a €1 le corresponde organizar el conocimiento, aislar y elaborar la materia
que ha de ser aprendida, en una palabra, trazar el camino con detalle y lle
var por €l a sus alumnos. (...). El es quien separa cuidadosamente los te--
mas de estudio para evitar la confusidn y quien los reparte en una grada-—-
cién tal que lo que se ha aprendido antes aclara lo que se aprenderd des---
pués, lo refuerza, 1o confirma (...). El estudio se hace mds ficil y mds fe
cundo en la medida en que la accidn del maestro ha preparado, ha marcado --
las etapas". (3)

Entre los autores mds contemporaneos que funtamentan la escuela tradi-
cional encontramos a: Snyders, Durkheim, Alain y Chdteau.
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Segn Snyders, "el fundamento de la educacién tradicional es la ambi-
cidn de conducir al alumno al contacto con las mayores realizaciones de la
humanidad: obras maestras de la literatura, y el arte, razonamientos y de-
mostraciones plenamente elaborados, adquisiciones cientificas logrados por
métodos mds seguros". Durkheim argumenta que educar es confrontar al alum-
no con las grandes ideas morales de su tiempo y su pais; Alain quiere con-
frontar alumnos con la majestad de los teoremas y con la poesia mds eleva-
da, con Homero y Tales, con los tesoros de los politicos, los moralistas y
los pensadores; Chateau, concibe igualmente la educacidn como la relacidn
con los maestros de la civilizacidn universal, con los hombres escogidos.-
Educar, por tanto, es para ellos elegir y proponer modelos a los educandos
con claridad y perfeccidon. E1l alumno debe someterse a los modelos, imitar-
los, sujetarse a ellos; decia Alain que el Unico método para inventar era
imitar y ése es el papel del alumno: imitar los modelos propuestos, apoyar
se constantemente en ellos. (4)

Este breve recorrido de la escuela tradicional nos hace entender lo -
que significa dicha escuela, y que adn en nuestros dias subsiste, por lo -

menos en el nivel de educacidén secundaria.

Esta filosofia que se ha mencionado, coadyuva con el castigo fisico y
emocional porque cuando las normas y las reglas sean trasgredidas, el cas-
tigo hard que el transgresor vuelva a someterse a las exigencias generales

y abstractas, y renuncie a los caprichos y tendencias personales. (5)

Esta filosofia y pedagogia se unen a la psicologia experimental de la
teoria del reflejo, al conocimiento por asociacidén y la tecnologia educati
va como medio de aprendizaje.

La psicologia experimental nace desde el punto de vista histérico, su
desarrollo mds importante fue el de los asociaciacionistas ingleses, a par
tir de Hobbes y Locke. Ellos se propusieron leyes de asociacidn que, a fi-
nes del siglo pasado, posibilitaron el estudio sistemdtico del contenido -
de 1a mente. W. Jomes representa variacién de la misma clase de actitud ge

neral. El mecanicista suele proponer el hedonismo como principio explicati
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vo. Los criticos de la posicidn mecanicista indicaron hace tiempo la incon
gruencia de que el mecanicista explique determinadas conductas sobre 1a ba
se de un principio de hedonismo fundamentalmente mentalista. Por otra par-
te, aunque los recionalistas querrian explicar toda conducta sobre la base
de la racionalidad del individuo, han tenide que reconocer la existencia -

de la conducta instintiva, es decir, conducta con apariencia automatica.

Thorndike argumenta que el hedonismo deja de ser un principio de la -
vida mental para convertirse en una simple regulacidn de la conducta. Asi,
desde la década de los veintes la Psicologia dejd de ser estudio de la men
te y se convirtié en el estudio ue la conducta. Se traduje el hedonismo a
lo que se 1llama reforzamiento, y los instintos a las pulsiones. Lo mds im-
portante es que la especulacidn acerca de los organismos cedié su lugar a
la experimentacidn. Parece ser que en cuanto se tradujeron a términos con-
ductuales los viejos y simples principios explicativos, con lo que por pri
mera vez fueron comprobables, los psicélogos corrieron a su laboratorios -

para probarlos. (6)

Los psicdlogos experimentales rednen anécdotas y observaciones infor-
males para demostrar que las mentes de los animales eran como las de los -
hombres. Thorndike experimentaba sistemdticamente con la inteligencia ani-
mal. Colocaba a animales hambrientos dentro de cajas problema, y media ---
tiempo que transcurria hasta que lograra.salir de la caja para acudir a la
comida. Afirmaba que lo que el animal aprende en la caja problema es una -
asociacidn directa de las impresiones sensariales y el impulso de actuar.
Entre sus logros se encuentran: La ley del efecto, ensayo y error, premio-
y castigo, ley del uso y desuso, mecanismo de estimulo-respuesta y reforza
miento. Para 1898, afirm$ que la fuerza de una asociacidén E-R era funcidn
de: a) la atencidn o la disposicidn, y b) la susceptibilidad o prontitud -
de la conexién E-R. En 1911 dice que los demds elementos de que el aprendi
zaje es funcidn, ademds del efecto, son: a) frecuencia, energia y duracidn
del vinculo; b) proximidad temporal de la respuesta y el efecto, y c) sus-
ceptibilidad de la conexidn. El aprendizaje es el fortalecimiento de las -
conexiones de E-R. (7)

El seguimiento del conductismo de Pavlov por Watson en EEUU y por ---
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Tharndike, son conocidos por tradicionalistas, pero en 1950 nace el neocon
ductismo por Skinner mediante el condicionamiento operante y se ocupa de -
las conductas, como descriptivas y controladas; enfocado al andlisis expe-
rimental de las conductas.

Skinner, con base en sus estudios en laboratorio con palomas y ratas,
extrapola sus experiencias a la conducta humana logrando una explicacidn -
para el control y adaptacidén del hombre a su ambiente natural mediante el

moldeamiento, o sea:

"El condicionamiento operante moldea la conducta lo mis
mo que el escultor una masa de barro. Aunque hasta ---
cierto punto parece que el escultor haya producido un
objeto completamente nuevo, podemos seguir siempre el-
proceso a la inversa hasta el barro original amorfo y
podemos hacer que las etapas sucesivas por las que pa-
samos para llegar a ello sean tan cortas como queramos".

(8)

El condicionamiento operante es resultado de los comportamientos res-
pondientes o reflejos que defiende Pavlov y el asociacionismo que defiende
Thorndike sobre el entrelazamiento de E-R que explica el aprendizaje; el -
comportamiento operante es un tercer circuito vital consciente y no automa
tico como el comportamiento de reflejos.

Skinner manifiesta que el factor importante del condicionamiento ope-
rante es el reforzador (es un estimulo que, presentado al sujeto que ha --
emitido una respuesta, aumenta la probabilidad de futuras respuestas de --
ese tipo); ser3d positivo si actda por su presencia, como en el caso del di
nero dado a continuacidn de un trabajo realizado. Serd negativo si actia -
por remocién, como en el caso de un dolor que desaparece al tomar un anal-
gésico.

Para 1945, Skinner crea la mdquina de ensefiar. En ella existen un pre
sentador de estimulos al alumno, un receptor de respuestas del alumno y un
presentador de reforzamientos. En este caso, los reforzamientos son comuni
caciones al alumno de que sus respuestas fueron correctas. Pero mas impor-

tante que la mdquina es la ensefianza programada impartida por ella. El ang
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lisis experimental del comportamiento contribuyd a fundar la nueva técnica

diddctica. E1 alumno recibe una serie de estimulos graduados cuidadosamente
y es obligado a responder activamente a dichas situaciones. Sin sus respues
tas han sido correctas, el alumno recibe reforzamientos conforme a un pro—-

grama dado.

De esta manera, nace la tecnologia educativa y, segun Skinner, el edu-
cador ha de ser un técnico conocedor de las relaciones que unen variables -
independientes con variables dependientes. 0 sea, una vez propuesto el cam-
bio de la variable dependiente que queremos obtener (fijacién de objetivos),
su misidn es manipular las variables independientes hasta conseguirlo. Un -
control detallado de resultados ayudard a la mejora continua de métodos. La
ensefianza programada no es sino una técnica mds, puesta al servicio de los

modernos ingenieros educacionales. (9)

Homme y compaiieros afirman:

"La ingenieria de la conducta es la aplicacidn de las le
yes del comportamiento a problemas précticos”.

La esquematizan de esta manera:

FIGURA 1
estimulo discriminativo ---- ejecucidn ---- Acontecimiento
/ /  reforzante
/ /
Tecnologia del control Tecnologia del manejo
/ /

Ingenieria Conductual (10)

Esta tecnologia, en el campo de la terapia en hospitales psiquidtricos
y casas de reeducacién para jdvenes con problemas y cdrceles ha sido utili-
zado con buenos resultados; asimismo, en las guerras por expansidn territo-

rial y econdmica de los EEUU y otras naciones.

En la educacidn, se crean programas para computadoras que almacenan mi
les de item con un adecuado y complejo sistema de ramificaciones, para que
cada alumno pueda llevarlo a la préctica sin necesidad del maestro.



- 61 -

Se puede decir que las mdquinas de ensefiar como la instruccidn progra-
mada son aptos para la adquisién de conocimientos de personalidad y cardc--
ter, de esta manera la ingenieria de la conducta es sindnimo de educacidn,

sienda aprendizaje el proceso de adquirir o perder conductas.

Asi, la clase expuesta por una maquina elimina toda clase de castigos-

y se sustituye por el simple método de ignorar y alabar. (11)

En nuestro pais no se ha logrado que todo alumno tenga una maquina, pe
ro la programacién del curriculum en educacidn secundaria estd integrado --
por reforzadores y estimulos, y la gran mayoria de maestros hacen las veces
de mdquinas de ensefiar dejando a un lado las operaciones ldgico-matemdticas

que caracterizan el desarrollc de la inteligencia en dicho nivel educativo.

A esta técnica didéctica, quz prolifera en México, se le ha llamado --
Psicologia para la dependencia (Moreno, 1978); generando la divisidn social,
la enajenacidn, la competencia, la obedencia, la angustia y la individuali-
zacidn del género humano, ya que somos manejados por medio variables depen-
dientes y procesos de instruccidén con objetivos programados para cierta ac-
tividad técnica que demande las necesidades econdmicas del lugar, regién o
estado.

Pero esta técnica didactica seguira avanzando, ya que los docentes se-
guiran al pie de la letra los objetivos y actividades de los programas y --
los libros de texto, sin reflexionar si son adecuados o no para la forma---
cién critica y reflexiva del educando. En consecuencia, el educando obten--
drd las habilidades y destrezas que marca la escuela tradicional; continuan
do con los problemas sintomdticos de desercidn, reprobacién y bajo rendi---
miento escolar, y pocos logrardn egresar avanzando hacia la piramide de la -
preparacién profesional.

Como segundo proceso de aprendizaje que se ha ensayado en este nivel -
estd 1la escuela secundaria experimental, que nace en 1972 y termina en 1978

con base en los supuestos tedricos de la escuela progresiva de EEUU.

Este modelo es analdgico con el segundo modzlo que propone A. Schaff,
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que dice:

"Si en el primer modelo, pasivo y contemplativo, predomi
na el objeto en la relacién sujeto-objeto, en el segun-
d> modelo, idealista-activista, se produce todo lo con-
trario; el predominio, o la exclusividad vuelve al suje
to cognoscente que percibe al objeto de conocimiento co
mo su produccidn {...), se hace evidente (...) la rela—
cidén cognoscitiva: la atencidn se centra en el sujeto -
al que se2 le atribuye incluso el papel creador de la --
realidad, Ciertamente en este modelo, en contradiccidn
con la experiencia sensible del hombre, desaparece el -
objeto de conocimiento, pero el papel del sujeto desta-
ca mas”. (12)

La escuela progresiva como es sabido nace en 1896 a cargo de J. Dewey,
y cuyos elementos mds importantes son la experiencia y el interés; con base
en esa teoria se crea en EEUU la ensefianza individualizada mediante dos mé-
todos (base tedrica de la escuela experimental en México): el sistema de --

Winnetka y el plan Dalton.

El primero se basa en la experiencia de una escuela revolucionaria que
fundé en Quincy el Coronel Parker, donde los alumnos formaron un autogobier
no con la representacidn pedagdégica de "aprender haciendo" (escuela de De--
wey); sin embargo, Kilpatrick realizé el mayor esfuerzo para que el nuevo -
tipo de escuela se delineara con la filosofia de Dewey y al mismo tiempo --
que las indicaciones metodoldgicas fueran precisas y eldsticas para crear -
la inventiva original del maestro. Asi, nace =1 Método de proyectos basado

en la experiencia critica de la escusla Montessori y Frobel.

Un "proyecto" es un plan de trabajo libremente elegido con el objeto -
de realizar algo que nos interesa. Ya =n Dewey, el aprendizaje estaba liga-
do a la actividad intencional, pero Kilpatrick distingue entre los casos en
que esa actividad se organiza en vista de una aclaracidn cognoscitiva que -
se estima necesaria, y los casos en que la actividad es més "practica", es

decir, en que estd enderezada a realizar concretamente algo que agrada e -
interesa, como es el caso del "proyecto productor" o del "proyecto de consu
midor". E1 "proyecto del problema" y "proyecto de adiestramiento" (o de ---

aprendizaje especifico).
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atribuidas a gran parte del trabajo escolar. Kilpatrick, al colocarlo en Ul-
timo término exigiendo que se trate de un proyecto "auténticao", es decir, de
una actividad dirigida intencionalmente a conseguir objetivos refutados como
vdlidos e importantes por los alumnos antes que por los maestros, demuestra
la importancia que a sus ojos tienen las motivaciones del aprendizaje. Con -
1a finalidad de que aprendan el idioma extranjerc, pero a la vez, realizar -
su proyecto auténomo del estudio a su funcidn instrumental, este autor lo --
1lamé "aprendizajes concomitantes". Asi, este mismo autor fue quien expresd
del modo mds completo, la necesidad de un nuevo humanismo social en todo el
mundo, pero sobre todo en los EEUU, el esfuerzo de los educadores progresi--

vos.

El "sistema de Winnetka" (en Chicago) lo crea Washburne con base en el
trabajo de Parker (Kilpatrick) y Dewey. Es decir, con 15 integracidn de la -
ensefianza en todos sus aspectos y la creacidn de situaciones sociales median

te "proyectos" comunes.

Washburne partia del supuesto: "los alumnos partian sin mds del supues-
to de que una determinada actividad es apta para una clase entera, y que to-
dos los nifios de una clase estdn maduros para aprender cualquier materia re-
querida por el proyecto". Comenta que de nada sirve objetar quz cada alumno
llegard hasta donde le sea posible y que se efectuard una divisidn natural -
de tarea, en virtud de la cual cada uno de ellos cooperard en la realizacidn
del proyecto en la medida de sus fuerzas y aptitudes. Esto significaria pri-
var a un cierto nimerc de alumnos de la posibilidad de asimilar sélida y or-
denadamente técnicas y habilidades que ningin miembro del consorcio humano -
puede permitirse ignorar, aun cuando todos pueden aprenderlas con igual rapi

dez.

Este sistema se divide en dos programas, el primero se llama --
minimo, que consiste en habilidades y conocimientos (esenciales),formuladc -
cientificamente, con precisidn y verificacidn; se divide en msterias instru-
mentales (lectura, escritura y aritmética) y materias sociales (historia, --
geografia, nociones de civismo); fija metas sucesivas segun edad mental y se

subdivide en unidades de trabajo, como medio, cuadernos especiales y libros
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nes de indole de tests de encauzamiento y tests de comprobacidn.

El segundo programa se llama de desarrollo, pues son actividades de gru
po y creadoras, se trata de composiciones libres, lecturas diversas, activi-
dades manuales y estéticas, representaciones dramdticas, investigaciones ---

cientificas y sociales, etc.

En el sistema de Winnetke no existen clases, ni siquiera como grupos ho

mogéneos de nifios del mismo desarrolloc mental.

Los resultados nos han demostrado que si en la primera clase, en vez de
dedicar exprofeso a los nifios a la lectura y a la aritmética se les permite
que adquieran experiencia a través de actividades libres de construccidn, ex
cursiones, cuidado de animales, juegos, pintura, representaciones dramaticas,
etc., adquieren mds tarde conocimientos y habilidades mucho mayores. Por eso,
en el primer afo elemental se ha suprimido el trabajo individual enderezando

a adquirir dominioc de la lectura y la aritmética.

Al segundo método de la escuela progresiva se le 1lamé "Plan Dalton" --
cerca de Massachusetts (1920, simultdneo al primer programa) el cual tuvo --
éxito en Europa y la URSS entre 1925-1930; fue creado por una maestra, Helen
Parkhurst, con base en las ideas de Dewey y Montessori; bajo el supuesto: --
"dar al nifio la posiblidad de regular por si mismo el ritmo y el curso de --
los propios estudios. En vez de imponérselo a través de un programa oficial o
al menos por medio de la voluntad del profesor, quien por lo comin tiene la
obligacién de hacer qué todos los alumnos avancen simultdneamente".

E1l "Plan Dalton" consiste en: al principio de cada uno de los diez me--
ses del ano escolar, cada alumno compila su "proyecto" de estudio y trabasjo
para el mes siguiente, para lo cual los programas anuales normales de las di
versas materias se presentan divididos en diez unidades ordenadas progresiva
mente. El alumno tiene la facultad de elegir cualquiera de las unidades que
se considera capaz de aprender, advertido de que si no lo consigue no puede

pasar a la sucesiva.
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De esta forma, aprende a medir las propias fuerzas; por lo demas, no tiene -
obligacidn de praceder de concierto en las diversas materias. Lo Unico que -
se le pide es que respete su "contrato" firmado al principio del mes en sus

materias. No existen clases; cada alumno trabaja individualmente trasladdndo
se para cada materia al aula indicada, donde encontrarsd los materiales y li-
bros del caso; por tanto, el aula se denomina "laboratorio" 6 “"plan ds labo-
ratorio™. El maestro a cargo orienta y ayuda a los alumnos dedicados al estu
dio individual, pero no "da la leccién". No hay manuales ni libros de texto

iguales para todos, pero en cambio abundan los libros de consulta y toda cla
se de materiales de estudio y experimentacidn. En los laboratorios, los alum
nos gozan de absoluta libertad para sociarse y obtener andlogos "contratos”,
y el trabajo d% grupo se facilita por el hechp "de das relaciones de coopera-

cién en los grgdos de habilidad en la materia.

El éxito del "Plan Dalton" se debz a la eficiencia intelectusl y a la -
formacidén de cardcter, pues educa el conocimiento por si mismo, la autodisci
pligg, el sentido de responsabilidad y la capacidad de organizar autdénomamen
te eX”propio tiempo y las propias actividades y ocupaciones. Por otra parte,
obliga a los maestros a transmutar radicalmente su papel de "primer actor" -
al de "consultante”. (13)

La secundaria experimental (1972-1978) se cred en 43 secundarias genera
les, tecnoldgicas industriales, agropecuarias y marinas, distrubuidas en ---
seis regiones del pais, contando con escuelas secundarias testigo; su estruc
tura y funcionamiento respondieron a las exigencias del disefio de investiga-
cién experimental.

Su personal docente y directivo desempefiG, ademds de las tareas inheren
tes a su responsabilidad escolar, las correspondientes a su participacidn co
mo investigadores locales de su drea; para el cumplimiento de ambas tareas,

se atendid sistemdticamente a su formacidn y asesoria especializada.

El enfoque "activo" implica el conocimiento objetivo funcional de los -
educandos y un proceso de acrecentamiento, d= apoyo consciente y satisfactor
de las necesidades de su desarrollo; el educando es el "eje" de la accidn di
déctica, de la labor docente y de todo el apoyo administrativo.



Los objetivos de los programas curriculares abarcaron la diversifica---
cidén acorde con la cultura técnico-cientifico-humanistica propiciando la "au
togestion® educativa a partir de aprendizajes de la realidad, en su compleja

manifestacidn y comprensidn metadisciplinaria.

El proceso diddctico estuvo lleno de experiencias creadoras y socializa
doras, satisfaciendo oportuna y eficientemente las diferencias y de desarro-

11lo de los educandos.

La evaluacidn objetiva y permanente fue evidentemente formativa y reac-
tivadora de la accidn diddctica y docente. La evaluacidn tecnificada e inte-
tral de la institucidén educativa aseguré el control de calidad que permite -

optimizar sistemdticamente el rendimiento de todos sus recursos.

Respecto de algunos logros de dicho disefio experimental existe un jui--
cio publicado en la memoria del symposium de investigadores en educacidn de
1978 por CONACYT, que dice: "Cuando las secundarias experimentales desarro--
1llaron la asesoria docente, la orientacidn educativa, la ensefianza activa, -
los consejos escolares, el aprovechamiento sistemdtico de la experiencia pe-
dagdgica y el incremento de las relaciones con la comunidad en que estaban -
ubicadas, utilizaron positivamente sus recursos internos y un margen limita-

do de autonomia del sistema educativo".

En la organizacidn del funcionamiento de una escuela de 18 grupos por -

turno se requiere:

a) 12 aulas-drea, en ves de 18 aulas-grupo. (Aqui el do--
cente es el que tiene grupo y no el educando, pues el
educando es el cambio de sitio y no el docente).

b) Reduce las dreas de taller a las 2/3 partes, porque --
trabajan con grupos de 25 a 30 alumnos simultdneamente
La dotacién de mdquinas bajo hasta un 50% en varios ta
lleres. B

c) Necesita un solo laboratorio miltiple en lugar de tres
asignaturas.

d) No reguiere ningidn prefecto, ni docentes auxiliares de
taller, ni coordinadores docentes.

Entre los resultados figura:
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®(...) el control computarizado de las calificaciones de
los alumnos experimentales y testigo, pudimos contrastar
los niveles de eficiencia de dos generaciones, ambas tu-
vieron un promedioc de eficiencia de 64%; pero la media -
correspondiente a las testigo fue de 58% y de las experi
mentales fue de 72%. Comparemos los resultados del curso
escolar 73-74, con los del curso 76-77, COltime en anali-
zar:
. secundarias generales de 80% llegaron al 90% de -
eficiencia.
. secundarias tecnoldgicas industriales: del 60% --
subieron al 87%.
. secundarias tecnoldgicas agropecuarias; del 90% -
al 99%.
. secundarias marinas: del 85% al 90%

Por tanto, las escuelas experimentales lograron superar su nivel de efi
ciencia 1levdndolo del 79% al 92%. (14)

Las diferencias entre la escuela tradicional y la escuela experimental

se pueden observar en el cuadro 10.

A partir de 1974, con base en las resoluciones de Chetumal la educacidn
secundaria obtiene dos Planes de Estudios, uno por asignaturas y otro por --
sreas de aprendizaje; las caracteristicas en la primera son que s2 sigue el
proceso de aprendizaje tradicional-informativo, donde el conocimiento se lo-
gra de manera atomistica, pensando en el supuesto de que el educando podra -
vincular los contenidos de cada materia y como resultado la formacidn inte--
gral y arménica.

En 1la segunda, por dreas de aprendizaje, se unen las ciencias naturales
y las ciencias sociales con la finalidad de integrar los contenidos y lograr
el mismo fin del desarrollo integral del educando, pero con un proceso de --
aprendizaje tradicional-informativo.

Para constatar la eficiencia terminal sobre el plan por asignaturas y -
por dreas de aprendizaje existen dos estudios, uno por 1la UNAM (1986) (ver -
capitulo anterior) y otro presentado por el Centro de Estudios Educativos --
(1983) en cual se divide en cinco partes: sGlo se toma aqui la parte dos, --

que concierne al proceso de ensefanza-aprendizaje.
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"Para este estudio se seleccioné los Estados de Guerrero,
Morelos y el D.F., como entidades represetnativas de los
nivels socio-econdmicos bajo, medio y alto respectivamen-
te y se elegid 46 escuelas secundarias de cada entidad la
mitad por asignaturas y la otra mitad por &reas; en cada
escuela se encuestd a 15 alumnos y un maestro. Integréndo
se una muestra de 138 docentes y 2070 alumnos. Con los si
guientes objetivos:

a) medir y comprobar los niveles de rendimeinto escolar -
sobre escuelas por asignaturas y por dreas.

b) Conocer las formas en que los maestros conciben, plani
fican y desarrollan este proceso.

c) Identificar las relaciones de comportamiento de maes--
tros y de rendimiento de los alumnos.

d) Comparar los procesos de ensefianza-aprendizaje que con
ciben los docentes y que son necesarios para satisfa--
cer los requerimientos del plan de estudios vigentes -
de este ciclo escoslr.

e) Identificar los efectos que los procesos de ensefnanza-
aprendizaje llevados a cabo, tienen sobre el logro de
los objetivos educacionales que corresponden a las di-
versas categorias del dominio cognoscitivo de la taxo-
nomia de B. Bloom.

Entre las conclusiones se destaca:

a) Preparacion.
Sélo el 3% de los maestros encuestados dan importancia
al nivel de conocimientos previos del grupo o al con--
texto social.
El 41.9%, el maestro busca documentarse para preparar
su clase.
No existe referencia al conocimeinto extraido de la vi
da real, del periodico o revistas e instituciones cone-—
xas.
Para el 100% de los profesores encuestados, el conoci-
miento impartido se aleja de lo cotidiano: no acerca -
al sujeto a la realidad que le toca vivir y, al no ser
analizada, nunca se le brinda al alumno elementos para
transformarla.
El 49.6% enfatizan la importancia del uso de los apo--
yos diddcticos; incluso el 27.13% del total y 54.6% de
los que usan estos recursos, mencionan la necesidad de
elaborar su propio material, pero los recursos son tra
dicionalistas y no se recurre a los organismos comuni-
tarios apra la busqueda de datos relacionados con el -
tema.
S6lo el 11% del total usa diapositivas y el 1.55% se -
plantea 1la posibilidad de vinculacidn concreta con el
entorno.
E1l 23% utilizan técnicas de dindmicas de grupo como --
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apoyo didactico y no como eje del proceso de ensefianza-

- aprendizaje, ya que en todos los casos (100%), la con--
duccidn del proceso estd en manos del profesor, dando -
asi excesiva importancia a la exposicidn del tema,El 3%
consigna el tiempo asignado a la preparacidn de clases
y a la periodicidad con que aquélla se realiza.

b)Metodologia.
El 23% que utilizan técnicas grupales usan para expli--
car el tema de 20 a 30 minutos. Podemos decir que di---
chas técnicas se instrumentan en el momento preciso, --
luego de la exposicidn del maestro.
Asi para el 100% de los maestros encuestados, la direc-
cidn del proceso de ensefianza-aprendizaje estd en manos
del docente. Es un hecho que el docente es el uUnico po-
seedor del conocimiento.

c)Actividades.
El 66% de los meestros desarrolla el tema.
El 53% sélo toma una de las actividades propuestas por-
el libro de texto, en tanto que el 27% no toma ninguna.
La actividad que desarrollan los educandos, segun res--
puestas analizadas, se reduce a la mera confirmacidén --
del aprendizaje impartido por el maestro, ya que la ta-
rea en el laboratorio y el trabajo en equipo no son ins
trumentos para generar el proceso, sino el medio de re-
forzar el ‘conocimiento expuesto por el docente.

d)Evaluacién.
A través del andlisis de los estudios de caso se infie-
re que, de acuerdo con las respuestas de los maestros -
para evaluar el aprovechamiento no parece tener impor--
tancia nada mds que como mero bagaje de conocimiento.
Para el 31%, la evaluacidn se practica con un sélo ins-
trumento: un cuestionario-examen. En el porcentaje res-
tante califican ademds, la participacidn en clase, acti
vidades prdcticas y variables como: la asistencia y la
puntualidad.

e)0Observaciones generales.
A través de este estudio, podemos afirmar que existe --
una grave carencia de elementos metodoldgicos y de teo-
ria diddctica, unida a una importante tendencia hacia -
1la educacidn tradicional caracterizada por el rol pasi-
vo del alumno, y la fragmentacidn del conocimiento, sin
referencias concretas a la vida real.
Asi en el 100% de los maestros encuestados el conoci---
miento se imparte de manera fragmentada, tanto en los -
casos analizados por asignaturas como en los casos por
dreas. En el aspecto de la metodologia de la enseiianza
es el nivel donde estdn centradas las mayores dificulta
des en los estudios analizados (15) -

Este estudio ratifica la direccidn tradicionalista que funciona actual-
mente en la educacidn secundaria tanto en la modalidad de asignatura como --
por dreas.
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Por tanto, el problema de la existencia de dos planes de estudio en edu
cacidn secundaria nos ensefia dos procesos de ensefianza-aprendizaje como made
los para construir el objeto de conocimiento en el proceso integral del desa

rrollo del adolescente.

Pero se puede ratificar en el estudio antes mencionado gue tanto uno co

mo otro logran los mismos resultados.

De tal manera, se puede resaltar la carencia de elementos metodoldgicos
la falta de referencias concretas a la vida real, la fragmentacidn del cono-
cimiento y los objetivos mds informativos que formativos dentro del proceso

de aprendizaje del adolescente.

Par otro lado, la escuela experimental quizo lograr los productos del -
Plan Dalton, pera se quedd a nivel de experiencias, pues sus planteamientos
de integracidn, sus cambios de hacer al maestro consultar no estaban inclui-
dos dentro de la politica de ese tiempo. E1 que gand en esa experiencia fue
el alumno, por que se ensefid a acercarse por si mismo al conocimiento por me
dio de la indagacidn siendo mds independiente, ademds, de poder estudiar de

manera autodidacta (ver cuadro 10).

Por tanto, con base en lo antes descrito se puede observar el PRUBLEMA

de esta investigacidn:

La escuela secundaria presenta el Plan de Estudios programado por obje-
tivos mds informativos que formativos tanto en dreas como en asignaturas, --
son tan amplios que no existe posibilidad de alcanzarlos; faltan elementos -
metodoldgicos en el proceso de ensefianza-aprendizaje, ademds, no existe —-—-
unidn entre el conocimiento escolar y el conocimeinto real social y existe -
fragmentacidn del conocimiento entre las materias de manera horizontal y ver
tical dentro de dichos planes de Estudio.

En concecuencia, el educando percibe las materias independientes que se
alejan de la integracidn en el procesoc de aprendizaje del adolescente. Y no
se considera la Orientacidn Educativa en el proceso de aprendizaje curricular.
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Entonces: E1 proceso de aprendizaje existente en la escuela secundaria
forma operaciones concretas en el educando, pero carece de procesos gque pro
picien las operaciones formales hipotético-deductivas que. debiera fomentar

con base en la edad del educando en este nivel.

Con esta visidén del problema, en el siguiente capitulo de este trabajo
se construirsi la propuesta enfatizando el papel del Orientador Educativo en
la. Escuela Secundaria.
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CAPITULO III

FINALIDAD DE ESTA INVESTIGACION

En este (ltima parte se busca construir una estrategia sobre el proceso
de aprendizaje que coadyuve con la propuesta educativa presentada por la Se-
cretaria de Educacion Pgblica en 1990, dentro del nivel de la escuela secun-

daria.

Para ello, es necesario tomar datos histdricos del primer capitulo de -
esta investigacidn sobre el papel que ha representado la Orientacidn Educati

va.

Asi mismo, conocer en lo general algunos estudios sobre la adolescencia
y algunas propuestas pedagdgicas diferentes de las que se han ensayado en Mé
xico, y algunos productos experimentales sobre la personalidad del adolescen

te mexicano en comparacidn con otros paises.

Por otra parte, decodificar y codificar el problema presentado en el ca
pitulo anterior, con el fin de argumentar su posible solucidn mediante el --

proceso de construccidon de dicha estrategia.

De ahi, proporcionar los elementos y fundamentos tedricos-metodoldégicos
en les cuales se basa este trabajo en sus puntos de referencia y argumenta--

cidn para presentar el resultado de esta investigacién.
A- ANTECEDENTES DE LA ORIENTACION EDUCATIVA.

La historia de la escuela secundaria deja ver las iniciativas y propues
tas para poder construir un proceso de aprendizaje mds formativo que el exis
tente.

Para 1917, se habla en un ciclo de conferencias sobre "Cémo ensenar a -
los alumnos”, que trata sobre técnicas de estudio, otra que manifiesta "el
estudio de la educacidn del caricter", temas que se tratan a nivel de confe-

rencia en ese tiempo.

[
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Para 1928, En una Asamblea general sobre secundaria y preparatoria se -
propone: "La escuela secundaria debe introducir contenides vocacionales... y

fundamentar la programacidn en la Psicologia del adolescente®.

En 1944, en los objetivos de gobierno se manifiesta "explorar la voca--
cidn del adolescente (...) y remplazar las tareas por Estudio Dirigido; lo -

que inicia el paradigma funcionalista.

En 1952 se enfrenta el problema del elevado indice de reprobacidn y de-

sercion; se crea la orientacidn educativa y vocacional de manera optativa.

Para 1960, orientacidn educativa y vocacional intregra el curriculum de
la educacidn secundaria con una hora semanal a los terceros afios y sigue un
alto nivel de reprobacidn y desercidn en educacidn primaria. En 1966 se crea

el Sistema Nacional de Orientacidén Vocacional.

Para 1974 desaparece del Plan de estudios la orientacidn educativa y vo

———

cacional.

Para 1984, se crea el Sistema Nacional de Orientacidn Educativa y para
1990 se cre;-en su lugar una red telefdnica llamada EDUCATEL; y en el progra
ma para la modernizacidn educativa (1989-1994) se habla de la importancia de
la Orientacidn Educativa, perogen el Plan de Estudios de 1990 no se toma cu-

rricularmente.

Estos datos, que se manejaron en el capitulo primero hablan de un papel
muy pobre de la orientacidn educativa, ya que entre 1917 a 1951 las activida
des vocacionales eran absorbidas por el docente quizds por el tamaiio de la -
poblacidn estudiantil.

El estudio dirigido lo llevaron a cabo los profesores de cada asignatu-
ra (informacidn oral por docentes de ese tiempo); en los afios que orienta---
cidn educativa y vocacional fue tomada en cuenta en la programacidn del Plan
de estudios, los docentes encargados eran los de tecnologia y educacidn fisi

ca.
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No se tol@a en cuenta la orientaciodn educativa en la escuela secundaria de
manera curricular en 1975 por falta de docentes especialistas en esa materia
0 porque eran pocos los egresados de la Normal Superior y de la Escuela de -
Filosofia y Letras de la UNAM, ya que hasta la década de los setenta, se ---
crea la Facultad de Psicologia de la UNAM, ademds, se crean los planteles de
la UAM y la Universidad Pedagdgica Nacional y los planteles descentralizados

de la UNAM, de donde actualmente egresan Psicdlogos Educativos y Pedagogos.

Sin embargo, aunque la escuela secundaria actualmente cuente con un pe-
dagogo y un psicdlogo por turno con la funcidn de orientador educativo, no -

se toma curricularmetne en el Plan de Estudio de 1990 (ver cuadro 13).

