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En el pasado, los estudiantes de bachillerato en los institutos de Ontario han sido
encauzados de acuerdo con su aptitud e intereses. Más recientemente, la segrrgación ( I)
ha sido rechazada como una manera desacertada de tratar la heterogeneidad del alum-
nado. Ahora, en el noveno grado (primer curso de bachillerato, a los yuince años), los
estudiantes no son segregados y los profesores tienen yue impartir una enseñanza para

todos los niveles de aptitud. Una manera de adaptarse al interés de estudiantes dititin-
tos ha sido la integración de las Matemátiras y las Ciencias naturales dentro de un en-
foque de enserianza en eyuipo. En el presente artículo se discute un estudio acerca de la
forma en que se llevaron a cabo desegregacicín e integracicín en un instituto y se analir.a

(") Esta investigación se realizó con ayuJa de una subvención de la Asociacicin de Farul-

lativos de lnvestigacicín Educaciunal (AERU, Assocrnlinn uj Cdu<^nfiun Rr+c•urch Of/rre•rs) en icm-

juncicín con el Ministerio de Educación y Forn,acieín dr Ontario (( brtnriu Ministrr^ n^ F_clucr^tiu^r rrnd

Trnirrin,t).

("") Universidad de (^ur•cn'ti.
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con detalle la experiencia derivada de este caso, tanto en relación al proceso de cambio
como respecto de la propia naturaleza del mismo.

De acuerdo a la Constitución canadiense, la educación es competencia de las diez
provincias y los dos territorios. En la provincia de Ontario, la educación se rige por La
Ley de Educacíón de Ontario (2} y es administrada por el Ministerio de Educación y
Formación (MET). La Educación es responsabilidad de 172 Consejos laicos o católico
romanos en la Provincia. Aunque alguna financiación provenga del gobierno federal
(especialmente en el í;rea de la educación postsecundaria), la enseñanza pública conti-
núa siendo responsabilidad y competencia de los gobiernos provinciales y territoriales,
desde preescolar hasta el nivel secundario.

A finales de los años ochenta creció la preocupación por las deserciones, la percep-
ción de Ia pérdida de interés de las experiencias educativas ofrecidas en las escuelas pú-
blicas y Ias dificultades experimentadas para cubrir las necesidades de los estudiantes
adolescentes (Radwansky, 1987; King et. al., 1988; Lawton et. al., 1988; Karp, 1988).
Como resultado de estas preocupaciones, en la primera mítad de los años noventa el
clamor de cambio se centrá en diversos aspectos clave: enseñanza basada en resultados;
currículum troncal integrado común; mejora de la enseñanza técnica; aumento de la
implicación familiar y comunitaria; estímulo de la colaboración docente y extensión de
la preparación del profesorado. Muchas de esta • reformas se recogen en las recomenda-
ciones de la Real Comisión de Enseñanza, cuyo informe, basado en dos años de traba-
jos, fue dado a conocer en febrero de 1995 bajo el título Por amor de la enseñanzA (3) (RCL,
1995).

Antes del Informe de la Comisión Real, ya se habian adoptado tres grandes inicia-
tivas políticas, atizadas por las inquietudes suscitadas por el Informe Radwansky (1988).
La primera fue una medida para desagregar el noveno grado del bachillerato. La se-
gunda, la política de «Años de Transición», contemplaba problemas relativos a adoles-
centes en transición, entre los ciclos primario y secundario. La tercera, objeto de este
estudio, es la introducción de un currículum común, orientado a resultados, para los
grados primero a noveno.

El sistema educativo, hasta hace poco, estaba dividido en: Primaria (K/tercer gra-
do); Junior (grados cuarto a sexto); Intermedia (grados séptimo a décimo), y Senior
(grados undécimo-duodécimo/Créditos Académicos de Ontario, (OAC) (4). La escola-
ridad secundaria (noveno-duodécimo grados/OAC) está basada en un sistema de cré-
ditos, que exige a los estudiantes obtener treinta créditos (16 obligatorios y el resto
optativos) para obtener el Diploma de Escuela Secundaria de Ontario (OSSD) (5). Los
alumnos que aspiren a proseguir Ia secundaria para acceder al nivel universitario com-
pletan un minimo de seis cursos Senior adicionales llamados Créditos Académicos de
Ontario (OACs).

(Z)

(3)

(4)

(5)

Ontario Education Act.
For the L.ove ojLeaming (RCL, Royal Comrnission on Leaming,1995).
Ontario Academic Credits, OAC.
Ontario Secondary Schoo! Diploma, OSSU.
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Bajo una reestructuracicín iniciada en septiembre de 1993, el sistema educativo está
organizado actualmente en torno a las siguientes etapas, ahara Ilamadas «Años»: los

primeros Años (preescolar junior y senior); los Años Formativos (grados 1-6); Años de

Transición (grados 7-9) y Años de Especializacicín (grados 10-12/OAC). El sistema de
créditos existe todavía en las escuelas secundarias; sin embargo a los estudiantes de no-
veno no se les da créditos por asignaturas separadas. En su lugar, los alumnos de nove-
no reciben un bloque de ocho créditos por la superación con éxito del curso completo,
el «todo o nada». Este enfoque de pasar o fallar en noveno es congruente con los otros
años de transición (grados siete y ocho). A los estudiantes que aspiran a continuar sus
estudios en una universidad aún se les exige completar seis OACs así como el pmgra-

ma del grado duodécimo.

Los objetivos del currículum están prescritos en una serie de directrices, redactadas
por el Ministerio de Educación y Formación (MET); para Ciencias, la más reciente fue
publicada en 1987. EI pmgrama directriz de Ciencias establecíó once objetivos para los
currícula intermedio y senior de Ciencias, en Ontario. Fste conjunto de objetivos, cuan-
do se armonizcí en el contenido de los cursos de Ciencias, dio lugar al currículum espe-
cífico «énfasis» (6) para la enseñanza de las Ciencias en las escuelas de Ontario.

El documento El Currícul um Connín especifica los resultados de la enseñanza en los
grados tercem, sexto y noveno, y se basa en una serie de racimos de asignaYuras que cu-
bren el currículum, que en ciencias comprende Matemáticas, Ciencias y Tecnología. Los
resultados se agrupan bajo rúbricas que reflejan temas comunes de Matemáticas, Cien-
cias y Tecnología. Así, los Años de Transición entre la escuela elemental y la secundaria
(grados 7-9) están regidos ahora por dos documentos políticus del Ministerio -At3os de

Transieión, Grados 7, & y 9: Políticas y Requisitos de Progrnmas (1992) y, E! Currículum Co-

mtín (8)- asf como por las directrices existentes.

Las escuelas están obligadas a adoptar e implantar para septiembre de 1996 las po-
líticas y prácticas señaladas en estos recientes documentos. EI mandato fue cursado por
el Ministerio a través de una serie de Órdenes y Circulares, comenzando en junio de
1992 con la Circulnr 115, Política de ProRrntnns ynrn Ins Ensc^finnzns Elementnl y Secundnrin
(Circulares n.c'g 115a, noviembre 1992; 115b, abril 1993; ll5c, junio 1994, seguidas de rc^-
visión y aclaración de detalles).

Con respecto a EI Currfculu ►n Connírt, un punto clave es integrar las íreas curricula-
res de matemáticas, ciencias y tecnología en los Años l^ormativos y de Transición. L'ste
giro hacia la integración se prefiguraba en la dirE:ctriz de 1987 para el curriculum de
Ciencias, que destacaba la organización tem5tica del contenide^. La noción de un «énfa-
sis» anticipa el enfoque temático de E! Cnrrículunr Comtín.

Sin embargo, la integracic5n tuvo lugar dentro de las asignaturas. Por contra, E! Cu-

rrículunt Común demandaba explícitamente una integración entre asignaturas estable-
ciendo áreas nucleares de estudio de las que Matemáticas/Ciencias/Tecnología (MCT)
es un ejemplo.

(6) Emphuus, es plural en el original inglc^ ^N. del T.^.

(7J Transilion Ycars, GraJr•s 7, N y J., Polici^^ unJ 1'ru^;nnn Kequirrrni•nts (1992) y TIu^Cnnvuon Cu-

nirulum.
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Este estudio de casos examina el impacto de esas iniciativas políticas para la ense-
ñanza de las MCT en noveno grado. Antes de considerar nuestro abordaje de este pro-
blema de investigación, proporcionaremos antecedentes adicionales sobre el desarrollo
de las políticas de Años de Transición y Currículum Común.

