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LA EDUCACION MEDIA SUPERIOR
EN LA PERSPECTIVA DE NUEVAS
ESTRATEGIAS DE DESARROLLO

EDUARDO WEISS'

1. Los desafios

1 libro: Educacién y conocimiento: eje de la transformacién

productiva con equidad, elaborado conjuntamente por la CEPAL
y la UNESCO-OREALC (1992), seiiala que el ciclo centrado en el cre-
cimiento de la cobertura del sistema educativo estd llegando a su
fin. Las dos décadas pasadas se caracterizaron por un crecimiento
acelerado de la educacién media superior.

Cierto, por la crisis financiera de la iiltima década el crecimiento
qued6 en México por debajo de lo esperado (Weiss 1988,17). Sobre
todo el sector de la educacién técnica resintié la crisis del empleo y
con ello la devalorizacién de los estudios, en una economia de cre-
ciente subempleo y trabajo informal, porque sus alumnos provienen
de clases mas desfavorecidas. Sin duda el subsistema del nivel me-
dio superior seguira creciendo en los préximos afios. Aunque la po-
blacién total en la edad correspondiente comenzard a disminuir
(Weiss 1988, 17, basado en datos de NAFINSA), se debe de esperar
dicho aumento en la matricula por el mejoramiento de la eficiencia
terminal de la educacién bdsica o aiin si se conservan las tasas de
transicién entre ésta y el nivel medio superior.

El desafio futuro central que se plantea, tanto en el documento
CEPAL-UNESCO (1992) como en declaraciones recientes del Secreta-
rio de Educacién Piiblica (11-IV-92), es lograr una mayor calidad
en términos de eficiencia y pertinencia.

Eficiencia significa que hay que abatir las altas tasas de deser-
cioén, sobre todo por reprobacién, y garantizar calidad en habilidades
bésicas de cultura modemna. La educacién media superior seguird
siendo ineficiente mientras sus alumnos deserten por reprobar en re-
daccién, matemdticas e idioma extranjero y —peor alin— mientras
lleguen a la educacién superior sin saber redactar bien y sin dominar
las matematicas necesarias.

Pertinencia significa una mayor relevancia de la educacién frente
a la cultura moderna, no sélo para la educacién superior sino para
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una vida de trabajo, pero también en relacién a la actual cultura ju-

venil.

El futuro se perfila para una parte de las generaciones jévenes co-
mo una sociedad basada fundamentalmente en el procesamiento de
conocimientos. Las nuevas tecnologias y nuevas formas de gestién
empresarial requieren mayor creatividad, flexibilidad, responsabili-
dad y versatilidad de los trabajadores (CEPAL-UNESCO 1992, 122s).

En cambio, la educacién media superior sigue enraizada en su
manejo burocrético que se expresa a nivel cotidiano en:

e docentes que intentan cubrir programas y reproducen esquemas
de segunda mano (Diaz, 1991);

* docentes que ensefian y alumnos que aprenden para pasar exdme-
nes (Quiroz, 1990);

* un trato entre alumnos y docentes que se agota en la tensa nego-
ciacién de tareas, examenes y calificaciones (Levinson, 1992);

* instancias de gestién jerarquica o colegiada que se ven copadas
por negociaciones de condiciones de trabajo y que dan trdmite
burocrético a las cuestiones pedagégicas (Weiss, 1991).

Para otra parte de la generacién joven, el futuro en la préxima déca-
da seguird siendo el desempleo, el subempleo y el trabajo por cuenta
propia, dado que no es esperable que se supere en tan corto tiempo la
profunda "heterogeneidad estructural” (De Ibarrola, 1990, 21). La edu-
cacion media y superior se convertird crecientemente en guarderia so-
cial. Los estudios de Cariola, (1991, 11s) muestran que esta funcién de
guarderia ha penetrado ya en Chile al sentir de maestros y alumnos.
Sobre todo, en las zonas marginadas de las grandes urbes surge un
contubernio de "irla pasando” entre jévenes sin claras perspectivas
de movilidad social y de empleo, sin ganas de estudiar y con cada
vez mayores deficiencias en las capacidades escolares necesarias y
docentes, mal calificados y mal pagados, que se sienten cada vez
menos como transmisores de conocimientos y méas como guardianes
de jovenes.