VY

B- SITUACION ACTUAL DE LA ORIENTACION EDUCATIVA. 1%

Es un hecho que el orientador educativo, durante los Ultimos quince ---
afos, ha desempefiado el papel de "administrativo escolar, de prefecto y has-
ta sustituto eventual de docentes", ademds de las funciones que marca el pro
grama de Orientacidn Educativa y Vocacional (ver cuadro 14 y 15), por ejem--
plo: consejo escolar, ejecutante de castigos hacia los educandos, como reme-
dio, apoyo y con el fin de canalizar la vocacidn del educando hacia la pro--
duccidn técnica y la pronta ubicacidn en el sistema productivo del pais, pa-

ra que €l pueda solventar sus necesidades alimentarias y de vestido.

Por otro lado, no existe una licenciatura en Orientacidn Educativa en -

ninguna institucidn oficial o privatizada en México.

Asi, la formacidn del pedagogo en sus dos Ultimos semestres tienen como

materia la orientacidn edicativa en la Normal Superior y un semestre en la -

Universidad Pedagdgica Nacional (octavo semestre). En Psicologia Educativa
no existe ninguna materia o semestre sobre orientacidn educativa ni en UPN -
ni en ENSM.

Pero el pedagogo y el psicélogo educativo si tienen una formacidn glo--

bg}_gg teorias y procesos en la construccidn del conocimiento marcando las -

etapas é&blutivas y limitaciones del educando, ademds de conocer modelos di-



CUADRO 14

CUADRO DE INTEGRACION DE LAS ACCIONES
PRINCIPALES EN EL CAMPO DE LA ORIENTACION

AREA DE LA ORIENTACION AREA DE LA ORIENTACION AREA DE LA ORIENTACION
PEDAGOGICA AFECTIVO PSICOSOCIAL VOCACIONAL Y PARA EL TRABAJO
. Exploracidn de habilidades | 1. Induccién de los alumnos a & Alpoy%a If?:lﬂm_los e"rfﬂ
bésicas de los alumnos pa- la escuela secundaria. elaccion de la materia optati;
rasu integracion al proce- | 2 Conocimierto de la poblacién | V& acorde con sus necesida
sodoaprendizajeenestenl- |  escol yatencionalas nece- | des vocacionales.
vel educativo. dades alectivo psicosoclales.
i 2. Participacién en el procesc

b, Seguimiento pedagégico de 3. Facillitacién al proceso de p. pr
iy lacez;;lacu;:;n desimismoyde de ublcaglén de los alumnos

B. Participacién en reunlones | 4 F(’)r;ngién.de campafasten- :gw%:wa&mk;:‘:‘g'::
técnico pedagdgicas para | gientesamejorarlasrelacio- | pocesidades de ellos.
?:n]:rarlacalldaddolaeme- nes Interpersonales y ka salud

a. mental de los alumnos.

. Atencidn de alumnos conba- | 5. Atencién de aumnos quema- | & SB?u:mlan:o d[e ) aj"g'ms'

Jo rendimiento escolar. niflestan problemas afectivo | 8713 técnologia, materla op-
psicosociales. tativay otras, desde el punto
de vista vocacional.

1. Valoracién de la situacidn | §, Estudlo de los debsres y de- 1. Apoyo a los alumnos en la
académica de los alumnos |  rachos delos alumnosenla |  lecciéndelamateriaoptatly
y aplicacién de medidas escuala. va, da acuerdo con sus nece-
pedagdgicas para su mejo- sldades vocacionales. |
ramiento. 2. Acaptaciény aprovechamien- | 2 Importanciadel trabajoene

2. Apoyo alas actividades de todelas dileyr:%s ndividua- desarrollo de la regién y su
regularizaclén  académica les en la comunidad, capacitaclén para el desem-
de alumnos. pefo.

3. Seguimionto pedagéglco | 3. Fortalecimiento de las relacio- | & Seguimiento delos alumnos
de los alumnos. nes interpersonales. conrespecto a sus preferen

4, Participaciébn en reuniones diasy acierlos en la tecnologtz
técnico pedagdgicas para | 4, Atencién de alunnos que ma- y enlas demas materias, cor
mejorar lacalidad de laen- | piflestan problemas afectivo | fines vocaclonales.
sedanza. psicosociales. 4. Atencién a los alumnos con

5. Atencion de. alumnos con intereses ocupacionales y vo-
bajo rendimiento escolar. caclonales.

t. Valoraci6n de fa situacién | 1. Lanormatividad enelfun- | 1. Apoyo a los alumnos en la
académica por los alumnos cionamiento de los grupos. eleccion de la materia optative
para la adopciébn de medi- de acuerdo con sus necesi-|
das para su superacion. 2. Promoclén del autoconogi- dades vocacionales.

D Apoyo a las actividades de miento y autoestima en re- | 2 Importancia deltrabajo en laf
regularizacién académica laclén con los demas. realizacién personal y en el
de los alumnos. . desarrollo socioeconémico

B. Seguimiento - pedagéglco | 3. Promocién de actividades pa- | o fﬁﬁ;ﬁ:ﬁ%:ﬁgak&um

L; de los alumnos. rasuperarlas relaciones hu- | dades educativas v d portun

. . . y de trabajc
. Participacién en reuniones manas en la comunidad. de la regin y del pais.
técnico pedagdgicas para 4. Exploraciony ansiisis de algu-
mejorar la calidad de laen- | 4. Atencién de alumnos que ma- nos rasgos de k2 personalidach
sehanza. nifiestan problemas afectivo con fines vocacionales.

5. Atencién de alumnos con psicosociales. §. Conducciéralestudiodelos:

bajo rendimiento escolar. campos profesionalesy ocu-
pacionales seleccionados.
6. Oriertacién a los alumnos pa-
ra la decisién vocacional.
7. Atenci6n a los alumnos que
presentan problemas voca-
_ cionales.
~ Fuente: Guia Programatice 1990.



CUADRO 15

ESQUEMA DE ACCICNES DEL ORIENTADCR

ACTIVIDADES TECHEICAS

ACTE1Y1DADES DE COCRDINACICON EN LA COMINL
DAD ESCOLAR

RECURSOS TECNICOS PARA ADKINISTRAR

1. Plen de trabsje —

de la jastitec
elasborade per ol-

personal escolar.

|- Establecer las relaciones con el perso-
asl escolar pera descubrir las nec
dus de la institucidn y sugerir accio—
mas y formas de realizarlas.

- Programa General de Orjentacién
Educativa y Yocaclonal,

= Entrevistas, encuastas, listas =
de asistencia e informes s
ticos.

om$

2, Organizacifa del-
exsmen de explars
cién a los aspi—
rantes a ingresar
al primer grado.

- Coardinar con las autoridades eacolares
las actividades relativas a la prueba -
de axploracifn.

- Bistriboir y ubicar a los alumncs de —
primer grado en colaboracién con ol peg
zoaal directivo y doceate.

- Meteriales que constituyen la -
prueba de exploracién.

Listas de aspirantes aceptados -
Y no aceptados.

3. Formacifa de gre—
pos en ls sscuwe—
la.

- Detersinar los criterics de distribu- -
cifm y ubicacisn psicopadaglgicos con =
el personal directivo en todos los gra~
dun. .

= Formar los grupoe para Educacién Tecno-
l6gics con la colaboracién de los mass-
troa dal frsa y al cuerpo directivo,

Prusba da inteligencia,

= Resultadoe de la pruebs de ex—
ploracién.

= Cuestonario de Inte

=~ Evaluaciones proporclonadas poe

los meestros de Educacidn Tecno-

ifgica,

4. tstudie da probis
wae relacionados-
con el aprendize-

Je.

- Promover sccionas con cerbicter personal
on relacién con le salud fleica, mental
y social del educando aprovechando los
eservicios médicos y mocisles de lo comy
nidad,

~ Anslizar les probables causas del bajo-
readimiento escolar para su tratamiento
en di idn con los tros y pa--

drae de familja.

- Plamear sctividades permanentes, ten- =

dientes a resolver los probl de re-
probecifa an forma corresponssble con =
ol parsonal docents.

S. Estudio de proble—|
mas relativos al -
Srsa pulecsocial.

= Organizer reoniones con los miembros de
la comumided educetive a establecer-
releciones Interpersonales y de inteprg
el‘- orupal.
- o las $nqu y necesidades =
de desarrolle de los educendon,

= Colaberer en la eelucién de los proble=
mse personales de loe educandes con los
denfe miesbros de la comunided.

= Mane jar los informes de conducte de los
educandos pars su adecusds Interpreta-=
clén,

= Participar en las reunicaes de pedres =
de familie con el objeto de tratar as=--
pectos relacionados con las necesidedes
del dusarrcllo de sus hijos.

tatud

= Expediente dal alumsne,
= Listas de ‘control de nll.tonei.,
tualid hasionto o =
Infor ot -‘tuco- y resulta-
dos de |Il reuniones de integra-
cién peribdica de evaluacién.
Carteles y periddicos murales,
Regintro de evaluaciones, gr§fi-
con de apro hasisnto,
ta cuest Jonarios y gufs de en-
trevistae.

Bibliograffa y gufes de estudio,

Cusstionario, metelz soclosfteri~

ca, eoclograms y técnicas de in-!

praclién grupal.

= Guiones, proyecclones, folletos
y periédices aura

= Cuidn de entrevistas, informes=
de meestros, expedientes del -~

" sluanc,

= Plticas tcon los grupecs.

= Report del personal docente,=
adminietrativo y de intendencia.

= Informes, listas de control de -

istencis, puntusiided, lie— =

pleza y discipline.

6, Informacién acercs
de la orisntacifa
vocacieonal.

Explorar interssem y aptitudss del edu-
cando pars encsuzarlo a su sutocenoci-
miente,
- Pr on ol ia investige- ~
cifn sobre les oportunidedes educstivas
qua (e proporclionan las instltucionss -
préxiass & ou localided,

= Aplicar 108 materiales psicotécnices y
poicombtricos pars el diegnSstico edu~
cativo y vocacional de los alumnos, en-
sesiones especisles.

= Informar a los educendos y e los padres
de femilia, los resultados de los estu-
dios psicopedegfgicos realizados.

= Ofrecer a los alumnos los alementos ne=
ceserios que les permitan tomar deci g
-mes pereonales en cu.nto # su eleccién-

4 d

Fuente; SEP Programa de arientacidn educativa y
P-P.

vocacional,

= Cusctionarios e [nventerios.

= Entrevistas, piftices con los =
prupos,

~ Cufas de cerrarss, boletines ip
foraativos, folletes, diracto~-

suditivo-visual, visites &
instituciones.

= Pruebas de inteligencis, cues—
tlionerios especisles, entrevie~
tas,

= Reuniones en grupe y trabajo an-

equipo,

Cuadro de resultsdos y entrevig

tas,

vocacional, México, SEP 1983

3-4



décticos existentes en toda la historia de la educacidn, hechos que manifies
tan la preparacidén documental y bibliogréfica para poder integrar el proceso
de aprendizaje del educando en este nivel educativo.

Ademds de conocer el desarrollo fisiolégico del adolescemte y las conse

cuencias que le ocasiona el descubrimiento de sus cambios biopsicesociales.
C- PERFIL DEL ORIENTADOR EDUCATIVO.

Ahora, con el fin de que el orientador pueda manejar esta propuesta, re
quiere recordar los principales procesos de aprendizaje sobre las teorias mo

toras, cognoscitivas y afectivas.
-En lo pedagdgico.

Las corrientes instrumentales vistas en el apartado anterior, la activa
dividida por el progresismo (ver capitulo anterior) y el activismo que nace
en Europa.

Esta tiene sus antecedentes en Polonia en 1859, donde Ledn Tolstoi crea
una escuela para hijos de campesinos con el principio: "Mientras menor sea -
la constriccién requerida para que los nifos aprendan, mejor serd el método”
No exigia nada de sus alumnos, ni orden, ni puntualidad, ni silencio, pues -
bastaba que empesara a narrar algo para que todos pendieran de sus labios y
exigieran de sus compafieros no perturbar; de esta forma, ponia en accidn su
principio fundamental: "El resorte mds eficaz es el interés considerando la
nsturalidad y la liberted como condicidn y medide de calidad de una ensefian-
za".

Su influencia llega a Inglaterra; en 1889, Reddie funda un Instituto Es
colar que llamé Escuela Nueva, se practica el principio de interés, por la -
maiiana se ensefiaba materias normales y por la tarde actividades para formar
responsabilidad y fortificar el cuerpo, se utilizaba el método directo y por
la noche ocupaciones artisticas y a diversiones de sociedad para formar un -
hombre de mundo. La gran parte de las actividades estaban a cargo de los ---
alumnos.
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En 1899, en Francia Desmolins, funda una escuela en Verneuil, inau
gurada con sélo cinco alumqos, con cardcter abierto y democritico; contaba -
después con educandos de seis a 20 afios en grupos de 30 alumnos en una espe-
cie de vida en familia; usé el método directo en contra del método por dic-
cionario, instrumentd la ensefianza secundaria en tres afios, sostiene que con
la variedad de ocupaciones, el educando puede manifestar en uno u otro senti
do sus aptitudes latentes porque se despiertan todas sus curiosidades inte--

lectuales y escoge lo mejor que le conviene.

Para 1898-1904, en Alemania, Lietz funda varios institutos en el campo,
y organizados de modo de vida familiar-patriacal, se llamaron Casas de Educa
cién en el campo. Introdujo una mezcla de nacionalismo ideslista, culto a --
los héroes e incluso prejuicios raciales de cardcter antisemita. Al igual --
que Desmolins, aspiraba a encontrar soluciones religiosas para el problema -
social, combatia a la socialdemocracia y cultivaba el ideal aristocratico --
del terrateniente, a tal punto de permitirse asumir actitudes de benevolen--
cia y tolerancia. Insiste en el Autogobierno. Su lema era: "Ante lo necesa--
rio, Unidad; en lo incierto e inesencial, Libertad; en todo amor". Lo necesa
rio es DIOS, el espiritu y la historia.

En 1906, Wyneken y Geheeb, incapaces de tolerar su autoritarismo lo ---
abandonaron y fundan la "Comunidad escolar libre", pero después de algunos -
afios se separan. Geheeb fundé en 1910 la escuela del Odenwal, similar a las
escuelas de educscidn de campo, pero sin las ideas conservadoras y naciona--
listas. Contaba con 180 alumnos de smbos sexos, estimulando la responsabili-
dad individual, el sentido de la comunidad democrdtica y el espiritu de for-
macidn supernacional de humanidad, y justificaba el cardcter no partidista.
Wyneken fundé comunidades libres de todo vinculo estatal, eclesidstico y fa-
miliar, para formar hombres verdaderamente libres, propositivos, organizado-
res y desprovistos de prejuicios, para que se formaran y pudieran surgir con
impetu, sin ataduras, las fuerzas profundas e irracionales del alma alemana
bajo el amparo del "eros" divino que liga a los jdévenes con los educadores.-
Con estas ideas, en los decenios segundo y tercero del siglo aparecieron en
Alemania multitud de movimientos juveniles que se esforzaban por evadirse de
la educacidn oficial. Estos jdvenes, con reuniones, marchas, uniformes, ri--

tos, cantos y en ocasiones, ceremonias sugestivas celebradas en el fondo de
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las selvas germanicas, se esforzaban por construir una cultura, mis plena, -
més auténtica,mds suya. A este autor se les debe el sobrenombre de "P3jaros
migratorios®. Aun con la diferencia de Wynneken y Geheeb sobre cultura juve-

nil, por ambos lados construyen cambios en contra de la educacidn oficial.

En 1907 surge en Italia la Escuela Montessori, como "pedagogia cientifi

ca", hasada en Psiquiatria y la Psicologia.

El ndcleo de esta pedagogia consiste en concebir la educacidn como autoe
ducacidn, es decir, como un procese espontdneo por medio del cual se desarrg
11la dentro del nifio "el hombre que duerme ahi", y en considerar que, para --
gue esto ocurra en el mejor de los modos posibles, lo fundamental es propor-
cionar al nifio un ambiente libre de obstdculos innaturales y materiales apro
piados. En las "Casas dei bambini" todo estd concebido y constituido a la me
dida del nifio: mesas, sillas, armarios, repisas, libreros, percheros, lava--
bos, En repisas especiales el nifio encuentra toda clase de "materiales de de
sarrollo”: estuches para abrir y cerrar, s6lidos de diversas formas que enca
jan en huecos especiales, botones de abotonar y desabotonar, ovillos de colo
res para disponer en su justo orden de graduacidn, o bien superficies &dspe--
ras o lisas que se gradian oportunamente, campanillas que se componen en es-

cala, en relacidén con el sonido, etc.

Seglin Montessori estos materiales sirven para educar ante todo los sen-
tidos del nifio, base fundamental del juicio y el raciocinio. El nifio puede -
tomar los materiales que quiera sin otra obligacidn que devolverlos a su lu-
gar antes de tomar otros.

La maestra dirige la actividad, pero no ensefia y se llama directora. Si
un nifio molesta, se limita a ponerlo en una mesa aislada. Si otro no logra -
ejecutar el ejercicio elegido lo ayuda personalmente o lo invita a cambiar -
de material. En ocasiones, invita a grupos de nifios a realizar ejercicios --
sensoriales tédctiles con los ojos cerrados o vendados, o a toda la clase a -
que guarde el mds profundo silencio para "descubrir" y reconocer jubilosamen

te las miriadas de pequefios ruidos que suelen pasar inadvertidos.



A los nifios de cinco afios, losinvita a ejercitar un material, mediante
el tacto y la vista de forma de letras del alfabeto, que a fuerza de jugar -
con dicho material, sobreviene el fendmeno “"explosién" de la escritura y 1a

lectura, asimismo con numeros, medidas y formas.

A partir de 1907, los siguientes movimientos de escuelas activas se ba-
san en los autores antes mencionados, por ejemplo: Kerschensteiner se basa -
en Lietz y Dewey para crear "La escuela del trabajo" y la escuela de la so--
cialidad, en Alemania; En Bélgica nace la escuela cientifica de Ovidio Decro

ly, que subraya la ligazdn que segin €l existe entre globalizacidn e interés.

En cuanto a las bases del método Decroly: respetar la aptitud del nifio
a apoderarse globalmente de los sectores de experiencia gue le suscitan un -
interés efectivo; organizar todas las actividades escolares en torno a "cen
tros de interés” propips para cada edad; articular las actividades mismas en
actividades de observacidn, de asociacidén y de expresidn, con referencia en
todos los casos a lo que constituye objeto actual de interés. Decroly consi-
dera el interés genuino como ligado necesariamente a una necesidad y divide
los intereses fundamentales en cuatro:
1) inmterés de nutrirse; 2) necesidad de repararse, cubrise y protegerse de -
la intemperie; 3) necesidad de defenderse de los peligros y los enemigos; 4)

necesidad de actuar, de trabajar s6lo o en grupo, de recrearse y mejorarse.

Estas necesidades hacen posible reconstruir y comprender los "centros -
de interés”.

Esta escuela nace en diferencia de lo analitico del saber de Motessori
y el interés diferente de Dewey; el primero con la globalizacidn, manifies-
ta que "el nifio no percibe mds oscuramente que el adulto en la medide en que
percibe mds globalmente, sino que su experiencia es diversa, con articulacio
nes y distinciones organizadas en otra forma, como por lo demds son diversos
los intereses que la informan”.

Asimismo, insiste Decroly en que es necesario familiarizar al nifio con

lo que le interesa, sin obligarlo prematuramente a analizar, a distinguir y



a separar; aplazar estas operaciones para cuando sean funcionalmente necesa
rias, después de haber articulado ulteriormente el inmterés mismo: he ahi el
sentido general que para Decroly tiene el método global que, por consiquien
te, no debe restringirse, como se ha hecho costumbre, sélo al sistema de —-
aprendizaje de 1a lectura y la escritura. Ya gue se debe proporcionar al ni
fio hojitas de papel con palabras y frases completas (su nombre, el nombre -
de algunos objetos, breves encargos) adiestrandole en forma de juego o so--
bre la base de otros intereses a reconocerlas globalmente, a tratar de ana-
lizar mediante otras comparaciones las palabras que presentaran semejanzas

parciales, hasta llegar a la descomposicidn en silabas y letras.

Decroly excluye las materias tradicionales en contra de Dewey, ya que
la historia (asociacidn en el tiempo) y la geografia (asociacidn en el espa
cio) adquieren una importancia mayor, al igual que las actividades expresi-

vas (lenguaje, dibujo, misica, etc.).

En lo que se refiere a la observacidn, Decroly la entiende de manera -
més activa, casi como exploraci6n del ambiente en contra de lecciones de co
sas. Por tanto, la pedagogia de Decroly es mds cientifica que la pedagogia
de Montessori.

En 1921, la escuela de Ginebra (fundada en 1899) crea la escuela Nueva
a cargo de Ferriére, que fundamentd y dio a conocer el significado de la —-
"escuela nueva", "escuels activa" y "métodos activos". El trabajo lo siguid
Claparede, en contra de los planteamientos de Dewey, después lo continud --
Dottrens y por Ultimo Jean Piaget.

En 1925, los movimientos educativos en Italia son en la bisqueda de la
libertad del nifio ya que el método montessorianc carecia de ello, y surge -
la escuela sérena de Agno, basada en las ideas y métodos de Maria Boschetti
Alberti, que repudiaba los materiales preformados y daba rienda suelta a la
iniciativa de los alumnos quienes, si bien perseguian metas comunes, podian
perseguirlas por los caminos mds afines a su indole (libertad de manera), -
dedicdndose a las diversas cuestiones en el momento en que se sintieran in-

clinados a ello y no todos simultdneamente (libertad de tiempo).
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En la veintena del fascismo se crea la escuela-ciudad que se inspira -
en las ideas de Dewey, con caracteristicas de autogobierno organizado con
un régimen democrdtico y cuenta con un alcalde, un consejo, una corte de ho
nor que juzga culpas en la colectividad y en la forma pedagdgica se usan --

las "técnicas de Freinet".

Por estas mismas fechas en Francia (1925), surge la tendencia social y
estar en contra de lo "analdgico"; y las ideas de Durkheim, Cousinet y Frei
net, se basan en los ideales de Rousseau, o sea confianza en 1la "actividad”
en la "fuerza natural" que impulsa al nifio a ejercitarse, a penetrar en su
ambiente y a desplegsr en éste sus energias; y que la tarea del maestro no
sea "ni preparar ni formar al nifio sino suministrarle los medios para que -
pueda formarse solo", credndole "un ambiente bastante rico, nutritivo des-
de el putto de vista intelectual como para que pueda moverse en ¢l espontd-—-
neamente y desplegar una actividad que le permita conocerlo sin interven---

cidn del educador".

Asimisma, Cousinet, afirma que para obtener una socializacidén intima y
completa basta con favorecer la tendencia natural del muchacho de edad esco
lar a reunirse en grupos con sus coetdneos para jugar, CONVersar, discutir
y hasta para luchar con ellos, pero respetando una regla. Cada grupo escoge
el trabajo que prefiere; planteado de esta forma, funciona, por otra parte,
como sitema para individualizar la ensefianza, porque en el dmbito de cada -
grupo cada uno escoge la tares que mejor se adapta. E1 método Cousinet se -
difundié en el nivel elemental, en el nivel de secundarias. Pare practicar-
lo, basta con disponer las mesas méviles en vez de bancos fijos y, si es po
sible, del material de consulta y experimentacidn propio para la actividad
de los grupos.

Otro sistema de actividad escolar socializada y socializante es el mé-
todo Freinet, donde la actividad del nifio se desenvuelve en el grupo, es --
cooperativa, pero sin entregarse demasiado al mito de la espontaneidad jo--
cunda y creadora del juego (Cousinet), sino lograr el juego-trabajo, o tra-
bajo a secas. Lograr una pedagogia popular y no una pedagogia de los ricos
(escuela de Ginebra).
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Sin embargo, la misma escuela de Ginebra retoma las técnicas de Frei--
net, que consisten en emplear en las clases un equipc de imprenta compuesta
por una caja de signos tipogrdficos comunes, una pequefia prensa, componedo-

res, un rodillo de entintar, etc. Se conoce como "Tipografia en la Escuela”.

El contenido de las técnicas de Freinet influye:
— -t —

1) E1 texto libre.

2) La correspondencia interescolar.
3) El dibujo libre.

4) E1 célculo viviente.

5) E1l libro de la vida.

6) Ficheros y biblioteca de trabajo.

Pero las técnicas de Freinet son susceptible de cambio, pues se pueden
proponer otras, segln el grupo y la cooperativa escolar proponga; lo impor-
tante es la presencia de las motivaciones de tipo activo y comunicativo que
fueron la base de las técnicas originales; por ende, se han difundido y fun
cionado de manera democritica en cooperativas de maestros, constituidas sin

apoyo oficial en: Bélgica, Italia, Suiza, Alemania, Australia, etc.

Las técnicas de Freinet, al mismo tiempo ofrecen un amplio margen para
realizar "proyectos" especiales o cultivar "intereses" particulares, propor
cionando por si mismas un proyecto o un interés bdsico continuo y persisten
te, relativo a las habilidades instrumentales fundamentales. (1)

Por otro lado, se debe recordar los planteamientos de la educacién per
manente, que consiste en que el punto medular de dicha educacidn es como --
sistema y como proceso; en el primero se basa en el reciclaje y en el segun
do en la reversibilidad axioldgica. La educacién axioldgica remite toda for
ma de practica y desarrollo al sentido de conducta externa de tipo social, -
econdmico y politico. Como proceso, se maneja en tres dimensiones: pautati-

va, orientadora y concientizadora.

"La educacidn permanente como proceso:
a) aspecto pautativo: aparece cuando los déficit educati
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vos se centran en sectores significativos de la sociedad-
(zonas rurales, alumnos medios rechazados, etc.), en la -
necesidad de incorporar al sistema grandes sectores apoya
dos en las actividades extraescolares, en la actualiza---
cién de los conocimientos a que obligan las ciencias y --
tecnologias, en la readaptacidn de los profesionales a --
los procesos de praoduccidn y en la reactualizacidn concep
tual para ocupar el tiempo libre.

b) aspecto orientador: preverd la vinculacidn con institu
ciones y entidades extraescolares de tipo familiar, comu-
nal, sindical, empresarial, etc., otorgdndoles la respon-
sabilidad de la funcidn educativa. La razén de esta medi-
da radica en que el magisterio educativo empieza a recong
cer sus limitaciones en el plano escoalr y, sin dejar de
centralizar y federalizar la educacidn, lanza la tesis de
la educacidn permanente como via de solucidn masiva.

c) aspecto concientizador: concibe que la mayor formacidn
y su produccidn dptima, a través de una mayor preparacidn
por conductos abiertos, recoge los bienes econdmicos que
un pais produce en gran escala dentro del marco referen--
cial de-la cultura. Una politica social de equilibrio es
de la competencia de la educacidn permanente en un orden
de conciencia, puesto que, sin la sistematizacidn valora-
tiva del consumo de cultura (funcidén de un centro de edu-
cacidén permanente), resultaria casi imposible que el ciu-
dadano aprendiera a establecer el equilibrio social entre
el consumo y la produccidn (econdmica, social, politica y
cultural)®. (2)

Sus dos actores son el individuo y la comunidad, para el progreso de -
un pais y como impugnadores criticos del Estado Centralista.

-En lo biopsicosocial

A su vez, el orientador debe ubicar el desarrollo del adolescente. En
lo bioldgico, la adolescencia no es un periodo homogéneo, no hay cambio ---
brusco, es un proceso evolutivo que comienza con los primeros cambios no ms
nifiestos en las actividades enddcrinas y continda hasta que el desarrollo

fisico y sexual es relativamente completo.

A 13 adolescencia se le ha llamado la etapa de la maduracidn sexual; y

este desarrollo se divide en tres fases gue son:

"1) Primera fase, o prepubescencia, que comienza con los -
primeros signos de la maduracidn sexuval y termina con
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la aparicidn del vello pubica.

2) Fase media, o pubescencia, que comienza con la apa
ricién del vello pUbico vy termina cuando éste se
ha desarrollado por completo. Estd acompanada por
el mds rdpido crecimiento en estatura, la menarca
en las jovenes y la primera eyaculacidn en los va-
rones, asi como por un desarrollo gradual de los -
érganos sexuales primarios.

3) Ultima fase, o postpubescencia, que comienza cuan-
do se ha completadoc el crecimiento del vello pibi-
co y caracteriza por un crecimiento menos acelera-
do de la estatura, la completa maduracidn de las -
caracteristicas sexvales primarias y secundarias,
y la fertilidad. La adolescencia estd precedida --
por la nifiez y la sucede la edad adulta, pero a me
nudo se denomina pre y postadolescencia a las fa—-
ses de esas edades lindantes con la adolescencia."
(3)

La pubertad es la época del ciclo de vida en 1la que los drganos repro
ductores obtienen madurez funcional. Su advenimiento se caracteriza por la
primera mestruacidn en las nifias; no hay una linea bien definida de demar-
cacidn entre el nifio prepubescente y el pubescente. La edad promedio del -
advenimiento de la pubertad parece encontrarse entre los 12 y los 13 afios
para las nifas, y entre los 14 y los 15 para los nifios, cuando sucede el -

advenimiento de la primera eyaculacidn.

Estas edades no son exactas ya que obedecen a la diferencias de ali--
mentacidn, niveles sociales, herencia, factores ambientales y enfermedades,
segun estudios de Dimock (1937), Carey (1936), Kinsey et,al. (1948) Greu--
lich (1944), Schaeffer (1906), Neurath (1932), Van't Land y de Hass (1957)
Tanner (1955), Falkner (1966) entre otros.

En cuanto a los aspectos sociales y emocionales que se manifiestan el
advenimiento de la pubertad, en los nifios tienen diferentes implicaciones
emocionales y sociales que en las nifias. Para éstas la pubertad es un fend
meno relativamente abrupto, con exigencias emocionales mds severas que las
que suelen tener los nifios. Se presenta la misma situacidn en el &rea del
ajuste socisl con los coetdneos y los adultos. En general, la nifa de madu
rez temprana presenta un cuadro mejor de integracidn emocional y social --

que su hermsna de madurez tardia, aungue en esto, al igual que en todas --
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las dreas de la conducta, hay una gran variedad de diferencias individua--
les. Los nifios de madurez tardia a menudo muestran un cuadro mds agresivo
e inquieto que los nifos cuya madurez es acelerada; esto con base en las -
investigaciones de More (1952), Jones (1957), Mussen y Jones (1957), Pes-—-
kin (1967), Shipment (1964), Faust (1360), Stone y Barker (1939), Douglas
y Ross (1964).

Estos Gltimos informan, en un estudio de 1700 nifios y 1600 ninas, que
algunos factores culturales parecen intervenir en la edad de aparicidn de
la pubertad; al medio su muestra a las edades de 8, 11, y 15 afos, no en--
contraron ninguna relacidn entre la edad de inicio de la pubertad y la cla
se social, pero si descubrieron que las siguientes variables intelectuales
y del rendimiento favorecian a los sujetos de madurez temprana: a) puntua-
ciones mds elevadas de inteligencia y lectura, b) buena memoria en la es--
cuela, y c¢) mejor aprovechamiento académico. Las diferencias en las tres
variables eran mds pronunciadas entre los nifios cuyos padres podian ser ca
tegorizados en la clase obrera inferior. Sin embargo, incluso en la esfera

cultural alta, las diferencias individuales no pueden ignorarse. (4)

En lo que se refiere a imagen corporal, los rapidos cambios de la ado
lescencia imponen una revisidn de la imagen corporal en el preciso momento
en que el joven se halla presa de gran agitacidn afectiva, de modo tal que
hasta el adolescente normal siente a menudo que su cuerpo es algo extrano -
a é1 y se preocupa demasiado compardndose con sus compafieros. Un motivo co-
min de inquietud es la adecuacién del desarrollo sexual. Cuando éste es ati
pico en relacidn con las normas de subcultura del grupo al cual pertenece -
el adolescente, sea por la estatura, la configuracidn, la ausencia de busto
o de la menarca de las nifias, el busto marcado o el pene pequefio en los va-
rones, se registra una pérdida de autoestima, se tiene una humillante con--
ciencia de si mismo, y se efectian adaptaciones malsanas debido a la pertur
bacién de la imagen corporal. Las perturbaciones se pueden manifestar en --
una directa preocupacidn por el aspecto y el funcionamierto fisico y en una
variedad de pautas de conducta y adaptacidn inaceptable, en ansiedad y de--

presion.

La forma de conocer la estructura de la imagen corporal o bien el con-
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cepto de si mismo de la adolescencia es determinando: a) La percepcidn sub-
jetiva del aspecto fisico y la capacidad funcional, b) Factores psicolégi-—
cos internalizados, c¢) Factores socioldgicos, y d) Iwagen corparal ideal; -
con base en el estudio psicolégico del inconciente y conciente por medio de
la snamnesis, diversos inventarios, el interrogatorio directe y los tests -
psicoldgicos. (5)

A través de relacionar el desarrollo bioldgico del adolescente con los
diferentes puntos de vista mencionados, se observa que no existe diferencia
con los educendos que se encuentran en el nivel de secundaris en nuestroe —

pais ya que manifiestan estas concecvencias que marca la transicidn hacia -
la etapa de ser adulto.

En lo que se refiere al desarrollo afectivo existen tearias que refle-
jan al adolescente desde la perspectiva social, o sea, caracterizado “desde
afuera®, y otro punto de vista “"desde adentro”, con base en el psicoandli——

SaSs.

El punto de vista psicoandlitico a cargo de S. Freud (1905) estd arien
tado binldgicamente y presenta el desarrollo psicoldgico camo resultado de
la interaccidn del aprendizaje con los tres sistemas orgdnicos vitales: el
aral, el anal y el genital.