LOS AÑOS DE TRANSICIÓN (1992)

Como resultado de la preocupación expresada por analistas políticos, como Rad-
wanski en 1987, sobre las necesidades especiales de los adolescentes en transición entre
las áreas elemental y secundaria, se estableció un Alto Comité para la Enseñanza (8), en
1988. Este comité hizo una serie de recomendaciones que se convirtieron en política ge-
neral en el Discurso de La Corona de 1989. La intención de esta iniciativa política era
mejorar la transición de los estudiantes de la escuela elemental a la secundaria, así

como el paso de la escuela secundaria temprana a grados senior más especializados.
Las políticas generales incluian el desarrollo de un currículum núcleo para lcss grados 7,
8 y 9(ver El Currículum Común), y la desagregación del noveno grado (Hargraves et.

al., 1993).

La desagregación del noveno grado es un elemento significativo de la política de
Años de Transición. Hasta hace poco, los grados noveno a duodécimo eran segregados
en un sistema tripartito de cursos Básico, General y Avanzado, de acuerdo con la apti-
tud y el interés del alumno. El nivel de aptitud se establecía según las recomendaciones
del profesor de octavo y todos los alumnos ingresados en noveno eran enrolados en
uno de escss tres cauces. Este proceder ha sido objeto de considerables críticas. Las in-
vestigaciones han propuesto que la segregación puede perjudicar a los estudiantes si-
tuados en los recorridos «inferiores» (Expósito, 1989) y perpetuar la injusticia social
(Dar,1989). En general, se ha dicho que los agrupamientos según el nivel de aptitud es-
tán sesgados en términos de igualdad de género, clase socioeconómica y marco cultural

(Radwanski,1987).

A principios de 1992, se iniciaron en toda la Provincia proyectos piloto para inves-
tigar aspectos relativos a estas iniciativas polítícas. En 1992, se publicc5 un borrador final
del documento A ►ios de Trnnsición, Grndos 7, 8 y 9: Políticns y Requisitos de Progrnma, esbo-
zando la política del Ministerio al respecto. Se encomendc5 un estudio de los sesenta y
cuatro proyectos pilotos bianuales iniciados en 1990 (Hardgraves et n1.,1993) y este an^S-

lisis informó de la implantación de las políticas de Años de Transición en la Provincia,
iniciada en septiembre de 1993 para completarse en los tres añ^s siguientes hasta sep-
tiembre de 1996.

EL CURRÍCULUM COMÚN (1993)

El Curriculunt Cnmún es una relación de resultados, basada de fc^rma laxa en los cu-

rrícula existentes desarrollados por el MET. Se publicó por vez primera comu documen-

(8) Select Carrtmifrrnn Educrstion... en 19R8.
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to de trabajo en 1993, y de nuevo en 1995, en su más reciente versión y afecta a todos los
Consejos exolares de la Provincia. Especifica resultados y no prescribe un currículum

incluyendo contenidos y objetivos (Spady y Marshal, 1991). En su lugar, El Currículurn

Común perfila el mandato educativo del Ministerio mediante la especificación de resul-
tados, a ser evaluados en las tres áreas de destrezas, conocimientos y valores al final de

los grados 3, 6 y 9. Está pensado para utilizarse en unión de Años de Transición, Grados 7,

S y 9: Políticas y Recomendaciones de Programa y de la Circular 115. Suplementarios de El

Currículum Común son documentos conexos como Direckrices Curriculares, arriba esbo-

zado, Estándares Provinciales, Lengua, Grados 1-9 y Estándares Provinciales, Matembticas,

Grados 1-9 (9).

Una de las características básicas de EI Currículum Comŭn es la perspectiva enfoca-
da a la enseñanza integrada. En el dcxumento, un currículum integrado se define como.

...(UnJ curriculum yue acentúa las conexiones y relacíones entre ideas, personas y

cosas, y entre asignaturas tradicionales. En un currículum integrado, las materias y re-

sultados están organizados en amplias áreas de estudio más yue en asignaturas tradi-

cionales (EI Currticulum Conrún, 1995, p.10).

Este documento promueve programas y actividades Gue ayuden a 1os estudiantes
a hacer ayuellas conexiones. Las «amplias áreas de estudio» se refieren a cuatn^ pmgra-
mas núcleo: Artes, Lengua, Yo y la Sociedad, y Matemáticas, Ciencias y Tecnología. En
el programa de Matemáticas, Ciencia y Tecnologia, los resultados docentes específicos
están organizados en cinco temas generales: Modelos, Teorías y Fundamentos; Siste-
mas, Estnacturas y sus Funciones; Interrelaciones y Cambio; Cuestionar, Razonar e In-

formar; y Perspectivas.

El resultado final de estas reformas es que ahora tenemos una nueva orl;anizacián
para el noveno grado en las escuelas secundarías de Ontario. Matemáticas, Ciencias y
Tecnología se agrupan juntas. Los resultadus docentes están ahora especificados, y es-
tablecidas por tanto las metas a alcanzar. La evaluacicín y verificacidn (10) están en pri-
mera línea. Al propio tiempo, las aulas son desal;regadas. Los fines sociales son
reforzados. El contenido de las materias «per se», que estaba vagamente vinculado cvn

el énfasis curricular de (a directriz de 1987 para Ciencias, está ahora claramente impues-

to. Un amplio abanico de aptitudes enfrenta ahora a los pn^fcaores. EI fuerte arento en

los aspectos sociales de la ciencia estimula a los profesores a abordar el campu de la
ciencia, la tecnología y la sociedad (CTS). Así, cuatro dimensiones de cambio se movili-
zan si-multáneamente: la estructura del aula (desagregación); la integración de las ma-
terias (MCT); la perspectiva de las dimensiones sociales de la asignatura; y el creciente
énfasis en las metas a lograr (curriculum orientado a resultados). I'ara septiembre de
]996, todos los estudiantes matriculados de noveno grado en las escuelas de Ontariu re-
cibirán una enseñanza basacia en un curriculum integradu, en clases no sel;rel;adas con

(9) Curricttlunr Guidelirrrs... Prnainriu! Stnndurd., l.e^n^wr^c^, Grudew 1-9;... !'ruc^iru'úr/ Stnndnrds,

Muthematirs, Gradc^s 1/^J.

(10) Accountnhility. (N. del'('.)
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muy amplias diferencias de aptitud. Esto es confvrme con Los Años de Transición: Política
y Requisítos de Programa (1992) y El Curriculum Común (1993-95).

Estas líneas suministran la base para las preguntas de investigación a las que nos
dirigimos en este estudiv. Con la vista puesta en la complejidad de estas recientes refvr-
mas, investigaremvs las siguientes cuestiones:

• LCÓmo planifican y abordan los profesores la integración de Matemáticas, Cien-
cias y Tecnología?

•^Cúales son las percepcíones, de los profesores, del proceso y resuItados de las
reformas?

• ZQué factores contextuales en la escuela contribuyeron a la implantación de la
reforma (v. g., el apoyo administrativo}?

• ^Cuáles son los efectos de la desagregación y de la integración, en el papel de los
profesores?

• ^CÓmo fueron evaluados los alumnos en el nuevo sistema?

• ^Cuáles son las percepcivnes de los estudiantes, del proceso y de los resultados
de la reforma?.

INTEGRACIÓN Y DESAGREGACIÓN EN ACCIÓN.
EL CASO DEL INSTITUTO METRO.

La investigación en curso es un estudio de casv de las recientes reformas del curri-
culum en noveno grado de bachillerato, El Instituto Metro (nombre ficticio), se ubica en
una ciudad de tamaño medio de Ontario -la poblacion del área más grande es de
100.000 habitantes-. EI centro es uno de los siete institutos de habla inglesa de la región.
Tiene una matrícula de 940 alumnos, de los que 230 están en noveno grado.

Elegimos este centro por la reputación de sus ejemplares pmgramas académicos y
su agresiva persecución de las reformas en cuestión. La cercanía a los investigadores
tambíén se tuvo en cuenta.

Hay un cuadro de cincuenta profesores en el centro. El pmfesorado no está organi-
zado en departamentos tradicionales por asignaturas; esto es, en departamentos de Ma-
temáticas, Ciencias y Tecnología. Por el contrario, reflejan las áreas nucleo de E!
Currfculurn Cnmún (Artes, Lengua, Yo y la scxiedad, y Matemáticas, Ciencias y Tecnolo-
gía-MCT). MCT es llevada por un covrdinador de área, en vez de por jeEes de departa-
mentos disciplinares separados, como es usual en los institutos. EI novenu grado es
también supervisado por un c<wrdinador de Años de Transicián cuya labor es implan-
tar las políticas de Años de Transición del MET.
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Se solicitó a los pmfesores su participación en función de su papel en la impianta-
ción del nuevo programa. Asimismo, se pidió que se imp licasen a los estudiantes y a un
administrador. El investigador jefe obtuvo del director del centro acceso a los partici-
pantes y una sede del estudio.