La propuesta de la CEPAL-UNESCO busca enfrentar estos retos pri-
mordialmente via una nueva gestién del sistema educativo, donde
destaca la desburocratizacién y descentralizacién, asi como una ma-
yor autonomia de los establecimientos para garantizar una organiza-
cién mas abierta, flexible y adaptable al entorno.

2. Estrategias de gestion del sistema educativo
El documento CEPAL-UNESCO y la actual direccién educativa del
pais, ponen en el centro de su atencién aspectos de gestién. La des-

centralizacién que por fin llegé en México en el nivel bisico y que
comenzé de manera suave en el nivel medio superior desde el sexe-
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nio pasado al privilegiar la expansién del sistema de Colegio de Ba-
chilleres por su esauema de financiamiento estatal y que siguié en
este sexenio al privilegiar la apertura de nuevas escuelas técnicas es-
tatales (Weiss 1990. 2), debe profundizarse. No basta con la estatali-
zacion. Para evitar el peligro de reproducir el centralismo burocritice
en 32 estados. hay que fomentar una mayor autonomia de los esta-
blecimientos.

2.1 Mayor autonomia y un perfil propio

El documento de la CEPAL-UNESCO (1992, 142), partiendo de las
nuevas experiencias de gestion empresarial y de la experiencia de
privatizacion de la educacion bdsica chilena, exige mayor autono-
mia y un perfil propio para los establecimientos. Los investigadores
ceducativos hemos insistido en la necesidad de considerar ademas
del aspecto financiero, los aspectos de la gestién pedagogica (Ezpe-
leta, Furldn, 1991).

Frente al actual centralismo burocrético, la diversidad real no tie-
ne otra forma de manifestarse que vfa la simulacién.

Tomemos como ejemplo el “seguimiento de la labor docente”
que algunos sistemas centrales han instaurado para garantizar el
cumplimiento de los contenidos programiticos: de hecho se agota
en un formato que llega a través de diversas instancias burocriticas al
docente, quien independientemente de su avance programitico real,
llena el formato segin el deber ser indicado en los programas, para
que la cadena burocrdtica tenga su satisfaccion procesando los por-
centajes de cumplimiento de la tarea. En cambio, con mayor autono-
mia profesional de los docentes mismos y de las instancias
colegiadas a nivel del establecimiento, es posible lograr un auténtico
seguimiento de la labor docente (Weiss, 1991).

Una mayor autonomia incluso facilitard la gestién de recursos,
siempre escasos. Tomemos un ejemplo de nuestras investigaciones so-
bre la educacién técnica: el Estado petrolero de los afios setenta fue ca-
paz de dotar a las escuelas con talleres y maquinaria, pero el Estado de
la crisis financiera no fue capaz de pagar las reparaciones € insumos
necesarios. De ahi que, en muchas escuelas t€cnicas del pais, se en-
cuentran "elefantes blancos” de maquinaria importada y sin utilizar
porque falta una pieza o porque no hay para comprar insumos. Hay es-
cuelas que siguen sin operar sus talleres porque sus directivos sélo sa-
ben gestionar recursos de la federacién que no llegan; en cambio en
otras, las menos, con un equipo directivo estable que ha sabido esta-
blecer un perfil y un prestigio propio, y en base a aportaciones de las
autoridades municipales y de los padres de familia, los talleres funcio-
nan con instalaciones locales (Weiss, 1991b, 74).
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2.2 Diversidad institucional

Diferentes administraciones nacionales han fomentado diferentes
modalidades de la educacién media superior. En los setentas los ba-
chilleratos tecnolégicos para fomentar el desarrollo econémico; des-
pués la educacién técnica terminal, para frenar el acceso a la educacién
superior y el Colegio de Bachilleres en los estados, para disminuir
las preparatorias universitarias. Frente a la diversidad de modalida-
des, las diferentes administraciones se ven tentadas a establecer una
mayor homogeneidad. Pienso en el Tronco Comiin de los bachille-
ratos federales, instituido en 1984 y en los argumentos del Programa
para la Modernizacién Educativa, que busca un sistema de acredita-
cién para permitir la movilidad regional y entre modalidades de los
estudiantes, corriendo el peligro de homogeneizar alin més los pla-
nes de estudio (Weiss, 1990).