Para este estudio es necesario conocer la etapa genital, ya que expli-
ca la propuesta de dicho autar sobre adolescencia, de esta manera:

“La etapa genital marca el inicio de 1a pubertad y la en—
trada a la adolescencia. La sexualidad reprimida durante
1a latencia aparece de nuevo, y ocasiona un multitud de
problemas que se hahian eliminado en 1a latencia. (...)-
hm]mesmmmcpeeljommm
110 se ve amenazado por 1la disolucidn de la

que ha construido y estabilizado durante el periodo de-
latencia. Fl nifioc necesita redefinir y reagrupar sus de—
fensas y farmes de adaptacidn®. (6)

Estas aceveraciones las fundamenta Jacobsan (1964) al argusentar: “sa-
bemos que durante las batallas de la adolescencia, las defensas estableci—
das durante la latencia son atacadas tan duasente que pueden raEperse en par
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te bajo el ataque de los impulsos instintivos". (7)

Una de las caracteristicas de la adolescencia es el resurgimiento de -
los esfuerzos edipicos y preedipicos que producen el deseo de mantener los
lazos familiares en una época en que las tareas de desarrollo insisten en -
abandonarlos. Deutsch (1944) le llama choque entre las fuerzas regresivas y
fuerzas progresivas. Sin embargo, el retorno al conflicto de Edipo en la --
adolescencia no es igual al conflicto que afronta el nifio mds pequeiic. E1 -
problema consite tan s6lo en reprimir o defenderse contra los setimientos -
agresivos e incestuosos que tiene hacia sus padres. Puede hacerlo y conser-
var a sus progenitores, pero el adolescente debe renunciar y separarse real
mente de tales sentimientos si quiere conservar a sus padres. Blos (1961) -
habla de la realidad de la pérdida y de la "afliccién" de la separacidn; --
Root (1957) también dice que la afliccidén es una importante tarea psicoso--
cial en la adolescencia, y menciona la correspondiente negacidn de las rea-

lidades interna y externa. Jacobson (1964) hace un resumen:

"El nifio edipico tiene que reprimir sus impulsos sexuales
y hostiles en pro del apego afectuoso hacia sus padres.-
En la adolescencia, el proceso de maduracidn sexual con-
duce a un resurgimiento temporal de los esfuerzos instin
tivos preedipicos y edipicos, con lo cual renace la lu--
cha de la infancia. Sin embargo, shora se deben abandonar
por completo los deseos sexuales incestuosos y los hosti
les. Mds auin, los lazos afectuosos del adolescente con -
sus padres deben aflojarse de tal manera que se garanti-
ce su libertad futura en la eleccidn de objetivos y se -
les proporcione una buena orientacidn hacia su propia ge
neracidn, asi como un ajuste normel a la realidad social
de los adultos. Esto es lo que ocasiona sus reacciones -
de pesar, los cuales no tienen paralelo en la nifiez". (8)

El punto de vista de Anna Freud (1960) es: "Cuando alguien llega a la
adolescencia se siente inseguro y, por lo tanto, no puede satisfacer a sus
padres ni a los educadores que se dedican ayudarle e instruirle" (9) este -
comentario es confirmado por los intentos de elaborar técnicas especiales -
para trabajar con adolescentes, segun informan Fraiberg (1955), Noshpitz --
(1957) y Adatto (1958).
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A. Freud (1927, 1946, 1960, 1965) considera que los transtornos del —-—
adolescente son inevitables porque durante la latencia s6lo se logra un ---
equilibrio preliminar y precario entre las fuerzas del id y del ego. Los —-
cambios en la actividad y calidad de los impulsos generados en la pubertad
trastornan este equilibrio, y la persona en desarrollo debe alcanzar casi -
la sexvalidad adulta. La accidn de tales ajustes internos produce los trans
tornos de comportamiento manifestados en la adolescencia. Sin embargo, algu
nos adolescentes se muestran "renuentes a crecer” y no despliegan estas ten
dencias. Estos dan gran importancia a las relaciones familiares y son consi
derados como hijos sumisos. Mantienen las ideas y los ideales de su prepara
cidn anterior. Ella cree que tal "renuencia” se origina en el super-ego, en
lugar de hacerlo en los aspectos del id de la personalidad. Interpreta tal
conducta como una mutilacién debida a defensas excesivas contra la activi-—
dad de los impulsos, y cree que presenta un serio obstdculo al desarrollo -
normal. Opina que la conducta incongruente e impredecible es normal en la -
adolescencia. E1 adolescente acepta sus impulsos y los rechaza; ama y odia
a sus padres alternando entre la dependencia y la rebeldia; busca una iden-
tidad segura, pero igualmente trata de combinar su identidad con la de otros
es idealista, generoso, artista y desinteresado, pero alterna esto con ego-
centrismo y egotismo. En etapas posteriores de la vida tal comportamiento -
seria patoldgico; en la adolescencia es normal hasta el purto en que la au-
sencia de tal conflicto significa que el muchacho en realidad tiene proble-
mas. Esto, se puede imaginar, en este punto de vista es perturhador para --
los padres y maestros, puesto que para el "buen" adolescente es el que no -
se desarrolla con normalidad, y les resultard dificil adaptarse al normal,-
aquel que muestra indeterminacidn y conflictos. (10) Esta interpretacidn la
comprueban estudios de Spiegel (1961) y Harley (1961).

Las interpretaciones y estudios anteriores se desprenden del conoci---
miento que msrca Sigmund Freud (1905) en sus Ensayos sobre sexualidad, don-
de menciona:

"Con el advenimiento de la pubertad comienzan las trans--
formaciones que han de llevar la vida sexual infantil ha
cia su definitiva constitucién normal. El instinto se--—-
xual, hasta entonces predominante autoerdtico, encuentra



por fin el objeto sexual. Hasta este momento actuaba par
tiendo de instintos aislados y de zonas erdgenas que, --
independientemente unas de otras, buscaban como Unico --
fin sexual determinado placer. Ahora aparece un nuevo --
fin sexual, a cuya consecucidn tienden de consuno todos
los instintos parciales, al paso que las zonas erdgenas
se subordinan a la primacia de la zona genital. Dado que
el nuvevo fin sexual determina funciones diferentes para
cada uno de los sexos, las evoluciones sexuales respecti
vas divergirdn considerablemente. (...) La normalidad de
la vida sexusl se produce por la confianza de las dos co
rrientes dirigidas sobre el objeto sexual y el fin se---
xual, la de ternura y la de sensualidad, la primera de -
las cuales acoge en si lo que resta del florecimiento in
fantil de la sexualidad, constituyendo este proceso algo
como la perforacién de un tunel comenzada por ambos ex--
tremos simultdneamente.

El nuevo fin sexual, consistente en el hombre, en la des
carga de los productos sexuvales, no es totalmente distin
to del antiguo fin que se proponia tan sélo la consecu--
cion del palcer, pues precisamente a este acto final del
proceso sexual se pone ahora al servicio de la funcidn -
reproductora; puede decirse que se hacé altruista. Para
que esta transformacion quede perfectamente conseguida -
tiene que ser facilitada por la disposicidn original y -
por todas las peculariedades del instinto". (11)

El proceso que enmarca S. Freud en esta obra sobre la transformacidn -
del nifo a la étapa de la adolescencia deja observar ciertas generalidades,
por ejemplo:

"Procesos afectivos.- (...). Es facil fijar, por observas-
ciones directas que todos los procesos afectivos inten--
sos, hasta las excitaciones aterrorizantes se extienden
hasta el dominio de la sexualidad, hecho que puede cons-
tituir una aportacién a la inteligencia del efecto pato-
geno de tales emociones. En los colegiales, el miedo al
examen o la tensién ante un deber de dificil solucidén --
pueden tener gran importancia, tanto para la aparicidn -
de manifestaciones sexuales como para su conducta en la
escuela, aparece con frecuencia una sensacidn de excita--
cion que lleva al tocamiento de los genitales o a un pro
ceso andlogo a la polucidn. La conducta del nifio en la -
escuela, que tantos problemas plantea a los profesores,-
debe relacionarse, en general, con su naciente sexuali--
dad. E1 efecto sexualmente excitante de algunos afectos
desagradables en si: el temor, el miedo o el horror, se-
conserva en gran cantidad en el hombre a través de su vi
da adulta. Por Gltimo, innegable que la concentracidn de
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la atencidn al trabajo intelectusl, y en general toda -—-
tensidn animica tienen por consecuencia una coexcitacidn
sexual en muchos hombres, tanto adolescentes, excitacidn
que es probablemente el dnico fundamento justificado pa-
ra la de otra manera tan dudosa atribucidn de las pertur
baciones nerviosas al "suermenage" psiquico”. (12)

La posicidén que asume Freud sobre el origen sexual de la neurosis no -
es compartida por algunos de sus alumnos, como en el caso de Alfred Adler -
(1917), 1927, 1931); considera que los origenes de la personalidad se en---
cuentran en la forma como la persona se ajusta al sentimiento de inferiori-
dad que existe en todos los seres humanos. Se considera que este sentimien-
to, es el resultado del sentimiento original de desamparo que tienen los in
fantes y nifos, el cual se acrecienta o mitiga debido a las actitudes pater
nas de rechazo o aceptacién. Aqui se ve que el complejo de Edipo es substi-
tuido por el complejo de inferioridad en las primeras etapas de la nifez. -
Al sentirse inferior, el nific busca la forma de sentirse superior, y a par-
tir de esto surge la bisqueda del poder como determinante fundamental de la
personalidad. Con base ‘en la busqueda del poder el adolescente se adecua a
las caracteristicas de su personalidad y logra su naturaleza social innata,
y al interactuar con otros desarrolla un yo social Gnico y una manera de es
forzarse por 1a perfeccidn. Adler llama a este el "estilo de vida" de la —-
persona. Una tarea del adolescente es el desarrollo y la practica continua

de su estilo de vida.

Adler opina que el desarrollo del hombre tiene una base social y no --
bioldgica, y difiere de Freud al destacar la bisqueda del poder, en lugar -
de la bisqueda del sexo, como la determinante fundamental del desarrollo y
el comportamiento humano. En el sistema adleriano, el sexo es sélo un medio
por el que la persona adquiere poder entre otros.

Nikelly (1971) observa en ls prdctica educativa que Adler recomendé --
que el educando no llegara a creer que el éxito surge de la superioridad --
personal. Adler consideraria que la conciencia social es el objetivo mds im
portante tanto de la educacidn como de la terapia. Es indudable que las téc
nicas no autoritarias y relativamente tolerantes tienen un atractivo espe--

cial entre los adolescentes.
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Otros tedricos que no fueron alumnos y que nunca trabajaron con Freud,
pero que estdn influenciados por él y se catalogan como neofreudianos, se -
basan en la atxopologia y la sociologia, en contra de Freud que se basa en
lo bioldgico; consideran que la personalidad estd determinada por el ambien
te cultural, mds que por la herencia bioldgica, asi distintas culturas pro-
ducen diferentes personalidades y motivaciones (Fram 1955, 1956; Horney 1939
1950; Kardiner 1939, 1945; y Sullivan 1947, 1953).

Sullivan hace hincapié en la percepcidn gque tiene el nifio del mundo y
su adaptacidn a éste, a diferencia de la primacia que confiere Freud al sis
tema orgdnico. El desarrollo psicoldgico es resultado del apreniizaje que -
genera la alternacidn y reduccién de tensiones, y estructura los patrones -
de ansiedad y expectacidn del nifio. Asimismo, considera que el desarrollc -
ocurre en seis etapas heuristicas, cada una de las cuales comienza con nue-
vas necesidades y relaciones interpersonales que ofrecen oportunidades para
aprendizajes nuevos y mejor ajustados. Como lo aprendido en una etapa se re
fleja en la conducta Je la siguiente, Sullivan cree que "todo lo que ha ocu
rrido con anterioridad se abre razonablemente a la influencia". A menudo --
las nuevas etapas conducen a situaciones que ocasionan que la personalidad,
construida en las etapas anteriores, sea " algo muy inadecuado". Las etapas
que plantea son: infancia, nifez, era juvenil, preadolescencia, adolescen--

cia y edad adulta. La adolescencia la divide en dos eras: temprana y tardia.

ILa preadolescencia comienza en los Ultimos afios de educacidn primaria,
cuando el nifio madura y manifiesta la necesidad de relacidn estrecha en pa-
reja del mismo sexo, cuyo estatus sea comparable al suyo. Plattea que la ne-
cesidad de intimidad social es bdsica y se desarrolla en la etapa juvenil y
la preadolescencia. En 1la preadolescencia surge en el nifio la tendencia a -
la separacidn de los padres aunque los considera importantes. La adolescen-

cia comienza "con la erupcidén de la sexuvalidad genital y la pubertad”.

La adolescencia temprana, iniciada por la pubertad, es un periodo en -
el que una zona del cuerpo que antes se relacionaba con la excrecidn "se --
convierte en una zona nueva y subitamente significativa como zona de inte-

raccién en la intimidad interpersonal fisica". El grado en que aparecen com
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plejidades y dificultades en la adolescencia, o en un periodo posterior de
la vida, depende de la claridad con que el individuo distinga tres necesida
des que actian mucho, pero a menudo son contradictorias: a) la necesidad de
intimidad; b) la necesidad de satisfacciones lujuriosas; y c) la necesidad
de seguridad personal en forma de liberacidn de la ansiedad. Por tanto, se
aprecia que el adolescente se caracteriza por tres poderosos sistemas moti
vacionales que pueden seguir cursos antagdnicos. Por ejemplo, hay antagonis
mo entre la necesidad de intimidad y la lujuria y entre la lujuria y la se-

guridad, y entre la intimidad y la seguridad.

Seguiin Sullivan, la adolescencia tardia "se extiende a partir del esta-
blecimiento de patrones para las actitudes genitales preferidas, pasa a tra
vés de un ndmero indeterminado de etapas educativas,y culmina en la consti-
tucién de un repertorio completo de relaciones interpersonales humanas o ma
duras, segin lo permitan las oportunidades personales y culturales". Es de-
cir, el individuo se clasifica como adolescente tardio cuando ha logrado --
descubrir lo que prefiere en su conducta genital y la forma en que puede --
ajustar esta conducta al resto de su vida. Esta es una etapa que algunos in
dividuas nunca alcanzan, sin importar su edad. Sullivan demuestra el punto
especifico de que, como una tendencia integradora, -las necesidades que cul-
minan en la lujuria estdn separadss de la necesidad de intimidad.

Fundamentalmente la adolescencia tardia es una época de formulacidn --
del yo y de obtencidn de experiencia, la cual debe interpretarse y compro--
barse comparidndola con la realidad. Los aspectos inminentes que interfieren
con el desarrollo de la verdadera madurez son la ansiedad y un sistema pro-
pio no apegado a la realidad que conduce a distorsiones de la percepcidn in
dividusl de su propie experiencia, evitando mucho de lo que podria llevar a
su desarrollo normel. Por desgracia, los sistemas propios de muchos adoles-
centes tardios muestran tantas falsificaciones que es imposible la adquisi-
cién o interpretacidn adecuadas de la experiencia. Por supuesto, surge la -
cuestién de si existen o no las oportunidades para que el adolescente ad---

quiera la experiencia minima que necesita.

Erik Erikson, de corriente psicosocial, que trabajé en los limites de
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la teoria freudiana, describid la secuencia del desarrollo como formada por
ocho etapas; en la medida en que la persona las atraviesa, adquiere una ---
identidad de su ego y cada etapa aporta influencias positivas o negativas,

segun el éxito en la resolucidn del conflicto; asi Erikson propone dos pos-
tulados: 1) cuando aumenta la edad de un individuo, el ego se desarrolla --
sistematicamente en una serie secuencial de etapas. Estas etapas se caracte
rizan por el desarrollo de actitudes psicosociales que se relacionan con -
los procesos de la libido y la maduracidn. El escenario para que surjan las
actitudes es el amplio medio social del nifio. 2) a medida que se desarrolla
el ego se enfrenta a crisis psicosociales ocasionadas por las actitudes que

surgen en cada etapa.
Las ocho etapas son:

a) El logro de la confianza (confianza bdsica contra desconfianza bdsica).
b) Logro de autonomia (autonomia contra verguenza y duda).

¢) Logro de iniciativa ‘(iniciativa contra sentimiento de culpa).

d) Logro de laboriosidad (laberiosidad contra inferioridad).

e) Logro de identidad (identidad contra difusidn de la identidad).

f) Logro de intimidad (intimidad contra aislamiento).

g) Logro de creatividad (creatividad contra estancamiento) .

h) Logro de integridad del ego (integridad del ego contra desesperanza).

Las tres primeras representan la infancia y la nifiez; la cuarta la la-
tencia; la quinta, la pubertad y la adolescencia; la sexta, la edad del jo-

ven adulto; y las dos restantes, la edad adulta y los Ultimos afios.

La quinta etapa que propone Erikson, la época psra el logro de la iden
tidad, se inicia en la pubertad. La principal actividad de esta etapa es lo
grar la identidad del ego. Durante este tiempo el individuo trata de adap--
tarse a si mismo y de elaborar un concepto de su yo con el que pueda vivir.
Pero tal identidad del ego representa una integracidn que se desarrolla a
partir de la experiencia social y de la aceptacidn de papeles sociales. Por
desgracia el ego del adolescente todavia estd tan borroso que existe mucha

confusidn de roles y una determinada tendencia a sobreidentificarse con los
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de su misma edad y con figuras ideales. A las demds personas se les vtiliza -
como medios para ensayar lo anterior. El enamorarse se convierte en un medio
de proyectar la propia identidad difusa del ego sobre otra persona. Durante -
este periodo, los adolescentes pueden ser demasiado intolerantes al hacer jui
cios libres sobre lo concreto y lo equivocado, asi como lo bueno y 1o malo. -
En esta etapa psicosocial entre la nifiez y la edad adulta, cuando el indivi--
duo no puede identificarse con nadie, surge un sentimiento de ser ajeno, de -
moratoria.

A Erikson se le ha acusado de oscuridad en su explicacidn de la identi--
dad, pero su posicién generasl es que ésta entrafa la seleccidn, comprobacidn
e integracién de imdgenes de si mismo, derivadas de crisis psicosociales de -
1a nifiez con respecto al clima ideoldgico del adolescente. La "difusidn de la
identidad® en comparacidn con su opuesto "identidad del ego" se refiere a la
incapacidad que tienen muchos adolescentes para comprometerse, aun en la ado-
lescencia tardia, con alguna posicidn ocupacional o ideoldgica; o ni siquiers
asumir un estado identificable en la vida.

Sin embargo, los postulados de Erikson de la epigénesis del ego han teni
do mucha aceptacidn, y se han hecho numerosas investigaciones para probar al-
gunos aspectos de la teoria. Por ejemplo Ciaccio (1971), Howard (1960), San--
trock (1970), Podd (1972), Bauver y Snyder (1972), Broson (1959), Rasmussen --
(1964), Marcia (1966), Eisenstadt (en moratoria, 1962), entre otros. (13)

Hasta este momento se puede reslatar las diferentes teorias sobre el co-
nocimiento del adolescente desde la imagen corporal, sexualidad, poder, luju-
ria, ego, libido, maduracién, adaptacidn, identidad y actitudes, mediante la
observacién bioldgica y social dentro del desarrollo psicoafectivo.

Por Jltimo, se abordard el desarrollo cognoscitivo, el cual se considera
comp una secuencia ascendente de etapas identificables, cada una de las cua--

les es mds compleja que la anterior.

Piaget (1960) establecid que el concepto de las etapas cognoscitivas de-
be incluir cuatro caracteristicas generales:
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"Primera: en comparacidn con todas las demds, cada etapa de
be implicar un método (modo) cualitativamente distinto por
medio del cual el sujeto piensa y resuelve problemas.
Segunda: las etapas deben tener una secuencia invariable.
Los factores culturales o de otros aspectos del ambiente -
pueden alterar la rapidez con que se suceda la secuencia,-
pero ésta es inalterable.

Tercera: cada etapa debe representar una organizacidn el -
nivel de operaciones formales). La mejor manera de conside
rar tal organizacidn es como un todo estructurado.

Cuarta: cada etapa debe representar una integracidén jerar-
quizada y suceder a la anterior, en direccidn hacia las es
tructuras mds diferenciadas e integradas. Cada nueva etapa
siempre desplaza o reformula las estructurds de las ante--
riores. Por ejemplo, la etapa caracteristica del periodo -
de adolescencia (operaciones formales) incluye todas las -
propiedades estructurales de las etapas anteriores (operacio-
nes concretas), pero con un nuevo nivel de organizacidn".
(14)

Existen propuestas sobre diversas secuencias del desarrollo cognoscitivo
algunas de ellas estan expresadas en términos lo suficientemente moleculares
para llamarles secuencias de etapas; en cambio, otras que tienen una descrip-
cién mds "molecular, son simples listas de progresiones temporales en aspec--
tos especificos de las funciones cognoscitivas o de la secuencia desplegada -
en una sola etapa, por ejemplo:

Vygotsky (1934) identificd tres etapas, la Gltima de las cuales (forma--
cidn de conceptos) surge durante la adolescencia, aunque aparecen formas pre-

liminares de ella en etapas anteriores.

Werner (1940) afirma que un principio bdsico del desarrollo es una dife-
renciacidn en continuo aumento y centralizacidén o integracidén jerdrquica de -
la funcidn dentro del organismo en desarrollo. 0 sea, que cada nivel sucesivo
y superior del desarrollo cogniscitivo es nuevo. Un nivel anterior del desa--
rrollo no puede reconstruirse por la sustraccién de cualidades sencillas co--
rrespondientes al nivel superior. Todo nivel, aun el mds primitivo, es relati
vamente cerrado, autosuficiente por completo. B

Harvey, Hunt y Schroder (1961) hacen una relacidn del desarrollo cognos-
citivo y de la personalidad en un sistema que contiene cuatro niveles de desa

rrollo. E1 primero, dependencia unilateral, se caracteriza por el control ex-
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terno y la aceptacidn absoluta de controles manejados desde el exterior. E1 -
segundo, independencia negativa, se distingue por el comienzo del control in-
terno y la resistencia al control autoritario. El tercero, mutualidad, es ---
aquel en que se ve a las personas en forma menos subjetiva, y segin los estdn
dares de otros. En este nivel son posibles las relaciones mutuas y es posible
sostener de modo simultdneo puntos de vista alternativos. En el cuarto nivel

se integran la mutualidad y la autonomia; se caracteriza porque se tienen es-
tdndares abstractos, se dispone de un esquema conceptual alternativo y se --
tiene la capacidad de sostener un punto de vista, sin distorsionar la informa

cidn recibida.

Tanto Elkind (1967-1968, 1966) quien observa que las estructuras cognos-
citivas de una etapa determinada, permiten hacer observaciones con respecto a
la personalidad, con base en el egocentrismo del adolescente, representado --
por el hecho de que el joven no puede diferenciar entre los intereses cognosci
tivos de otras personas y los de su propio yo; como Quadrio y Peri (1970), --
entre otros, concuerdan sobre el egacentrismo del adolescente. (15)

En lo que respecta a Piaget, este postula una secuencia de cuatro etapas
principales en el desarrollo cognoscitivo que cada nifio atraviesa integramen-
te, en su avance hacia la madurez. Las dos primeras etapas son la sensoriomo-
triz y la preoperacional. Continda en sucesidn la etapa de operaciones concre
tas y la de las operaciones formales o etapa proposicional, que abarcan el pe
riodo de pensamiento operacional.

En funcidn de este estudio (adolescencia) se revisan las etapas tercera
y cuarta; en la tercera etapa, la de operaciones concretas (de los 7 a los 11
anos), el nifio desarrolla operaciones que se basan implicitamente en la 1dgi-
ca de clsses y relaciones, aunque tales operaciones carecen de las caracteris
ticas de posibles combinaciones gue hay en la siguiente etapa de operaciones
formales. Durante este periodo, las operaciones del nifio son concretas, ya --
que se relacionan con la reslidad en si, ilustrade por objetos reales que pue
den manipularse y ser "sometidos a acciones reales". En este periodo, que ---
aberca hasta la preadolescencia, el nifio sélo trata con objetos reales de su
ambiente. Las hipdtesis que hace dependen de su propia experiencia con la Tea
lidad y, en este sentido, representan lo que pudiera llamarse una extensién -
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de la realidad experimentada personalmente.

Piaget 1lama a estas operaciones "agrupamientos elementales”, en compara
cién con los grupos y redes ldgicas que se desarrollardn mds tarde. A estas -
alturas de las secuencias de desarrollo, los objetos de la realidad tangible
y ausente pueden sustituirse por representaciones més o menos vividas de la -
realidad. El1 nifioc ain no puede manejar el dominio verbal con razonamientos --
que impliquen hipdtesis simples; tiene que depender de la intuicidn preldgica
de la etapa anterior, cuando la situacién lo obliga a razonar de manera hipo-
tético deductiva.

Durante la cuarta etapa, la proposicional o de operaciones formeles, de
los 11 a 12 afios a los 14 6 15, el nifio ya no tiene que restringirse a los da
tos que percibe de su ambiente inmediato, temporal y espacial. El periodo de
las operaciones farmales, anunciado por un desequilibrio que rompe el balance
cognoscitivo previo, llega al adolescente mds alld de la experiencia personal
y permite basar sus hipGtesis en hechos no observados o no experimentados. --
Ahora puede manejar la informacidn mds alld de las barreras espaciales y tem-
porales en términos probabilisticos y, si, lo desea, puede reconstruir la rea
lidad. Por lo tanto, el adolescente puede ampliar su mundo y es capaz de filo
sofar y pensar libremente en hechos que quedan fuera de sus circunstancias in
mediatas y experiencias del pasado. Se da cuenta de que lo posible contiene -
a lo real, y ya posee la capacidad para razonar de manera hipotético-deducti-
va. Es decir, su pensamiento se ha vuelto proposicional y ahora puede interre
lacionar proposiciones.

Para que alcance este estatus de estructura de pensamiento formal, el --
adolescente debe ser capaz de aplicar operaciones en objetos por medio de la
ejecucion de diversas acciones mentales sobre ellos, y también debe ser capaz
"de reflejar" estas operaciones en proposiciones puras, que reemplazardn a --
los objetos. Piaget (1967) afirma que el "pensamiento concreto es una repre--
sentacidn de una accidn posible, y el pensamiento formal es la representacidn
de una representacién de una accidn posible”. Por tanto, las operaciones for-
males se aplican a hipdtesis o proposiciones, mientras que las operaciones --
concretas son aplicadas a objetos tangibles. Asimismo estipula que "las opera

ciones formales generan una l6gica de proposiciones, en comparacidn con la 16
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gica de relaciones, clases y nimeros, generada por las operaciones concretas”.
También observa que los procesos de las operaciones formales constituyen la -
esencia de la ldgica que poseen los adultos instruidos y es la base del pensa
miento cientifico elemental.

Al describir la cuarta etapa, Piaget escribe: "Entre los 11 y los 12 ——-
aflos de edad, el pensamiento formal se hace posible; es decir, las operacio--
nes ldgicas comienzan a transportarse del plano de manipulacidén concreta al -
ideacional, en el que se expresan por medio de alguna clase de lenguaje (pala
bras, simbolos matemdticos, etc.), sin el apoyo de la percepcién, de la expe-
riencia y ni siguiera de la fe". Por lo tanto, el nifioc que ha entrado a la —
cuarta etapa, es capaz de obtener conclusiones a3 partir de la hipdtesis pura,

sin tener que basarse en la observacidn real.
Las operaciones formales tienen cuatro caracteristicas interrelacionadas:

a) La relacidn de lo real con lo posible.

b) La capacidad para hacer andlisis combinatorios.

c) La capacidad para el razonamiento proposicional.

d) La capacidad para el pensamiento hipotético-deductivo.

Inhelder y Piaget (1958) han demostrado que la necesidad es una caracte-
ristica importante del pensamiento formal. E1l adolescente no se conforma con
causas suficientes, busca causas necesarias; como resultado, percibe mejor --

las relaciones que el nifio que se encuentra en las operaciones concretas.

El adolescente puede simbolizar simbolos. En esta etapa, las palabras --
son multipotenciales porque pueden simbolizar a otros simbolos. Por ejemplo,
el adolescente puede manejar la metdfora (que estd mds alls de las capacida--
des del nifa), y dedica un tiempo considerable, con un gran placer mds o me--
nos inocente, a.los juegos de doble significado, tanto en palabras como en --
bromss. Ademds, el adolescente ya puede dedicarse a la labor de la autoestruc
turacidn, empleado algunos de si mismo como simbolos de otros aspectos, o in-
cluso uvtilizandose a si mismo como simbolo de su propia persona. Al entrar -
al periodo de estructuras formales, adquiere la capacidad de convertirse en -
un ideslista, y en eso se transforma; en consecuencia, a menudo adopta postu-

ras que le ocasionardn dificultades en su ajuste personal y aceptacidn social
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al afrontar la realidad de la vida diaria.

A partir de lo antes mencionado se puede obtener un cuadro del pensamien
to del adolescente, y de la forma como utiliza las operaciones del periodo --
formal en sus procesos cognitivos. Cuando el adolescente afronta una nueva si
tuvacién, hace una clasificacidn u ordenacidn de los elementos concretos que -
encuentra, siempre y cuando su comportamiento sea un ejemplo del periodo de -
operaciones farmales. En este caso, maneja dichos elementos simplemente como
proposiciones y los separa de sus ataduras a la realidad; ademas, mediante un
andlisis combinatorio, llega a hipdtesis que pueden ser rechazadas o acepta--
das.

Asi, Piaget (1967) compara procesos mentales de adolescentes y preadoles
centes de esta manera: "en comparacién (...) un adolescente es un individuo -
que elabora sistemas y teorias". Entonces el nifio no construye sistemas ni --
abstrae principios comunes, sino que los maneja por separado, o bien se puede
decir que los niiios tienen teorias que son inconscientes, no formuladas. En -
comparacidn el adolescente tiene la capacidad de elaborar teorias abstractas,
de manera que constantemente se dedica a formular hipdtesis y teorias, que a

menudo no guardan relacidn con la realidad cotidiana.

El adolescente equipado con su capacidad de pensar formalmente, puede re
flexionar y teorizar en forma espontdnea y, de manera caracteristica, se en--
contrara que €l juega con esta capacidad recién descubierta a medida que en--
cuentra nuevos mundos. (16)

Wallon (1942c, 1965) argumenta que la vida psiquica se forma segin las -
necesidades del individuo, que la experiencia da lugar s la conciencia y ésta
al conocimiento mediante las imdgenes ya sea imdgenes sensoriales externas y
las imdgenes mentales internas, o sea ideas, estas imdgenes son la percepcidn
del mundo real que forma la conciencia y da lugar al pensamiento por endé la
conciencia forma la intuicidn por medio del devenir. (17)

Merani (1969), al referirse a la inteligericia compara a Wallon con Pia--
get, pues el primero maneja la palabra pensamiento y el segundo la palabra in

teligencia. La diferencia no es exclusivamente semdntica, del significado --
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mds 0 menos apropiado de uno y otro de los términos, sino se refiere al fend-
meno en si, a su propia existencia. En efecto, pensamiento e inteligencia no
reflejan dos facetas diversas de un mismo fendmeno: son dos fendmenos estre--

chamente unidos, pero distintos. (18)

Lehalle (1986c, 1990) dice que el andlisis genético de Wallon es una in-
terpretacidn global de la personalidad en sus aspectos somdticos, afectivo, -
intelectual y, también, con un tratamiento particular, la componente social;
para Wallon, el desarrollo genético estd gobernado esencialmente por tres le-
yes fundamentales:

La ley de alternancia funcional estipula que la orientacidén de la activi
dad alterna cuando se pasa de un estadio a otro. Hacia la actuacién sobre el
entorno en lo exterior, para el interior hacia una reflexidn sobre si mismo.
Ahora bien, la adolescencia es una faceta de orientacidn reflexiva, es decir,

centrada en el yo.

La ley de preponderancia funcional establece que en cada estadio aparece
una funcidn preponderante. Esta aparicidn estd ligada a la maduracidn, es de-
cir, al crecimiento del cuerpo, del sistema nerviosc y del sistema enddcrino.
En 1a adolescencia, las transformaciones puberales estdn, evidentemente, en -
el primer plano y son las que van a desencadenar los interrogantes y las ---—-

transformaciones psicoldgicas.

Por dltimo, la ley de integracidn precisa que los viejos modos de funcio
namiento (los correspondientes a estadios anteriores) no desaparecen sino que
se subordinan a los nuevos funcionamientos tanto en el plano fisioldgico (ma-
duracidn) como en el plano psicoldgico. El desafio de la adolescencia consis-
te en la integracidén final de la personalidad adulta, después de una fase de
remodelaciones .y conflictos. (19)

Wallon (1958) explica que la adolescencia no tiene, pues, como efecto el
suceder automdticamente a las modificaciones orgdnicas las pulsiones sexuales
y, @ éstas, comportamientos juveniles. No obstante,a pesar de las diferencia-
ciones que sobrevienen entre individuos o entre grupos de individuos, por ---
ende, en la evolucién mental del individuo, hasta la edad adulta se suceden -
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fases de innovacidn y otras en las que son como explotadas y poco a poco exten
didas, generalizadas, las posibilidades funcionales recientemente sugeridas en
el campo de la actividad psiquica. La pubertad pone fin al estadio en que el -
nifio no es capaz de superar el plan del presente en sus relaciones con la gen-
te, las cosas, las situaciones. Con la adolescencia, la orientacidn hacia el -
porvenir se vuelve preponderante: esperanzas y preocupaciones gque se reflejan
sobre la persona como sentimientos de incertidumbre, en actitudes a menudo am
bivalentes de confianza en si y de descorazonamiento, en manifestaciones de -
prestancia a menudo insdlitas y a veces singulares o incluso voluntariamente -
caricaturescas. Los sentimientos de responsabilidad se desarrollan. Las rela-
ciones con los demds son modificadas: en la familia, las imposiciones antes -
aceptadas naturalmente parecen importunas; la solicitud demasiado minuciosa -
de los padres, de los mayores, es rechazada o, al contrario, reclamada de ma-
nera patética y ostentatoria. Las cosas tal como son en el momento que es ac-
tual no pueden satisfacer al adolescente; imagina situaciones a su gusto. En
resumen, el devenir, aunque sea en lo irreal, es su dominio; toma la medida -

de sus fantasias o ensuefios. (20)

Piaget y Wallon no difieren sobre las etapas del desarrollo cognoscitivo
pero desde su punto de vista particular, si.

- En lo moral

En lo que respecta al desarrollo moral, existen estudios que se basan en

la teoria de Piaget y la teoria de Freud.

Piaget (1932) afirma:

"(...) que hay un patrdén ordenado y ldgico en el desarro--
1lo de los juicios morales de un nifio, que da lugar a cam-
bios secuenciales en el transcurso del tiempo en las bases
sobre las cuales realizan sus juicios. Al principio los --
juicios morales de un nifio se hacen con base en una inter-
prestacidn rigida de las reglas y reglamentaciones impues-
tas por la autoridad externa, y si el desarrollo es normal
el desarrollo moral del nifio termina en un estado donde --
los juicios se basan en consideraciones sociales y en la -
interpretacidn flexible de las reglas (...). La investiga
cién de Piaget se interesaba principalmente por 4 aspectos



- 104 -

del desarrollo de los juicios morales: a) conformidad con
ductual a las reglas, b) nociones verbalizadas sobre las

reglas, c) actitudes morales mds generales que la confor-
midad a la regla, y d) concepciones de la justicia. Asi,-
en la primera, el nifio carece de cualquier concepcidn so-
bre reglas. Se dedica sencillamente al juego libre, aun--
que ese juego puede asumir poco a poco rituales muy priva
dos para él. En la segunda; entre los afios de 3 a 5 afios,

1a conducta de juego del nifio se vuelve imitatativa, y --
adapta aspectos de lo que cree que son los procedimientos
relacionados con las reglas de los adultos. En realidad,

sus percepciones son incorrectas, y sus adaptaciones se -
dan en funcién de sus propios esquemas privados. El resul
tado es que aungue el nifio cree seguir lo que ve, su jue-
go es egocentrista; puede que aplique o no cualquier re--
gla dada, o se posible que su adaptacidn tenga poco que -
ver con la realidad. En la tercera, entre los 7 y los 8 -
aflos, aunque el nifio todavia no entiende por completo las
reglas y la conformidad a ellas, abandona su enfoque ego-
centrista y hace un intento verdadero por conformarse a -
las reglas que se han acordado mutuamente. Esta etapa se

caracteriza por un intento real de conformidad social a -
las reglas, hasta dénde sean comprendidas. En la ¢ltima -
comienza la preadolescencia o en los primeros afos de la

adolescencia,. en ella entiende por completo las reglas y

parece fascinado por ellas, hasta el grado que continua--
mente las revisa y las ajusta para tratar con todas las -
posibles situaciones que pudieran surgir. En lo que se re
fiere a la actitud moral, el desarrollo parte de un esta-
do de actitud en el cual los resultados son el Umico cri-
terio, sin prestar atencidn a los antecedentes y al inten
to se consideran definitivamente al realizar juicios mora
les. (...), sobre justicia puede dividirse en resultados

sobre la justicia retributiva, inmanente y distributiva.