Los alumnos participantes en el estudio, o bien están matriculados en el programa
de noveno grado, o bien están actualmente en décimo, habiendo sido el primer grupo
de noveno en haber pasado por el mismo esquema. Los profesores entrevistados esta-
ban comprometidos, con diversa intensidad, en el desarrollo y enseñanza del programa
de MCT, de noveno dentro la reforma del curriculum.

El Sr. Mason (se usarán seudónimos) era el responsable del desarmllo del curso de
Matemátícas, Ciencias y Tecnología de noveno grado, así que era de elección obvia para
nuestro primer contacto. Tiene una bien fundada experiencia en la enseñanza de mate-
máticas, Ciencia y tecnología en muchos niveles y actualmente enseña un curso de Tec-
nología en undécimo (que él desarmlla) así como cursos de Física en duodécimo y
OAC. En total, ha enseñado veintidós años en secundaria (de los cuales, once en el Ins-
tituto Metro). Por añadidura, ha trabajado en la industria.

La Sra. Dixon, la segunda profesora, ha enseñado MCT, de noveno, durante los dos
últimos años bajo la reforma en curso (enseña también Biología en el undécimo grado).
Ha sido profesora durante seis años en total y está en el centro desde hace cinco. El
Sr. James es profesor desde hace dieciséis años, al principio enseñando cursos de Cien-
cias en los grados noveno y décimo. Este año es responsable de la coordinación del Pn>-
grama Años de Transición que incluye la reforma de MCT, objeto de este estudio de
caso. Da clases de MCT en un curso de noveno grado y enseña un curso de Ciencias de
nivel avanzado, en décimo grado.

El director, Sr. Mann, es también nuevo en el centro, si bien, como el Sr. Jarnes,
trabaje5 aquí en el pasado, Su formación académica es la ingeniería química (Inge-

niero Técnico (11)) y ha sido profesor y director en secundaria durante veinHocho
años. Fue, inicialmente, profesor de Química antes de Ilegar a ser director de otm ins-
tituto local.

Los estudiantes que entrevistamos o bien están actualmente matriculados en el
programa de noveno grado, o bien lo estuvieron el año pasado y están ahora en décimo.
Los alumnos de noveno rnn quienes hablamos son de las clases de noveno del Sc Di-
xon, que acogen a estudiantes con niveles muy diversos de aptitud. Durante el rnes de
junio de 1995 fueron administradas encuestas por tos profesores encargados de aula a
los alumnos de noveno y décimo. En aquel momento, había 222 alumnos de noveno y
210 de décimo matriculados en el centro. Cumplimentaron el cuestionario 206 alumnos
de noveno y 776 de décimo. Lvs profesnres fueron provistos de instrucciones escritas
para la aplicación del cuestionario.

(11) Chemical enKineering (I3. Sr. En};.).
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DESAGREGACIÓN E INTEGRACIÓN EN ACCIÓN. DESARROLLO DEL
TEMARIO INTEGRADO DE NOVENO GRADO (1993/94).

A diferencia del resto del Instituto, el programa de noveno no se basó en un sistema
semestral de créditos, y los alumnos no fueron segregados en clases avanzadas, gene-
rales o básicas según su aptitud. Los alumnos dispondrian de menos pmfesores por día
(cuatro en vez de ocho), y ya no tendrían opción en los cursos que tornasen. Cada clase
comenzaba junta para todo el día en vez de seguir horarios individualizados. En el área
de evaluación e informe no tendrían lugar exámenes finales. En su lugar, sería otorgado
un bloque de ocho créditos por la superación positiva del noveno grado, y el boletín de
evaluación contendría comentarios y no calificaciones.

El Sr. Mason afirmó que a finales de 1992 empezó a oir noticias de cambios inmi-
nentes en el programa de noveno grado, en el Instituto Metm, para el año escolar 1993-
94. Estos cambios, que incluían un enfoque integrado de la enseñanza de Matemáticas
y Ciencias, le dispusieron favorablemente hacia la idea de la integración de Matemáti-
cas y Ciencias, a pesar de sus reservas en cuanto a la desagregación:

Sobre (la desagregacíónJ tettúr todavía graves reseruas... Pero sentía que podríamos haa^rla
funcionar a condición de que las clases fueran de tamar3o adecuadantente pequeño I recomendaba
una ratio maxima alumnos/yrofesor de 24:1J y que tuviéramos eJ tipo de apoyo apropiadv. Y

como ello era de esperar, estaba deseoso de Iletxrrlo adelante. La integración de Matamráticas y
Cieruias, yor otro lado, era algo en lo que siernpre había crefdo fervientemcmte por mi doóle for-
mación y mis experiencias en la enseñanm de Matemáticas. Ca úlHma vez fue un curso de un-
décimo y fui muy, muy injeliz con la forma en que ensc^rié, porque enseité como los profesons de
mates han verrido ensefrando d urante un trillón de airos. Enseñas al al umno a {wcer al^o por me-
dio de un ejemplo, lue^o Ie pones a lwar urra porción de veces esa práctica, y en d exanten o test
usas la misnw cuest ión para hacerla otra vez y 1 isto. Para mí ... es camv darle vuel tas a símbvlos
en un trozo de pape! (errtrer^ista 1/ZI).

Su formacián académica (Graduado en Físicas y Licencíado en Matemáticas en
ingeniería eléctrica) y su pasada experiencia como profesor de Matemáticas como
de Ciencias, al nivel de noveno grado y otros, le hacían, dentro del profesorado, un
candidato ideal para implicarse en el desarrollo del nuevo temario de noveno Kra-
do:

He dedicado un tiempo equivalente a enscmar Maternáticas, Ciencias, lnjormática, y ahora
estoy crrserlando Tecnología, porque me gustan todas esas cvsas. Me jascinan todas y disfrutv
muchísin►o enseirando cada una de ellas. Y yo supongo que soy la únicu penona del profesorado
con esta clase de forrnación amplia en Matemáticas, Ciencias y Tecnología. Así que me dijc:
wbuerro, yo deberta haeer éstou (entret^ista I/10).

Se dirigió al director con una oferta para ccx^perar en el desarrollo de un curricu-
lum integrado de Matem^ticas y Ciencias para el curso siguiente. Su oferta fue acepta-
da por la Administracieín y, junto con otro prufesor, el Sr. Taylor, que estaba trabajando
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en la integración de Historia e Inglés, desempeñó un papel conductor en el desarrollo
del temario de noveno grado. El centro le liberó de sus obligaciones dcxentes a razón de
un período diario durante el semestre de invierno de 1993, para trabajar en el proyecto
de integración de Matemáticas y Ciencias. Comenzó a trabajar en enero de 1993. Estaba
satisfecho con el nivel de apoyo:

Estaba muy gratamente sorprendido del apoyo administrativo en aquél tiernpo...lsr idea
/era] que los alumnos viesen un número retativamente pequerio de projesores por dfa, que es una
de las iniciativas de/ Ministerio. Queremos que los chicos se relacionen con menos profesores, de

manera que esos pocos profesores puedan conocerles mejor. Sentf mucho apoyo, especialmente
cuando llegó el tiempo de planificar y ellos, efectiuamente, me eximieron Ae un periodo, un pe-
rfodo por dfa durante el semestre precedente al curso que irnplementábamos, y me dieron el pe-
rfodo exento durante el primer semestre del año en que (o planificábamos y se lleuó a cabo; bueno,
hay 20.000 dólares puestas ahf, en términos de coste de profesor.

En años anteriores, él había trabajado en un curso de enriquecimiento con otm pro-
fesor para estudiantes con talento. Aquel curso integraba aspectos de Arte y Física de-
nominados «Física de la percepción sensorial en Arte». Este curso se centraba en la
percepción humana. Encontró que sería una experiencia pasitiva, tanto para él como
para los estudiantes. Como el Sr. Taylor estaba intentando organizar el currículum de
Inglés-Historia en torno al tema «el ser humano», pensó que el tema de «la percepción
humana» para el currículum de Matemáticas y de Ciencias encajaría estupendamente
con sus esfuerzos.

Concibió un curso con muchas actividades centradas en aspectos como luz y vi-
sión; sonido y audición; escala, rnateria y movimiento, que integrasen el contenido de
los viejos cursos de Matemáticas y Ciencias:

Aquélla fue mi primrTa propue•sta. Me dije: «el Mínisterio nos píde hacer un tilxr de cosas

en torno a temas», y yo sugerf aquéllas camo idca, porque todas ellas sott cosas sobre la prr•eep-

ción y me gusta esta idea de cómo conoa>mos lo que conocemos sohrc el unit^•rso. Asf podrfa tK>r

todas las cosas de Cieruias y Matc>máticas (cntrevista 2/8).