El pensamiento militar e industrial ya a superado la idea del pasa-
do que suponia que las grandes unidades homogéneas son mds eficien-
tes. Es necesario que también la administracién educativa comience
a pensar del nuevo modo ecolégico, donde la productividad a largo
plazo se garantiza por la competencia en la diversidad.

En este sentido, me parece particularmente importante conservar
la especie de los bachilleratos universitarios. Es obvio que tienen
que adelgazar, no pueden aplastar la funcién central de las universi-
dades, pero tienen un potencial innovador —como mostré en los
afios setenta el Colegio de Ciencias y Humanidades— que hay que
revivir. Los bachilleratos universitarios podrian jugar un papel im-
portante en la profesionalizacién de docentes y en la experimenta-
cién de nuevos mecanismos de evaluacién y admisién (Cf. Weiss,
1992).

Por ejemplo, se podria experimentar con nuevas formas de admi-
sion. Estoy convencido que la incapacidad de redaccién de la cual se
quejan los docentes de la educacion superior, se debe en buena parte
a la eliminacién de la redaccién y su sustitucién por pruebas de op-
cién miiltiple en los exdmenes de admisién, modelo que se copié
hasta la secundaria. S6lo las universidades tienen la capacidad de lide-
rear un cambio que reintroduzca la redaccién de ensayos. También se
podria experimentar un examen de admisién combinado con las califi-
caciones de preparatoria, ponderadas segiin el desempefio histérico en las
carreras de educacién superior de los egresados de determinada escuela
de bachillerato. De esta manera las univeridades, en lugar de quejarse
sobre la insuficiente calidad de la educacién media superior, lograria la
"gestion institucional responsable” de los productos en los estableci-
mientos antecedentes, una de las nuevas formas de gestién promovi-
das por el documento de la CEPAL-UNESCO (1992, 176).
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2.3 El tamano de los establecimientos

Un factor rara vez considerado es el tamaiio de los establecimientos.
Tomemos el caso del CCH. Como sefialan De Ibarrola y Bazin
(1992,7), con 3750 alumnos en cada uno de los cuatro turnos de 3 a
4 horas en los cinco grandes planteles, es materialmente imposible
lograr flexibilidad en el uso del tiempo de la institucién y la incor-
poracién de nuevas actividades. Asimismo, se pierde cualquier no-
cién de comunidad que es importante para contener a adolescentes.

Cierto, el problema tiene raices financieras, pero también raices
ideoldgicas. Al igual que en la produccién, es importante supe-
rar la idea de que unidades més grandes son més eficientes.

3. Estrategias Curriculares

El libro de la CEPAL-UNESCO apuesta primordialmente a la gestién
como movilizadora para una mayor calidad. Si bien sefiala los retos
cognitivos del futuro (1992, 112s) no se pronuncia claramente res-
pecto a la dimensién curricular. Adecuar los sefialamientos genera-
les a la curricula se considera tarea nacional o regional. Pero
sospecho que también hay una mayor inseguridad al respecto. En el
4mbito internacional, hay una fuerte corriente que considera fracasadas
las reformas curriculares de los afios setenta y reivindica un enfoque
"back to basics". No s6lo en Estados Unidos, también en Inglaterra,
sectores conservadores revalorizan la vieja "public school” frente a la
"secondary modern" y "comprehensive school" y en Alemania, el
"Gymnasium" tradicional frente a la "Gesamtschule". En México, se
regresé en la secundaria a las asignaturas tradicionales en lugar de
las dreas promovidas en los afios setenta.

3.1 "Back to basics", una nostalgia insostenible

El enfoque "back to basics", en lugar de mejorar las capacidades ba-
sicas como la lecto-escritura o las matemadticas, cimentard los pro-
blemas actuales de calidad.

Veamos: en el caso de México, el regreso a las asignaturas en la
secundaria —con programas llenos de informacién— fue primor-
dialmente una reivindicacién del magisterio. Dato curioso, pero que
se vuelve comprensible si se analizan las condiciones de trabajo. Se
trata de un magisterio que tiene que trabajar en dos o tres empleos para
ganar el sostén. Ademis se ve probablemente rebasado por las inquie-
tudes y el descontrol de la juventud actual, sobre todo en las zonas de
migracién urbanas. En esta situacién parece ser mas cémodo con-
servar la préctica docente en la forma dominante que describen los
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estudios de Quiroz, (1991): preparar clases en base a su conocimien-
to especializado en asignaturas claramente delimitadas y tradiciona-
les, repetir lo mismo en varios grupos independientemente de los
intereses e inquietudes de los alumnos, dictar muchos contenidos y
realizar exdmenes mensuales para controlar al grupo, realizar estos
exdmenes en forma de pruebas "objetivas", es decir, de opcién miil-
tiple, ya que estos se preparan una sola vez y se pueden repetir en
diferentes grupos e incluso son corregibles por los alumnos mismos.