0 sea; en lo general Piaget contempla 2 moralidades en la
infancia, una inicial de restriccidn y una posterior de -
cooperacién. El mundo de las restriccidnes morales del ni
fio es un universo sumamente objetivo de lo correcto abso-
luto y lo equivocado absoluto, en el cual no se conside--
ran los motivos y el contexto personal y social. (...) --
Después de la moralidad de la restriccion, se encuentra -
le morslidad de la cooperacidn, que raras veces reemplaza
por completo a la primera. La moralidad de cooperacién se
desarrolla a partir de las relaciones mutuas entre los --
coetdneos de referencia, y encuentran su base en dar y to
mar de la interacidn social y el respeto compartido. En -
el mundo de cooperacidén moral del nifio, el motivo y la in
tencidén se vuelven importantes, y se introducen los mati-—
ces de lo correcto y lo equivocado, de lo bueno y lo malo.
En este mundo de reglas que existen para el beneficio so-
cial se consideran desde esa perspectiva mds que como pro
ductos arbitrarios. La igualdad se hace importante confor
me el nifio concibe los juicios morales en términos benéfi
cos més que en el sentido de buscar una victima. El paso
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de 1la moralidad de restriccién a la de cooperacidn es el-
paso de una visidn primitiva a una civilizada. (21)

Freud (1935), por su parte afirma:

"(...) que la mente humana estaba compuesta por 3 siste--
mas relacionados funcionalmente: el id, el ego y el super
ego. El id representa los instintos bdsicos sexuales y --
agresivos y sus derivados. El ego actia como mediador en-
tre el id y la realidad externa. El superego es el proce-
so de control que representa a las percepciones morales y
a la conciencia de 18 persona. (...) El superego se dife-
rencia del id como resultado del complejo de edipo y se -
vuelve operativo entre los 5 y los 6 afios, aunque la acti
vidad del superego es en gran parte inconsciente, corres-
ponde a lo que se conoce como la conciencia. El super ego
actUa como un “"censor que nunca duerme”, cuyo proceso fun
cional consiste en evaluar las actividades del ego y los
impulsos del id. El superego localiza y castiga lo que es
inmoral. Recompensa con egolatria y alabanza a todos los-
acteos, drntimientos y pensamientos morales. En el periodo
pre-edipico un nifio es amoral. Todo lo que hace es para -
su propia gratificacidn y renuncia a la gratificacidn sd-
1o si el ego mediador le hace ver que las consecuencias -
representaran dolor inducido ambientalmente. La ansiedad
y la culpa se convierten en las armas que castigan las --
transgresiones al superego. (22)

ESTUDIOS SOBRE LA PERSONALIDAD DEL ADOLESCENTE MEXICAND

Existen inumerables estudios sobre personalidad, desde la definicién, -
descripcidn, clasificacidn, medicidn y estructura; entre los mds completos -
se encuentra la investigacidn de Sealy y Cattell (1966), que presenta 16 fac
tores de personalidad, aplicado en forma de cuestionario a 1995 varones y --
2409 mujeres; las edades varian de 11 a 23 afios, pertenecientes a estudian--
tes de educacidn media y universitaria en los EEUU, los cuales informan: que
la adolescencia es una época de gran energia y actividad, que con tods proba
bilidad no podrédn mantenerse en la edad adulta. El estrés disminuye a medida
que el individuo crece. A partir de los datos obtenidos en este estudio, se
puede plantear la hipotesis de que la adolescencia temprana estd llena de --
estrés y es seguida por el periodo de adolescencia media en la cual la ten--
sidn disminuye cada vez mds.

Un estudio por Gomez (1972) de 485 exploraciones mediante 100 palabras-
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estimulo, aplicado a 230 hombres y 255 mujeres comprendidos en individuos --
adolescentes, jovenes, maduros y viejos, informa que mientras la edad aumen-

ta, la neurosis (misterio) aumenta. (México)

Asimismo, Cattell (1968) y Gdmez (1972), coinciden al afirmar que entre
mds inteligencia menos neurosis. En lo que se refiere a sentimiento de culpa,
el primero afirma que en general tiende a disminuir, en las mujeres las pun-
tuaciones son mds altas que en los hombres; los hombres son mds despreocupa-
dos, se deprimen menos y disminuye el sentimiento de culpa, Y el segundo ---
afirma que con el aumento permanente de la edad, se produce un desajuste en-
tre el hombre y las normas de vida que trae como consecuencia que el senti--

miento de culps se incremente con la edad.

En otro estudio sobre la dependencia familiar, Diaz-Guerrero (1988), se
presentd un cuestionario a estudiantes de secundaria en la Ciudad de México,
acerca de cdmo pensaban y sentian acerca de: "las drdenes de un padre debe--
ridn ser siempre obedecidas", el 70% de los estudiantes estaban de acuerdo -
con este dicho, aun cuando podian, si querian, estar de acuerdo con otro que
explicaba que todos los padres pueden equivocarse y que se puede dudar de su
palabra, si su palabra no parece razonable. Es interesante destacar, ademds,
que entre més baja es la clase social. la actitud de obediencia hacia el pa-
dre es mds fuerte. Asi, encontramos que mientras el 82% de los muchachos de
clase baja superior (hijos de obreros calificados o de padres con ocupacio--
nes y educacidn semejante) estaban de acuerdo con esta actitud de obediencia
sGlo el 59% de los de clase media alta lo hacian. Ademds, se descubrié que,-
con respecto a otras naciones como EEUU 6 Inglaterra, los nifios mexicanos --
tienen tendencias a obedecer mucho mds a sus padres, a permanecer mucho mds
cerca de ellos, a ser mds interdependientes con ellos y a tener una relacidn
mds afectiva con sus padres que la que tienen, por ejemplo, los nifios ingle-
ses. Asi también se encontro que entre siete naciones, incluyendo Japdn, Bra
sil, Italia, Yugoslavia, Inglaterra y Estados Unidos. los nifios mexicanos --
eran los que mds a menudo querian ser como sus padres, querian llegar a tener

el mismo trabajo que el de sus padres.

Este mismo autor caracteriza la personalidad del educando adolescente en

ocho tipos de mexicanos:
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a) tipo de mexicano pasivo, obediente y afectuoso.

b) tipo de mexicano rebelde activamente autoafirmativo.
c) tipo de mexicano con control internc, activo.

d) tipo de mexicano con control externo pasivo.

e) tipo de mexicano cauteloso pasivo

f) tipo de mexicano audaz activo.

g) tipo de mexicano autdnomo.

h) tipo de mexicano pasivo interdependiente.

Es importante sefialar que estos tipos de mexicanos existen tanto en muje
res como en hombres, aunque algunos tipos tienden a ser mds frecuentes en los
hombres y otros en las mujeres; ademds, en estudiantes de secundaria y prepa-
ratoria, y probablemente en las normales, aumentan los tipos activos, autoa--
firmativos, independientes y autdnomos y, naturalmente, disminuyen sus contra
partes pasivas. Los que describen a la gran mayoria de los mexicanos sdlo los
cuatro primeros tipos.

Diaz-Guerrero, explica estos cuatro tipos de la forma siguiente:

-E1 mexicano pasivo y obediente afiliativo.- es el tipo méds
comin en la sociedad mexicana, abduce que es normal hasta
la edad 12 6 13 afios; se caracterizan por ser obedientes a
las drdenes de sus padres, madres y maestros; su necesidad
de autonomia es baja; son poco rebeldes, conformes y les -
gusta complacer a los demds; son nifios mds disciplinados y
fécilmente gobernados, son seguros emocionalmente y tienen
buen control interno. Sin embargo al cumplir los 15 afios -
sigue igual, no es bueno para la salud mental ni desarro--
1lo intelectual, y sus calificiones bajas en comparacidn -
con otros, su lectura es menor y su comprensidn de lo que
leen, debido a la sobre proteccién. Lo que es importante -
que no pierden es el ser menos impulsivos y mds ordenados,
limpios, disciplinados y metddicos, planean sus activida--
des, son poco espontdneos, excitables o impetuosos, son pa
cientes, cautelosos y lentos en sus actividades, son timi-
dos. A los 1B afios, seguirdn obedeciendo por la sobrepro--
teccidn recibida por su madre, son dependientes de su fami
lia, son jdvenes temerosos, aseguran su integridad fisica,
nunca se exponen a los peligros, evitan el dolor, su auto-
nomia es baja en comparacidn con otros.

-El rebelde activamente autcafirmativo.- éste es lo opuesto
al anterior. Ya desde los 12 afios se opone a la autoridad,
discute, arguye, meyormente se encuentra en clases media y
alta, es dominante y agresivo, decide las cosas por si so-
lo, se desquita cuando le hacen dafio, es peleonero, irrita
ble, lleva la contra y es tosco; es muy perceptivo, asume
el papel de lider es firme, autoritario autoafirmestivo, le
agrade gobernar, dirigir o superviser, independiente, autd
nomo, reblede, individuaslista, sutosuficiente y solitario.
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Es desorganizado y no le importa-mantener sus afectos per-
sonales. A los 15 afos se manifiesta mds rdpido en sus ---
reacciones que los demds "su inteligencia es mds despierta
gue la de sus compafieros” y es impulsivo e impetuoso, es -
espontdneo, tiende mds a actuar que a pensar, sin inhibi--
ciones, es atrabancado, es impaciente y audaz, por su fal-
ta de orden puede sufrir problemas emocionales y sentir ma
yor ansiedad que los antericres; sin embargo lee mds rapido
y comprende mejor su lectura. Alos 18 afios, muestra signos
de problemas de ajuste social experimentando ansiedad y --
hostilidad en lo social, sin embargo, mantiene su desarro-
1lo intelectual en lo académico y cientifico, es indepen--
diente, autosuficiente, libre, autdnomo, rebelde, ingober-
nable, inconforme, desobediente y tiene pocos amigos.
-Tipo de ‘mexicano con control interno activo.- es el dnico
que parece estar mds alld de la cultura tradicional. Es --
mds prociso decir que desde temprana edad tiene libertad -
interna que le permite elegir para adoptar los mejores ga-
jos de la cultura, posee los aspectos positivos de la cyl-
tura mexicana, evita exageraciones; no hay evidencia que -
demuestre que aparezca en alguna clase social o sexo, o ci
tadino o rural. A los 12 afios aventaja claramente en cono-
cimientos, vocabulario, velocidad y comprensidn de la lec-
tura. Pero lo mds interesante es que ademds de ser estudio
so y capaz, es mas afectuoso, complaciente, obediente, edu
cado, cortés, buenc, inteligente, y cumplido; no es ni mds
ni menos activo, autoafirmativo, vengativo, tosco, hostil,
agresivo, irritable, peleonero y antegonista. Es métodico
ordenado, con alto control interno, piensa antes de actuar
y busca soluciones. A los 15 afios sigue mostrando su capa-
cidad cognoscitiva, asimismo, a los 18 aiios.

-Tipa de mexicanoc con control externc pasivo.- es lo contra
rio al anterior, o sea negativamente, el ser macho, con —-
complejo de superioridad. A los 12 afios es descontrolado,
agresivo, impulsivo, pesimista, rebelde, desobediente, se
vende al mejor postor, irritable, peleonero, vengativo, —-
tosco, ingobernsble, desorgasnizado, etc. A los 15 afios, se
esienta mds lo antes expuesto. A los 1B afios, estdn por de
bajo en lo scadémico y la comprensidn de la lectura; ansio
so, mentiroso, secuas, cinico, corrupto, tramposo, irdnico
amargado y mediocre. (23)

Otros estudios de comparacidn de la neurosis, inteligencia y obediencia:
En la primera, hay estudios en EEUU que afirman: "a mds edad menos neurosis",
en México: "a mds edad mas neurosis".

En la segunda, afirman estudios que en México y EEUU, "a mds inteligen--
cia menos neurosis", y en la tercera (obediencia), "existe mds obediencia por
parte de mexicanos que jdvenes de Japdn, Brasil, Italia, Yugoslavia, Inglate-
rra y EEUU".
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Con esto ultimo, se piensa que los mexicanos tienen complejo de inferio-
ridad y de ser muy dependientes, ademds, cuando se menciona sobre la indepen-
cia o individualidad del mexicano se comprueba que es un individuo sobreprote

gido por la familia, sin embargo Diaz-Guerrero (1988) afirma:

"l os estudios han demostrado que los nifios y adolescentes-
mexicanos, emocionalmente hablando, se sienten tan seguros
de si mismos, o mds, que los de otras nacionalidades; se -
sienten seguros como miembros de una familia, pues en la -
familia mexicana todos se ayudan entre si. Este es un as--
pecto positivo que no se debe perder en México. Porque, ca
da miembro esté siempre dispueste para ayudsr a otros de -
le familias, lo que es importante que es lo mismo en fami--
lia grande o chica. Todos los estudios realizados indican
que esta caracteristica de los mexicanos, como muchas ----
otras, provienen de la filosofia de la vida, propia de 1a
cultura, es decir, de las formas de pensar de nosotros y -
los demds, acerca de cémo vivir la vida, etc.: en el paso
de generacidn en generacidn. Es por esto, que se menciona
1a culturaz como resultado de la histaoria de cada nacidn”.
(24)

Sigamos este recorrido sobre el desarrollo del adolescente, la escuela -
activa de Europa (con gran influencia en México) y los estudios comparativos

de algunas caracteristicas del adolescente mexicano.

Para 1984, resalta la idea de "educar permanentemente con actitud parti-
cipativa" en la busqueda de la calidad educativa como respuesta al problema -
de desercién y reprobacidn en todos los niveles educativos: la propuesta de -
diez anos para educacién bdsica, que desperté polémicas y dio lugar foros a -
nivel nacional para discutir y poder obtener propuestas, sin embsrgo, no exis

ten cambios en planes y programs duranmte todo el sexenio.

Pero es necesario marcar que en dicho sexenio por acuverdo del secretario -

de Educacién Pdblica y el ejecutivo nacional "se elevd la educacidn Normal a
nivel Superior”.

Para 1989, al presentarse el nuevo programa para educacién se abren ex--
pectativas sobre el cambio del sistema educativo y en el particular caso de -

la educacidn secundaria.

El andlisis del diagndstico del programa para la modernizacidn educativa
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1989-1994, en lo que se refiere a la educacidn media basica menciona cifras -
sobre desercion, absorcidn, eficiencia terminal y da cuenta de por qué’ han -
existido esas altas y bajas en estos rubros. En el segundo capitulo de dicho

programa lo ilustra de esta forma:

"La matricula total de secundaria es de 4.3 millones de jd
venes; la federacidn atiende el 70.4%; los Estados 21.6% y
los particulares el 8%.

La absorcidn de egresados de primaria en el nivel de secun
daria descendid de 89 a 83% en los (ltimos afios, debido en
parte a la severidad de la crisis econdmica que obligé a -
muchos educandos a interrumpir sus estudios, asi como a --
las limitaciones del sector educativo para ofrecer el ser-
vicio en localidades rurales pequenhas que registraron por
primera vez egreso de primaria.

(...). Aproximadamente de un milldn de alumnos, 25% del to
tal no termina este nivel en el periodo reglamentario. No
ha sido posible disminuir la desercidén y la reprobacion --
durante los Ultimos diez afios, los cuales ascienden de 9 y
26% respectivamente.

El desarrollo académico de la educacidn secundarla se ha -
visto afectado, por la coexistencia de dos planes de estu--
dio: uno por asignaturas y otro por dreas.

Los planes y programas de secundaria no muestran la articu
lacidn necesaria con los del nivel precedente; se han es--
tructurado con predominio de objetivos informativos y sdlo
consideran en forma tangencial aspectos éticos, sociales y
de actitud.

La estructura académica vigente ha dejado de responder a -
las expectativas sociales de la poblacidn, ya que la secun
daria actual, salvo en la modalidad técnica, no ofrece a -
los educandos fundamentos de una cultura tecnoldgica que -
favorezca su incorporacidn a la vida productiva, es decir,
ha disminuido su capacidad como medio de movilidad social.
Los actuasles planes de estudio y programas no orientan ---
(...) sus objetivos y contenidos histdricos, civicos y so-
ciales hacia le identificacidn nacional.

La organizacidn de las escuelas ya no corresponde en forma
aproplada a las necesidades del estudiante ni a las tenden
cias pedagdgicas actusles (...). Los apoyos y materiales -
diddcticos (...) son precarlos (...). La participacidn de
la comunidad dentro del proceso educativo (...) ha sido --
empobreciendo hasta casi nulificarse.” (25)

Por tanto, se observa en el diagndstico de la modernizacién educativa --

similitudes con el problema de esta investigacidn, por ejemplo:

- existen dos Planes de Estudio.
-predominio de objetivos informativos.
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- no hay participacidn de la sociedad en el proceso educa-
tivo.

- fragmentacién y articulacion en los contenidos.

- el probema de reprobacidn y desercidn.

Pero veamos, cuando se refiere a educacidn secundaria, calidad educativa,

y estrategia a este nivel:

"La educacidon secundaria es el mayor reto pedagdgico (...)
el esfuerzo serd profundizar y amplisr los aprendizajes --
realizados en la primaria; sera: igualmente, etapa comple-
ta (...) capaz de formar para el trabajo y la vida social
plena (...) y para seguir otros ciclos técnicos o educa---
cién media superior”™. —
"En sintesis, el nuevo modelo educativo, la esperanza de -
la nacidén, buscard una educacidon universal,mds firme y mds
Gtil para la vida: una educacidn secundaria mejor definida
y mds flexible en las opciones”.

"La modernizacidn educativa significa una nueva relacidén -
del gobierno y la sociedad; una incorporacién definitiva -
de ciudadanos y grupos al interior del &mbito educativo.
"Implica la solidaridad como actitud, como enfoque y como
contenido educativo; exige un compromiso de eficiencia que
s6lo se cumple si las vidas de los mexicanos son mejores y
si los propdsitos nacionales se cumplen®.

Sobre calidad educativa refiere que:

"Se debe promover el paso de contenidos informativos que -
suscitan aprendizajes fundamentales memoristicos a aquellos
que aseguren también la asimilacidn y recreacidn de valo--
res, el dominio y uso (...) de diversos lenguajes de la --
cultura (...), métodos de pensamiento (...), accidn (...)
en el aprendizaje. (...) la apropiacién de métodos debe --
ser un objetivo central de los programas educativos, en to
dos los grados”. -
"... necesario acudir a métodos que promuevan el aprender,
entendido como proceso vivencial que conlleva el aprender-
a ser y aprender a hacer”.
" ... serd necesario que tanto los niveles educativos se ar
ticulen adecuadamente, de suerte que los precedentes sus--
tenten a los niveles ulteriores (...) con criterios de con
gruencia y aprendizaje progresivo (...) el campo educativo
exige:
- cultivar el talento (...) para orientarlo y comprometer-
lo con el desarrollo del pais;
- vincular los aprendizajes (...) con la produccién y la -
innovacién cientifica y tecnoldgica.
- promover el rigor del pensamiento y la sistematizacidn en
1la acciodn.
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= generar una culturs cientifica y tecnoldgica.
- alentar la creatividad desde los primeros grados educati-
vos".

"E1l reto consiste (...) en la aplicacidn de procedimientos
de ensefianza-aprendizaje (...) que estimulen la imaginacidn
el examen colectivo y el trabajo personal; y que se enfo---
quen congruentemente a la solucidn de problemas concretos -
mediante el uso del método y el manejo preciso de informa--
cién. (...) dado que la ciencia es un factor que genera y -
transforma el conocimiento, la educacidn debe favorecer ac-
titudes de bisqueda y metodologias de investigacidn en to--
dos los niveles educativos.

"La educacién es una inversidn a largo plazo. Acometer su -
modernizacién es emprender un proceso educativo que fructi-
fica personal y socialmente (...) Se trata de un proceso --
complejo que conlleva (...) cambos dificiles porque exige
superar inercias e intereses resistentes al cambio; de ahi
que se trate de un ejercicio de reflexidén y participacién,-
de ensefianza-aprendizaje colectivamente emprendido, y de --
responsabilidad que se funda (...) en la solidaridad". (26)

Sobre la estrategia en educacidn secundaria afirma: ,

L

"0Objetivo: Ofrecer una educacidn de calidad que identifique
a los educandos con valores nacionales, posibilite la conti
nuidad de su formacién académica y los dote de los elemen--
tos culturales, cientificos y tecnoldgicos suficientes para
enfrentar su realidad individual y colectiva”.

"Acciones. principales: promover métodos de ensefanza- apren
dizaje que fortalescan (...) los procesos de indagacidn, --
gestidn, andlisis critico y experimentacion.

Estimylar a los educandos a la autodisciplina (...}, y ha--
cer un proceso permanente y autodidacta (...) promover la -
formacion de hdbitos y actitudes respecto a la conservacién
de la vida y la salud fisica y mental del educando". (27)

Con base en esta informacidn se abren nuevas esperanzas para pensar en --
cambios hacia la mejor formacidn del educando de escuela secundaria. Asi, al -
analizar el capitulo uno y dos del nuevo programa, se descubre en el primerog -
la politica educativa del sexenio, y el segundo contiene las perspectivas para

la formacién de la educacidn bisica.

Para lograr el estudio de dichos apartados se elaborar dos cuadros, el --
primero se divide en tres columnas con los siguientes titulos: Desarrollo Ins-
trumental, Desarrolloc cognoscitivo y Desarrollo Psicosocial; y un segundo cua-
dro, el cual es producto del primero con la divisidn en cinco partes con el --
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fin de obtener una visidn general de lo gue propone el nuevo programa ya que

se obtiene la respuesta 3 las sigulentes preguntas:

- ¢Qué
- ¢Qué
- ¢Qué
- ¢Aué
- ¢Qué

(ver

€1 andlisis

bras: permanente

bases generales propone para la escuela?
proceso de ensefianza-aprendizaje concibe?
materias contiene la propuesta?
métodos sugiere?

habilidades y actitudes guiere desarrollar?
cuvadros 16 Y 17) -

de esta propuesta muestra gran cantidad de veces las pala--

e integracidn, aparte de lo mencionado en dichos cuadros.

De tal manera que la problemdtica presentada por esta investigacion se

encuentra considerada en dicho programa educativo (ver apartado anterior).

Sin embargo,

para julio de 1890 se presenta el Plan de accidn para la -

educacién bdsica, donde se manifiesta un modelo pedagdgico flexible y los --

programas disefiados son con base en ideas-guia; en respuesta al plan ante---

rior, donde la programacidn era por objetivos, se presenta un solo Plan de -

Estudios por materias (ver cuadro 13); por otra parte existe coherencia en -

la planeacidn de

que:

preescolar,primaria y secundaria; se sefiala, por preescolar

"(...) propicia la formacidn integral del nific en edad de
4 a 6 afios con fundamento en sus caracteristicas afecti--
vas, sociales, fisicas y cognoscitivas, a través de su --
participacidn activa en el proceso educativo y la estimu-
lacidén de su iniciativa, su sentido de responsabilidad so
cial y su creatividad a partir de su realidad; sustenta &3
las bases de su formacidén como individuo y ser social en
el contexto de su familia y comunidad".

En educacidn primaria:

"(...); continvda y consolida el proceso de socializacidn

del educando, proporciona las herramientas fundamentales

para la apropiacidn de la cultura como son la lectura, la
escritura, las nociones bdsicas del pensamiento ldégico ma
temdtico, y propicia la adquisicién de conocimientos, hd-
bitos, habilidades, actitudes y valores esenciales para -
su proceso formativo. Atendiendo a las tendencias natura-
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les del nino lo inicis a través de situaciones de aprendi
zaje en el desarrollo del pensamiento critico, que permi-
tira una mayor y mejor expresién de su creatividad proyec
tada a su entorno inmediato”. -

Sobre educacion secundaria:

"(...) es el nivel que culmina los estudios que ofrece la
educacion bdsica; amplia y profundiza los contenidos estu
diados en los niveles de preescolar y primaria para el --
fortalecimiento de la identidad con los valores naciona--
les, y de los elementos culturales, cientificos y tecnold
gicos, a fin de ofrecer a_ adolescente alternativas para
su insercidn posterior a ia vida productiva. De acuerdo -
con las caracteristicas del alumno, en esta etapa escolar
se pone especial énfasis en el desarrollo del pensamiento
critico y creativo para su participacién responsable en -
la sociedad".

En consecuencia, cuando se menciona sobre los métodos, plantea diferen-
tes segin las materias,. pero con la finalidad del aprendizaje significativo
y la comprensidn de la lectura, sobre los contenidos tiene las siguientes —-

caracteristicas:

- de pertinencia
-~ esenciabilidad
- funcionalidad
- integralidad
- significalidad
- factibilidad

En sus aspectos es:

- integral

- flexible

- nacional-regional
- participativo

- plural.

Como ejes de formacidn:

- Hacia la identidad nacional y democrdatica.
- Hacia 1a solidaridad internacional.
- Hacia la tecnologia.
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- Hacia lo estético.
Hacia lo ecoldgico.
Hacia la salud.

- Hacia 1la comunicacion.

Perfil del educando:

- Reflexivo.
- Critico.
- Mejor desarrollo de su personalidad. (28)

Por Ultimo presenta los fines para educacidn secundaria (ver primer ca-
pitulo de esta investigacidn), donde se manifiesta una formacidén individua--
lista, en los catorce fines de este Plan de Estudios,o sea, no existe de ma-
nera explicita la relacidn de lo escolar con lo social sino el proceso con--
trario; "aprender en la escuela y adaptarse a la sociedad", en otras pala---
bras, no existe un proceso de interaccidn del medic social y el medio esco--
lar; y no se incluye la Orientacidn Educativa en la planeacidn curricular de

dicho plan de estudios (ver cuadro 13).

Esta aseveracidn se puede constatar en el andlisis de los programas gque
presenta dicho plan de esta manera: En Lengua y Literatura propone el traba-
jo de los aspectos de lectura funcional (comunicacién funcional), lectura 1li
teraria (comunicacidn literaria, texto literario) y sitematizacidn de la len

gua literaria.

En la comunicacidn funcional sobre lecturas de textos informativos, mar
ca el proceso de aprender a estudiar mediante técnicas de construccidn de un
vocabulario visual, con sindnimos y significaciones, apoyado en palabras cla
ve del texto, que son base para encontrar las ideas clave del mismo, después
retomar las ideas secundarias, ya que €stas ayudan a explicar, aclarar y --
complementar la idea principal, en la restructuracidn del texto, se comienza
con la elaboracidn del resumen no como practica unica sino gue aspira a la -
opinidn, comentarios y juicio critico; con la idea de que con dicha reestruc
turacidn, el alumno pueda obtener datos, mediante el procesc de desmontaje y
clasificacidn, hasta completar el retrato fisico y moral, mediante la bdsque
da atenta, centrada en matices. Asi surge un lector certero, simple Yy preci-

so, conocedor de la gama de caracteristicas psicoldgicas y fisicas de la per
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sonalidad. En resumen:

"L a lectura funcional de trabajo o de estudioc responde a
técnicas especificas, cuyo entrenamiento desarrolla una o
varias capacidades para comprender literalmente diversos
escritos y simulténeamente seleccionar ideas relacionadas
entre si en miltiples posibilidades: causa-efecto, tiempo
lugar y luego otras tantas alternativas de ordenamiento,
pues sélo asi se posee y aprovecha mejor el conocimiento”

Sobre Lectura Literaria:

"En cambio cuando el texto es literario, lo esencial son
los hechos fundamentales, la ubicacidn de personajes en -
el transcurso narrativo o dramdtico, sdlo se llega a este
tipo de resumen por caminos de reflexidn y andlisis, para
preservar la coherencia de la totalidad y la interrela---
cién de los elementos. Por tanto, es indispensable verifi
car oportunamente si el joven estd en condiciones de ana-
lizar. La capacidad analitica requiere poseer ciertos ni-
veles de madurez mental y un minimo bagaje cultural, que
se pondrdn en juego al recomponer en una unidad menor la-
visidn coherente de elementos interrelacionados". (29)

Con base en esto, se deduce que la sistematizacidn literaria esta impli
cita en el proceso que marca este programa, ademds se fortalece las operacio
nes concretas del educando en la comunicacidn funcional y literaria dentro -

del saldn de clases.

En Matematicas:

"Los contenidos de matemdticas apoyan la comprensidn de -
algunos elementos bdsicos de la exploracidn cientifica y
el desarrollo de la tecnologia pero ademds desarrolla for
mas de expresidn adecuadas a los pensamientos relativos a
la ciencia y a la tecnologia" (30)

Al presentar el cursa se refiere al desarrollo de habilidades bdsicas -
como son: flexibilidad del pensamiento (resolver el problema en diferentes -
formas); reversibilidad del pensamiento (resolver y plantear problemas me---
diante orden progresivo y regresivo y libre reconstruccidn del mismo); memo-
ria generalizada (solucidn de problemas por medio de procesos estructurados

y no de segmentacidén de conceptos (para abreviar el proceso del razonamiento
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matemdtico y el sistema de aperaciones), y resolucidn de problemas (en situa
cidn cotidiana, construccidn de lectura de interpretacidn de diagramas y grd

ficas y estrategias aplicables).

En los lineamientos diddcticos: se da importancia al educando dirigién-
dolo hacia la bisqueda, claridad, simplicidad, economia y racionalidad en -
los procesos de problemas y de construccidén de argumentaciones o razonamien-
tos matemdticos; resalta el proceso de induccién, analogia en la heuristica y
la deduccién en la formalizacidn del conocimiento, ademds de buscar las posi
bilidades prdcticas con el fin de interpretar la realidad, fomentando la cri
tica y explicacidn del significado de los conceptos matemdticos; se manifies
ta los aspectos de la heuristica mds que la ldgica. "En este orden de ideas
se considera que la induccidn y analogia juegan un papel impoftante en la --

creatividad matematica”. (31)

Se puede observar que se fomenta el pensamiento simbdlico reduciendo la
realidad al campo matemdtico y entrenando al educando hacia la resolucidn de

problemas preestablecidos por el docente.

La materia de Historia: con el fin particular de comprender el funciona
miento de las instituciones politicas, econdmicas y sociales para desarro--—-—
1llar las actitudes participativas, ademds los problemas mundiales sobre los

mismos rubros.

El método serd critico, en contra del enciclopedismo, o sea, que los --
acontecimientos no sean aislados de tiempo y espacio; sino fomentar la bys--
queda de relaciones que permitan elaborar explicaciones sobre la conducta --
del hombre a través del tiempo. El instrumento es el método de induccidn-de-
duccidén, asi, el método critico busca lograr un trabajo de interpretacién e

interrelacidén como culminacidn del andlisis.

Los lineamientos didacticos: los medios de comunicacién constituyen un
material adecuado, asimismo, la lectura del periddico y la discusidn de noti
cias propicia la reflexién, con la finalidad de que el educando descubra las
relaciones existentes entre acontecimientos y procesos, ya que la historia -

cobra mayor importancia cuando se comprende y descubre. Se fomenta el uso de
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la biblioteca, la hemeroteca y los museos para realizar labores de investiga

cidn.

La materia de Geografia estd construida por medio de ideas rectoras que
son: La Geografia como: ciencia sintetizadora, estudio de las relaciones es-
paciales de los fendmenos, ciencia organizadora del espacio, elemento para -

la planeacidn. Mediante los aspectos: lacalizacidn, causalidad y relacidn.

0 sea, "se pretende que el programa permita al educando tener una vision
mids amplia del papel que desempefia como participe de una sociedad en crisis"
(32)

Lineamientos diddcticos: el método sencillo experimental con base en el
andlisis .cartografico, con breves trabajos de investigacidn por el alumno, -
la realizacién de practicas de campo con el fin de interrelacionar conoci---
mientos, para la metodologia de la investigacidn y para interpretar conoci--
mientos, y para interpretar conocimientos de los fendmenos fisicos, bioldgi-

cos y sociales; y su aplicacidn.

El programa de Biologia: se basa en la observacidn y andlisis para cong
cer y comprender los fendmenos que ocurren en los seres vives con la finali-

dad de observar, experimentar, entender y aplicar.

Sus principios: En la naturaleza existe un orden, es uniforme y en el -
universo s6lo existe materia y energia, de esta manera plantea que al com---
prender el funcionamiento, el entorno natural, se desarrolla un profundo pen
samiento reflexivo mediante el método experimental y se hace de €l un hdbito
por medic de los trabajos experimentales, promueve la capacidad de observar,
intuir y se adquiere habilidades y destrezas, fomentado el desarrollo de la

creatividad.
En los lineamientos diddcticos: promueve el desterrar el memorismo y los
conocimientos se aplican a los problemas cotidianocs, ademds de usar el labo-

ratorio.

La evaluacidén se considera como operacidn de apoyo al aprendizaje median
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te la participacidn del educando al preguntar, investigar. Para promover el -

pensamiento reflexivo y 1ldgico; desarrollando habilidades y destrezas.

La materia de Higiene y conservacidn de la Salud tanto de la prevencidn
de la gravedad de los problemas de la salud, por ejemplo: diarrea, infeccid--

nes respiratorias, accidentes, desnutricidn, drogas, alcoholismo, etc.

Lineamiento didactico: la experiencia directa, estimular el pensamiento
reflexivo y los sentimientos de solidaridad social, cooperacidn de escuela-ho

gar-comunidad, elaboracién de periddico mural y noticias comentadas.

Se fomenta el autocuidado, primeros auxilios; y, sobre la evaluacidn, es
la comprensidn de principios generales como: la interpretacidn y aplicacidn -
de conocimientos y la bisqueda de criterios de actividad investigadora en el

medio de su observacién.