Otros profesores, sin embarl;o, pensaron que era demasiado como punto de arran-
que si partimos del curriculum tradicional, Como resultado de estas prc>c^cupaciones, el
Sr. Mason tuvo que abandonar la idea de orl;anixar el curriculum alrededor del tema de
la percepción:

Lagerrte vio aquPllo 1el asunfo de la percepciónl.N tuve rur rnanfóu de respuestas ne^,^atrt^as

y decidf regrc>sar al borradur. I'ue enturrces cuandn trolvf sobre los prciKrarnas existr>ntes y rne pre-

gunté: «^cónm podrfarnos casar aquellcn ltemas existente^sl juntns, cuntandn cvn el hcclw dr• qur•

estvs profesores tenlan al^una exlreriencia con aquellns curricula?u. 7^níamos nratrrialrw para

cllos, terrfamos equiparnierrto y eru nnrchfsinto rnás fácil de hacer, dc lu•clw, que la clase> dr• n^+as

que yo estaba propcmirndn (enlrez^ista 2/8).
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Lo que empezó como el desarrollo de un nuevo enfoque radical del programa de
Ciencias y Matemáticas de noveno grado, centrado sobre el tema de la percepción hu-
mana en su propuesta inicial, terminó como un ejercicio de reunir unidades y partes de
los dos cursos existentes en un curso que era, en muchos aspectos, similar a los viejos
cursos...

Sencillamente, cogt los programas existentes de Matemáticas y Ciencias, listé los conteni-

dos frente por frrnte y dije: «ahora cómo podemos casar a los dos juntosH (entrevista 2/7). Puse

por escrito todo el contenido de uno y todo el contenido det otro y empecé a tirar rayas y a decir:

«!oh!, hay conexiones aquí y aquí. Y ocasionalmente ocurría que ciertas unidades parecfan mez-

clarse muy bien, como la unidad de materia, y medida y densídad. Aquf hay óonítas matemáti-

cas. Hay una unidad sobre la luz y pensé: «conforme, ligaré la geometrfa con estou. Asf, tomé
algunas de estas unidades principales y las junté diciendo: «Éstas tian a ser !as unidades integra-

das» (entrevista ]/8).

EI resultado fue un nuevo guión para el curso de Matemáticas y Ciencias, de nove-
no, compuesto aproximadamente por un 30 por 200 de material integrado. Los libros de
texto constituían un problema:

Un problema que surgió fue la compra de un nueuo libro de texto para el grado noveno.

Éste es un momento en que las compras de libros de texto no se están concediendo con rapidez,

y acudí al director y le d ije que por 1 o menos debíamos de tener un texto de Matemát icas. No ha-
bía ninguno integrado (disponiblel, pero pensé que necesitábamos algo con que manejarnos en
un medio desagregado. Tiré para delante y gasté de tres a cuatro mil dólares para libros...lno
obstantel no hay nada parecido a un 1 ibro de texto integrado de Matemáticas y Ciencias, pero ese
campo estb maduro para que llegue alguien y escriba uno.

Donde las conexiones entre las antiguas unidades de Matemáticas y Ciencias eran
fuertes y el material podía marchar junto, desarrolló una unidad integrada. Por el con-
trario, donde las conexiones no podían ser hechas o debían ser forzadas, él planificó
unidades paralelas de Matemáticas y de Ciencias:

Acabamos así con una especie de programa integrado htbrido, donde me dije: «13ien, algu-
nas de las unidades son integradas y cuando toque enseRarlas, los chíros tendrán un dohle pe-
r(odo de ese tema irrtegrado particular, no importa lo que ocurra^. Y cuando llegásemns a
unidades que no fueran integradas, entonees éstas serían impartidas en parafelo (entrevista 1/2).

EI Sr. Mason sentía que integrar el material podría ser de ayuda para el ancho aba-
níco de níveles de aptitud en las cíase ŝ, causado por la desagregación:

En mi opinión, la íntegración nos da cantidad de oportunidades para hacer desagregación
porque una vez que integras Matemát icas y Ciencias, tu programa de Matcmáticas se hace au-
tornáticamenfe más crientado a la actividad. Y desde que está más orientado a la actividad f iertes
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mucha másflexibilidad para pvder adaptarte a las necesidades de una Rran rrnriedad de eshrdiart-
tes en cuanto a aptitud intelectual (entreaista 1/2).

También cree que en el noveno grado, y especialmente en un aula desagregada, las
Matemáticas deberían servir para contextualizar el material en una situación concreta
tanto como sea posible, más allá de ser una ^^disciplina auxiliar» en el estudio de las
Ciencias. Su enfoque fue fundir temas de contenido similar:

Hay ahf una unidad sobre mezclas y pensé que pudiéramos «meterle» estadfstica. Aflá hay
una unidad soóre la luz y pensé que podtamos ligarla cott la geometrla. Cogf algunas de estas
unidades principales y las puse juntas para hacer con ellas unidades integradas. Entottces resta-

ban a(gunas unidades que no estaban integradas,. A ia (Zutmica no vi inmediatamente como pn-
drta meterle Matemáticas dentro. Habta algo de Biolo^ia donde no veta de inmediato las
principales conexiones. De modo que aca(wmos en una especie de programa integrado htbrido

con atgunas de tas unidades inte^7adas... De todo rl prn^^rama, un tercio, qUÍUf u ►t FxtcU nibs, Ps-
taban verdaderamente integradas, y los dos tercios restantes cxtuban, todavfa, separadas. Yo pen-
sé: «Vale, no es un ntal comienzou. Puedes empezar desde aqut y comenzar a hacer cosaŝ
creatir^as at3o trás año, poniendo juntus cada t>ez más u. Y aquetlo pareció coincidír con un mon-

tón enorme de nueoas objecio»es. (Lns profesoresl querían rcajustcs del ordcn en que se Iwbtan

hecho las cosas. Los de Matembticas sott t>erdaderamentc sensiblrs al orden del contenido, ast que
hice juegos malalwtrs con eso. Pero juimos capaces de llegar u una suerte de posición de consenso.

Hubo oposición, entre el profesorado, a los cambios pmpuestos para noveno gra-
do, particularmente respecto a la tendencia a!a desagregacián.

Habla poco, muy poco entusiasma cnn cl lnucuo/ prtr^^rarna dc not>rno. Ur lu•rhn, Iwbíu
una enorrne oposición u él, a la desagregucirnt, la írrtegración, a todo. (.os projesons estatwn jé-
rreamente en contra, (...} prácticamente todos err et ctaustm, salzxr dos o tres que tk^Ian al^turu
posibilidad en é1. Pienso que Iwhfa un miedn enonne. Y quiuí can razón, lxtrque si Iv único que
has hecho siempre es precisarnente e•nsei"tar Mutentát icas y t ie•»es que dar Ciencias, y en nent^nn
grado precisume►tte, ya cs para espantar (entrcaista 1j12).

Reflexionando, el Sr. Mason pen.saba que la tarea de hacerse responsable de mate-
rial no acostumbrado dista de ser una cosa trivial:

Yo {tab/n desde la perspect it^r dc atgu iewt quc vic•rre de Flsic•a, que es una hase tient ífi<u hrt.-

tante sólidu. Tengo una pnrritSn de Química y lco Scie•ntifir Americ'arr y Dise^rnkry y nte• rnarr

tertgo al dfu, pero asf y todo 1 me asusfuhu enscitar e•n notrrrnl. Yo Ir^tnha prrcx•ul>rtdol twr c^r±

profesores sin una sólida f<mrración e•ientíficu que e•ntonc•es 1 ierrcm qur dur c^le ncnrno rurKr qu<•,

en cierto sentido 1 no es dif ic•ill, pero si nn Ims tett(^1o que hr^;^ar nunru r•nrt e^/, si no luts enrenctí^tn

en tu vida un ntecltem 13uns<•n, /xntersefrente a rnra rlasr y^turmrar una 6arrifu de mu,^rrr^iu es-

hastante eslxtntnsct.
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Tuvo que abandonar un enfoque temático de integración y simplemente vincular,

entre sí, contenidas existentes.

Regresé al currículum existerrte y casé Itemas existentes], porque los profesores tenían cier-

ta experiencia en ellos, y teníamos materiales y recursos. Ue hecho,fue rnucho más fácil {urcer eso

que Iwcer lo que yo proponia, pero hubiera sido una cantidad de trabajo delirante, y aunque hu-

6iera disfrutado, no creo que lo hubiera hecho en un voleo.