Los funcionarios y politicos responsables concedieron esta reivin-
dicacién, probablemente porque les parecié secundaria pero necesaria
para ganar el apoyo del magisterio para el pacto de federalizaci6n.
Pero los politicos también son sensibles al sentido comiin de los pa-
dres de familia, y este sentido comiin tiene nostalgia por la buena
educacién que tuvimos en los afios cincuenta.

Regresar a los afios cincuenta es una falsa ilusién. No aprendimos
por lo bueno del curriculum y de los métodos de los afios cincuenta,
sino independientemente de ellos. Las teorfas de aprendizaje mues-
tran que la construccién del conocimiento no es un aprendizaje li-
neal de lo ensefiado, sino una construccién de cada sujeto (Ferreiro y
Gémez Palacio, 1982). Si aprendimos tal vez mejor, no fue porque los
contenidos y métodos eran més adecuados, sino porque el contexto era
diferente: proveniamos de familias menos problemdticas (algunos pro-
venimos también de familias obreras, campesinas y pequefios buré-
cratas, pero eran familias mds estables); asistiamos a escuclas més
consolidadas, que no habfan pasado por una fase de crecimiento acele-
rado; tenfamos maestros menos estresados por ganar el sustento de su
familia y que gozaban de un mayor prestigio social y aceptibamos
con menos cuestionamientos lo que sc nos ofrecia, porque el certifi-
cado escolar garantizaba nuestro futuro,

Pero la sociedad y el sistema escolar han cambiado, ¢l regreso a las
asignaturas de los afios cincuenta, que eran esencialmente las mismas
del siglo pasado, no nos va salvar. En cambio, estoy convencido que
tenemos que avanzar en la direccién comenzada en las reformas curri-
culares de los afios setenta, superando sus deficiencias.

3.2 La nueva definicién de lo basico

En los afos sesenta se vi6é que, frente a la explosién de la informa-
ci6én y el desarrollo de las ciencias naturales, sociales y culturales,
era insostenible el curriculum heredado del siglo X1X, basado en el
ideal positivista de las humanidades y las ciencias y en la constela-
cién de disciplinas universitarias de aquel entonces.

Los nuevos paradigmas dentro de disciplinas existentes (ej. lin-
giistica en lugar de filologfa), la mayor importancia de disciplinas
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mds recientes (ej. economia, sociologia y sicologia en sustitucién
de la filosofia y jurisprudencia), el desarrollo de las interdisciplinas
(bioquimica) y el desarrollo de nuevos campos profesionales (ej.
computacién, disefio grafico), retaron la constelacién disciplinaria
tradicional de la preparatoria.

A la vez, se enfatiz6 la necesidad de reorientar la concepcién de
preparatoria —orientada hasta entonces exclusivamente hacia la
Universidad— hacia una formacién para el ciudadano moderno en
un mundo econémico y tecnolégico.

Las reformas curriculares de los afios sesenta en todo el mundo y
también en México, buscaron una nueva definicién de lo bisico en la
educacién media. En México, los principios del innovador Colegio de
Ciencias y Humanidades, contenian una clara nocién de lo bésico en
un mundo modemo: "formar la capacidad del manejo de lenguajes y
métodos bésicos de nuestra cultura" (Gonzalez Casanova, 1971, 1986);
dos lenguajes bésicos: las matemdticas y la lectura-redaccién, y dos
métodos bisicos: el cientifico-experimental y el histérico-social, "en
una cultura de fuentes originales, de lectura directa, de familiaridad con
los autores del conocimiento"; después "se agregé el estudio de un
idioma extranjero y la capacitacién (opcional) para obtener un diploma
de técnico medio" (De Ibarrola; Bazén, 1992, 4).