Por tanto, en la materia de Historia y Geografia, fomenta el conocimien-
to del hombre a través del tiempo, y Biologia e Higienme y conservacidn de la
salud, fomemtan la comprensidn y el conocimiento de los fendémenos naturales -

y prevencidn de la salud.

Con este somero andlisis de los programas se puede afirmar gue existe el
proceso de aprender en la escuela y como producto el educando se adaptard al
medio social, ya que Lengua y Literatura, Matemsticas y Bioclogia fomentan las
operaciones concretas y Lengua y Literatura con Historia, Geografia e Higiene
y conservaciidén de la salud propicien instrumentos para lograr operaciones --
formales, pero de manera aislada sin buscar la relacidn entre ellos, dejando
al educando que por si mismo logre dicha relacién mediante los diferentes mé-
todos que proponen los programas, por ejemplo: en Lengua y Literaruta el méto
do instrumental interpretativo, en Matemdticas el método heuristico analdgico,
en Geografis el método experimental y andlisis cartogrdfico, en Historia el -
método critico, en Biologia el método experimental y en Higiene y conserva---
cidén de la Salud el método de experiencia directa.

Por yltimo, se puede afirmar que existe evidencia para suponer que el --

proceso de aprendizaje que presenta el Plan 1990 propone las ideas-guia para
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aliviar el problema de los objetivos y propone temas y fines, fomentando un -
acercamiento hacia la educacidn formativa, pero su planeacidn es por asignatu
ras, las cuales hacen que el conocimiento se vea independiente y atomizado. -
Asi, las materias aislan los conocimientos, faltando un espacio donde conven-
jan dichos contenidos de aprendizaje con el fin de interrelacionarlos y lograr

un paso mas hacia la educacidn formativa.

Dicho espacio de convergencia se construird con el fin de que el educan-
do pueda reflexionar y criticar sobre su situacidn escolar, en sus aspectos -
académicos, sociales, afectivos y vocacionales, fomentando sus procesos ins--
trumentales, cognoscitivos y afectivos. Que obtenga el acercamiento a las ope
raciones formales o funciones mentales avanzadas con la finalidad de que sea:
autoevaluativo, autodisciplinario, autodidacta y autogestionario; para obte--

ner la toma de decisidn consciente de forma permanente.

Para ello, se propone que dicho espacio sea incluido en el Plan de Estu-
dios de la modernizacidn educativa, en el tiempo destinado a las horas optati
vas, estando a cargo de Orientacidn Educativa mediante un taller de comunica-

cidn.

D-TALLER DE COMUNICACION.

Es un proceso de enseflanza-aprendizaje que fomenta el enlace de los pro-
cesos mentales del desarrollo natural (concreto) hacia el desarrollo social -
(formal) entre la interrelacidn de contenidos y la realidad del educando me--

diante analogias y discusidn permanente.

Es un hecho que la Orientacidn Educativa por si misma no logra todos los
avances y mejoras que se pretenden en la educacidn, pero si se debe actuar en
conjunto con todas las materias de aprendizaje que evidentemente se relacio--

nan de una u otra forma.

Para ampliar la visidn sobre la comprensidn del taller de comunicacidn,
se divide en tres partes: 1} argumentacidn tedrica, 2) argumentacidn metodold

gica y experiencia operativa y 3) propuesta de programa.
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Argumentacién Tedrica.

La funcidn primordial del taller de comunicacidén es favorecer el discur-
so y la discusidn del educando, medio para lograr el aumento permanente de la
conciencia por el uso de los conocimientos de las materias que fomentan el de
sarrollo instrumental, intelectual y psicosocial; por el proceso dialégico en

grupo y el método participativo.

Dicho taller de comunicacidén se propone que sea considerado como Proceso
formativo en Orientacidén Educativa dentro de la modernizacion educativa, ya -

que estd visualizado con las siguientes dreas:

- Area de Orientacidn Pedagdgica.
- Area de Orientacidén afectivo-psicosocial.
- Area de Orientacién vocacional y para el trabajo.

Donde los educandos y el Orientador construirdn el ambiente discursivo--
participativo con temas propuestos originados de su experiencia cotidiana, --
por ejemplo: tabaquismo, drogas, auvtoritarismo, medios masivos de comunica---
cidn, cambios fisicos (bioldgicos) del édolescente, sexualidad, organizacidén
para el estudio, actitudes, comportamientos, circulos de estudio, vocacidn pa
ra el trabajo, visitas guiadas, temas académicos, cooperativa, autogobierno,
nutricidén, problemas afectivos y sociales (individuales, familiares o de acep
tacidn ambiental, etc.) entre otros. c

Por tanto, cuando el alumno es integrante del grupo participativo, en---
frenta su realidad a otras y se amplia su visidn logrando toma de decisidn pa
ra problematizar y resolver problemas de €l y de los escuchantes, de indole -
intelectual, afectivo, social e instrumental; obteniendo mejor desarrollo ---

cansciente ademds de preparar mejor su accidn vocacional y de trabajo.

De tal manera que la escuela secundaria podid contar con los siguientes
espacios de convergencia: el primero son los laboratoriocs de ciencias natura-
les, el segundo los talleres de Educacidn Tecnoldgica, el tercero los espa---
cios que usa Educacién Fisica y el cuarto el taller de comunicacidn, para fo-
mentar los contenidos de Lengua y Literatura, matemdticas, ciencias sociales
y vocacionales.
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Por otro lado, dicho taller busca dar solucidn & una investigacidn que -
data de 1974 llevada a cabo por la Subdirecci6n Técnica de Educacién Media, -
la cual pide a los alumnos de cada grado escolar expresar libremente los asun
tos 0 temas que desean estudiar con mayor interés y profundidad, que no com--
prendan los programas, los libros de texto y las lecciones de los maestros,
ni se traten en el drea familiar ni el medic social que los rodea; ahi se des
taca con la mis alta frecuencia "El desec de que los ensefien a estudiar", la
demanda se registra con un 75% de alumnos encuestados y el dato se refiere --
fundamentalmente en alumnos de 11 y 12 afos de las escuelas secundarias del -

pais. Estas frecuencias se expresan de la siguiente manera:

";Por qué todos nos dicen jEstudien! nadie nos ensena a
,

hacerlo?" ";Por qué los maestros no nos ensenan a estu--—--

diar?" ";Cémo se estudia para aprender mejor?” ";Quién pue

de ensefiarnos a estudiar?" ";Qué es estudiar?". (33)

Pero antes de comenzar con la argumentacidn tedrica es necesario conocer
los planteamientos que propone la modernizacidn educativa 1990-1984, para ---

Orientaciodn.

La Orientacidn Educativa, segin la Modernizacidn Educativa (1989-1994) ,

se divide en tres dreas que son:

.Orientaci6n pedagdgica, va dirigida a atender a los alum--
nos en sus necesidades académicas con respecto a hdbitos,-
técnicas de estudio, problemas de motivacién y bajo rendi-
miento escolar. La atencidn del alumno en esta &rea requie
re de la coordinacidn del orientador con los docentes a —-—
fin de que se adapte la metodologia mds iddnea a las carac
teristicas de los educandos. -
Mediante técnicas participativas se promueve la actuacidn-
del educando en la busqueda de su superacidn.

Los principlaes aprendizajes van dirigidos al autodescrubi
miento de sys habilidades para el aprendizaje, adopcidn de
actitudes positivas hacia el estudio y fomento de hdbitos
para el trabajo y la colaboracidn.

.Orientacidn afectivo psicosocial, pretende desarrollar en
el educando actitudes y sentimientos de seguirdad en si --
mismo, lograr un autoconocimiento mds pleno cada dia, ex--
presar sus inquietudes, aprovechar adecuadamente sus pro--
pios recursos y establecer relaciones positivas con los de
més para colaborar en la superacidn propia y de la comuni-
dad.

.Orientacidn vocacional y para el trabajo, conduce al edu--
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cando a descubrir sus intereses, aptitudes y otras cualida
des personales. Ofrece informacidn relacionada con las ---
oportunidades educativas y ocupacionales que existen en la
regidén a fin de establecer un equilibrio entre las aspira-
ciones personales y las necesidades del mercado laboral. -
Conduce a los educandos a la consulta de material profesio
grdéfico, a la valoracidn de sus propios recursos ante los
perfiles profesionales para decidir su futuro ocupacional
inmediato.

TIPOS DE ACCION.

Actividades de cibiculo, son aquellas que, se realizan en-
el lugar especifico de la ubicacidn fisica del servicio de
Orientacidn: la actividad puede ser de tipo administrativo
entrevista o trabajo en pequefios grupos.

Sesiones con grupo, Son las que se desarrollan con los gru
pos escolares tal como estdn constituidos en el plantel; -
éstas se llevan a cabo utilizando las horas de clase de --
las diversas materias, en forma rotativa, como se presenta
en el apartado "Tiempo".

TIEMPO

En primer grado se requiere 13 horas que se cubrirdn utili
zando una hora anual de nueve materias y dos de las dos ma
terias restantes; las 18 que se necesitan en segundo, se -
cubrirdn con una o dos horas en el afo de cada materia y -
las 26 horas de tercero se trabajaran con las dos o tres -
horas que cederdn en el afio cada una de las materias.

Las actividades que requieren los grupos para subsanar ---
ciertas deficiencias deberdn realizarse en el tiempo de la
materia cuyo maestro lo "Solicite”.

En el caso de aplicacidén de técnicas de estudio dirigido,
1la actividad serd conducida por el orientador y por el ---
"Profesor" del espacio curricular que lo necesite,con el -
propdésito de lograr mayor efectividad, pues mientras el --
primero cuenta con la metodologia, el segundo posee los --
contenidos de aprendizaje. (34)

4

Se puede observar que en estas dreas que fundamentan la Orientacidén Edu-

cativa que propone la modernizacidn se tiene implicito el proceso biopsicoso-

cial informativo, ya que en la construccidén de sus enunciados se usan los ver

bos:

dirigir, atender, conducir e informar.

Ademds, en los tipos de accidn en lo referido a "Sesiones con grupo" sur
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ge el problema de que el docente de cada asignatura lleva un proceso de apren
dizaje y tendrd que ceder una hora para llevar a cabo las actividades de ----
Orientacidn Educativa y esta Ultima sdélo podrd trabajar con el grupo durante
13 sesiones al afo en primer grado, 18 sesiones para segundo y 26 en tercero.
0 sea, el Orientador Educativo tendrd que adaptar un programa muy extenso ---
(ver cuadros 18, 19,20) en tan poco tiempo y sélo se programa los contenidos

de cada drea de la siguiente manera:

ier. grado 22 gradoc 3er grado
Orientacidn Pedagdgica 5 hrs. 5 hrs. 5 hrs.
Orientacidén A. Psic. Social 12 hrs. 7 hrs. 7 hrs.
Orientacidn Vocacional y T. 3 hrs. 6 hrs, 14 hrs.

Entonces, cada grupo contard con 1 hora 15 min. por mes en primer afc, -
en segundo afio contard con 1 hora 40 min. y tercer grado con 2 horas 20 min.
por mes, tomando en cuenta que cada hora es de 50 minutos, ya que los alumnos

tienen 10 minutos de descanso por cada 50 minutos de clase.

Por tanto, con base en estos datos, la Orientacidn Educativa que proponez//
la Modernizacidn es remedial, de asistencia y de apoyo, o sea, que no existe

un_praceso formativo y por el contrario fomenta la informacidn en este campo

de conocimientos.

El taller de comunicacidn es una propuesta para lograr el mejor desarro-
1llo integral del educando. Como su fin es integrar los procesos de aprendiza-

je, se destaca los tres mds importantes:

- instrumental.
- cognoscitivo.
- afectivo-saocial.

El primero se ha ensayadc en toda la historia de la educacidn en nuestro
pais con base en la ingenieria conductual reforzada por medio de la tecnologia
educativa y la estimulacidn de premio y castigo en el saldén de clases, forman
do en el educando asociaciones de los hechos mediante 1la observacidn, la com-
probacién y la experimentacidn, logrando estructuras cognitivas transmitidas
por maestros, los padres de familia y por los medios masivos de comunicacidn,

pero que carecen de conciencia original del educando. Dicha estructura cogni-
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tiva, vista como un todo, sin ser dindmica ni cambiante, sin embargo existe -
un desarrollo memoristico y psicomotor, que comienza por el sistema de nervios
motares y con el tiempo el aprendizaje se logra de forma motora esperando una

nveva informacién seguir construyendo estructuras cognitivas (ver Watson, Tho

rndike, Skinner, Gaghe, De Vega, Brown, entre otros).

El segundo se ha ensayado poco en nuestro pais, con base en los plantea--
mientos de la escuela de Ginebra, donde se busca el conocimiento centrado en -
el educando para formar sus propias estructuras cognoscitivas, por medio de la
asimilacidén y la acomodacidn, logrando construir estructuras dindmicas y cam--
biantes segun la experiencia de cads educando, pero con libertad mediatizada -
por el docente al plantear lo que el educando debe experimentar por medio de -
dindmicas de grupo (ver Inehelder, Piaget, Ferreiro, etc. y otros con mds peso

en lo social, ver a Wallon, Vygotsky, Luria, Bruner, etc.).

El Gltimo se ha ensayado en nuestro pais, pero sin darle importancia, y -
se maneja a nivel de consejo por maestros, padres de familia y la sociedad en
general, el aprendizaje afectivo-social lo plantea en principio el Psicoandli-
sis, donde se enfatiza en las fuerzas naturales del individuo y las fuerzas so
ciales donde vive el ser humano. Este proceso logra la concietizacién del indi
viduo al relacionar y analizar su modo de vivir; entre las categorias que pro-
pone dicho proceso se encuentran: libertad, cardicter, interés, mecanismos de -
defensa, liderazgo, angustias,sentimientos, obediencia, desarrollo sexual, ---

etc., entre otras (ver S. Freud, A. Freud, etc, y sobre grupos).

Lo antes mencionado desde el punto de vista psicoldégico, pero en el papel
de la pedagogia se ha ensayado en nuestro pais la educacién funcional por me--
dio de objetivos y la tecnologis educativa, sin embargo pars el taller de comu
nicacién se utilizard la educacién permanente ya mencionada con anterioridad.

Y el marco tedrico de dicho taller es el siguiente:
Sobre el desarrollo instrumental se tomard las técnicas de estudio que ha

experimentado Brown W. F. y la propuesta de procesamiento de datos de De Vega
en la categoria de pensamiento.
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Sobre desarrollo cognoscitivo las propuestas de J. Piaget sobre las opera
ciones formales y Vygotsky sobre las funciones psicoldégicas superiores (avanza
das) .

Y sobre el desarrollo afectivo-social la propuesta de S. Freud en la cate

goria de conciencia.

Con el uso de las propuestas para la construccidn del taller de comunica-
cién no se busca encontrar convergencias o divergencias entre unas y otras, si
no, por el contrario se retoman como estudios realizades y experiencias que --
puedan explicar el desarrollo integral del adolescente y poder prever su mejor

desarrollo humano como ser social.

DESARROLLO INSTRUMENTAL

Las técnicas de estudio en su primer momento son instrumentos para lograr sa--
ber estudiar, ensefian a programar actividades, a preparar informes escritos y
orales, a elaborar guias de estudio, a usar la biblioteca, a mejorar la memo--
ria, a tomar apuntes, a administrar el tiempo, a comprender lo que se lee, a -
hacer restUmenes y cuadros sindpticos, a saber escuchar, a preparar examenes, -
etc.

Dichas técnicas tienen la finalidad de que el educando las conozca y las
maneje, pero, hasta la fecha, sdlo se conocen, ya que han sido trabajadas como
un tema menor que carece de importancia para la mejor formacidn del educando y
éste, al enfrentarce al estudio no sabe organizarlo, clasificarlo y usarlo; y
al llegar a niveles superiores educativos no sabe estudiar, lo cual propicia -
poca voluntad;_motivacidn y actitud hacia el estudio; por ende la falta de uti
lizacidn adecuada de técnicas de trabajo intelectual genera carencia de hdbi--

tos de estudio y alumnos con pereza mental hacia el trabajo intelectual.

Existen experiencias de eficacia en el manejo y aplicacidn de técnicas de
estudio, por ejemplo: en Inglaterra, EEUU, URSS, Checoslovaquia; los mds cerca

nos en Venezuela, cursillos (mini-taller) duracién 7 dias con 5 a 7 horas dia-
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rias de 1980 a 1984; en EELU, los trabajos de Broen, donde relata resultados -
objetivos sobre eficiencia de 1952-1962, en sus obras, pruebas, encuestas y ma-
nuales para alumnos e instrutaores.

En Inglaterra los trabajos de Richardson en Londres (1976-1979) manifes--
tando algunos métodos de aplicacidn en el aula inspirados en las propuestas pe
dagdgicas de Freire, Bruner y C. Rogers.

En Rusia, los trabajos de V. Makarievich que se basa en la orientacidn de
la investigacidn psicoldgico-pedagdgica de la carga de trabajo escolar, y cola
boradores (estas investigaciones estdn enfocadas desde el punto de vista meto-
doldgico, psicolégico y fisioldgico; en escuelas de experimentacidn en diferen
tes poblaciones de la URSS).

En Espaiia tiene antecedentes desde 1960, y para 1970, las técnicas de es-
tudio son establecidas en 1la Ley Federal de Educacidn. Su aportacidén mds obje-
tiva es 1a "agenda escolar del alumno"; sus objetivos marcan tres dimensiones:

ayudar, refarzar y estimular; con la finalidad de que el educando obtenga una
herramienta prdctica de trabajo-estudio, para ayudarlo a desarrolarse con éxi-
to y satisfaccidén en los aprendizajes escolares, previniendo el fracaso esco--
lar, mejorando el rendimiento escolar y la desercién. A su vez, es un instru--
mento de educacidn personalizada, pues programa sus actividades y fomenta el -
desarrollo de habitos de trabajo, estudio de orientacién y responsabilidad.
(39)

En México, el primer curso se origine en Monterrey, N.L., en el ITESM, en
1974. Basado en trabajos de Inglaterra y EEUU.

Para 1974 se inicia en la UNAM el sistems de "orientacién de estudiante
a estudiante® basado en los trabajos de Brown, hasta 1976. Para 1977, se divi-
de el grupo de investigadores, unos en la UNAM y otros en la UAM con enfoques-
diferentes.

En 1982 se publican resultados e instrumentos de la UAM. "Inventario de -
estudio para diagndstico breve y curso de estudio de autocontrol”.
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En 1985 1a UNAM publica la "Guia del estudiante, Una opcidn en la capaci-
tacién para el estudio y el aprendizaje", basado en los trabajos de Brown y el
aprendizaje significativo. Con esta publicacién la UNAM por medio del CISE, ha
llevado a cabo cursillos a principios de cada afio lectivo en preparatorias y -

facultades de esa institucidn.

Con esta perpectiva se fundamenta el uso de las técnicas de estudio para
el taller de comunicacién. Es un hecho que todas en conjunto nos ayudan para -
lograr los hédbitos de estudio, pero centremos la atencidn en la comprensién --
del contenido de los textos escritos, donde existe un proceso emtre el lectar y el avtar;
y &1 comprender el texto, suceden dos procesos fundamentales; la percepcién de
los simbolos graficos y la decodificacién de éstos; es decir, la traduccidn de
los simbolos graficos a sus representaciones fonoldgicas (Morles, 1982); enton
ces, "aprender el contenido de un texto incluird no sélo el hecho de que el in
dividuo perciba los simbolos gréfices, los codifique y obtenga la informacidn
a que se refiere, sino, ademés, que almacene esa informacidn en su memoria se-
méntica y que esté en capacidad de evocarla o tener acceso a ella cuando las -
circunstancias lo determinen" (Morles 1984). Como segundo momento, estd el ma-
nejo donde existen estrategias para obtener habilidades en la comprensidén de -
la lectura, ya que se refieren a las capacidades del lector para procesar la -
informaecidén contenida en el material escrito; este procesamiento consiste en -
una serie de operaciones cognoscitivas que son:

"Las estrategias de organizacidn comprenden todo lo que el-
lector ejecuta a nivel cognoscitivo para organizar o dar un
nuevo orden a la manera como estd presentada la organiza---
cién de informecidn del texto.

-Las estrategias de focalizacidén incluyen aquellas que sir--
ven para precisar el contenido del texto, tales como ubicar
o formuler interpretaciones parciales del texto s medida que
se va leyendo, leer con intencidn de dar respuestas a deter
minadas preguntes. -

-Las estrategias de elsboracién incluyen las acciones que im
plican la creacién de nuevos elementos relacionados con el
contenido del texto para hacer éste mds significativo. Tal
seria el ceso de proveer ejemplos o comentarios, formarse -
imdgenes mentales, pensar en analogias, pensar en otras ---
ideas relacionadas, parafrasear el texto, formularse pre--
guntas o hipdtesis, etc.

-Las estrategias de integracidn son las que buscan unir par-
tes de la informacidn disponible en un todo coherente; com-
prende acciones tales como relacionar el contenido del tex-
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to con. los conocimientos previos que posee el lector, formu
lar interpretaciones sobre el contenido sGlo después de ---
leer trozos mds o menos largos o después de finalizar la --
lectura completa.

Y las estrategias de verificacidn son las que buscan compro
bar lo cierto de las interpretaciones logradas. Comprenden,
por ejemplo, cotejar la coherencia de las interpretaciones
parciales y la inclusidn de todos los elementos comprendi--
dos en el texto. Este cotejo se realizaria tanto continua--
mente como al final de 1a lectura. Ademds de usar las estra
tegias cognoscitivas mencionadas, se ha podido determinar -
que los mejores lectores se caracterizan por usar una serie
de estrategias metacognoscitivas (Brow, Campione y Day, ---
1981; Fitzgerald 1983 y Morles 1983), que son acciones cons
cientes que ejecutan los lectores para asegurar efectividad
del procesamiento de informacién contenida en el texto. ---
Ello, es conocido como metacomprensidén del texto: es decir,
consciencia de los procesos que intervienen en su compren--
sidn.

Estas estrategias son: 1) correspondientes en la planifica-
cidn del proceso de comprender, que incluyen precisar el --
propdsito y la meta de la lectura,determinar cudnto sabe el
lector sobre el tema que lee, seleccionar las técnicas apro
piadas para el procesamiento (...). 2) Las correspondientes
a la regulacidon del proceso, que incluyen supervisar perma-
nentemente su ejecucidn para verificar si se estdn utilizan
do las estrategias cognoscitivas apropiadas, determinar la
presencia de problemas de comprensidn, actuar para resolver
apropiadamente tales problemas, determinar cudndo se debe -
cambiar una estrategia por otra, etc.

3) Las correspondientes a la evaluacidén de la ejecucidn, --
que comprenden determinar cudndo y cuanto se ha comprendido,
determinar 1la eficacia de las estrategias empleadas, tanto-
cognoscitivas como metacognoscitvas". (36)

Las demds técnicas se llevan a cabo a partir del uso de esta primera; y -
en el transcurso de este trabajo se irdn manejando.

El otro argumento tedrico es sobre el procesamiento de datos que es conse
cuente del primero, a cargo de De Vega (1986) cuando explica lo referente al -
pensamiento, esta propuesta se encuentra en los estudios sobre la ciencia cog-
nitiva, donde no todo es instruccidn, sino que existe la tendencia de incorpo-
rar el aprendizaje por descubrimiento y se toman estudios experimentales de --
los supuestos tedricos de la escuela de Ginebra, pero en el campo de la induc-
cién ya que la deduccidn se ve como conservadora.
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El texto hace comparaciones sobre los elementos que contienen las computa

doras y las estructuras cognitivas de la mente humana.
Pero veamos qué explicacidn manifiesta sobre pensamiento:

"El pensamiento implica una actividad global del sistema --
cognitivo, con intervencién de los mecanismos de memoria, -
la atencidn, las representaciones o los procesos de compren
sién; pero no reducible a éstos. Se trata de un proceso men
tal de alto nivel que se asienta en procesos mds bésicos pe
ro incluye elementos funcionales adicionales, como estrate-
gias, reglas y heuristicos. (...) desarrollaremos tres gran
des nicleos de investigacidén en la psicologia cognitiva del
pensamiento: 1) Estudios sobre el razonamiento deductivo, -
que abarcan un amplio nidcleo de estudios en que se observan
empiricamente los rendimientos de las personas en tareas de
inferencia ldgica; 2) Estudios sobre el razonamiento induc-
tivo, que abarcan aquellas investigaciones sobre prondsti--
cos y juicios de probabilidad del hombre de la calle, asi -
como los procesos de atribucidn causal; 3) Estudios sobre -
resolucidn de problemas, que establecen una teoria general
sobre el "solucionador" humano de problemas, de la que deri
van modelos especificos de tarea para ciertos problemas”.
37)

Sobre los estudios de razonamiento deductivo manifiesta que lo reduce a -
la dualidad competencia-actuacidn; "La competencia es un sistema de reglas for
males ideal, mienmtras que la actuacidén es la manifestacidn fisica de la compe-
tencia, generalmente distorsionada e imperfecta por la mediacidn de factores -
psiquicos, contextuales, etc."; donde este dispositivo de inmunizacién no es -
perfecto, pues se falsean los datos obtenidos, ya que si los sujetos obtienen
pautas de rendimiento predichas, se atribuye a la competencia. Si obtienen las
pautas de rendimientos inesperados, se defiende la competencia a pesar de todo.
En la mayoria de los casos, el componente de competencia formal se establece a
priori, sin otra justificacidn que la intuicidén del tedrico, y a comtinuacidn
se elaboran los factores psiquicos de la actuacidn que interactuan con la com-
petencia produciendo razonamientos defectuosos. El razonamiento deductivo es -
una actividad conservadora, ya que a partir de la informacidn implicita en las

premisas establece una conclusidn neceseria. (38)

Sobre el razonamiento inductivo manifiesta que operando en casos particu-

lares pretende inferir una conclusidn o un resutado general o particular. Ls -
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explicacién del razonamiento inductivo lo divide en: prediccidn y causalidad;
utiliza en prediccidn la constante de incertidumbre, ya que el individuo o el
grupo planean cursos y toman decisiones que se basan en eventos futuros o de -
caracter incierto, y se comprueban con evidencias de la representatividad (eva
luacidn) del grado de correspondencia o similitud entre una muestra y una po--
blacidn, entre un acto y un autor o un resultado y un modelo. A su vez esta re
presentatividad se manifiesta con la accesibilidad, que son las asociaciones -
evocadas que permiten al sujeto inferir la frecuencia de un suceso, categoria
o relacidn, en forma recordar o imaginar; asi los sujetos explotan de modo in-

tuitivo su conocimiento de las leyes asociativas.

Esta accesibilidad, la divide en: aportaciones empiricas (ya que ofrecen
datos de interés heuristico), anclaje (cuando las personas deben realizar una
estimacién partiendo de un dato inicial, la inferencia resultante estard muy -
sesgada por dicho acto. El anclaje es una informacién poco fiable e irrelevan-
te es causa de errares y sesgos), correlaciones ilusorias (cuando dos eventos
estdn asociados conceptualmente, los sujetos tienden a sobreestimar la frecuen

cia con que concurren en la realidad) y canstruccién de escenarios:

"La construccidn de escenarios o simulacidn es una poderosa
estrategia cognitiva, pero que también induce & errores. En
primer lugar los escenarios suelen ser modelos simplifica--
dos de una realidad compleja, y los sujetos no pueden apre-
ciar facilmente las posibles interacciones entre los parame
tros de la "simulacién”. En segundo lugar, los escenarias -
estan compuestos de elementos plausibles relacionados entre
si, pero la probabilidad acumulada de que toda la secuencia
se desarrolle segin lo previsto tiende a ser baja. De ahi -
que las predicciones no se acumulen frecuentemente 8l irrum
pir elementos nuevos o "imprevistos". Por ¢ltimo, la cons--
truccién de modelos es susceptible s la fslacis de la con--
juncién". (39)

En cuanto a la causalidad, la divide en: universalidad del andlisis cau--
sal y sesgos en el andlisis causal. El primero lo subdivide en: establecimien-
to de contingencias en los animales (enumera los experimentos del condiciona--
miento cldsico y operatorio y experimentos con tres grupos de perros con la fi
nalidad de conducta-resultado y la teoria de incapacidad), percepcidén de la --
causalidad (se refiere unicamente a una forma de causalidad mecdnica registra-

da en el campo visual. O sea, causa-efecto), adquisicién de la nocidn de causa
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lidad (le da crédito a las investigaciones sobre el desarrollo de Piaget, --
Lamb, Suomi y J. S. Watson en tres razones; 1) la emergencia temprana, a los
pocos meses de vida, de fendmenos de andlisis causal; 2) se ponen de mani--—-
fiesto los diversos grados de complejidad a medida que se desarrollan las no
ciones causales; 3) se observa la preponderancia de la atribucidn causal en

el dominio social. Las categorias son: el animismo, artificialismo y la cau-
salidad mdgica), la causalidad en otras culturas (correlaciona las catego---
rias de animismo, artificialismo y causalidad mdgica entre la cultura occi---
dental y el primitivo) y la causalidad en la ciencia (enfatiza que el cienti
fico, y el hombre de la calle (o el "salvaje") comparten 1s necesidad de com-
prender y explicar la realidad. El cientifico dispone de técnicas e instru--
mentos que optimizan el cémputo de covariaciones, mientras el sujeto ingenuo
se limita a una valoracidn intuitiva). Para explicar la causalidad se basa -

en la teoria constructivista de esta manera:

"Utilizando una terminologia actual, podriamos sefialar el
cardcter constructivista de la causalidad; se trata de un
producto cognitivo que combina la informacidn de los da--
tos (covariaciones) con esquemas conceptuales en la mente
del cientifico o del hombre de la calle (...) En suma, —-
hemos mostrado la generalidad de 1a causacién como proce-
so psiquico. Los animales y las personas comparten la per
cepcidn de contingencias entre su conducta y el ambiente.
Ademdés los humanos son capaces de elaborar atribuciones -
causales interpretatives de las contingeneias. Esto ocu--
rre de modo automdtico en la percepcién de interacciones
mecdnicas en el campo visusl, pero también en el mundo in
terpersonal. El1 desarrollo de la causalidad se inicia a
los paocos meses de vida en el nifio, y se extiende al mun-
do social y fisico. Por (Gltimo, las nociones causales se
hallan en las concepciones mdgicas de los primitivos y en
las sofisticadas teorias del cientitico". (40)

La segunda, o sea, sesgos en el andlisis causal (la atribucidn causal -
es una operacidén conceptual que establece una relacidn entre ua agente y un
resultado: esa atr}bucidn se apoya en una base de datos. Un efecto es atri--
buido a una causa cuando existe contingencia objetiva entre ambos, de modo -
que el efecto tiende 8 ocurrir cuando la causa estd presente, y suele estar
ausente en ausencia de la causa),la subdivide en: principio de similitud ---
(de manera superficial), error fundamental de atribucidén (cuande no existe
una correspondencia equivalente entre conducta y situacidn), atribucidn a --
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uno mismo y atribucién a otros (es la interpretacidén de su propia conducta y
la de los demds -sesgo disposicional-), ilusidn de control (consiste en que
las personas tienden a exagerar la relacidn causal entre sucesos externos o
entre su conducta y los sucesos, incluso en situaciones en que no hay contin
gencias objetivas), y causalidad minima (tendemos a sobrestimar el valar de
las atribuciones unicausales, a conformarnos con una sola causa plausible, -

minimizando otras causas concurrentes).

La resolucidn de problemas la divide en: Introduccidn, una muestra de -
problemas y procesamiento de informazidn en la solucidn de problemas; que es
pecifica de la siguiente manera: en la introduccidn manifiesta la referencia
de que en los Ultimos veinte afos se ha desarrollado la teoria de procesa---
miento de informacidn; que se aplica fundamentalmente a problemas bien es---
tructurados (problemas ‘de transformacidén y de ordenacién, en la clasifica---
cidn de GREENO). Los principales componentes son: el sistema de procesamien-
to de informacidn humano (es un sistema adaptativo y flexible que puede gene
rar programas con base en la situacidn-problema; mediante la memoria a corto
plazo y la memoria a largo plazo, ya que la primera es de capacidad limitada
y la segunda es donde se almacena gran cantidad de informacidén relevante, a
la primera también se le llama memoria operativa), la estructura del medio -
de la tarea (es donde se establece el estado inicial, la meta y las restric-
ciones que deben tenerse en cuenta), el espacio problema (que se subdivide -
en: las caracteristicas bdsicas del sistema de procesamiento de informacidn,
las caracteristicas invariantes que ocurren en ese espacio, la estructura --
del medio del espacio del problema, y la estructura del espacio problema que
determina los programas posibles de empleo en la resolucién de praoblemas).

Asi, para la resolucidn de problemas se utilizan los protocolos verba--
les, por ejemplo: "pensar en voz alta", la bisqueda del espacio problema y -
el razonamiento predictivo mediante la heuristica, donde este Ultimo enfati-
za la estrategia del andlisis medio-fin y la planeacién y conocer los siste-
mas de produccién mediante la MCP y MLP; entonces los sistemas de produccidn
son un formalismo poderoso para la resolucidn de problemas, ya que reflejan
algunas caracteristicas del solucionador de problemas, dado que su cardcter
de unidades procedimentales garantizan la reactividad del sistema de informa

cidn externa eliminando el “"solipsismo" de otros lenguajes formales como las
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proposiciones. Esta reactividad es sin duda una caracteristica del procesa
dor humano, ademds los sistemas de produccidn son conjuntos de reglas de cém
puto locales, especificas de tarea, que posee el solucionadar humano; por —-
Ultimo, los sistemas de produccidn se suelen elaborar con una vocacién, de -
simulacidn psicoldgica, mds que la mera Inteligencia Artifieial®. (41)

Estas dos posiciones nos ensefian los mecanismos del pensamiento, por —-
ejemplo, la memoria, la atencidn, las representaciones o los procesos de com
prensidn.

DESARROLLO COGNOSCITIVO

En esta parte se toman los planteamientos de Vygotsky y de J. Piaget.
Vygotsky, al referirse a la apropiacidn del conocimiento afirma:

"(...) las funciones psicoldgicas elementales como la me-
moria, la atencidn, la percepcidn y el pensamiento apare-
cen primero en forma primaria para luego cambiar a formas
superiores. Vygotsky, distingue entre linea de desarrollo
"natural” y la linea de desarrollo "social™ (o cultural)
(1960 pp47). El desarrollo natural produce funciones con-
formas primarias, mientras que el desarrollo cultural ---
transforma los procesos elementales en procesos superio--
res (...)". (42) )

El desarrollo social, el mismo autor lo explica por medio de estos cri-
terios:

"1) el paso del control del emtorno al individuo es decir
la emergencia de la regulacidén voluntaria, o sea, (...) -
la caracteristica fundamental de las funciones elementa--
les es que se encuentran total y directamente determina--
das por la estimulacidn ambienmtal. La caracteristica cen-
tral de las funciones superiores es la estimulacidn auto-
generada, es decir la creacién y uso de estimulos artifi-
ciales que se convierten en las causas inmediatas del com
portamiento. -
2) el surgimiento de la realizacién consciente de los pro
cesos psicoldgicos (...) estrechamente relacionado con el
anterior, que diferencia las funciones psicoldgicas supe-
riores de las elementales es su "intelectualizacién® o --
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realizacion consciente.