Para implicar a la gente y hablar sobre la iniciativa de integración en la que estaba
trabajando, enviaba memorandums a los profesores de Matemáticas y Ciencias con co-
pias a la Administración. Produjo memorandums sobre diversos aspectos y avances
que iba haciendo en integración y estrategias para actuar con clases desagregadas, des-
de enero hasta junio de 1993. Pero en su mayor parte estuvo trabajando en solitario en
el nuevo programa de Matemáticas y Ciencias:

La idea era que ellos flos otros profesores de novenoJ se hubieran implicado de lleno en de-

sarrollar las unidades y esas cosas, y los rnateriales que deberíumos usar. Dos cosas fueron a re-

ducirla. Una fue que la decisión acerca de qué profesores ibarr de Ireclw a enseñar no se tornó
hasta junio o julio (el final del curso escolarJ...De forma que estaba traóajando con profesores que
podían o no terminar ya de enseñar en nozrno grado. Cuanto más en contra estuviesen de la ope-

ración en general, menos dispuestos estaban a sentarse y ponerse a planificar. Asf que estuve tra-

bajando a solas (entrevista 2/14).

Esta falta de un equipo de profesores unido fue su mayor reserva al final de la eta-
pa de planificación y al entrar en el primer año del nuevo formato. EI otro pmblema era

cómo interpretar E! Curriculum Común del Ministerio.

La filosofía de «EI Currículum Comrínu es buena. Hay en él una amable filosofía hurna-

nística sobre el por qué actuamos.para los chicos en /as cscuelas, qué hacernos, que puedo

yo suscribir sin más, eso es tado... fpero] tu llegas a entrar en la otra rnitad, donde enrpiezarr a

hacer alguna incursión en el córno hacerlo, ^ cómo se maneja esto? Algunos objetivos lo abar-

catt todo por completo, y están mezclados con otros que son completamente triviales y Iler+an

cinco minutos. Yo no sé qué haa^r con ello. No sé córno construir urr progranw sobm esa basc.

El Sr. Mann estaba animado con la oportunidad de estimular la enseñanza de Ma-
temáticas y Ciencias:

Yo veo que la integración es un intento de asegurar que alao corno lus Maternát icas se err-

señeen un contexto signíficativo, el contexto del mundo real. Alwru, ese contexto lo purdes rn-

contrar en muclurs esferas: ernpresas, industria, tecnología, y desde el momento en que tenemos

que enseñarles Ciencias también, encuent ro que las cierrcias son una buena fuente de situacione+

del mundo real darde ellos podrían aplicar muclras de Ias Matenráficas que estén apmndiendo.
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Cc^nsideraba más valiosa la integracicín de las materias ciue la desagrel;ación:

1'icnsa que lus prafesares veu lncís el valar de la iutrgración que et nalar de dcsaS rç^ar, y de

esta forma podríamos emlrezar infroducienda allún caruhio rea! en e( rurricuhnn y en el progru-
ma, y después, quizb, l ir a la/ desagre},>aciórr. Pe•ro altora que hay tanta aposición a la deur^>rega-

cióu, tcxlo entero ]integración y dc•sugregaciórr] se tira al rnisnro cesto. El protranra entcm.

AÑO DE IMPLANTACIÓN (1993-94)

Mientras que el acento del plan escolar estaba en la integracián, encontramos que
la preocupación de los profesores giraba alrededor de las clases desa^regadas y lc^s pro-
blemas que plantean. En el primer añ<i de implantacic5n se asiSnaron dc^s secciones a
cada uno de Ic^s cinco profesores de Matemíticas y Ciencias de neweno l;rad<r. En tc^tal
había 220 alumnos, de nuveno, en dicz clases, con un tamañc^ que iba de los 79 a Ic^s 24
alumnos por clase. La baja ratio alumncis-profesor respondía a la necesidad de aliviar el
problema creado por la desagre^ación, y fue considerada necesaria pc^r los pmfesc^res
afectados. El horario fue establecido comc^ se ha apuntado arriba, y el proKrama se arti-
culó haciendo uso del esquema diseñado por el Sr. Mason, en el cuai alrededor del 30

pc^r l00 del material era integrado.

EI tema de la desagregación era visto por los profes^^re;; de todo el lnstituto cc>mc^
E! Tenta en noveno grado. Cuando se referían a la refc^rma, los prcifesores con quienes
charlamos hablaban de deseKregacicin, y tenían que ser explícitamente preguntados x^-
bre la inte^ración para obtener reflejo de esta reforma. Con la notable excepcic5n del Sr.
Mason, que era el responsable de la integracibn cirif;ina{, {o que precxupaba a los prufe-
sores con quienes hablamos era la desat;ref;acic5n de I<^s alumnc^s. La intef;racicín de las
asiKnaturas era de menor importancía, y I<i que pensaran de cllo debía ser para sus
adentros. Como dijc^ la Sra. Dixon:

Me encantarta lurrrores Ique sc quituse !a de+u^rr,^;acióul. Entonces 1>ndríunu>s lwcer rcul-

rneritc ulga de buen trubajo itue fueru intensante. Pern justo cou tadns c^sus distintus c apacidades

en una soln uulu es iur/x^slhle. Esfrin pidiendu drrunsindo Ae unu persortu (^•rrlrerish^ Z(131.

Todos los profescires entrevistadus desarrc^llaron i:stratef;ias para 1levar las claus
desagregadas. Esto, generalmente, implicaba ccilc^car juntc^s en clak a los estudiantt:s
más fuertes, de niveles de aptitud superic^r, con Icis m ís flnjcis, y dejarl^^s trabajar ccx^pe-
rativamente. Fue la primera vez en la carrera del Sr. Mason --cuntcí-, que había tenido
alumnos sentados en las mesas, en l;rupos de nivel de aptitud me^clado. E:^tc^ beneficia-
ba y motivaba a los alumno^+ m5s débiles, dijc^, pcrrque eran ayudadc^s pczr la influencia
de lc^s mtSs fuertes. Estaba precrcupadc^, sin embart;c^, p«r Ic^s estudiantes mSs fl<^jcys, des-
motivados, quienes, pensaba, estaban frustracie^s pc>r un entornci ciesal;regadu. Drl c^tm
extremo de la escala de aptitud, erbservc5 c{ue alt;unc>s de Ic^s estudiantes m5s capaces es-
taban frustradas pcir el ritmc^ más lento de la clase. E:n tales cascrs se híciemn intentc^s
pc^r tc^dcis los profescrres par^^ suministrar ejercicícrs de enriquerimientcr.
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La presión del tamaño de la clase y la dispersión de las aptitudes era duramente
sentida, como dijo la Sra. Dixon:

No somos profesores de escuela elemental, somos especialistas farnwdos y encima te están
pidiendo que hagas trabajo elemental, con, de hecho, clases más grandes que las de las escuelas
elementales. En la escuela, bajando la calle, un profesor de octavo tiene diecisiete alumnos; pues
yo tengo treinta, de noue►►o grado. La mitad ya serlan muchos.

La Sra. Dixon contó, durante algún tiempo, con la ayuda de un tutor (un estudiante
senior que trabaja para conseguir un crédito), y podía aumentar la cantidad de activi-
dades compensatorias y de enriquecimiento con la ayuda del tutor. Probó emparejar es-
tudiantes duros y flojos y rotaba los compañeros con regularidad a lo largo del año.
Hacer grupos de trabajo causó a la Sra. Dixon algunos problemas:

Tienes chicos de tantas aptitudes d:ferentes. Quiero decir que tienes tres chicos en tu clase
que no saben leer, y te aseguras que emparejas a cada uno con alguien que sepa leer y que les ayu-
darb...Usualmente yo meto juntos a ese tipo de chicos (aptitud altaJ porque entonces estdn en su
propio mundillo,ly busco] personas que destaquen un poco lpero no] !as más fuertes de la clase,
y que deseen ayudar. Es duro porque se espera que trabajes con grupos, pero hay algunas perso-
nas que precisamente no trabajan óien en grupos y que rechazan hacerlo. No puedes forzar a na-
die agarrdndole de! cuello,.. entiendes. Algunos de nosotros hemos venido cambiando la
distribución de sitios mensualmente, con personas distintas. Los chicos parecen estar entrando
por ahl ahora. Llega e1 firi de mes y cambian de nuevo de sitio y trabajan con alguien distinto
cada zrz. Esto es más parecrdo a un puesto de trabajo donde siempre estarás re/acionándote con
diferentes tipos de gente.

Respecto de la integración, el Sr. Mason afirmó que no todos los profesores estaban
integrando el rnaterial como estaba planeado. Pensaba más bien que algunos pudieran
haber dado clases de Matemáticas y Ciencias como lo habían hecho siempre. No era su
papel supervisar, y no había observado esto directamente. Tanto el Sr. Mason como la
Sra. Dixon dijeron que no todo el cuadro de noveno grado siguió exactamente el esque-
ma en el primer año.