Estas concepciones no han sido superadas fundamentalmente y
siguen vigentes, como muestran las referencias a lo curricular en el
libro de la CEPAL-UNESCO (1992, 115): lo principal —segiin Therry
Gaudin— en el futuro no seré "el aprendizaje de datos fécticos, que
serdn demasiados (y todos acumulables y obtenibles), sino... la ad-
quisicién de las bases metodolégicas que permitan encontrarlos y
...aprender a orientarse, a navegar en ese saber...".

El problema reside mds bien en su adecuada transposicion en la
ensefianza.

3.3 Superar el neo-enciclopedismo por la
ensefanza ejemplar

Las reformas de los afios setenta quedaron, sobre todo en el caso de
México, a nivel de una reforma de planes y programas, sin adecuada
preparacién de maestros, y sin adecuado material educativo (De Iba-
rrola; Bazdn, 1992; De Ibarrola; Weiss, 1989, 56ss).

Por ello, la supuesta superacién del enciclopedismo anterior por
el aprendizaje de cédigos fundamentales de la modernidad, degene-
ré en muchos lados en un nuevo enciclopedismo, en la repeticién de
esquemas de segunda mano o en un metodologismo investigativo.

En las instituciones inicialmente mas dindmicas y participativas,
como el CCH, se promovié la investigacién por parte de los alum-
nos, pero ésta—con el deterioro de las condiciones de trabajo de los
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docentes— terminé en una simple descarga de la actividad de ense-
flanza en indagaciones de los alumnos sin apoyo del docente (De
Ibarrola; Bazén, 1992, Cerd4, 1989).

En las instituciones mds centralizadas y burocriticas como el Co-
legio de Bachilleres o los bachilleratos tecnolégicos, nunca se llegd
a la investigacién. En cambio proliferaban materias nuevas, como
p.€j. "Estructuras socio-econémicas" o "Problemas socio-histéricos
de México", donde los contenidos de caracter informativo y clasifi-
catorio fueron sustituidos por esquemas estructurales de segunda
mano de las disciplinas cientificas sociales (Cf. Weiss, 1992), que
tampoco "permitieron otro ejercicio intelectual que la memorizacién
pasajera” (Fuentes, 1990, 30), asi como cursos estériles de episte-
mologia y metodologia en general.

Para superar estas desviaciones, es necesaria una revision curri-
cular que no se centre s6lo en lo estrictamente curricular, sino que
preste especial atencién a estructuras co-curriculares y aspectos de
la gestién educativa como son: la seleccién y formacién de profeso-
res, los materiales educativos, las condiciones del trabajo docente,
los mecanismos colegiados y directivos, etc. (De Ibarrola; Bazén,
1992).

Pero también es necesario recordar un principio pedagdgico que
habia recomendado el pedagogo alemén Klafki (1963) para la ense-
fianza media alemana en los sesentas frente al reto de la prolifera-
cién de conocimientos: la "ensefianza ejemplar”. Es decir, centrar la
ensefianza en el trabajo ejemplar con contenidos claves para generar
capacidades transferibles a contenidos similares. Este concepto, per-
mite por un lado superar el enciclopedismo, pero por otro lado, tal
vez recentrar la excesiva orientacién investigativa de las innovacio-
nes educativas del nivel medio superior en México hacia el trabajo
pedagdgico con jovenes.

Para ilustrar lo que esto quiere decir, pongamos como ejemplo la
ensefianza de la historia a nivel medio superior. Obviamente no se
puede tratar de repasar todas las épocas y culturas, como en el viejo
enciclopedismo, ni de analizar todos los enfoques historiograficos
como en el neo-enciclopedismo. Tampoco se trata de formar histo-
riadores, sino de formar ciudadanos que conozcan y hayan operado
aspectos fundamentales del conocimiento histérico-social, al traba-
jar en profundidad determinada, época o suceso histérico: leyendo e
interpretando fuentes originales, confrontando las visiones de dife-
rentes actores histdricos, confrontando sus propias explicaciones de
los procesos histéricos con las de historiadores pertenecientes a dife-
rentes enfoques historiogrificos y diferentes épocas, para comprender
que el conocimiento histérico-social es un modo fundamental de
dialogar con el pasado, en el presente y desde diferentes posiciones,
frente a los retos del futuro. v
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3.4 Avanzar de las opciones por 4reas hacia un sistema
modular flexible

En el mundo moderno el hombre universal que domine todos los
campos de la vida y disciplinas es insostenible.