3) los origenes sociales y la naturaleza social de las --
funciones psicoldgicas superiores (...); no es la natura-
leza, sino la sociedsd, la que, por encima de todo, debe -
ser considerada como el factor determinante del comporta-
miento humano. Vygotsky estaba interesado particularmente
en cémo la interaccidn social en pequefos grupas o en dia
das conduce a un funcionamiento psicoldgico superior del
individuo (...) esta transicidn desde una influencia so--
cial externa sobre el individuo a una influencia social -
interna sobre el individuo (...) se halla en el centro de
nuestra investigacidn.

4) el uso de signos como mediadores de las funciones supe
riores presuponen la existencia de herramientas psicoldgi
cas o signos, que pueden ser utilizados para controlar la
actividad propia y de los demds (lenguaje). (43)

Se puede entender que las funciones elementales gue marca este autor --
pueden avanzar hacia-un nivel superior mediante el papel que juega el lengua

je como herramienta psicoldgica en la actividad o la accidn del individuo.
Pero es necesario entender mejor lo que es herramienta para este autor.

Se entiende por herramientas a los signos como mediadores de las funcio
nes psicoldgicas superiores en forma de lenguaje; Vygotsky lo explica de la

siguiente forma:

"Desde nuestra perspectiva, las funciones redimentarias y
superiares (avanzadas) son los dos polos del comportamien
to. Son sus puntos inferior y superior; designan los 1imi
tes dentro de los que se distribuyen los niveles y formas
de las funciones superiores (1960 pp. 88-89). Sin embargo
estas propiedades, relacionadas con los instrumentos de -
mediacién, solamente se manifiestan durante los periodos

iniciales del desarrollo de las funciones psicolégicas su
periores. (44) -

Sobre descontextualizacidn:

"Vygotsky concibid un principio de desarrollo que etique-
taré como principio de descontextualizacidn de los instru
mentos de mediacidn (es el proceso mediante el que el si§
nificado de los signos se vuelve cada vez menos dependien
te del contexto espacio-temporal en el que son utiliza--—
dos)". (45)
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La funcidn principal de la descontextualizacidn es el interés de centrar
se en el desarrollo de los conceptos o significados abstractos de las pala---
bras en su andlisis de los instrumentos de mediacién a lo largo de la histo-—-

ria social (Vygotsky).

Segin la propuesta de Vygotsky existe el desarrollo natural que genera -
las funciones psicologicas elementales (memoria, atencidn, percepcidn y pensa
miento), pero la transmisidn social fomenta el desarrollo social y las funcio
nes elementales se transforman en funciones psicoldgicas superiores, donde --
las primeras son determinadas por la estimulacidn ambiental y las segundas se
generan con estimulacidn autogenerada. Asi, las funciones elementales se ———-
transforman en realizaciones concientes intelectualizadas, como funciones su-
periores, pero estas Ultimas contienen dos propiedades, la primera, las fun--
ciones rudimentarias de instrumentalizacidn de mediacidn, que con base en el
principioc de descotextualizacidn se logro las funciones avanzadas (segunda --

propiedad) dentro y fuerq del contexto espacio-temporal.

Este desarrollo genético en el plano historia-sociocultural de Vygotsky,
nos plantea la argumentacidn necesaria para tomar en cuenta el desarrolla so-
cial. Sin dejar de lado la propuesta sobre tansmisidn social que maneja J. --

Piaget (1854) en las operaciones formales, cuando menciona:

"En pocas palabras, una adecuada transmisién verbal de in
formaciones relativas a estructuras operatorias sdlo es -
asimilada en los niveles en que estas estructuras se ela
boran en el terreno de las propias acciones o de las ope-
raciones en cuanto acciones interiorizadas, y el lenguaje
aunque favorece esta interiorizacidn, no crea ni transmi-
. te estas estructuras ya terminadas, por via exclusivamen-
te lingiistica.
Sin embargo, en el nivel de las operaciones formales o hi
potético-deductivas, (es) donde pueden abordarse con ma--
yor claridad, purque estas operaciones ya no tratan sobre
objetos mismos, como las operaciones concretas, sing so--
bre proposiciones, hipdtesis enunciadas verbalmente etc.
Las operaciones proposicionales que se constituyen de es-
te mado desde los once o doce afios a los catorce o quince
afios estdn entonces claramente mds vinculadas al ejerci--
cio de la comunicacidn verbsl y no se concibe cdmo se de-
sarrollarian, o mds bien cémo terminarian su desarrollo -
sin el empleo del lenguaje". (46)
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Entonces, el papel de la comunicacidn fomenta las operaciones formales y
el desarrollo social, osea que favorece la formacidén de las funciones psicold
gicas superiores mediante el empleo del lenguaje y el proceso de la descontex

tualizacidn de las herramientas de mediacidn.

Estas argumentaciones sobre las operaciones formales y el desarrollo so-
cial han sido objeto de estudio, por ejemplo: la primera, en las investigacio
nes de: Inhelder, J. de Ajuriaguerra, P.0léron, Vicent, y J. Bruner, entre --
otros. Y la segunda, en los alumnos de Vygotsky entre quienes destaca luria,
con sus trabajos sobre la descontextualizacidn de las herramientas de media--
cién entre dos poblaciones rurales de Rusia, estudiando el papel gue juega el
lenguaje en la formacién de los principales procesos de la conciencia humana;
sus aportaciones se dirigen a la comprensidn de las complejas relaciones indi
rectas existentes entre el lenguaje y los procesos psiquicos, ya que el len--
guaje participa desigualmente en la formacidn de los distintos procesos tras
la palabra, como tras las formas gramaticales que se encuentran en sistemas -
diferentes de relaciones l6gicas, las cuales pueden aparecer de distinta mane

ra en diversas situaciones y en distintas operaciones del pensamiento.

A su vez, en el andlisis detallado de los cambios radicales de los proce
sos psiquicos (modificaciones que expresan las formas sucesivamente cambian--
tes del reflejo de la realidad), decia, Vygotsky que si el nifo pequefio razo-
na recordando, el adolescente recuerda razonando, Asi pues, la constitucidn -
de las formas complejas de reflejo de la realidad y de actividad transcurren
paralelamente al cambio radical del sistema de procesos psiquicos gue reali--
zan dichas formas de reflejo y forman la base de la actividad. Este postulado
designa como estructura ldgica y sistemstica la conciencia: abre a la psicolo
gia nuevas perspectivas. (47)

Luria, seguidor de las ideas de Vygotsky, experimenta en las poblacio--
nes de la URSS, que experimentaban una transformacidn total con la elimina---
cidn del analfabetismo, la transicidn de las nuevas formas socialistas; y el
paso hacia nuevos tipos de relaciones, y cémo todos estos factores conducen -
no solamente a la ampliacidn de los horizontes intelectuales, sino también a
cambios radicales en la estructura de los procesos cognoscitivos. Esta inves-

tigacidn comenzé con Vygotsky y fue terminada por Luria, en lejanas regiones



- 143 -

de UZBE-KISTAN; en los "Kislak" y en los "Djaylay". (48)
Este autor concluye sus trabajos de la siguiente manera:

"Todos los ejemplos aportados demuestran el significado -
decisorio que, ‘para los sujetos del grupo, tiene 1a co---
rrespondencia de los datos del problema con 1la experien--
cia practica concreta.

Si los datos corresponden a la realidad, se aceptan; si -
los datos se apartan de la realidad, la propia hipdtesis
de tales datos resulta imposible y los sujetos contindan
apoydndose en un plano prdctico concreto deformando el —-
problema en correspondencia con los datos reales, o igno-
rando, en general, los datos del problema; en realidad --
contingan realizando no un problema "condicional®, sino -
un problema concreto, que resuelven en la practica. Todo
ello demuestra evidentemente que la operacidn formal del
proceso d= resolucidn del problema representa dificulta--
des, & veces insuperables. Todo ello es comprensible si -
se recuerda que todos los procesos del pensamiento trans-
curren en ellos a un nivel de prdctica intuitiva concreta
y, en consecuencia, no solamente tienen un significado se
mantico distinto, sino también otra estructura psicoldgi-
ca. Los hechos. descritos resultan tipicos del grupo funda
mental de sujetos, los dejkdn de kishlaks alejados, que -
no han expsrimentado en si mismos la influencia formadora
de 1la ensefanza escolar. Cuando estudiamos al segundo gru
po, constituido por personas gue habian pasado por cursos
escolares de corta duracidén o que tenian experiencia en -
formas complejas de relaciones, el asunto cambiaba y el -
paso a la resolucidn de problemas condicionales, que ext-
gen la realizacidn de operaciones ldgicas, formales, empe
zaba a ser posible. Asi, la posibilidad de realizar sin -
dificultad operaciones tedricas condicionales, prescin---
diendo de sus relaciones con la experiencia practica con-
creta resalta en estos casos con plena precisidn. Es de -
esencial interdés el hecho de que tal avance y la posibili
dad de realizar operaciones "tedricas" del pensamiento 16
gico dircursivo aparecen, formalmente, como resultado del
aprendizaje, relativamente corto, en la escuela. Ello de-
muestra una vez mds que la importancia de la escuela con-
siste no solamente en la adquisicidn de nuevos conocimien
tos, sino también en la formacidn de nuevos motivos abs——
tractos de la préctica inmediata, asi como de procedimien
tos formales del pensamiento discursivo, 1dgico-verbal".
(49)

Sin embargo, estos resultados obtienen dos criticas; la primera; de Deve
ga (1986), quien cita a este autor y otro estudio de Scribner y Cole (1981) -
que es similar en comparacidn en las conclusiones de letrados e iletrados, y

manifiesta que cabe pensar que ningun pardmetro cultural tiene en si mismo un
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peso decisivo sobre la destreza mental aunque puede haber un gran efecto acumy
lativo e incluso multiplicativo de todos ellos (urbanizacidn, educacidn formal
creencias racionalistas, medios de comunicacidn de masas, alfabetizacidn, etc.)

(50)

La segunda de Wertsch (1988), quien manifiesta que en occidente, esta in-
vestigacidn seria considerada como intercultural, pero, desde la perspectiva -
de un enfoque vygotskyano, seria mas apropiado considerarla como "interhistdri
ca" ya que Luria y Vygotsky se hallaban mds interesados por la influencia de -
las instituciones socioculturalés de una época histdrica, sobre la actividad -
cognitiva de los individuos cuya socializacidn habia tenido lugar en el seno -
de instituciones de otra época. E1 Asia central soviética servia de laborato--
rio interhistérico ideal, ya que la poblacidn se hallaba en los comienzos de -
la colectivizacidn, un procesc en el que rdpidamente era introducida a las ---
priacticas y habilidades de sociedades de una época diferente desde el punto de
vista del materialismo histdrico. Las conclusiones de esta investigacion son -
las diferencias entre los sujetos alfabetizados y los no alfabetizados en su -
uso de procesos de razonamiento abstractos (es decir, descontextualizados).

Estas conclusiones son similares a las investigaciones de D.R. Olson ----
(1977, 1980) y L.F.M. Scinto (en preﬁsa) sobre efectos del desarrollo de la al
fabetizacidn. Luria afirmaba que los sujetos con una cierta experiencia en con
textos educativos formales eran capaces de utilizar categorias descontextuali-
zadas y afirmaciones, mientras que los sujetos sin ese tipo de experiencia te-

nian dificultades mayores en ese tipo de tareas. (51)

Asi, los estudios de Luria y Vygotsky revelaban una diferencia importante
entre los sujetos alfabetizados y lo no alfabetizados en el empleo de instru--
mentos de mediacidén descontextualizados, concretamente, del lenguaje. Los suje
tos alfabetizados demostraron una voluntad y capacidad de operacidn con obje--
tos linguisticos y con una realidad creada linguisticamente. Estos categoriza-
ban objetos, aceptaban premisas y extraian conclusiones basdndose exclusivamen
te en instrumentos lingiisticos. Los sujetos sin formacién no mostraron esa --
tendencia. En su lugar, invocaban experiencias prdcticas, no lingiisticas, en

sus razonamientos. (52)
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A través de estas ideas se resalta el desarrollo natural y el desarrollo
social, donde se interaccionan mediante el principio de descontextualizacidn
(existen estudios de este rubro; ver Ginsburg, 1982; Ginsburg, Posner y Rus--
sell, 1981; Ginsburg y Allardice, 1984; en el estudio de tres sistemas cogni-
tivos para poder obtener explicaciones sobre la interaccidn del desarrollo na
tural y el desarrollo social y los estudios de Saxe, 1981, 1982a y 1982b; Sa-
xe y Posner, 1983, sobre la numeracidn y el razonamiento de los instrumentos

de mediacién y premediacidn entre otros).

Sobre estos procesos que menciona ‘vgotsky y el conocimiento del adoles-
cente que se manejé con anterioridad e.. este trabajo se puede destacar el usc
del lenguaje para intelectualizar las funciones psicoldgicas elementales ha-—-
cia las funciones psicoldgicas superiores, rescatando el principio de descon-
textualizacién de las herramientas rudimentarias hacia herramientas avanzadas
ademds, las funciones de las operaciones formales que maneja J. Piaget, ya --
mencionadas, en la utilizacidn de proposiciones y la significacidn de simbo--
los por el adolescente seguin Piaget; por dltimo, hay que destacar el papel --

que le confiere a la influencia Vygotsky.
- DESARROLLO AFECTIVO-SOCIAL - .~

Se pudo observar en el apartado anterior los trabajos experimentales so-
bre la influencia, pero en direccidén cognoscitiva, shora bien, en este espa--
cio sobre argumentacidn tedrica veamos el tratamiento de la influencia, pero
de manera psicoanalitica, a cargo de S. Moscovici por un lado y, por el otro,
dando un acercamiento al conocimiento de la conciencia y los consciente con
base en las ideas de S. Freud.

Moscovici (1981), se basa en la influencia y la divide en funcional y ge
nética; la primera, afirma "que es un efecto unilateral de la fuente sobre el
blanco y la segunda el efecto reciproco que implica accidn y reaccidn tanto -
de la fuente como del blanco y en ésta se busca la interaccidn social (...);

(o sea) la primera es una accidn asimétrica y la segunda una accidn simétrica"
(53)

0 sea, que la influencia que propone este autor, se puede observar en el
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grupo escolar; ya que existen las discusiones grupales, donde el maestro es -
unidireccional (fuente) al ser intencionil para guiar la apropiacidén del cono
cimiento y el alumno es el foco dz atencidn, ya que respanderd a las motiva--
ciones gue genera la fuente de informacidn. Pero si las discusiones grupales
fueran de forma genética seria en plenaria, y tanto el maestro como el alum-
no serian la fuente y el foco y viceversa, y la relacidn interperscnal seria

simétrica y no asimétrica, como lo manifiesta la educacidn tradicional.

Este cambio d= influencia determina un proceso contra el control social

y es la bisqueds del cambio social; Moscovici lo explica d= esta manera:

"(...) resulta claro que el cambio social es el proceso --
central de la influencia en sus manifestaciones iniividua-
les y colectivas. La oposicidn entre cambio social y con--
trol social, estd intimamente unida a la direccidn, origen
y efectos de influsncia. E1 cardcter crucial d= esta oposi
cidn reside 2n el hecho de que calaliza y orienta todo ---
nuestro enfoque de las relaciones sociales y las cuzstiones
que hemos suscitado a este propdsito. Es importante tam---
bién por otra razén: esa oposicidn nos obliga 3 revisar --
nuestras teorias sobre el cambin de actitud si queremos --
que puedan aplicarse a los individ:ios lo mismo que a los -
grupos. Concentrdndonos en las presiones que determinan el
cambio social llegaremos a reconocer la necesidad dz descy
brir y de tomar en consideracidn la innovacién". (54)

La discusidén grupal en plenaria ejercs influencia de forma reciproca con
sentido de cambio en las estructuras cognoscitivas de los integrantes, y esta
influencia crea desacuerdo y conflicto (condicidn necesaria de la influencia)
es el punto de partida y el medio para cambiar a los otros, para establecer -
nuevas relaciones o consolidar las antiguas. La incertidumbre y la ambigiedad
que son inevitables. Desde el momento en que se deja sentir el desacuerdo, es
percibido como estado amenazante, creador de angustia; indicas que el frdagil -

pacto de las relaciones, las creencias y el consenso va ha ser cuestionado.
(55)

Ese frdgil pacto de relaciones se debe al comportamiento del individuo;

sobre ello Moscovici explica los diferentes comportamientos siguientes:

"El estilo de comportamiento hace refereacis a la organiza
cidn de los comportamientos y a las opiniones, al desenvol
vimiento y a la intensidad d= su expresion; a la retdrica
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del comportamiento y de la opinidn. Hay cinco comportamien

tos que son: N

a) El esfuerzo es el papel que cumple el esfuerzo psicold-
gico desplegado para justificar o cambiar (...).

b} La autonomia es un valor que cuando se manifiesta susci
ta reacciones positivas, si es una independencia de jui
cio y actitud o bien la reaccidn de extremismo que im--
plica una actitud consistente e intransigente.

c) La consistencia es el comportamiento que ejerce influen
cia de una parte expresa, o bien una firme conviccidén -
en circunstancias en que las opiniones son habitualmen-
te menos seguras, o bien una solucidn de recambio véli-
da a opiniones dominantes. Ya que el educando consiste
no sdélo parece muy seguro de si mismo, sino que garanti
za también que un acuercoc con €1 11evara a un consenso
s6lido y duraderc.

d) Equidad significa simultdneamente la expresidn de un --
punto de vista particular y la preocupacidn por la reci
procidad en la expresidn de las opiniones. Dicho de ---
otro modo, todos tienen una probabilidad de ser compren
didos y el juego queda abierto hasta cierto punto. En -
estas condiciones, los individuos estdn mejor prepara--
dos para someterse a una influencias a cambiar, porque -
saben que no son los Unicos en hacerlo.

e) Rigidez, puéde ser una causa de la influencia, pero pue
de ser también un abstdculo. En primer lugar, la antipa
tia nace de los comportamientos que carecen, frente a
las reacciones ajenas, de finura, flex1b111dad y sensi-
bilidad. En segundo lugar, el camportamiento rigido es -
sintoma de conflicto, de negativa a aceptar un compromi
so0 0 a hacer concesiones y de una voluntad de imponer -
el propio punto de vista a toda costa. Tal rigidez pue-
de atribuirse a veces a la incapacidad de un individuo
0 de un grupo para apreciar ciertos aspectos de la rea-
lidad o para abandonar los puntos de vista limitados --
que se han impuesto". (56)

Asi, el frégil pacto de las relaciones interpersonales, queda en la res-
ponsabilidad del guia, ya que si logra ser directivo y no directivo, bajo los
cinco comportamientos mencionados, podrd adaptarse al grupo y a su vez compar
tir la responsabilidad con el grupo, fomentando el proceso dialdgico en la --
discusidn grupél en plenaria y asi propiciar la comunicacidn dentro y fuera -

del aula escolar.

Moscovici afirma que sus investigaciones se dirigen a conocer el efecto
que ejercen las palabras y las imdgenes, en suma todos los mensajes de todo -

tipo, en cada uno de nosotros,
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Freud, manifiesta:

"E1 psicoandlisis no ve en la conciencia la esencia de lo -
psiquico, sino tan sélo una cualidad de lo psiquico, que --
puede sumarse a otras o faltar en absoluto (...). Ser cons-
ciente es, en primer lugar, un término puramente descripti-
vo que se basa en la percepcidén mds inmediata y segura. La
experiencia nos muestra luego que un elemento psiquico (por
ejemplo, una percepcidn) no es, por lo general, duraderamen
te consciente. Por lo contrario, la conciencia es un estado
eminentemente transitorio. Una representacidn consciente en
un momento dado no lo es ya en el inmediatamente ulterior,
aunque pueda volver a serlo bajo condiciones fécilmente da-
das (...). Nos hemos visto obligados a aceptar que existen
procesos o representaciones animicas de gran energia que, -
sin llegar a ser conscientes, pueden provocar en la vida --
animica las mds diversas concecuencias, algunas de las cua-
les llegan a hacerse conscientes como nuevas representacio-
nes (...). Bastaria recordar que en este punto comienza la
teoria psicoanalitica, afirmando que tales representaciones
no llegan a ser conscientes por oponerse a ello cierta ener
gia, sin la cual adquiririan completa conciencia, y se ve--
ria entonces cudn poco se diferenciaban de otros elementos
reconocidos como psiquicos". (57)

"El estado en el que estas representaciones se hallaban an-
tes de hacerse conscientes es el que conocemos con el nom--
bre de represidn, y afirmamos advertir durante la labor psi
coanalitica la energia que ha llevado a cabo represidn y la
ha mantenido luego. Asi pues, nuestro concepto de lo incon-
ciente tiene como punto de partida la teoria de la repre---
sidn. Lo reprimido es para nosotros el prototipo de lo in--
consicente. Pero vemos que se nos presentan dos clases de -
inconsicente: lo inconsciente latente, capaz de conciencia,
y lo reprimido, incapaz de conciencia (...). A lo latente,

que s6lo es inconsciente en un sentido descriptivo y no en-
un sentido dindmico, lo denominamos preconsciente, y reser-
vamos el nombre de inconsciente para lo reprimido, dindmica
mente inconsciente. (...) Tenemos pues, tres términos: cons
ciente (Cc), preconsciente (Prec.) e inconsciente (Inc.), -
cuyo sentido no es ya puramente descriptivo (...); supone--
mos en todo individuo una organizacidn coherente de sus pro
cesos psiquicos, a la que consideramos como su yo. Este yo
integra la conciencia, la cual domina el acceso a la motili
dad, esto es, la descarga de las exitaciones en el mundo --
exterior (...). Del yo parten también las represiones por -
medio de las cuales han de quedar excluidas, no sdélo de la

conciencia, sino también de las demds formas de eficiencia

y actividad determinadas tendencias animicas (..). Todo lo

reprimido es inconsciente, pero no todo lo inconiciente es -
reprimido. También una parte del yo, cuya amplitud nos es -
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imposible fijar, puede ser inconsciente, y lo es seguramen
te. Y este Inc. del yo no es latente es el sertido del ———
Prec., pues si lo fuera no podria ser activado sin hacerse
consciente y su atraccidn a la conciencia no opondria tan
grandes dificultades. Viéndonos asi obligados a admitir un
tercer Inc. no reprimido, que hemos de confesar que la in-
conciencia pierde importancia a nuestros ojos, convirtién-
dose en una cualidad de miltiples sentidos que no permite
deducir las amplias y exclusivas conclusiones que esperdba
mos". (58)

Esta explicacidn de la consciencia se basa en el.

"(...) sistema Percepcidn-Conciencia, que se compara con -
la capa cortical de una vesicula de sustanc1a viva: el yo
(...) se ha desarrollado a partir de la capa cortical de -
ello, que dispuesta para recibir y apartar las excitacio--
nes, se halla en contacto directo con el exterior (la rea-
lidad) . Tomando como punto de partida la percepcidn cons--
ciente, el yo somete a su influencia territorios progresi-
vamente mas amplios capas cada vez mds profundas del ello
(...). La percepcién cumple, respecto al yo, una funcién -
analoga a la que posee la pulsidn dentro del ello. Como el
propio Freud indica, la distincidn entre el yo y el ello -
reasume entonces la oposicidn entre la razdn y las pasio--
nes". (59)

De qui se abstrae esta categoria, la cual observa la actitud de Atencidn
Flotante (es actitud mental andloga; objetivo: conseguir una verdadera comuni
cacidn de inconsciente a inconsciente). Veamos a Laplanche y pontalis cuando

dicen:

"Citemos, en relacidn con este problema, dos pasajes de --
Freud: (...) cada uno posee en su propio inconsciente un -
instrumento con el que puede interpretar las expresiones -
del inconsciente de los demds. El Ics de un individuo pue-
de responder directamente al de otro sin que haya pasa por
el Cs. €Esto requiere una investigacidn mds minuciosa, so-
bre todo para decidir si aqui interviene o no la actividad
preconsciente. Pero, en principio, el hecho es incontesta-
ble" (60)

Con el tratamiento de la influencia y la atencidn flotante se pueden for
mar las categorias que sobre el desarrollo afectivo-social se propone para la

construccidn del taller de comunicacidn.
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Ahora podremos observar con mds claridad la argumentacion tedrica en el
desarrollo instrumental, cognoscitivo y afectivo-social, en los cuales se ba-

sa esta propuesta.

Por tanto, las técnicas de estudio (leer para aprender, escuchar con --
atencidn, tomar apuntes, resUmenes y cuadros sindpticos, administracidn del -
tiempo, elaborar informes escritos y orales; guias de estudio, preparar exdme
nes y uso de bibliotecas) son instrumentos que todo estudiante debe conocer y

manejar.

Dichas técnicas son las herramientas elementales para construir el ta---
ller de comunicacidén, ya que durante el procesc de comunicacién escrita y ---

oral se manifiesta su uso permanente.

Como se puede observar, el taller de comunicacidn es un espacio de con--
vergencia para fomentar la discusidn grupal y poder lograr interrelacionar --
los conocimientos sustanciales de las materias a las que se enfrenta el edu--
cando en este nivel educativo; pero para que dichos conocimientos puedan ser
aplicados fuera de la escuela y a su vez rescatar la experiencia cotidiana --

del educando para potencializar lo aprehendido.

Al conocer las técnicas no obtiene estrategia y menos metaestrategias --
(ver Morles), pues se quedan a nivel de informacidn y lo que se busca es que
las maneje continuamente para favorecer el proceso de formacidn y desarrollo

en su disciplina mental.

En el continuo manejo de estas herramientas obtendrd la habilidad hacia

el estudio, entre otras.

Se puede decir que la técnica que se refiere a la comprensidén de la lec-
tura (leer para aprender) es eje primordial para lograr la comunicacidn escri
ta y oral, ya que ensefia a codificar y decodificar el texto escrito y a poder
argumentar su participacidn en la discusién. Pero la discusidn participativa
grupal en contra de la aparticipacidn directiva (por medio del método interro

gativo)}, ya que en la actualidad no se€ forma educandos para discutir.
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Asi, el estudiante mediante la discusidn grupal dejard poco a poco las -
funciones psicoldgicas elementales (desarrollo natural) y las operaciones con
cretas que aprendio en la educacidn primaria para dar paso a la formacidn men
tal de las operaciones formales y las funciones psicoldgicas superiores (desa
rrollo social) mediante la codificacidn, decodificacidn, descontextualizacidn
la atencidn flotante y la memoria activa (operativa), para crear sus propias
estrategias y metaestrategias en la apropiacién del conocimiento consciente;
ya que la influencia grupal juega un papel importante en la construccidn del

pensamiento reflexivo y critico. Dentro del conocimiento oral y escrito.
- ARGUMENTACION TEORICO-METODOLOGICA Y EXPERIENCIA OPERATIVA.
- Desarrollo instrumental.

El uso de las técnicas de estudio, la memoria activa (op2rativa) y el --

aprendizaje significativo.

La memoria activa juega un papel importante en el proceso del taller de
comunicacidn; De Vega (1986) la explica: la menciona demtro de la teoria de -
multialmacén (recordar que este autor propone el procesamiento de datos y lo

explica en su obra):

"La memoria activa corresponde a un fragmento de informa--
cién que se actualiza y recibe atencidn del procesador ---
(suele ser consciente) y en la que se ejecutan operaciones
de control (como codificacidn, repeticidn, imdgenes menta-
les, etc.); puede ser nueva o antigua. A su vez, la infor-
macién de memoria activa puede adquirir finalmente un esta
do permanente gracias al aprendizaje, en cuyo caso tomarad
la forma de una huella de memoria inactiva". (61)

Asi, el papel que juega la memoria activa en el proceso del taller de co
municacidén, se observa cuvando los integrantes del grupo, en la discusidn, ha-
cen notas de las informaciones que se van dando, ya sea con base en sus fi---
chas de resumen, o bien lo que lograron abstraer del tema discutido, llegando
a la interpretacidn para dar paso a la memoria a corto, mediano y largo plazo
ya que la discusidn no termina en el saldn de clases pues se sigue discutien-

do en el patio de 1la escu2la y hasta en el hogar familiar, y mdxime cuando el
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tema es de noticias periodisticas o d2 los medios masivos de comunicacidn; --

llevando a la prictica el conocimiento adquirido fuera de la escuela.

A su vez, este conocimiento se logra hacer significativo para el alumno,
y para la gente que le rodea; esta memoria operativa basada en las fichas de
trabajo y las discusiones va formando almacenamiento de informacidn; por un -
lado la recoleccidn de todas las fichas organizadas por temas o bien por mate
rias y, por el otro, recordando la informacidn con base en la asimilacidn y -
acomodacidén en su estructura de conocimiento, que dia a dia va en aumento ---

equilibrando la (s) situacidn (nes), argumentdndose en la discusiodn grupal.

El aprendizaje significativo es una propuesta para relacionar el aprendi
zaje significativo es una propuesta para relacionar el aprendizaje por receﬁ—
cién y el aprendizaje por descubrimiento, donde el autor (Ausubel, 1976) ma-
nifiesta sus bases para su construccién en los planteamizntos de la escuela -
funcionalista pero con la tendencia a retomar los estudios sobre la estructu-

racidn propuesta de 1a escuela de Ginebra.

Ausubel logra en su propuesta poner al educando en actividad por medio -
de material no arbitrario y poner de manifiesto lo jue el alumno va descu----
briendo emparejado con el conocimiento por recepcidn, tomando en cuenta el —-
signo, el simbolo, el cddigo de lenguaje, el aprendizaje por conceptos, el —-
aprendizaje por representacidn del objeto descubierto y buscando construir el
aprendizaje por proposiciones, esta Ultima con la combinacidén de proposicio--
nes subordenadas y supraordenales con las funciones derivativas y correlati--
vas.

A su vez, maneja la denotacidn y connotacidn en el campo de la significa
cién y lo significativo.

Para mejor explicacidn veamos su uso en 21 taller de comunicacidn.

En un primer momento se explican los conceptos: sustancialidad, potencia
lidad, material arbitrario y no arbitrario.

La sustancialidad son aspectos esenciales de una imagen, un simbolo o --
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una proposicidn d= ideas expresadas simbdlicamente pero que no son exactas o
al pie de la letra. La potencialidad es lo contrario, o sea, que son exactas,

inteacionales desde el punto de vista significativo para el alumno.
Ausubel sefala:

"Una de las razones de qgue se desarrolle cominmente en los
alumnos una propensidén hacia el aprendizaje repetitivo en
relacidn con la materia potencialmente significativa (mate
méticas) consiste en que aprenden por experiencia que las
respuestas sustancialmente correctas que carecen de corres
pondencia literal con lo que les ha enseiado no son v&li-
das para algunos profesores.