La Sra. Dixon admitió haber tenido al principio algunas tensiones al enseñar Mate-
máticas; tenía que aprenderse el material y cómo organizarlo antes de enseñarlo. Esto la
tenía sobrecargada, sobre todo al comienzo. Dijo que otros profesores con formación en
Ciencias tuvieron experiencias similares. Dijo que no era posible integrar grandes te-
mas:

No hay tiempo para temas prnque tenemos que enseñar nuestras Matembticas. Algunas
unrdades ligan bien, otras no tan bien. La estructura de la materia fue algo estupendo, porque
podtamos incluir estadtstica y algo de diseño de gráficos. EI cambio qutmico no se ajusta real-
mente demasiado bien y fue una unidad de Ciencias, separada, seguida de las unidades de Ma-
temdticas. En Geometrla óptica podíamos introducir números enteros y medida de bngulos. La
integracibn no se basó en grandes lemas, como en la escuela elemental donde se hace un óloque
de seis semanas sobre los dínosaurios: las matemáticas son dinosaurios, la música es dinosaurio,
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Itodo dinosaurios! Y algunos institutos han Ilegado a eso también...lntegrar por íntegrar no es

correcto...Debo estar segura de que Juanito está preparado para az^anmr su nivel de Matemáti-

cas, con un profesor que real rnente le está enseflando. E! chico no va a aeabar demasiado contento

conmigo si mientras yo he estado integrando todas esas cosas y él se divertía construyendo puen-

tes, se estaba perdiendo lo que es un número entero.

Ella preferiria entrar informalmente en ideas generales:

Hemos estado buscando ocasiones de integración sin ver antes si era realmente obvio y si

a! profesor le gustaba el área que debta traer allf...Podrfa estar haciendo algo y decir: «Podrtamos

integrar esto en aquétfoN. Es mbs oportuno hacerlo cuando ellos desean que lo hagas.

EL SEGUNDO AÑO (1994-95)

En el segundo aña, los cambios de profesarado afectaron al programa de noveno.
EI nuevo director, Sr. Mann, y un nuevo profesor, que había sido coordinador de Años
de Transición, se trasladaron a otros centros. Aunque el director y el coordinadar esta-
ban fuertemente a favor de las refannas, incluso antes de llegar a Metra, hubo cambios
en la actitud administrativa. La supervisión, que el puesto de caardinador facilitaba,
suponía una ayuda a los profesores de naveno grada, para coordinar sus esfuerzas.

Para cada unidad del pmgrama de naveno fue asignada un profesor quien desa-
rro116 un esquema de unidad por área de contenido. La Sra. Dixon, por ejemplo, diseñó
la unidad sobre «células» en razón de su formacián en Biología. Estas esquemas de uni-
dades de cada contenido, junto can material de apoya, fueron repartidos a los pmfescr
res, antes del inicio de la lección. La Sra. Dixan distribuyó su esquema de unidad de
«células» y los materiales de apoyo una semana antes del día en que tados las pmfesa-
res iban a empezar la unidad de células. Así, tados los pmfesores impartieron una lec-
ción similar en sus clases porque siguieron el mismo esquema de unidad en los mismos
períodos de tiempo. EI praceso llegó a hacerse continuo:

Las unidades llegan en un paquete. Yo fotocopio todas las hojas que sean para repartir a!os

chicos. la primera página e.xplica el orden de la unidad...Para diser3ar pruebas nos reunimos.

Precisamente hoy nos hemos munido durante la hora del almuerzo para ver la prueba. Decimos,
«vale, te has dejado esto, o pienso que habrfa que insistir m6s en esoY. 7irs de nosotros pudimos
munirnos. Es duro, durante la pausa para almorzar.

Todos los alumnos recibieron pruebas comunes diseñadas por el prafesor que de-
sarmlló el esquema de la unidad. Sobre todo -dicen los profesores-, el resultado de este
procedimiento de diseño ha sido una mayor consistencia en el material y el tiempo de-
dicada a cada unidad. Esto fue una mejora sabre el año precedente. Se considera que
este esfuerzo cohemnte y ccx^perativo es el resultado de los empeños del Sr. James como
caordinador.
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Hubo un cambio en la ratio alumnos/profesor en noveno grado. En septiembre de
1994 había 230 alumnos de noveno repartidos en siete clases atendidas por cuatro pro-
fesores. Los profesores consideran 31 alumnos un tamaño de clase demasiado grande,
dada la desagregación. Como apunta la Sra. Dixon:

E! año pasado podíamos dedicar realrnente mucho tiempo a uno o dos chicos jlojvs, flojos
de verdad, podíamos dedícar at menos díez ntínutos diarios, irrcluso sentándonos con ellos, de
uno en uno. Este año no hay manera. Hay más de una persona que necesita ayuda en cantidad.
Pueden ser ruatro, ahora, Ti^ve una para el tutrn que estuvo aquf ayudando durante un semestre
y a veces me rnunfa con ella en la comida y le hacta llevar un pequeño grupo Ae compensatoria
(12). El aula quedaba abierta y ella daba una minilección. En el segundo semestre no la tengo,
de modo que paso mi tiempo del almuerzo en mi clase e invito a los alumnos a entrar, pero los
buenos estudiantes vienen y para pillar a los flojos tendrfa que, apuntar unos pocos nombres y
decirles «vosotros os quedáis» y no permitirles dejar el aula...No puedo forzar a nadie a aprender,
ya me entiende. Yo acabo siendo ta tírrica que Ia paga, que pierdo mi Jwra de al morzar. Desyués
de prepararla, corro a mi tercera clase tratando de pescar algo que conrer.

Los chicos realmente óuenos se ahurren. Sotía poder estímulartes. Ya nunca tengo tíerrq>v
para espolearles...Tengo chicos que apenas saben leer, y chicos que son fuertes en mat^5 y err com-
peticiones de mates y han participado durante diez años c^rr el campeonato de ciencias y ganado
premios. Antes, cuando teníamos la clase avanzada sabías que todos los chicos por lo menos
leían. Sabías eso.

Ha habido monrentvs en que he terrido que yarar a alguno de mis alumnos m6s flojos antes
de continuar con ciertas cosas, porque ni habtan captado el concepto de partida. Les trongo a tra-
bajar en un concepto durante tvda la clase, una vez visto que tvs vtros niños van bien encarrda-
dos. Quisiera tener a uno o dos chicos quietos ahí ya, porque así es imposible. Por ejemplo, los
chícos no pueden harer problemas enuneiados si no saben leer Así es diffcil hacer prohlernas
enunciados, con estudiantes que nv saben leer, pvrque comprerrden palabras como cocierrte o di-
videndo; hay que ezpl icarles individualmente lo que siçn(fican. De modo que en estos casos qui-
siera hacerles trabajar cort las ecuaciones Ipero no con problernas ermrrciadvsl rri mús ni menos
porque no saben leerlos.

Para oeuparse de la demanda del Año de Transición de noveno, el sistema escolar
creá el puesto de coordinador de Transiciones. EI Sr. James ocupó el puesto. Como él
mismo declara:

Una de mis responsabilidades es ocuparme del papeleo que ocurre en el programa de nor^e-
no grado. Es otra cosa relacíonada con el desarrvflo profesionat. Creernos que muchos de rnu^stros
profesores debieran trabajar en la ecxrtuación y et imyacto que tiene en los chicos. Qué st^nifica
hacer evaluación c^rr ténninos de la educación de uno, y qué signijua ta evaluación en térrninos
de clases con nit^eles mezclados.

(12) Remedial work. (N. del'i'.).
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Ha encontrado que algunos estudiantes de décimo grado son críticos con su expe-
riencia de noveno grado:

Estudiantes que tradicionalniente destacaron en (a escuela se preguntan: «^qué significa

estar en óachiUcrato?» Y responden: NSignifica que estoy estudiando en un nivel en que soy ca-
paz de superarme».

Este muchacho al que enseñé el año pasado en una clase desegragada de noz^eno, pasaba por
ser brillante. Su desempeño no ha estado a la altura de sus ejecutorias. Tiene mrios problemas.
Éi diee: «^por qué tengo yo que estar en la ctase con todos los tarugos?» He chartado con ttuestros
alumnos de décimo, aquellos que continúan sobresaliendo en el instituto Iy no han encontrado
que el noveno haya sido] ningún reto.,. Una de las cosas que he intentado utilizar este aña, con
algunos de mis chicos, en mi clase de rroveno y con resultados razonablemente buenos, es dar im-
portancia a la idea de mentorta, ( 13)... el nivel rnás alto de fwtcionan:iento en esta clase: «no sóto
te lo sabes, no sólo puedes aplicarlo: ahora eres merttor. ^Sabes ense^iar a otros chicos cómo usar-
lo, si un chico tiene dificultades con eso, puedes trabajar con ese estudiante?». He usado lu men-
torfa con éxito.