Spranger, a inicios de éste siglo, habia apoyado la complemen-
tacién del cldsico "gymnasium" humanistico alemédn con modalida-
des cientifico-naturales e incluso técnicas y econémico-comerciales,
bajo el argumento, todavia vilido, de que en el mundo modemo, la
universalidad no se conquista por saber un poco de todo y que la
nocién de contenidps universales propedéuticos es insostenible. En
cambio, propuso la secuencia de una formacién bdsica general, es-
pecializacién y universalizacién. La formacién general bisica daba
las destrezas culturales bdsicas que permitian la vida de ciudadano y
el acceso a la especializacién. El hombre moderno se aproximaba a
lo universal a partir de los saberes e intereses especializados (Spran-
ger, 1929).

Las reformas curriculares de los afios setenta —frente al ctimulo
de nuevas disciplinas cientificas— retomaron esta idea, profundi-
zando o estableciendo una creciente especializacién de los bachille-
ratos por modalidades (humanistica, cientifico-natural, técnica, etc.)
al lado de un tronco comiin y flexibilizando el curriculum mediante
materias optativas.

Sin embargo, el disefio curricular por 4dreas optativas muestra hoy
en dia ciertas limitaciones. En el terreno de la investigacion, las fronte-
ras entre las dreas desaparecen crecientemente: p.ej. los lingiiistas usan
matemiticas y los bi6logos dialogan con la filosofia. En la vida la-
boral, se requieren —tanto a nivel de las empresas transnacionales
como en los trabajos por cuenta propia— la combinacién de conoci-
mientos cientifico-técnicos, socio-organizacionales y econémico-
administrativos.

El regreso a un modelo curricular con numerosas materias obligato-
rias es una opcién frente a este reto. Pero dada la cantidad de materias
que requeriria es casi seguro que terminaria en un enciclopedismo in-
formativo. La otra opcién que me parece mas fructifera, es avanzar ha-
cia un sistema de médulos acompafiado por un sistema de créditos.

No entiendo como sistema de médulos, el de la Universidad Au-
ténoma Metropolitana de Xochimilco (UAM-X), que ha acaparado y
distorsionado el término en México, cerrando las posibilidades de
visualizarlo de otra manera.

Los médulos de la UAM-X, al combinar una nocién singular de
médulo —entendido como la integracién entre diferentes disciplinas
o teorias y la integracién de investigacién, ensefianza y trabajo préc-
tico-social— con un sistema trimestral y docente rigido, terminaron,
de hecho y en la préctica escolar, en contra de sus objetivos inicia-
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les, en tener una sola materia y un solo docente durante todo un trimes-
tre, es decir, en la préctica contraria a la nocién de médulo como se vi-
sualiza en la discusién educativa internacional.

El concepto internacional proviene de la capacitacién para el tra-
bajo y descompone las capacidades a aprender en unidades méds diver-
sas 0 pequefias que las asignaturas y semestres tradicionales. Estos
médulos —al igual que los médulos arquitecténicos— pueden ser
combinados para una formacién segiin las necesidades de califica-
cién y los intereses de los educandos, en trayectorias y tiempos di-
versos. ;jPuede lograrse de esta manera una auténtica formacién?.
No, si la formacién se considera solo lograda cuando se siguen de-
terminados patrones de ensefianza, sf, si la formacién se considera
primordialmente como un proceso de desarrollo de cada sujeto.

El sistema de médulos requiere colateralmente de un sistema de
créditos, que establezca las equivalencias entre médulos de diversa
duracién, entre médulos tedricos, pricticos e investigativos y sefiale
los minimos obligatorios para acceder a determinadas acreditaciones
y posibilidades de estudios posteriores.

Un sistema asf, serfa flexible y abierto a los requerimientos del en-
torno, como lo pide el documento de la CEPAL-UNESCO (1992, 141),
pero también a intereses de los jévenes. También facilitarfa salidas y
entradas laterales.

3.5 Superar la concepcibn lineal del curriculum

Un obstéiculo epistemolégico para la adopcién de modelos curriculares
mis flexibles, es la arraigada concepcion lineal del curriculum.