Otra de las razones consiste en que por un nivel general--
mente elevado de ansiedad, o por experiencias de fracasos
crénicos en un tema dado (que reflejan, a su vez, escasa -
aptitud o ensefianza deficiente), carecen de confianza en -
sus capacidades para aprender significativamente y de ahi
que, aparte del aprendizaje por repeticidn, no encuentren
ninguna otra alternativa que el pdnico". (62)

El material arbitrario y el no arbitrario son significativos en potencia
ya que cuando se relacionan con la estructura de conocimierto del educando, —-
esto les va a dar el significado ldgico o bien el significado psiceldgico; el
primero se refiere al significado inherente a ciertas clases de material sim-
bélico por su misma naturaleza. Tal material contiene significado 1ldgico cuan
do puede relacionarse de manera no arbitraria y si sustancial o correspondien
tes ideas pertinentes que se hallan dentro de la capacidad de aprendizaje hu-
mana. E1 segundo, por otra parte, es la experiencia cognoscitiva totalmente -
idiosincrdtica. Es la relacionalidad intencionada y sustancial de las proposi
ciones ldgicamente significativas con las estructuras cognoscitivas del alum-
no, en particular lo que les hace potencialmente significativas con las es---
tructuras cognoscitvas del alumno, en particular lo que les hace potencialmen
te significativas para éste; y asi origina la posibilidad de transformar el -
significado 16gico en el transcurso del aprendizaje significativo. El surgi--
miento del significado psicoldgico no depende unicamente de que se le presen-
ten al alumno materiales con significado 1ldgico,sino también de que tal alum-

no posea realmente los antecedentes ideativos necesarios. (63)

El siguiente paso es diagnosticar el aprendizaje por recepcidn y el ---—-

aprendizaje por descubrimiento en su prdctica como educandos, con el andlisis
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de la forma de ensefiar de sus maestros en las diferentes materias que cursan.
Entendiendo que aprendizaje por recepcion es:

"(...) la adquisicién del conocimiento de la materia de es
tudio una manifestacidn de aprendizaje (...} que cominmen-
te se le presenta al alumno, mds o menos en su forma final
el contenido de lo que tiene que aprender (...) lo uUnico -
que se le pide es que comprenda el material y lo incorpora
a su estructura cognoscitiva, de modo que lo tenga disponi
ble, sea para reproducirlo, relacionarlo con otro aprendi-
zaje o para solucionar problemas de fecha futura”. (64)

Y el aprendizaje por descubrimiento:

"(...) estriba en si el contenido principal de lo que se -
va a prender lo descubre el propic alumno o se le expone -
(...), el alumno debe descubrir este contenido por si mis-
mo, generando proposiciones que representen ya sea solucio
nes a los problemas que se plantean o los pasos sucesivos
para resolverlos”. (65)

En la discusidén grupal, los educandos manifiestan la forma de ensefiar de
sus maestros, generando toma de decisidén en la cual les gusta o les disgusta,
acumulando en el preconsciente el aprendizaje de significacidén receptiva o --
bien por descubrimiento. Asi mismo, resulta el aprendizaje por proposicidn ya
sea por recepcidén o bien por descubrimiento; en cuanto a esto, Ausubel lo ex-
plica de esta forma:

"(...), las variedades de recepcidn y de descubrimiento de
aprendizaje proposicional (que) aparecen sucesivamente en

diferentes etapas del proceso de solucidn de problemas son
generadas de nuevo. En lugar de ello, generarlas es aqui -
transformarlas (reestructurarlas, reorganizarlas, sinteti-
zarlas, integrarlas) en proposiciones de sustrato pertinen
tes y asequibles (proposiciones que sufren una transforma-
cidn) . Las proposiciones de sustrato son, a su vez, de dos
tipos: a) de planteamiento de problema que definen la natu
raleza y las condiciones de la situacién del problema pre-
valeciente, y b) proposiciones antecedentes que consisten

en los aspectos pertinentes del conocimiento adquirido pre
viamente (informacidn, principios) gue atafien al problema.
En el aprendizaje significativo de las proposiciones de --
planteamiento de problema, como ocurre en la escuela y en

ambientes semejantes, cominmente sdlo hay aprendizaje por



- 155 -

recepcidn. Esto es, las proposiciones le son presentadas al-
alumno y éste Unicamente necesita aprender y recordar io -
que significan, relaciondndolas intencionada y sustancial-
mente con su estructura cognoscitiva; sin embargo, a dife-
rencia de las situaciones de aprendizaje por recepcicn sus
tantiva que termina con el aprendizaje y retencidn de las
proposiciocens en cuestién, la internalizacién significati-
va de las proposicioens de planteamiento de problema ponen
en marcha un proceso de parendizaje por descubrimiento. Se
genera entonces una nueva proposicidn de solueidn de pro--
blemas, que incorpora relaciones de medios a fines poten--
cialmente significativas mediante varias operaciones de --
transformacidn efectuadas en las proposiciones de plantea-
miento de problemas y antecedentes internalizadas. El paso
final de esta secuencia de aprendizaje significativo, o --
sea aprender y retener el significado de la nueva proposi-
cidén de solucién de problemas es también materia del apren
dizaje por recepcidn significativo. De hecho, el dnico as-
pecto de descubrimiento real en esta secuencia total de --
aprendizaje proposicional significativo consiste en el pro
ceso real de transformar las proposiciones de sustrato en
proposiciones de solucién de problemas potencialmente sig-
nificativas. Asi pues, en el aprendizaje por descubrimien-
to significativo, en contraste con los casos mas comunes -
(sustantivos) de aprendizaje por repeticidn significativa,
el alumno relaciona intencionada y sustancialmente proposi
ciones de planteamiento del problema con sus estructura --
cognoscitiva, pero no para entender y recordar lo que sig-
nifican como fin en si mismo, sino para transformarlas ---
(junto con el conocimento antecedente que venga al caso y
aprovechando a este mismo) en nuevas proposiciones de solu
cién de problemas que sean potencialmente significativas -
para €1". (66)

Al generar proposiciones sobre el problema de la ensefianza del maestro,
el educando explica su pensamiento por medio de conceptos y la representacidn

de los mismos.
El punto de vista de Ausubel sobre este rubro lo expone de esta manera:

"L a representacién simplificada y generalizada de la reali
dad, alcanzada por la existencia y el empleo de conceptos,
hace factible la invencién de un lenguaje con significados
relativamente uniformes para todos los miembros de una cul
tura, con lo que se facilita la comunicacidn interpersonal
(Vygotsky, 1962). Y tan importante como esto es que es po-
ble: a) el establecimiento de constructos inclusivos y ge-
néricos en la estructura cognoscitiva (y de combinaciones

proposicionales de ellos) en relacidn con los cuales se --
adquieren y retienen més eficazmente nuevos significados -
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correlativos y derivativos, como parte de un cuerpo organi
zado de conocimientos; y b) la manipulacién, interrelacidn
y rearganizacién de las ideas que intervienen en la genera
cidn y prueba de hipdtesis y, en consecuencia, en la solu-
cidn significativa de problemas (...). Los conceptos libe-
ran al pensamiento, al aprendizaje y a la comunicacién del
dominio del ambiente fisico. Hacen posible la adquisicidn
de ideas abstractas sin experiencia empirico-concretas ---
ideas que pueden emplearse tanto para categorizar nuevas -
situaciones dentro de secciones existentes como servir de
postes de afianzamiento a la asimilacidn y al descubrimien
to de conocimientos nuevos. Por Gltimo, a la agrupacidn de
conceptos en combinaciones potencialmente significativas -
responde la generacidn y la comprensidn de proposiciones”.
(67)

"(...) para el aprendizaje de representaciones, se da el -
paso principal cominmente al término del primer afio de vi-
da, cuando el nifio adquiere la idea o discernimiento gene-
ral de que es posible usar un simbolo para representar ---
cualquier significado. Adquiere esta idea generalizando, -
subverbal e intuitivamente, a partir de muchas exposicio--
nes a las dos formas complementarias de la proposicidn de
equivalencia representativa que los parlantes, mds compe--
tentes, de su lengua materna arréglan para €l; es decir, -
que referentes diferentes tienen nombres diferentes y que
ejemplares diferentes del mismo referente tienen el mismo
nombre. Establecida firmemente esta idea o discernimiento
en su estructura cognoscitiva, quedan sentadas las bases -
para todo aprendizaje de representaciones venidero. (68)

Asi, los educandos por medio de sus conceptos, representaciones verbales
y subverbales, y sus proposiciones, adquieren el aprendizaje significativo de
la ensefianza de sus maestros, ya sea por recepcidn o bien por descubrimiento;
con base en sus experiencias y la connotacidn de sus estructuras cognoscitivas
y que pasan a ser sustanciales para lograr la potencialidad significativa del

aprendizaje en la escuela.

Pero esta nocidn de aprendizaje significativo se lleva a cabo mediante -
el material de uso, o sea que el tamafio del material diddctico es secuencial,
porque va en aumento segin lo intenso de la investigacidn documental de cada
educando, se inicia con la estrategia de hacer fichas bibliogréficas y fichas
de trabajo de la informacidn; antes de analizar el tema en el saldén de clases
asi, al llegar la fecha de andlisis, cada alumno tiene sus fichas de trabajo
revisadas y calificadas, para que dentro de la discusidn grupal en plenaria,
los educandos puedan aumentar su informacidn investigada y lograr mds signifi

cacién del conocimiento, adaptando su propio ritmo de trabajo en la investiga
cidn del tema.
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Ausubel lo menciona como acompasamiento y lo describe de esta manera:

"se refiere por lo general a la velocidad de introduccidn
de nuevo material de estudio, segin determina la duracidn
del intervalo entre las unidades componentes de la tarea.
Otras maneras secundarias de influir en la rapidez con --
que se abarca ls materia de estudio consisten en: a) mani
pular el tamafic del paso (gradc de traslapamiento del con
tenido entre unidades de la tarea sucesivas); b) aumentar
o disminuir la densidad (el contenido informstivo) de las
unidades de la tarea; c) regular el nimeroc de repeticio--
nes iniciales y de revisiones posteriores dadas a cada --
unidad de la tarea. Desde luego, (...), el acompasamiento
se refiere a la aglomeracidn o distribucién de las dife--
rentes unidades de la tarea, en contraste con la aglomera
cién o la distribucidn de los ensayos de una tarea en par
ticular. Considerando la importancia potencial que tiene

esta variable con respecto a la programacién del material
escolar, (...)". (69)

Es necesario entender la forma ausubeliana sobre tarea, que se refiere a la -
tarea individual, la frecuencia medible del intervalo que contiene el aprendi
zaje nuevo sustencial para lograr la potencialidad del aprendizaje-retencién

(le llama prictica) mediante el material nuevo sobre el tema: ademds, este --
aprendizaje-retencidn es la explicacidn del ensayo ya sea de manera escrita o
bien con la frecuencia expositiva de los subsiquientes ensayos y lograr con -
este proceso el aprendizaje nuevo ya sea por repeticién o por descubrimiento

en el aprendizaje significativo de cada alumno.
- Desarrollo cognoscitivo.

Una vez que el educando ha logrado obtener un conocimiento sustancial --
por medio de sus fichas de trabajo, el taller de comunicacidn favorece el pro
ceso hacia el conacimiento potencial; dicho praceso se inicia con la creaciodn
de subgrupos y termina con la discusién grupal en plenaria. Mediante el mane-
jo del conocimiento técito explicito de la informacidn investigada. Guidano -
V.y Liotti G. (1988) lo explican de esta manera:

"E1l procedimiento mediante el cual se convierte el conoci
miento técito en explicito es un proceso constructivo, ge
nerativo, mds que un simple mapeo paso a paso (Reber y -
Lewis. 1977): Las relaciones abstractas tdcitas se obtie-
nen a través de procedimientos de pensamiento analdgicos
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analiticos, ocasionando la estructuracidn de un conjunto-
de relaciones explicitas (por ejemplo, creencias, procedi
mientos de solucidén de problemas, etc.) a través de las =
cuales se puede organizar la experiencia en patrones espe
cificos de comprensidn. Entre lz relacidn del conocimien—
to tdcito-explicito, ls cognicidn es sl resultado que suz
ge del emparejsmisnto continuo entrs 1s informacidn que -
llegs y los esquemas cantextuales gue resultan de la inte
raccidn del primero y el segundo. E1 conocimiento técito-
explicito es, por su estructurs, una Telacidn de realimen
tacidn positive dirigids al reconocimiento de la informa—-
cién que llega por medic de realimentacidn negativa de —
control capaces de mantensr =1 nivel de discrepancis que -
sparece, durante el procedimisnto, por debajo de un punio
critico. Comienza, mds alld ve sste punte, la elaborscidn
de los esquemas contextuales revisados que permiten lie—
var 3 cabo nuevos intemtos de reconocimiento. Este movi--
miento hacia delante, en el tiempo, de la relacidn técito
explicito, se carscterizs por la elaborscidn de un siste-
ma de conocimiento explicitc cada vez més compleje e inte
grade, al margen de la modulacidn conveniente de marcos -
contextuales dados per los conocimisntos tdcitos de orde-
namiento, y haciendo paralels la varialidsd de la interac
cidén continua con el mundo". (70)

FIGURA 2
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alumno serd, al finalizar sus estudios, un ser instruido en la resolucidn de

problemas, donde la escuela serd generadora de egresados catalogados como men
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te-ordenador mediante el procesamiento de informacidn llegando al nivel de las
operaciones concretas (Piaget), ya que la tradicidén de la cultura se va repro-
duciendo de la misma forma por no haber alternativas mds loables que se puedan

adaptar a la inquietud natural del adolescente mexicano (ver Diaz-Guerrero).

Pero el taller de comunicacién retoma los procesos de comprensicn, de des
cubrimiento y de cambio, con el planteamiento del aprendizaje significativo, -
la teoria motriz de la mente (informacidn tdcita-explicita) y el procesamiento
de informacidn para la formacidn individual del educando; pero también el plan
teamiento sobre la formacidn social de Vygotsky, sobre la descontextualizacidn

ya mencionado.

De tal manera que, hasta este momento, el taller de comunicacidn favorece
el desarrollo natural donde las funciones psicoldgicas elementales se retroali
mentan con la funcidn de coherencia-discrepancia, pero es necesario retomar el
punto critico que mencionan Guidano y Liotti (1988), pero desde el punto de --
vista de Vygotsky cuando menciona la zona del desarrollo préximo, la cual defi

ne de esta manera:

"como la distancia entre-el nivel de desarrollo real del-
nifio tal y como puede ser determinado a partir de la reso
lucién independiente de problemas-y el nivel mds elevado-
de -desarrollo potencial tal y como es determinado por la
resolucién de problemas bajo la guia del adulto o en cola
boracién con sus iguales mds capacitados”. (71) -

Se entiende que en el desarrollo real es la instruccidn que ha recibido -
el educando en la escuela, pero para lograr el desarrollo potencial es necesa-
rio la influencia externa para lograr las funciones psicolégicas superiores. -
Estas funciones, segin Vygotsky, se generan mediante la internalizacidn por me
dio de los hechos intrapsicoldgicos sociales y el proceso de interpsicolégicos
individuales, o sea que, para Piaget, la asimilacidn del objeto se acomoda en
la mente del humano tomando en cuenta que la imagen asimilada es la misma que
se acomoda en la mente y por el contrario, con Vygotsky, la imagen que se in--
ternaliza (interpsicoldgico) al individuo no es la misma que la que existe en

lo externo (intrapsicoldgico) (adulto o sus iguales).
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De tal manera que el proceso de abstraccidn es diferente entre uno y ---
otro autor, resutlando estudios comparativos entre estas ideas, ademds de pro
puestas de diferentes procesos para el aprendizaje; por ejemplo, los procesos
de comprensidn, los procesos de descubrimiento y los procesos de cambio entra
dos en el individuo, como se pudo observar en la figura anterior. Donde Bru--
ner (1990) al referirse a la comunicacidn propone la formacidn del Yo transac
cional por medio de la negociacidn en el mundo social con base en cuatro cate

gorias que son:

"a) La perspectiva egocéntrica.

b) Privacidad.

¢) Conceptualismo no mediatizado.
d) Triparticién". (72)

En 1a primera el nifio "es incapaz de adoptar la perspectiva de otras per
sonas y deben ser conducidos a la socializacién o el alocentrismo por medio -
del desarrollo y el aprendizaje, en el segundo, "el Yo es inefable, -

privado. A la 1ar§a es socializado por procesos tales como la identifi
cacidn y la internalizacidn: del mundo exterior y piblico aparece representa-
do en el mundo interior y privado", en el tercero: "El creciente conocimiento
del mundo (...) se logra principalmente a través de los encuentres directos -
con ese mundo, en lugar de ser mediatizado a través de los encuentros experi-
mentados por otros con el mundo al obrar reciprocamente e interactuar con los
demds (...) el nifo avanza solo en su dominio del conocimiento" y la cuarta -
"son los procesos independientes de la cognicidn, el afecto y la accidn que -
con el tiempo y la socializacidn, entran en interaccidn mutua, o bien, que --
los tres proceden de un proceso comin y que en el desarrollo, se diferencian
en sistemas auténomos". (73)

Asi Bruner al marcar el proceso de ejecucidn hacia el Yo transcional lo
determina por medio del dominio del lenguaje; en donde resalta la sintaxis, -

la referencia a, la constituvidad, el significado y la polisemia.

"Entonces, parece ser una conclusidn justificada que nues-
tras "suaves" y fdaciles transacciones, el yo regulador que
las ejecuta, que se inicia como una disponibilidad bioldgi
ca basada en una spreciacidn primitiva de otras mentes, se
ve luego reforzado y enriquecido por las fuerzas calibrado
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ras que otorga el lenguaje, adquiere un mapa a mayor esca
la sobre el cual operar a través de la cultura en la cual
tienen lugar las transacciones y finaliza siendo una re--
flexidn sobre la historia de esa cultura desde el momento
en que esa historia se encuentra en imdgenes narraciones
e instrumental de dicha cultura". (74)

De tal manera, que el Yo "privado" es lo "no contado" o "lo indecible" se
gin la idea cultural occidental. La mediatizacidn estd sujeta s la interaccidn
con otros sujetos avalada por la zona de desarrollo préximo segun Vygotsky, y
la triparticidn de la relevancia cultural por medio del supuesto de que todas
las personas actlan por medio del "persensan" (percibir, sentir y pensar), ya
que una de las funciones de la cultura es tenerlas en relacidn y unidad, como

sistemas autodirigidos; modo de ser del Yo tramsaccional. (75)

Entonces, es necesario retomar el Yo transaccional como funcién psicoldgi
ca natural o elemental junto con la instruccién como base para lograr el prin-
cipio de la descontextualizacidn, ya que las funciones psicoldgicas superiores
generan la intelectualizacidn de la influencia interna con base en la influen-

cia externa mediante la internalizacidn de los fendmenos sociales.

- Desarrollo afectivo-social.

En la observancia de la Influencia interna y externa que se menciond pdginas -
atrds (Vygotsky en sus criterios para proponer el paso del desarrollo natural
al desarrollo social mediante la descontextualizacidn), se retoma la teoriza--
cidn que manifiesta S. Moscovici (1985) sobre la representacidn social; ésta -
como proceso de construccidn del taller de comunicacidn, entrelazado con la --
propuesta del aprendizaje significativo ya comentada. Asi, es necesario cono--
cer lo que se entiende por representacidn social y el papel que desempeiia la -

Atencién Flotante ya mencionada con anterioridad.

Para ello, la atencidn flotante se manifiesta en la practica del taller -
de comunicacidn y la actitud de negociacidn en la discusidn del tema que tra--

tar.

La representacidn social nace dentro de la Psicologia Social, donde los -

investigadores han reducido los fendmenos psicosociales a fendmenos psicoldgi-
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cos y los fendmenos sociales a fendmenos individuales. No obstante, existe una
visidn psicosocial que se traduce por una lectura ternaria de los hechos y las

relaciones.

Su particularidad consiste en sustituir la relacidn de términos entre su-
jeto y objeto, heredada de la filosofia cldsica, por la relacidn en clave de -

tres términos: sujeto individual-sujeto social objeto, para la psicosociologia.

0 sea, en otras palabras: "La psicologia social es la ciencia de los fend
menos de le ideclogia (cogniciones y representaciones sociales) y de los fend-
menos de comunicacidn. A los diversos niveles de las relaciones humanas: rela-
ciones entre individuos, entre individuos y grupos y entre grupos (...), las -
experiencias desarrolladas nos permiten comprender las actividades mentales su

periores y ciertos aspectos psiquicos de la vida social de los grupos". (76)

La lectura "ternaria" (ego-Alter-Objeto) sujeto-alter-objeto se puede con
cebir de manera estdtica o dindmica, es decir, puede corresponder a una simple
"co-presencia" o a una "interaccidn" que se traduce en modificaciones que afec

tan el pensamiento y el comportamiento de cada individuo.

"A este respecto podemos distinguir dos mecanismos (...):
la facilitacidn social y la Influencia Social. La primera
consiste en que la simple presencia de un individuo o de
un grupo haga que un individuo prefiera o aprenda con ma-
yor facilidad las respuestas mds familiares y las menos -
originales. Como si se inhibiese, el individuo expresa o
retiene las respuestas dominantes, comunes a todos. La in
fuencia social consiste en que un individuo sometido a la
presidn de una autoridad o de un grupo adpte las opinio--
nes y conductas de dicha autoridad o grupo". (77)

"En realidad, la psicologia social analiza y explica los
fendmenos que son simultdneamente psicoldgicos y sociales
Este es el caso de las comunicaciones de masas, de lengua
jes, de las influencias que ejercemos los unos sobre los
otros, de las imdgenes y signos en general, de las repre-
sentaciones sociales que compartimos y asi sucesivamente.
Esto nos lleva a definir con mayor presisidn la manera en
que se puede considerar el "ALTER" (individuo o grupo) pa
ra analizar las relaciones con la realidad, con el objeto
social o no social, real o simbolico". (78)

Por consiquiente, el taller de comunicacidn reconoce la influencia social
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por medio de cogniciones y de representacidn social que al alternar con la -
atencién flotante y la negociacidn con el alter ego se puede relacionar los co
nocimientos escolares con la realidad, obteniendo aprendizaje significativo y

conciencia critica sobre la realidad del educando.
En cuanto a la representacidn social, este autor la define de esta manera:

"E1l concepto de representacidén social designa una forma de
conocimientos especificos, el saber de sentido comun, cuyos
contenidos manifiestan la operacidn de procesos generativos
y funcionales socialmente caracterizados. En sentido mds -
amplio, designa una forma de pensamiento social. Las repre-
senttaciones sociales constituyen modalidades de pensamiento
practico orientados hacia la comunicacién, la comprension y
el dominio del entorno social, material e ideal. En tanto -
que tales, presentan caracteristicas especificas a nivel de
organizacidn de los contenidos, las operaciones mentales y -
la 16gica. La caracterizacidn social de los contenidos o de
los procesos de representacidn han de referirse a las condi-
ciones y a los contextos en los que surgen las representacio
nes, a las comunicaciones mediante las que circulan y a las
funciones a las que sirven dentro de la interaccidn con el -
mundo y los demds. En otros términos se trata de un conoci-
miento préictico al dar sentido, dentro de un incesante movi-
miento social, a acontecimientos y actos que terminan por -
sernos habituales, este conocimiento participa en la construc
cidn social de nuestra realidad, para emplear una expresidn
de quienes lo han elevado a la dignidad de objeto de una nue-
va sociologia del conocimiento". (79)

Para ilustrar el proceso diddctico se propone la construccidn

de un CARTEL PUBLICITARIO. Con estos fines y consigna:

FINES . Donde el alumno podrd comunicar sus ideas, conceptos, re--
presentaciones al transaccionar, observar, participar en -
grupo.

. Donde el alumno descontextualizarsd, descubrirad nuevas ideas,
conceptos, fomentando la comunicacidn.

. Donde el alumno aplicard las ideas, conceptos y representa-
ciones por medio de la memoria activa practicando y aplican
do su nuevo conocimiento. : -

CONSIGNA - Proponer al grupo que se divida en subgrupos.

- Dar material no arbitrario (cartulina y ceyolas par subgrupo.
- Cada subgrupo construird y presentard su cartel.
- escenificacidon de la venta del producto del cartel en
2 minutos.
- Después de la presentacidn se abre la plenaria se discute:
- qué producto se vende mds, o no se vende, su contenido
y si es confiable para la compra del producto por el con
sumidor. -
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Esta actividad se logra entre 55 y 60 min., fomentando la conciencia de
lo que se compra, toma de decisidn, participacidn, imaginacidn, creatividad,
catarsis, constrir guiones de escenas, representacidn, accién, organizacidn,
posicidn argumentativa, inicio de cohesidn grupal, discusidn grupal, refle--

xidén y critica a los medios de comunicacidn masiva.

Se puede observar que:

En 1a constitucidn de subgrupos se unen educandos enlazados de forma --
afectiva, o sea, los amigos, existen grupos de no menos de cinco integrantes,
donde comienzan a objetivizar el producto para vender, la palabra objetivizar
es reabsorber un exceso de significados materializéndolos, o sea, la represen
tacidn de las ideas en el cartel permite intercambiar percepcidn y conceptos
de cada integrante; intersccionando los comportamientos de rigidez, consisten
cia, equidad, autonomia y esfuerzo, ya que se establecen conflictos en defen-
sa de su idea y de conceptos; pero la representacidn que en un principio fue

individual se torna social del subgrupo, la cual serd defendida por el mismo.

En el proceso de objetivizacidn existen tres fases, a la primera se le -
da el nombre de seleccidn y descontextualizacidn ya que es una seleccidn de -
elementos culturales de cada integrante donde sobresale el criterio y existe
un duelo, al dejar su criterio y dar paso al criterio del subgrupo; de esta -
manera se descontextualiza el individuo de su primera posicidén dando lugar al
nicleo fugurativo de las ideas de los demds y formando otra forma de pensar;
aungue existe resistencia del individuo al naturalizar la nueva forma de pen-
sar, creyendo que la propuesta del grupo es ideada por él. Asi, las figuras,
los elementos de la realidad son integrados al sentido comin real del subgru-
po.

De esta manera el proceso de objetivizacidn revela la tendencia del pen-
samiento social a proceder por medio de la construccidn estilizada, gréfica y

significante.

Una vez que el subgrupo ha terminado su cartel, va a exponer su represen
tacidn de subgrupo al grupo, la escenificacidn, de cada subgrupo estd llena -

de creatividad e imaginacidén, algunas veces utilizan la técnica del merolico,
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la técnica de locutor, la técnica de la mimica, la técnica del modelaje, etc.

Una vez que va desfilando cada subgrupo en la representacidn escenifica~
da va captando interés, atencidn, reflexién, organizacidn, imaginacidn, ale--
gria, etc.; al terminar cada representacicn el educando aplaude, probablemen-

te lo hace enajenado por lo que estd pasando realmente en ese momento.

En esta secuencia aparece un segundo proceso que se denomina como ancla-
je, o sea, es el enraizamiento social de la representacidn y de su objeto; es
ta intervencidon de lo social se traduce en el significado y la utilidad que -
le son conferidos. Asi el anclaje se refiere a la integracidn cognitiva del -
objeto presentado dentro del sistema de pensamiento preexistente y a las ---—-
transformaciones derivadas de este sistema, tanto de una parte como de otra.
Ya no se trata, como en el caso de la objetivizacidn, de la constitucidn for-
mal de un conocimiento, sino de su insercidn orgdnica dentro de un pensamien-
to constituido. E1 proceso de anclaje, situado en una relacidn dialéctica con
la objetivizacidn, articula las tres funciones basicas de la representacidn:
funcidn cognitiva de integracidn de la novedad, funcidn de interpretacidn de

la realidad y las relaciones sociales. (80)

De esta manera los procesos de anclaje y objetivizacion, la relacidn en-
tre la cristalizacidn de una representacién en torno a un ndcleo figurativo,
por una parte, y un sitema de interpretacidn de la realidad y de orientacidn
de los comportamientos, por otra, queda perfectamente ilustrada en la rela---

cidn establecida en la construccidn del cartel. (81)

En suma, al término de la representacidn escénica de cada cartel se cons
truye la discusidn grupal en plenaria, al exhibir los carteles en el pizarrdén
Bajo dos preguntas; ¢Si no, existiera la representacidén escénica del cartel,
cudl venderia mds y por qué?; y con representacidn escénica, ¢Cudl venderia -

mds y por qué?

Al relacionar estas preguntas los educandos comienzan a utilizar una vez
mds los procesos de objetivizacidn anclaje, en otro nivel mds acabado y mas -
real sobre los carteles.
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Asi se hace lecturas interpretativas de la realidad, marcando las funcic
nes de la representacidn, o sea, la funcion cognitiva de integracidn de la no

vedad, funcidn de interpretacidn de la realidad y las relaciones sociales.

El cartel se va determinar por ser o no ser completo, ya que debe tener
partes de integracidn; que se observe que exista el contenido del producto en
venta con otras palabras, de qué estd hecho; que represente objetivamente la
forma, que esté aprobado por una marca registrada; con la finalidad de que el

consumidor tenga seguridad fortaleciendo la toma de decisidn en su compra.

A su vez, que la escenificacidn sea congruente con el producto en venta,

y no sea un distractor de producto chatarra que ocasione problemas de salud.

El cartel favorece el aprendizaje significativo, ya que, al integrar las
ideas en un cartel, existe el juego del aprendizaje por recepcién cotidiana -
fuera del saldn de clase, y en el saldn de clase al ir construyendo el cartel
se inicia el aprendizaje por descubrimiento con base en las ideas de cada in-
tegrante, los conceptos diferentes y las proposiciones de cada uno para lo--—-

grar la representacidn verbal y escrita.

Asi va derivando y correlacionando ideas y proposiciones para manifestar
en un primer momento (subgrupo) el conocimeinto sustancial y pontenciarlo al
conocer las representaciones y proposiciones de los demds integrantes del gru
po, logrando el aprendizaje significativo del cartel en funcidn de la integra

cidn conceptual de la realidad del salén de clases y fuera del mismo.

El juego dialéctico se encuentra en el aprendizaje de proposiciones, ya
que las proposiciones simples obtienen el nombre de subordinales, que implica
la inclusidén de proposiciones potencialmente significativas en ideas mds am--
plias y generales de la estructura cognoscitiva existente. La eficienencia --
del aprendizaje inclusivo es atrubuible al hecho de que una vez que las ideas
inclusivas se establecen adecuadamente en la estructura cognoscitiva: a) tie-
nen pertinencia directa y especifica mdxima para las ulteriores tareas de ---
aprendizaje; b) poseen suficiente poder explicatorio para interpretar deta---
lles factuales que de otro modo serian arbitrarios pero que son potencialmen-
te significatives; c) tienen la estabilidad intrinseca suficiente como para -
proporcionar el tipo mds firme de afianzamiento para los significados detalls
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dos que se aprenden por primera vez y d) organizan nuevos hechos relacionados
en torno de un tema comdn (el cartel en este-caso), con lo que se integran --
los elementos componentes del conocimiento nuevo tanto reciprocamente como --

con el conocimiento existente.

Las proposiciones significativas potenciales diferentes de las subordena
les, que generalizan y sintetizan, son las proposiciones supraordinales; el -
aprendizaje supraordinado tiene lugar en el curso del razonamiento inductivo
0 cuando el material expuesto es organizado inductivamente o implica sintesis
de ideas componentes. Y la reconciliacidn integradora o sintesis de varias --
proposiciones aparentemente contradictorias dentro de un nuevo principio in--
clusivo y unificador constituye otro ejemplo de aprendizaje supraordinado. En
suma, el aprendizaje subordinado (andlisis, diferenciacidn) y aprendizaje su-
praordinado (generalizacidn, sintesis) (82) son elementos que se manifiestan

y fortalecen el taller de comunicacidn.

Después de exponer el tema del cartel mediante el taller de comunicacidn
se pudo evidenciar la relacidn de las categorias de memoria activa, negocia--
cidn, atencicn flotante, decontextualizacién, codificacién y decodificacidn
del mensaje, por medio de la metodologia, del aprendizaje significativo y la
representacidn social; y el método dialdgico por 1la observacidn-participante

en la discusidn grupal (ver cuadros 21-23).

Con 1o cual se propicid en el educando el paso de operaciones concretas
y las funciones psicoldgicas elementales a las operaciones formales y las fun
ciones psicoldgicas superiores, logrando la dindmica permanente de la intelec
tualizacidn o conciencia de la realidad préctica y critica, mediante la refle

xidn de los hechos instrumentalizados.

Por otro lado, se menciona el uso de la representacién social como proce
so de la influencia externa hacia la construccidn de estructuras cognosciti--
vas para formar colectividad inhovadora en contra de la formacidn de cuadros
rigidos; siendo esta propuesta, una alternativa hacia la mejor formacidn del
pensamiento plural y conciente, dentro de la labor académica del orientador -
educativo.



CUADRO 21

SITUACION DEL TALLER DE COMUNICACION

ASIGNATURAS
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CUADRO 22

PROPUESTA DE LA CONSTRUCCION DEL
PENSAMIENTO EN EL TALLER DE COMUNICACION
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Asi, el taller mediante el proceso de la conversacidn (didlogo) y el méto
do de la observacidn (atencidn flotante)-participante (discusidn), logra el -
paso de las operaciones concretas a las operaciones formales; del desarrollo
natural al desarrollo social; de lo tdcito a lo explicito y de la percepcidn
a la consciencia, pues la conversacidn, la observacidn, la participacidn, son
medios para lograr la comunicacidn, fomentando la asociacidn, la construccidn
cognoscitiva, la actitud y la coexistencia del desarrollo instrumental, desa-
rrollo cognoscitvo y el desarrollo afectivo-social,en la mejor formacidn del

adolescente en su medio escolar y social permanentemente.

Sin embargo, esta estrategia no podria dar resultados positivos sin la -
ayuda de las diferentes técnicas de estudio como herramientas elementales por
ejemplo; la técnica de leer para aprender propicia la codificacidn, decodifi-
cacidn de la lectura informal. Esta primera comprensidn de la informacidn es
elemento para construir la ficha de trabajo y ficha bibliogréfica usando la -
técnica de tomar apuntes para elaborar un primer cuadro sindptico (tercera --
técnica) y lograr un resumen de la lectura. Con estas herramientas elementa--
les el educando y educador obtienen argumentos para iniciar la discusidén del

tema-problema para construir el despositivo de la observacidn participante.

Con dicho dispositivo se inicia la conversacidn propiciando la discusidn
por el grupo obteniendo la descontextualizacidn de la informacidn. Cada inte-
grante del grupo al percibir la nueva informacidn tomard apuntes de lo escu--
cha constatando su primera comprensién (sus fichas de trabajo) como resultado
de su atencicn flotante (interpretacidn), elaborando un nuevo cuadro sindpti-

co y un resumen. Creando mejores criticas en la comunicacidn grupal.

Estos cuadros sindpticos y resimenes elaborados por sesién formaradn un -
archivo documental con el fin de preparar informes escritos y orales evaluato
rios y de acreditacidn. A su vez, para formular sus guias de estudio y prepa-
racion de exdmenes objetivos requeridos por alguna materia. Manejando critica
mente la memoria aperativa propiciando el proceso de aprendizaje reflexivo ob
teniendo organizacidn y administracidn del tiempo libre para las actividades

académicas y socio-afectivas logrando el mejor desarrollo del adolescente.

En el siguiente apartado se observén resultados del taller de comunica--
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cidén, de naturaleza empirica, pero que deja ver resultados positivaos minimos,
gue han servido como base para seguir estudiando la alternativa que se presen
ta; no son resultados categdricos generales, sino particulares de una institu

cidn donde se ha ensayado esta propuesta.

Para terminar se presenta un programa muy general; perc en la medida que

se siga estudiando dicho taller, se podrd construir mejor.

El taller de comunicacién es una alternativa, aun no acabada, pero es --

buen inicio de propuesta.

- Resultados de la experiencia operativa.

Este taller es el resultado de trabajo educativo desde 1980; comenzd con
educandos de sexto afio de primaria de bajo nivel de aprovechamiento escolar;

eran grupos de 20 integrantes, con duracion de 20 sesiones de 2 hrs. diarias.

En 1981, con alumnos de primaria y alumnos de secundaria hasta 1985; es-
tos grupos se formaron fuera del centro escolar, de tal manera que eran de di

ferentes escuelas primarias y secundarias, con medios econdmicos bajos.

A partir de 1986, se logrd gestionar este taller con un grupo de alumnos
con problemas de aprovechamiento escolar en el Bachillerato Pedagdgico No. 1;
con la finalidad de comprobar su efectividad y obtener la anuencia de las ---

autoridades.

Los resultados fueron positivos, al comprobarse el aumento del rendimien
to escolar, al verificar las calificaciones antes y después del taller de co-

municaciodn.

Como primer paso se propuso que todos los alumnos al ingresar a este cen
tro escolar tendrian que cursar en 10 sesiones de 3 hrs. cada una en dos sema
nas, con la finalidad de lograr mejor aprovechamiento en los tres afios que du

ra el nivel medio superior.

Asi, en 1987 se inicia, en dicho plantel; para ello se capacitd a los --
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Puntaje:
PUNTQS DIAGNOSTICO
81 o mas brillante
71 a 80 superior
61 a 70 superior al término medio
51 a 69 término medio superior
50 término medio
40 a 49 término medio inferior
30 a 39 inferior al término medio
20 a 29 inferior
19 o menos deficiente

Este instrumento de diagndstico se aplicd a los ocho grupos de segundo -

semestre, a ocho de cuarto y a ocho de sexto.
Los resultados de sexto y cuarto son los siguientes:

En este cuadro se presenta la comparacidn de los grupos de sexto y cuar-

to, de los doce hdbitos como proceso de formacidn.
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maestros que ayudarian al logro de este trabajo.

A partir de 1987 y hasta la fecha, afio con afio se ha llevado a cabo, lo
més importante para 1990 es que esta idea que surgic de un solo maestro, hoy
es un grupo de maestros gue se interesan por seguir, es el drea psicopedagdgi
ca del plantel, luchando contra grupos de maestros que no quieren luchar a fa

vor de la educacidn consciente de los alumnos.

Para mayo de 1989, se aplicd un instrumento de diagnéstico para conocer
los los avances o retrocesos en la forma siguiente: Comparando resultados con
la generaci6n de alumnos que no llevaron dicho taller y con la que si lo lle-

vo.
En lo cuantitativo:

La generacién 86-89 (no llevé taller de comunicacidn) su aprovechamiento
en el cuarto semestre fue de 7.6 y la generacidn 87-90 (si llevd el taller de

comunicacidn) obtuvo en el cuarto semestre el 7.8 de promedio.