Para el Sr. James, compartir el diseño de unidades ha sida una campañada:

Ilna de las cosas de las que estoy más complacido es que hrmos logrado que los de Ciencias
asuman responsabitidades para unidades difercntes y que acuerden que la unfdad tenga cierta

extensión o que la prueba estará para tal dfa. Hemos hecho todos la prueba el misrno dta. Esto es
difl^il de hacer para algunos de nuestros profesores. Algunos de los pmĵesores Io aprecian. Otros Ide-

sean mas t ibertad J... No estoy dicicrrdo que no permitanrvs nucstras difr mrrĉws inditñdualcs, to que

estoy diciendo es que es bemeficiaso intenlar todos Iwcer una cosa. Mi percepciórr es que esto ocu-
rre raás este ar3o que el ar7o Imsado. Ffablé esta rnañana con un prvfesor. Estamos a punto de empezar

con /a unidad de células la scnurna pnSxirrut. Ha tratx+jado con ella y nos la entregarrf anfes de fin de
scmana. Et siguiente nivel err esto serfa: «Aquí extá la unidad, rramos a Imblardeella..Tertgo alRuruu

ideas sobm csta unidad. Sé que eris el n:s{^onsahle, me gustarfa aarnbiar inrpresiones».

EL PUNTO DE VISTA ESTUDIANTIL

Los estudiantes de noveno con quienes charlamos dc^cían que su actual pmgrama
es parecido a sus experiencias en octavo grado (en el cual profesores individuales ense-
ñan la mayor parte de las materias del currículum a clases desagregadas). Sin embargo,
decían tener una mayor sensación de libertad en el entomo de bachillecato. Algunos de
los estudiantes, especialmente aquéllos que tomarán cursos de nivel avanzado el año
que viene, encontraban que el noveno grado había sido menos exigente de lo que espe-
raban. Otros decían que se habian visto desafiados adecuadamente. Algunos aprecia-
ban los esfuerzos para integrar los cursos de Matem^ticas y Ciencias, pero la mayoría
prefería estudiar asignaturas separadas. En su mayor parte, los estudiantes se sentían

(13) Mentonhip. (N. del T.)
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libres para colaborar o ayudar a otros en la clase. Ninguno dijo que le hubiera molesta-
do que el profesor le pidiese de vez en cuando ayudar a otros estudiantes. El hecho de
haber estado expuestos a menos profesores, permanecido con el mismo grupo de clase
y la ausencia de exámenes de noveno grado, se veían como elementos positivos. Como
dijeron los estudiantes:

Realmente no me gusta esta manera. Es justo al contrario del viejo noveno grado. Era como
si estuviésemos exactamenfe en octavo otra vez. Algunas tareas sott fáciles; algunas duras. Pien-

so que es bueno porque nos están enserlando cómo hacer exámenes para el próximo ario.

Yo pienso que nos tratadan como a crtos. No hay deóeres pam casa, y es con la misma gente.

No es como conocemos que es el bachillerato normal. Pienso que es como a la gente les gustarfa,

cuando todo estb relacionado. Tbdo está conectado de atguna forma.

Yo soy del grupo que estb asustado (con décimo gradol. Mi prirno Tom dice que los exá-

menes son realmente duros; porque tiene que estudiar el semestre entero y todo lo que apren-

diste en ciencias tiene que aprenderto, y ast, todo lo que aprendiste porque podrfan ser cosas

diferrntes.

Hay una gran diferencia en noveno. Tienes más que hacer. No, mbs cosas. lgual que en oc-
tavo no puedes dejar la escuela para nada, asf en el tiempo de la comida, tienes que estar en el
patio. Ti'nemos diferentes profesores y di;jerentes aulas.

Décimogrado es diferente porque no tienes exrímenes. En noveno tenemos como una sema-

na, una semana de diversión y todo eso. Pero cuando vas a décimo pensar en los exámenes es

como asf, estás presionado; te presronan los profesores, como el estudio, y no es justo (en noveno]

realmente porque tú al menos quieres saber qué examenes vas a tener y cbmo van a ser. Un mon-

tón de gente se queja. A! menos métenos un test largo. Quiero decir que intimrda, que da miedo,

pero una vez que lo haces, no es para tanto.

Los alumnos de décimo que entrevistamos, que habían experimentado el primer
año de reforma del noveno ĝrado, coincidfan abrumadoramente en que su experiencia
de noveno el año pasado, era más parecida al grado octavo que al décimo. Como el no-
veno grado no tiene el mismo formato que el resto de la escuela, hay una separacidn
evidente entre el noveno grado y el resto del bachillerato. Los estudiantes de décimo di-
cen que ahora se sienten más al margen de la cultura de la escuela de lo que se sentían
en noveno grado.

Coinciden en que los cursos semestralizados y los exámenes finales eran las princi-
pales diferencias entre los grados noveno y décimo. También coinciden en que el nove-
no se siente más «como el grado ocho y medio». Todos los estudiantes de décimo con
quienes hablamos, estaban siguiendo cursos de nivel avanzado y la mayoría expresaba
su aprobación con la segregación por niveles en décimo, contrariamente a la desegrega-
ción en noveno grado.

Alguna forma de enseí^anza segregada tendría que haber mmenzado en noveno.
Aunque estos estudiantes saben por qué existía el propósito de integrar el material de
curso, consideraban las clases de Matemáticas y las clases de Ciencias, cosas separadas.
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Veían el doble período de Matemáticas y Ciencias mmo una clase de cada una, mn cone-
xiones ocasionales. Dos de los estudiantes protestaban que esto es más fácil, «menos lio-
so» este año (décimo grado) con clases diferentes de Matemáticas y Ciencias, y con
diferentes profesoms. Los estudiantes también anotaron que sus profesores de noveno
grado del año pasado parecían más cómodos a ratos ora con las Matemáticas, ora con
las Ciencias.

Vayamos ahora sobre los datos del cuestionario de los grados décimo y noveno.
Éste enfoca principalmente aspectos de la desagregación, basados en datos de nivel aca-
démico y apoyo, con alguna referencia a datos relacionados con el acomodo personal
de los estudiantes y ayuda en la escuela.

E153 por 100 de los alumnos de noveno grado informaron que les alegró no haber
sido segregados mientras que el 36 por 100 respondieron negativamente a la desegrega-
ción de noveno. En contraste, de los alumnos de décimo grado encuestados, el 66 por
100 no estaban conformes con la desagregación de noveno.

Las notas se correlacionan en los alumnos de décimo con sus opiniones respecto de
la desegregación. De los alumnos con notas medias inferiores a160 por 100,100 por 100
estaban contentos de no haber sido segregados, mientras que e174 por 100 estaban des-
contentos mn la desagregación en noveno. No había ningún estudiante mn calificaciones
del 80 por 100 o mejores, de acuerdo con la desagregación. Sin embargo, e160 por 100
de aquellos alumnos con altos resultados, estaba en desacuerdo. Desde la otra perspec-
tiva, de cada cien alumnos a favor de la desagregación, cuarenta y dos tienen nota me-
dia inferior a160 por 100 y los restantes cincuenta y ocho presentan notas entre 60 y 79
por 100. Entre los alumnos en contra de la desagregación, treinta y siete de cada cien tie-
nen notas inferiores a160 por 100 y los otros sesenta y tres tienen notas medias de 60 por
100 ó más.

E165 por 100 de los alumnos de décimo están en desacuerdo con la afirmaciÓn «no-
veno es como yo había pensado que me gustaría que fuese el bachillerato». Para los
alumnos de noveno, la pregunta se formuló ligeramente distinta: «cuando terminé la
escuela elemental, mi idea de lo que me aguardaba en la secundaria era correcta». EI 71
por 100 de estos estudiantes está de acuerdo con este enunciado.

El coordinador de Transiciones, Sr. James, quería saber cómo tomaban los estu-
diantes las nuevas disposiciones de noveno grado, y cómo estaban reaccionando. El te-
nía sus propias impresiones sobre las opiniones de los alumnos y las consideraba
importantes puesto que su papel era evaluar y pmponer mejoras para el programa de
noveno. Vamos a ver esas impresiones.