En primer lugar, la fetichizacién del orden histéricamente arrai-
gado de los temas dentro de las disciplinas. La misma denominacién
de los cursos como "Fisica I, II, III, IV" etc. refleja esta fetichiza-
cién, al esconder que detrds de estos niimeros lineales se encuentran
temas tan disimbolos como la mecénica, la 6ptica, la electricidad y
la astronomifa. Estoy convencido que hay muy pocas disciplinas (tal
vez las matemidticas y los idiomas) que requieren de un aprendizaje
secuencial, en los otros casos se esconden detrds de la aparente ra-
cionalidad lineal, simplemente costumbres arraigadas y feudos de
los ensefiantes.

En segundo lugar, un disefio més flexible se ve obstaculizado por
la nocién terca de que primero hay que ensefiar lo bésico, teérico o
histéricamente lejano y luego lo mas especializado, concreto, pricti-
co o actual. En las modalidades humanisticas hay que comenzar con
la filosofia y la légica, en las cientifico-tecnolégicas hay que estu-
diar mateméticas, fisica y quimica antes de abordar temas tecnolégi-
cos y hay que trabajar primero la teorfa tecnolégica, antes de pensar
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en pricticas. Estas nociones se basan en los ideales de fines del si-
glo xvi, el de Condorcet de conquistar la férmula del mundo y la
concepcién curricular de Monge (fundador de la Escuela Politécnica
Nacional francesa), nocién que después se trasladé a la Escuela Pre-
paratoria Nacional en Francia (Blankertz, 1982, 68) y en México, y
siguen vigentes por la difusion de la idea reductiva de las ciencias, que
ain sostuvo el empirismo légico o neo-positivismo (Hempel, 1973,
cap. 8). Sin embargo, son insostenibles frente al debate epistemolégico
actual que abandoné la idea de la reduccién y postula el modelo del
enlazamiento (Capra, 1982). He intentado mostrar en otro lado
(Weiss, 1992b, 280) que se puede perfectamente ensefiar sin mu-
chos de los antecedentes considerados imprescindibles por los do-
centes, dado que cada nivel de explicacién tiene su propia
especificidad.

La posible inversién del orden curricular tradicional, es decir,
abordando primero temas méds concretos, especificos o practicos,
después la explicacién cientifica y, si se quiere, al iltimo la refle-
xién filos6fica, permitiria sistemas més flexibles adema4s de resultar
maés interesantes para los estudiantes y de permitir verdaderas sali-
das laterales.

Ello requiere también introducir como uno de los cédigos de la
modernidad la cultura econémica, tecnolégica y ecolégica.

Dada la complejidad del tema, prefiero dejarlo para otro ensayo.

4. A modo de conclusion: la contribucion de la
investigacién educativa

Las opciones estin abiertas. Mejorar la calidad a través de nuevas es-
trategias de gestién, mejorarlas por reformas curriculares o mediante
una combinacién de ambas. Se trata fundamentalmente de decisiones
politicas.

Pero espero haber mostrado que la investigacion educativa, en este
caso como memoria critica de la historia de las innovaciones educativas,
como teoria curricular, como andlisis de las practicas instituciona-
les y docentes y como conceptualizacién de nuevas pricticas peda-
gbgicas, puede informar la toma de decisiones. Asimismo, podrfa
tener un papel importante en el disefio concreto de las estrategias y
en la experimentacién de las innovaciones. Es importante, como se-
fialé reiteradamente Tedesco, que se vincule més con la toma de de-
cisiones. Pero también es necesario seguir desarrollando lineas de
investigacién bésicas y sostenidas, como en el caso de los trabajos
de nuestro DIE aqui mostrados, sobre curriculum, sobre prictica es-
colar y docente, y crecientemente, sobre el tema de la gestién escolar.

Lamentablemente, tanto la politica educativa reciente como la
politica de desarrollo cientifico en México, parecen mas bien desva-
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lorizar la investigacién educativa. Por ello me parece doblemente la-
mentable que un libro, como el de la CEPAL-UNESCO, que plantea
por un lado la tarea educativa como componente fundamental del
futuro y por otro considera al desarrollo de la investigacién cientifi-
ca y tecnolégica como pieza fundamental para un desarrollo endé-
geno de América Latina, no mencione en ningtin momento a la
investigacién educativa como mecanismo a fomentar.
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