Es poco quizds, pero el taller sélo se logré en los primeros cinco dias
del primer semestre; pero si este taller se llevara durante toda la secunda--
ria y los dos primeros semestres de educacidn media superior, los resultados

serian mucho mejores.

En lo cualitativo: el instrumento (83) aplicado cuenta con 84 preguntas, se -
aplicé a todos los grupos de sexto (sin taller) y grupos de cuarto semestre -

(con taller); los doce hdbitos de diagndstico son:

1.- Motivacidn para estudiar.

2.- Organizacidén para estudiar.
3.- Técnicas de estudio.

4.- Orientacidn hacia la realidad.
5.- Organizacidn hacia el estudio.
6.- Conducta de redaccidn.

7.- Conducta de lectura.

8.- Conducta en exdmenes.

9.- Evitacidn-retraso.

10.- Métodos de trabajo.

11.- Aprobacidn del maestro.

12.- Aceptacién de la educacidn.
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generacién 87-90
{con taller)

*hxhkkkkhkkkk

¥ixxiesris  ceneracidn 86-89

Trum=exsx*  (sin taller)

ErEEATEREN

3 3k d ok de ok ok ok ok

Resutlados.
Hibitos sexto semestre diagndstico cuarto semestre diagndstico
1 11 tmi 44 tmi
39 itm 42 tmi
3 42 tmi 45 tmi
4 49 tmi 439 tmi
5 56 tms 50 tm
6 46 tmi 43 tmi
7 53 tms 50 tm
8 50 tm 50 tm
9 44 tmi 44 tmi
10 42 tmi 46 tmi
11 46 tmi 46 tmi
12 44 tmi 44 tmi

(Nota: en los hdbitos 5, 6 y 7 donde el sexto semestre obtiene altas califica
ciones es porque el drea psicopedagdgica se dio a la tarea de ensefar a elabo
rar fichas de trabajo y proponer al educando buscar informacicn en las biblio
tecas lo que se refleja en su resultado de calidad por organizacidn hacia el

estudio, conducta de redaccidn y conducta de lectura; ya que no llevaron el -
taller de comunicacidén al principio de su educacidn media superior, se propu-
so dentro del drea psicopedagdgica y se logré que todo el gquinto y sexto se--

mestres amrenderian esta iniciativa).

Se puede observar en este cuadro la diferencia de alumnos que si lleva--
ron el taller de comunicacidn (cinco dias antes de entrar al nivel de medio -
superior); existe un aumento en: motivacidn para estudiar (1); organizacidn -
para estudiar (2); técnicas de estudio (3) (se observa la intelectualizacidn)
y métodos de trabajo (10) (se observa la actitud de autodidactismo junto con

la (2), logrando la autoconciencia hacia el estudio).



- 176 -

En actitudes, por ejemplo: Orientacidn a la realidad (4); conducta en --
examenes (8); evitacidn-retrasc (9); aprobacidn del maestro (11); y en acepta
cién de la educacidn (12), se mantubo igual, ya que el taller de comunicacidén
no trata de cambiar actitudes sino favorecer que el educando por si mismo bus

que alternativas en su pensamiento.

En lo que se refiere a: organizacidn hacia el estudio (5); conducta en -
redaccidn (6); y conducta de lectura (7), se observa resultados muy elevados
en lo cuantitativo, por lo ya mencionado, pues no estaba considerada la acti-
tud solidaria de los maestros de quinto y sexto semestres para promover de ma
nera consistente las técnicas de leer para aprender, reslGmenes y cuadros si--

ndpticos y el uso de la biblioteca.

En lo cualitativo los resultados arrojaron un 8.4 de promedio general de
la generacidn saliente y se logrd el mismo resultado en la generacidn 87-90;

bajé el nivel de desercidn y el nivel de reprobacidn.

Con base en estos resultados existe evidencia suficiente para afirmar --
que el taller de comunicacidn es una alternativa para mejorar el aprovecha---
miento escolar y fomentar la consciencia hacia el estudio, la investigacidn y
mejorar la relacidén interpersonal de los involucrados en el proceso de apren-

dizaje y desarrollo integral del adolescente.

PROGRAMA PARA EL TALLER DE COMUNICACION

TALLER DE COMUNICACION.
PROGRAMA
SECUNDARIA. 2 Hrs. semanales.

PRESENTACION.

Este programa pretende que el estudiante obtenga una formacidn para la discu-
sidn grupal en plenaria, que le permita resolver problemas de comunicacidn --
que enfrenta en su vida diaria. Dicha formacidn le permitird obtener bases ne

cesarias para estudiar, logrando conciencia de cada materia.



- 177 -

Se pretende gue el alumno obtenga el manejo adecuado de la informacidn oral vy
escrita, que le permitird comprender los indicadores descriptivos de los fend
menos econdmicos, politicos, culturales y sociales; valorando la importancia

de los fendmenos de participacidn de la comunicacidn en las diferentes dimen-
siones del medio ambiente; apreciando y opinando sobre los problemas econdmi-
cos, politicos y sociales en relacidn con el conocimiento practico, incremen-
tando la comprensidn e importancia de los fendmenos sociales en el mundo en -
comparacién con nuestro pais; y valorar los esfuerzos de solucidn que propon-
gan sus coetdneos. La relacidn que tienen los contenidos propuestos con li---

neas de formacidn estdn vinculados a la linea de formacidn de comunicacidn.

Los contenidos de este programa apoyan la comprensidn de elementos bdsicos de
la exploracidn humanistica y el desarrollo integral del educando, que permite

desarrollar formas de expresidn adecuadas al pensamiento del adolescente.

En relacidn con los fines de la secundaria, el programa de taller de comunica
cidn busca apoyar el logro de ellos, pero la relacién mds directa se estable-
ce en el dominio de la memoria activa, el aprendizaje significativo y el cono
cimiento prdctico; y la iniciacidén de procedimientos sistemdticos y rigurosos
para la comprensidn formando el pensamiento discursivo y prdctico. Por otra -
parte, se apoya en el pensamiento concreto, implicandc el pensamiento de las

operaciones formales, y como proceso el pensamiento discursivo y pensamiento

practica. Por otro lado, es un espacio para la reflexidn de los conocimientos

de todas las materias del curriculum de este nivel educativo.

Por tanto, el estudiante en esta .etapa de desarrollo (adolescencia), con el -
manejo de los materiales no arbitrarios de estudio podrs tener posibilidad de
realizar sus fuentes de discernimiento y desarrollar la flexibilidad del pen-
samiento discursive y préctico, mediante los conceptos, representaciones y --
proposiciones en los métodos de las diferentes materias y el método de obser-
vacidn-participante de este espacio, reflexivo; asi como el pensamiento prac-
tico, el cual se refiere al proceso de reconocer y aplicar soluciones a pro--

blemas y fendmenos sociales planteados en contextos diferentes.

Fl taller de comunicacién no estd aislado del ambiente escolar,sino todo lo -

contrario; el taller de comunicacidn es un espacio de reflexidn donde se vin-
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culan los conocimientos adquiridos durante los procesos diarios y semanales,

implicando el uso de ejemplos y contenidos de otros cursos o materias.

Los lineamientos para el desarrollo del taller de comunicacidn se refieren —-
principalmente al desarrollo de algunas habilidades b&sicas por medio del es-

tudio de la comunicacion.
Habilidades de comunicacion:

Reflexidn- de los procesos cognoscitivos de sus coetdneos y suyos propios, pa

ra resolver las distintas formas del fendmeno social.

Adaptacidn- en la resolucidn de problemas de sus condiscipulos y los propios,
con la bidsqueda de claridad, simplicidad y racionalidad de soluciones para va

lorar y resolver los problemas que se planteen.

Participacidn- en la comunicacidn oral y escrita de los fendmenos sociales en

discusidn, ya sea escolares o extraescoalres.

Observacidén- activa, en el transcurso de la discusién grupal, para aprender -
nuevos conceptos, representaciones y proposiciones; con la idea de contrastar

su propia participacidn significativa.

Memoria Activa- con base en las técnicas de estudio y la participacidn-obser-
vacidn en la resolucidn de problemas de los fendmenos escolares y extraescola

res del ambiente.

Reversibilidad del pensamiento y el comportamiento- con el fin de resolver --
problemas y plantear problemas a partir del fendmeno de discusidn con la se--
cuencia del orden progresivo y regresivo; reconstruyendo los procesos menta--
les cognoscitivos para determinar los resultados obtenidos del grupo en rela-

cidén de los temas-tareas.

Asi, en la resolucidn de problemas el educando desarrollard estrategias basa-
das en la técnica de estudio y podrd abordar problemas escolares y de su vida
cotidiana, aumentando su experiencia receptiva y por descubrimiento en lo so-

cial y en sus procesos cognoscitivos.
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Lineamientos diddcticos.

El alumno y el orientador deben comprometerse en las actividades de las téc
nicas de estudio para establecer hipétesis en funcidn del tema-tarea, como
elemento de argumentacidn para la discusidn grupal.

El uso del material de las materias que incluye este nivel educativo, ya --
que es un espacio de reflexidn y el tema-tarea es con base en el fendmeno -
social escolar o extraescoalr que proponga el grupo.

El material no arbitrario, se recomienda el uso del periddico y que sea el
que alumno o el grupo considere apropiado.

Impulsar la bisqueda de informacidn en los recortes periodisticos, logrando
la actividad de técnicas de estudio.

Impulsar la observacidn y el registro de informacidén en la propaganda que -
existe fuera del centro escolar, sea oficial o no oficial, generando el ---
aprendizaje por recepcidn.

Impulsar la lectura de la comunicacidn oral y escrita en el desarrollo de -
la discusidn grupal en plenaria, fortaleciendo el aprendizaje por descubri-
miento.

Se debe resaltar los procesos de significacidn del tema-tarea en lo indivi-
dual, donde el conocimiento es sustancial, y propiciar la discusidn grupal
en plenaria con la finalidad de que lo significante individual pase a ser -
significado grupal fortaleciendo la potencialidad del conocimiento practico
asi mismo, que la representacién del tema-tarea gue en principio fue indivi
dual se torne representacidn social y significado social.

Se deben buscar informaciones del tema-tarea, ya sea de la televisidn, cine,
teatro, museos y la radio; con la finalidad de que el educando obtenga apli
caciones y argumentaciones que pueda ayudar a construir el tema-tarea en el
grupo; para formar fundamentos de sus procesos cognoscitivos y lograr mayor
critica del tema.

Impulsar al grupo al andlisis critico del tema-tarea logrando la lectura de
interpretacién grupal, aumentando su pensamiento hipotético-deductivo para
arribar al pensamiento critico, practico y discursivo.

Se debe resaltar el razonamiento sobre la teoria y la practica, fomentando
la formacidn arménica e integral del educando.

Se debe usar las analogias para representar realmente el conocimiento préc-

tico, memoria activa y el aprendizaje significativo.
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OBJETIVDS DE APRENDIZAJE.
- Con base en los contenidos planteados, los estudiantes serdn capaces de:

. Abordar los conceptos mediante las técncias de estudio (palabras clave, ---

ideas clave del tema-tarea).

. Conocer la representacién del tema-problema (tarea) por medio de las técni-

cas de estudio (tomar aputnes, atencidn, resumenes y cuadros sindpticos).

. Entender la representacidn social que se construya mediante la discusidn --

grupal y la observacidn-participante.

. Lograr fomentar la memoria activa individual y colectiva con base en la dis

cusién y la técnicas instrumentales de estudio.

. Lograr la lectura interpretativa por medio de las lecturas informales y la

discusidn del tema-problema.
. Resolucién de problemas escolares en el dmbito social.
. Manejar 1la comunicacidn.
. Adaptarse a las relaciones interpersonales.
. Capacidad de juicio y emitir resultados del tema-problema.
. Representar el significado individual y social.

. Reconocer los problemas sociales, econdmicos, politicos y culturales en re-

lacidén con la escuela y fuera de ella.

. Ser solidario, organizativo, comunicativo, critico, reflexivo y participati

vo de manera latente o manifiesta.

. Manejar la sitvacidn con base en el discurso.

CONTENIDOS DE APRENDIZAJE.
PRIMER ANO.

AREA DE APROVECHAMIENTO ESCOALR

. Se discutird las técnicas de estudio.

. Proponer temas-problema sobre contenidos de conocimiento para la discusidn.
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. Temas-problema sobre actitud hacia el estudio.
. Temas-problema sociales, politicos y econdmicos.

. Temas-problema sobre circulos de estudio y organizacidn social.
AREA VOCACIONAL Y PARA EL TRABAJO.

. Temas-problema sobre la toma de decisidn del taller de su preferencis.
. Temas-problema sobre el trabajo.

. Temas-problema sobre economia.
TERCER ANO.
AREA DE APROVECHAMIENTO ESCOLAR.

. Proceso de las técncias y estrategias de estudio.
. Proceso de su archivo de fichas de trabajo.

. Discusidn de la construccién de una guia de estudio sobre el perfil que de-
sea estudiar como egresado de la secundaria.

(guia de estudio para presentar examen a nivel medio superior) .
AREA PSICOAFECTIVO SOCIAL.

. Discusién sobre adolescencia en lo moral, en lo bioldgico, en lo social y -
psicoldgico.

AREA VOCACIONAL Y PARA EL TRABAJO.

. Visita, investigacidn y discusidn sobre el mercado laboral que exista en --
torno a la toma de decisidn del educando.

LINEAMIENTOS DE EVALUACION Y CRITERIOS PARA LA ACREDITACION.
. Para la evaluacidn se debe considerar la relacidn que se establezca con las

materias sobre las problemdticas discutidas. En el entendido de que la comu

nicacién se da en diferentes contextos e interpretaciones.
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. Se construird un archivo de fichas de trabajo.

AREA PSICOAFECTIVO SOCIAL.

. Discutirdn sobre:

- Organigrama de la escuela.

- Funciones de 1lso servicies con que cuente la institucidn.

- Funcidén de la biblioteca.

- Reglamento escolar.

- Consejo técnico y escolar.

Campanas profildcticas.

Conocer el entorno social interno y externo de la institucidn.

AREA VOCACIONAL Y PARA EL TRABAJO.

. Visita, investigacién y discusidn de:
- Talleres de tecnologia.

- Laboratorios.
- Areas de educacidn artistica.

SEGUNDO ANO.
AREA DE APROVECHAMIENTO ESCOLAR

. Discutir el problema de desercidn y reprobacidn.
. Proceso de la técnicas y estrategias de estudio.
. Proceso del archivo de fichas de trabajo.

. Proceso de la discusidn de temas-problema en lo académico.
AREA PSICOAFECTIVA SOCIAL.

. Temas-problema afectivos, individuales y de grupo.
. Adolescencia
. Adaptacidén grupal.

. Temas problema sobre rendimiento escoalr
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. Este programa pretende que se trabaje los tema-problema para aplicar los co
nocimientos en el entorno interno y externo del centro escolar de manera --
analdgica, fomentande la comunicacidn oral y escrita, donde el alumno pueda

formar estrategias hacia el uso cotidiano.

. La relacidn entre los contenidos de las materias fomentard analogias de la

teoria y la prictica mediante el proceso de la discusidn.

. La interrelacién de contenidas y vivencias logrard significados para discu-
tir en un proceso permanente dentro y fuera del saldn de clase, manifestan-
do las funciones mentales en el desarrollo natural (concreto) y el desarro-

1lo social (hipotético-deductivo).

. Sobre la acreditacidn, es necesario lograr productos del uso del archivo de
fichas de trabajo, de las lecturas, resimenes, noticias comentadas y ensa--
yos de acreditacidn. Ya que el archivo documental servird como cierta memo-
ria de datos en la bisqueda del procesamiento, obteniendo algin producto es

crito.

. Es improtante que el educando pueda formar su archivo bibliogréfico para ca
da materia fomentando la organizacidn, disciplina y consciencia para facili

tar la indagacidn de los problemas-tema.
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CONCLUSION.

A través de esta investigacidn se enfatizd en los hechos histdricos de -
la Orientacidn Educativa y su incidencia dentro del proceso de aprendizaje en

la escuela secundaria de nuestro pais.

Encontramos gue Orientacidn Educativa nace en 1952, como medida preventi
va para atacar el problema de desercidn y reprobacidn. Fecha gue reconoce el
Estado como existente. Para 1958, la Orientacidn Educativa es el principal --
apoyo apra canalizar la vocacidn del adolescente, por medio de una estrecha -
relacién del orientador y el educando dentro del saldén de clase, en el plan -
de los once afos, orientacidn educativa y vocacional cuenta con una hora sema
nal ante grupc dentro del curriculo, sélo a terceros afios de dicho nivel edu-

cativo, que dura hasta 1974.

Asi, desde 1975, la Orientacidn Educativa se encuentra fuera del Plan de
Estudios de manera curricular, pero con las mismas acciones, 0 sea, previsidn

de la desercidn y la reprobacidn; y como agente informativo de vocaciones.

En consecuencia, la labor del orientador educativo es de servicio, apoyo
y remedio; reducida su accidn al cubiculo de servicios educativos, que 1o com

parEEhEon el Médico Escolar, trabajo social y la prefectura.

En realidad, la Orientacidn Educativa no ha sido de mucha importancia du
rante los afos de educacidn que cuenta nuestra historia; por ende, el papel -
de la orientacidn en escuelas secundarias se ha reducido a ser el correctivo
disciplinario, constructor de estadisticas del aprovechamiento escolar y espo
rddicamente atiende el consejo escolar para alumnos con problemas afectivos.
Hechos que lo dejan fuera del proceso de aprendizaje del adolescente en desa-

rrollo.

Con estas acciones se trata de llenar los requisitos que marca el objeti

vo de Orientacidn Educativa y Vocacional de 1982, que dice:

"El objetivo general de la Orientacidn Educativa y Vocacio
nal, es lograr la formacidn de actitudes y el desarrollo -
de hdbitos y habilidades para alcanzar una vida equilibra-
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da y constructiva en el ambiente escolar, familiar y so---
cial, mediante:
- La planeacién de metas que respondan a las necesida--
des, intereses, aptitudes y rasgos personales.
- Las soluciones adecuadas a los problemas educativos,
psicosociales y vocacionales que se le presenten.
- La realizacion de actividades que estimulen su desa--
rrollo personal.
- La valoracion de sus posibilidades y limitaciones a -
fin de establecer buenas relaciones con la comunidad.

1)

Este objetivo general es vigente. Por consiguiente las acciones que pro-

pone dicho programa son:

"Para que la escuela secundaria cumpla con su funcidn for-
mativa, debe considerar como dreas fundamentales de este -
servicio:

- E1 aprovechamiento escolar.

- La oriemtacion psicosocial.

- La orientacion vocacional.

La primera area tiende a guiar al educando en el proceso -
de aprendizaje para que adquiera las experiencias que le -
permitan asimilar los contenidos programdticos de las dife
rentes dreas o asignaturas que conforman el Plan de Estu--
dios vigente.

La segunda area pretende desarrollar en el alumno actitu--
des y sentimientos de seguridad en si mismo y establecer -
relaciones adecuadas con los miembros de su comunidad, con
el propdsito de colaborar en la superaciéon de €ésta.

La tercera drea aspira a que el educando descubra por si -
mismo sus necesidades vocacionales, tendencias e inclina--
ciones, analice las oportunidades que le ofrecen las insti
tuciones educativas postsecundarias y las posibilidades de
trabajo que existan en la regidn donde vive". (2)

Se puede observar que la funcidn del orientador que marca el programa esl//
formativa, pero en la realidad es informativa e individual. Asi, con base en -
este trabajo, se propone el proceso de aprendizaje formativo mediante las mis
mas acciones, y quizds con el mismo objetivo, pero con un proceso de ensefian-

za-aprendizaje diferente al que se ha ensayado hasta este momento.

Se propone el proceso de ensefanza-aprendizaje en Orientacidn Educativa
mediante el taller de comunicacidn, donde se manifiesta la coexistencia del -
desarrollo instrumental, el desarrollo cognoscitivo y el desarrollo afectivo-

social. Asi mismo, que sea incluido dentro del plan de estudios curricularmen
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te en las horas destinadas a la opcidn (plan de estudios 1990), desde el pri-

mer afio y hasta la terminacidn de los estudios de secundaria.

Es necesario que la escuela secundaria fomente la formacidn educativa de
sechando el memorismo, la pasividad y la poca actitud hacia la reflexidn y la
critica. Por ende, se propone esta alternativa, que busca un espacio donde el
educando pueda reflexionar y criticar mediante la discusidn de temas-proble--
ma, con la finalidad de interrelacionar los contenidos adquiridos en la demds
materias y poder aplicarlos a la realidad social por medio de analogias e in-

terpretaciones vivenciales del educando y el orientador.

Para entender mejor el taller de comunicacidn veamos: qué es, cOmG es Yy

para qué es.

En primer lugar (gué es), es un espacio de convergencia de los conteni--
dos de Lenguaje y las Ciencias Sociales, donde se manifiesta la critica y la
reflexidn sobre los fendmenos naturales y los fendmenos sociales para poder -

interrelacionar los contenidos académicos dentro y fuera del centro escolar.

En segundo, es un proceso de ensefianza-aprendizaje para lograrloc dentro
de las actividades de Orientacidn Educativa, desarrollando lo instrumental, -
cognoscitivo y afectivo-social mediante la reflexidn, favoreciendo el desarro

11lo natural y el desarrollo social.

En el Jltimo, es un espacio de reflexidn en si mismo, en la toma de deci

sién consciente desde los siguientes puntos de vista:

En lo instrumental, podrd construir un archivo bibliografico y de fichas
de trabajo por materia haciendo las veces de almacén de datos con el fin de -

relacionar la informacidn escrita y oral.
En lo cognoscitivo, favorecer con base en el almacenamiento de datos, ob
tener memoria operativa para lograr el razonamiento inductivo y razonamiento

deductivo al lograr la discusidn en grupo.

En lo afectivo-social, favorecer la discusidn ya sea por comunicacién --
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oral o bien escrita, para enfrentar el discurso por medio de la latencia o -
1o manifiesto con base en la reflexidn de los conflictos observados mediante

la atencidn flotante y dar paso a la conciencia dejando los momentos de pa---
sidn sin razonamiento, dando paso al pensamiento real, critico, autogestiona-

rio.

En resumen, se trata de lograr en el educando la disciplina mental en la

resolucién de problemas y en la problematizacidn de los mismos.

Para ello es necesario conocer el papel de observacién-participante de -
cada integrante del taller de comunicacidn y el dispositivo que se tendrd --
que formar segin las caracteristicas particulares y especificas de cada grupo

de adolescentes en educacién secundaria.

Pues en un principio los educandos estan siempre en espera de lo que di-
ga el orientador, pero después de romper esa actitud el dispositivo serd ----

abierto apra la discusidn, la reflexién y la critica.

Encontramos que el proceso de ensefianza-aprendizaje del taller de comuni
cacién, se adecua al ritmo y proceso de aprendizaje del educando, respetando
las habilidades y actitudes hacia la apropiacidn del conocimiento individual,
pues se observa que unos alumnos tienen la habilidad de "percibir"” en un pri-
mer momento, después el "sentir" el objeto de conocimiento y por yltimo "expe
rimentar" por medio de la "accidn”, y otros en cambio, lo primerc que hacen -
es "sentir",después "perciben" el objeto de conocimiento y por dltimo logran
la "experimentacidn-accién", resultando con conocimiento sintético y otros de
mansra analitica, de una U otra manera el taller de comunicacidn busca la ex-
perimentacidn-accién dentro de la discusidn que genera el grupo mediante el -
dispositivo abierto, para fomentar la codificacidn, decodificacidn y descon--

textualizacidn durante cada sesidén dialdgica y participativa.

El orientador educativo es el encargado de fomentar la construccidn de -
dicho dispositivo para que fluyan las ideas cognoscitivas y puedan generar si
tuaciones para discutir los tema-problema, y por otra parte observar mejor --
los problemas de indole afectiva que pueda presentar algun educando o bien un

grupo y ejercer el‘servicio de consejo escolar que no estd fuera de las fun--



ciones del orientador.

Sobre el papel de los integrantes del taller, sus funciones son: el orien
tador, los educandos y los temas a discutir; el orientador y los educandos se-
rdn emisores y receptores de manera reciproca; los temas a discutir son los --
mensajes estructurados por los integrantes del taller para fomentar la comuni-

.

caciodn.

E1l mensaje es el elemento objetivo del proceso de la discusidn que llega

a los sentidos del emisor o del recpetor.

En la discusidn se juega el papel de emisor o de receptor creando mensaje
con base en los cddigos, signos e imdgenes segln la historia individual o expe
riencia social de cada uno. Pero en la discusidn el mensaje cambia de ser indi
vidual a social, por ende la representacidn individual al discutirla se decodi
fica y descontextualiza para transformarse en representacidn social que se na-
turaliza para obtener diferentes niveles del mensaje de aprendizaje en la apro

piacidn del mismo, ya sea de forma sintética o bien analitica.

Dentro de este interjuego d= la discusidn las herramientas instrumentales
son las técnicas de estudio que con el manejo propician estrategias con mensa-
jes representativos de la realidad escolar o cotidiana del educando formando -
cada vez mds el pensamiento critico. Con lo que se obtiene mejores habilidades
y actitudes frente al conflicto y la discusidén del mismo, y se generan compor-
tamientos sociales de cambio y de recambio, en sus estructuras cognoscitivas -

en funcidn de su desarrollo como ser humano.

Asi la discusidn fomenta la comunciacidn y ésta, la mejor relacidn humana
ya sea académica o bien de manera cotidiana, pero la formacidn hacia la comuni
cacidn es hacer entender el papel del emisor y el receptor y viceversa, o sea,
que todos los integrantes de dicho taller son emisores y ademds receptores pa-
ra discutir la problemdtica que presenta el adolescente en este nivel educati

vVO.

Por otro lado, el taller de comunicacidn fomenta el desarrollo social --—

(funcidn cognoscitiva y afectivo-social) dejando poco a poco las funcicnes ele
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mentales del desarrollo natural (funcidn instrumental, cognitivs) para armoni

zar el binomio escuela-sociedad (ver cuadros 16 y 17).

Esta propuesta es una laternativa para tomer en cuenta el papel tan im--
portante de Orientacidn Educativa dentro del plan curricular, que se ha pro--
puesto desds el inicio de la educacidn secundaria pero hasta la fecha siempre
se le ha dado un trato menor en el procesa de la formacidn del cardcter del -
adolescente y ahora, con el Plan de la Modernizacidn, donde se presenta un -
modelo flexible quz se basa en el aprendizaje significativo y la libre metodo
logia, se puede tomar en cuenta esta propuesta para lograr la preparacidn ds
los educandos en el manejo del procesamiento de informacidn, ys que la compu-
tarizacién avanza de manera impresionante en la educacidn del futuro. Veamos

a Roszak (1988c 1990) al referirse a este rubro:

"(...) La industria informdtica estd suministrando ordena-
dores a precio reducido o gratis a las universidades y sis
temas de escuelas, completos. En California, estd marcando
la pauta nacional en lo que se refiere a la alta tecnologia
en la eduycacidén y donde 80 por 100 de las escuelas dispo--
nian de ordenadores. La empresa Apple ha isntalado una de
sus maquinas, a modo de obsequio gratuito en todas las es-
cuelas del Estado. Lo que representa unos 10,000 ordenado-
res. Las Compafiias Atari, IBM y Hewlett Pacckard se han --
apresurado a hacer ofertas parecidas y Apple propone insta
lacidn gratuita de un ordenador en todas las escuelas de -
Estados Unidos, lo que representan alredzdor de 100,000 md
quinas. Y al ir disminuyendo el mercado de ordenadores do-
mésticos, se han intensificado la instalacidn de microorde
nadores en las aulas de la nacidn; asi en 1983 el nimero -
de ordenadores en las escuelas publicas era de 350,000, --
mds el doble que el afo anterior. En 1984, se multiplicd -
el nimero al doble alcanzando 630,000 6 sea a seis maqui--
nas por escuela, alrededor de una por 60 alumnos y se dice
que a mediados del decenio de 1990 se alzanzard la propor-
cidén de un ordenador por alumno o por pupitre, a este movi
miento, se une Gran Bretafia, Francia y Japén. En el Japén,
el 70% de los institutos, tendrén ordenadores a-tes de que
finalice el decenio, segun informacidn del ministerio de -
educacidn, en Francia con la campafa de "100,000 ordenado-
res para nuestas aulas" para 1995. Los britdnicos van ade-
lante con mds de 98% de las cuales dotadas de microordena-
dores; con estos avances surje la problemdtica de la desi-
gualdad informatica (...)". (3)

Este es un claro ejmplo de los pasos que estd manifestando la nueva for-
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ma de ensefiar y que este nuevo programa sobre educacidn debe dar respuesta y

seguir siendo solidario internacional en los avances de la educacidn.

Ausubzl manifiesta sobre las computadoras:

"Los programas de las computadoras parecen ser capaces, --
ciertamente, de ejecutar muchas de las mismas clases de --
operaciones cognoscitivas que realizan los humanos: memori
zar, generalizar, clasificar, solucionar problemas y tomar
decisiones 1dgicas; pero, las computadoras carecen de la -
capacidad del ser humanc para la improvisacidén imaginativa
la inspiracidn cradora y el pensamiento independiente”.

(4)

Sin embargo, es necesario pensar en el uso de la computadora en la escue
1la y que sea un auxiliar para la ensefianza, pero que no se convierta a la com
putadora en la dnica forma de ensefiar, porque si el maestro se somete a la md

quina ensefiara a sus educandos a someterse.

En suma, el taller de comunicacidn es una alternativa para lograr el sal
to de lo sustancial a lo potencial, generando el cambio de estructuracidn cog

noscitiva de lo z2lemental a lo avanzado.

De tal manera que el aprendizaje se logra por medio de conocer y manejar
los contenidos (segtn Freud lo manifiesto) y que no se quede en sdélo ideas —-
(segun Freud lo latente) de las materias que construyen el plan de estudios;
en otras palabras, que los contenidos de aprendizaje no se queden en la sus--
tancialidad, sino que por medio de la discusidn se pueda ralacionar la reali-
dad con el contenido manifestdndose en la individualidad y la grupalidad para
obtener la potencialidad del conocimiento, para transformar permanentemente -
las representaciones cognoscitivas producto de la comunicacidn del educando -

con el educador y con sus mismos compafieros dentro > fuera del centro escolar.

De hecho, se observa en la influencia interna y externa que afronta el
educando ante el subgrupo y la plenaria grupal donde se relaciona la objetivi
cién y el anclaje y el papel del alterego dentro de la idealizacidn social,
gue se introduce entre la naturalizacidn, la red de significaciones, la des -
contextualizacidn, en la toma de decisidn al interpretar los discursos de sus

compaferos y los suyos propios fomentando la memoria activa para intelectuali
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zar continuamente construyendo su conciencia en la aplicacidn de sus ideas y

manifestando resultados del contenido de aprendizaje.

Por tanto, la discusidén favorece los procesos de aprendizaje que manejan
los autores mencionados en la formacidn del taller de comunicacidn, manejando
la imagen, el signo, el cddigo, el conepto, la proposicidn, la representacion
la comprensidon, la interpretacidén y la consciencia con la finalidad de trans-
formar permanentemente y de mansra continua, la reflexidn, la critica y la --

gestidn en el educando y educador en el centro escolar y fuera de él.

Con base en lo antes mencionado, es necesario crear la educacidn hacia -
la comunicacidn permanente y negociadora para el cambio social permanente, y

la coexistencia del desarrollo instrumental, cognoscitivo'y afectivo-social.

Para finalizar, el taller de comunicacidn es un espacio de convergencia
donde se pone de manifiesto las habilidades y actitudes del orientador y del
educando al interaccionar ideas, experiencias, procesos de aprendizaje y solu

ciones relativas a 1a problemitica que presenten los involucrados.

Por otro lado, el orientador, con base en sus conocimientos bdsicos pue-
de interpretar, entender los problemas sobre lo bioldgico, lo cognoscitivo, -
juicio moral, interrelacidn escolar, familiar y comunidad que presenta el edu
cando. Teniendo los elementos necesarios para desempefar su papel dentro de -
lo individual (consejo escolar) o bien en lo colectivo hacia la mejor apropia
cion de los contenidos académicos, afectivos, sociales, familiares y de comu-
nidad cotidiana del educando y del cuerpo de docentes del centro escolar, y -

su propia actividad dentro del aparato docente de la institucidn.

Asi, el taller de comunicacidn es una alternativa para manejar el proce-
so de aprendizaje en similitud con Bleger (1977) cuando manifiesta:

"El proceso de comunicacidn nos permite analizar y recono-
cer la enorme importancia que tienen los seres humanos, --
unos sobre otros y como los estimulos mds importantes y --
significativos que forman y condicionan la conducta no pre
vienen del medio fisico, sino de otros seres humanos, de -
sus conductas. En este proceso de comunicacién se concreta
la socializacidn del ser humano, porque todo el proceso de



condicionamiento reciproco de los seres humanos, a través
del rpoceso de comunicacidn, se lleva a cabo segin normas
y contenidos dados en una estructura social determinada,
gue también se transmiten, implicitamente, en los mensa--
jes". (9)

Por tanto, el crientador educativo mediante esta alternativa busca su lu
gar como docente dentro del proceso de aprendizaje del educando en la ensefian
za que imparte la escuela secundaria mediante las dreas programdticas: a) pe-
dagdégicas, afectivo-social y vocacional y para el trabajo (ver Modernizacidn
Educativa, 1990).

Por dltimo, es importante gque los disefadores del plan de estudios de la
modernizacidn educativa 1989-1994 tomen en cuenta los elementos humanos que -
existen en cada secundaria, o sea, los docentes por materia, que su funcidn -
primordial es ensefar (o instruir) los mecanismos instrumentales del conoci--
miento que imparten y dejan que el educando por si mismo pueda lograr estruc-
turas cognitivas al deseubrir dichos mecanismos, por un lado; y por el otro,
la existencia de dos orientadores por turno que conocen y manejan los proce--
sos mentales formativos que fomentan la construccidn de estructuras cognosci-
tivas y el proceso del desarrollo afectivo-social que se manifiesta en la ac-
titud, en las habilidades de reflexidn y de critica por el proceso formativo

de la consciencia.

Es necesario que exista la coexistencia de lo instrumental, lo cognosci-
tivo y lo socio-afectivo para lograr el equilibrio formativo del educanda. --
Pues en la actualidad se fomenta el desarrollo instrumental y, con base en el
descubrimiento por el mismo, el educando se adapta al medio social logrando -
estructuras no dindmicas en la construccidn del conocimiento, faltando la ---

consciencia de lo que aprende.

Para lograr el equilibrio del conocimiento consciente es necesario que -
la planta docente cuente con orientacidn educativa y todos, con los diferen--
tes métodos de ensefanza-aprendizaje, fomenten el desarrollo integral del edu

cando, principio fundamental del articulo tercero constitucional.
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