EL PAPEL DEL COORDINADOR DE TRANSICIONES

En un centro «que está orgulloso de su nivel de enseñanza» [325] y atento a las prre-
ferencias de los alumnos y sus familias, el Sr. James tiene interés en identificar formas
de eliminar o al menos suavizar las líneas entre los niveles académicos, especialmente
el nivel básico. Por ejemplo, piensa que el pmgrama de Ciencias del medio ambiente,
que se ofrece en el nivel general, puede ser una solución para quitar el nivel básico por-
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que «es más práctieo, más activo, es la autenticidad, la vida real» [92J. A los alumnos
que se están desenvolviendo bien bajo el nivel básico se les está aconsejando tomar el
curso medioambiental del nivel general -dice-, cc^n vistas a hacer un grupo más heterc^-
géneo en el curso. Explica la estrategia tutorial:

Sí te fijas en !as elecciones de créditos, I05 CIi1COS Iln qlllc'ren coger los básicos. Saben quc
los zxrn a etiquetar de tontos si lo iracen 1901.

El Sr. James apoya la integración disciplinar, pera es menos entusiasta con la mane-
ra en que se ha exigido a escuelas y profesores que la lleven a cabo. Respecto de la inte-
gración de Matemáticas y Ciencias, que le concierne más personalmente, dice.

Aienso quc el nrodclo de un yrofesor enseitando a la vez Mntemáticas y Cíenclas es un rrto-

delo adecuado para la inte^^raciúrl. No obstarrtc, telldrín que decir que está Im poquito adetantudn

a su tienlpn. lAlgunos ]rrofesoresJ se resistcn u snlir dc su área 11181.

Añade que algunos profesores encuentran difícil ajustar sus programas en línea
con otros programas y -explica,

...el rítnro es ot m terna. Algunas pcrsonas quicren ir a su lrropiu riMlo, algunos quic•rrn tenr•r sus

propias pruebas, /lmciendo la intĉ^raciólt más dificultnsa11173J.

Actualmente hay cinco profesores de Matemáticas en el centro. Tc^dos los profeso-
res deben seguir el mismo programa de noveno de Matemáticas y Ciencias, un prc^gra-

ma que se está desarrollando en unidades integradas. Cada profesor enseña ambas
asignaturas. Esto les permite enseñar conceptos que se solapan o complementan, natu-
ralmente, unos con otros. Aunque cada profesor imparte ambas materias, los profesc^res
con formación previa en cada una de ellas desarrollan las unidades cc^rrespondientes
que luego entregan al resto del equipo. AI Sr. James le gusta el modelo, cumenta:

Me gusfa reahnente cuartdo acornpasan cl ribno, tienert las fotocopias a re]rart ir prepnra-
das, tambiért las respuestas, ícs In que nre gusta de t>nrdad! 14281.

EI equipo ha tenido suerte, no obstante, por disponer de algo de tiempcr para la
planificación común, que usan como una tutoría para ayudarse entre sí en las asignatu-
ras no familiares.

EI Sc James pone un ejemplo de material disciplinario integrado cuando él relacio-
nó la ens^eñanza de la media y el cociente con la biología de la célula. Sin embargo, re-
cuerda, fue después cuando cayó en que había dejado pasar la ocasicín para incluir
también la estimación al tratar del aumento de la célula. Aunque inicialmcnte frustra-
do, esto te hizo reflexionar sobre los efectos de la metc^dolc^gía dc^cente tradicicmal res-
pecto a su pmpioenfoque. Todavía p<rco familiarizado cc^n el prcigrama de Maternáticas,
sólo se percató, después, de que podía haberlo integrado también en esta lecci<ín:
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Uí só(o !a rrredia y eI cocieute...^ por qué rro dí turubiĉn la a»rplificacióu?...Se me pasó (que

ornitía eso1. No corzocíá el prn^rarnu de Mateurrfticas. Es rm ejcnnplo evideute depnr dóude Imde-

nros Iwcer e1 eulace de Materrrátirns y Cieuc'ias 1751Í.

Tras esta reflexión, el Sr. James ha podido identificar dónde reside una dificultad.
Dice que los profesores, como su propio ejemplo ilustra un poco, tienden a agarrarse a
las tradiciones de enseñanza, su programa y conocimientos, más que a revisar y poner
al día lo que ya no tiene sentido. Cuando un profesor se pone a ver la manera de inte-
grar material disciplinario, estas cuestiones pueden aparecer o bien como problemas
que bloquean el paso, o bien pueden ser percibidas como temas que requieren un exa-
men para reelaborar una solución. Este último enfoque es el que él y el resto del equipo
de Matemáticas-Ciencias están íntentando realizar. Por qué no repasar los pmgramas
individuales, como los de Matemáticas y Ciencias -sugiere-, hacer una lista de cada
cosa que se enseña, y luego confrontar las listas entre sí para ver dónde se da una inte-
gración natural.

Gl Sr. James cree que la integracíón no puede imponerse a las profesores:

A fin de nrrntas, se frata dc conz><•nrcr u rruestros profesores y rluí:á urranrar con un grupo
pequciro e ir extendiéndose (3U].

Queda el problema de que los profesores se identificam m^ sus asignaturas y pue-
den tener dificultades para decidir cbmo enseñar la base común:

Es rur reto y no e.risfem los rrredios, especialrrrentr Ins nredios que fleguron en el ochenfa y
siefe cuundo el Mirrisferio vino cnu /as ^ rtíus y{móía equilx>s rrdaCtorc•s (46I.

A pesar del esfuerzo de los profesores para integrar las asignaturas, el Sr. James ad-
vierte que cuando los estudiantes rnanejan los esquemas del cur_w, algunos todavia se
preguntan qué partes son de Matem^íticas y tlué partes son de Ciencias. Los estudian-
tes, dice:

tratun todaala de tnrnar Icrs nurfcrias por sc•parado. Deh<'rtunrus pc•rrsar, cuandu ncrs pasa
e•sfo, que nos errcout rumos rou que• ul ^o falta alrí. (1'erol tenenros rlue rourpreuder que Irasta c'ier-

to punto, todauiu luty algo que scq^nru las Matembltcus de fas Cirrrcias I440/,

EI Sr. James cree importante facilitar boletines informativos que reflejen con mayc^r
pmcisi<ín rl tipo de aprendizaje que pide EI Ctrrriculum Carmíu, comc^ rrsc^lucihn de pni-
blemas, experlencias de la vida, transferencia de destrezas y ccmc^cimiento. Tanto res-
pecto de los informes cuanto del trabajo que los estudiantes producc:n -ccimenta-, «una
de las cosas hacia las que esprrc^ podarnc^s tender es a hacer las cc^sas rnás auténticas^^
(23£^].
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Por ejemplo, dice:

con un aqrendizaje orientado a resultados, algo que entiertdo es que tenenros que enscirar a
los chicos a reconocer y euahrar su trabajo y el trabajo de los dernás. Desde que he sido ezyuc^sto
at concepto de trabajo de máxima calidad, utta de las cosas que suelo hacer en mis clases es dis-
poner a los ehicos para que lo identifiquen (2441.

«Nuestro currículum -observa el Sr. James-, tal como es ahora mismo, se basa muy
lamentablemente en las instrucciones que salieron en el ochenta y siete», refiriéndose al
empeño por cubrir el contenido tradicional. Ahora, sin embargo, tiene estudiantes eva-
luándose a sí mismos y a sus trabajos y manteniendo la actitud de que no pmducirán
otra cosa sino la mejor de la que sean capaces.

Los estudiantes mismos, durante una discusión de clase, definieron y produjeron
una lista de objetivos que identifica un trabajo como de máxima calidad. Después, cada
uno debe mantener los estándares acordados. Dar a los alumnos la considerable res-
ponsabilidad que implica establecer aquellos parámetros es algo más delicado -admi-
te- en una clase con aptitudes mezcladas.

El Sr. James siente que un enfoque así está más en línea con E( Gsrrícuhrm Común,

generando discentes autocríticos, más independientes, que adoptan mayores respon_sa-
bilidades con el propio aprendizaje. También, en respuesta a EI Currín^hrm Cornún, en
materia de Ciencias, se está alejando del formato tradicional de informe de laboratorio.
El programa y la política, en las instrucciones del ochenta y siete -aclara-, identifica el
informe de laboratorio con medir la aptitud del estudiante. Sin embargo, «los informes
de laboratorio, aunque útiles, no deben ser el único determinante de la capacidad de un
estudiante a largo plazo».

La mentoría también resulta posible en estas situaciones. Mezclar las aptitudes y

dejar a los estudiantes aprender de otro, forma parte, dice el Sr James, del concepto de
desagragación. Ha tenido algunos éxitos con alumnos de aptitud heterogénea trabajan-
do juntos, pero espera ver más. Aunque dice haber metido a los profesores en la idea de

la mentoría, todavía tiene que convencerles de participar en el proceso de poner a tra-
bajar a los estudiantes más brillantes junto a alumnos que experimentan más dificultad.
Para conseguir esto, espera que tendrá que insistir más por la vía de la discusión sobre
la interacción entre pares con el grupo de profesores de noveno grado.

Una táctica que ha empleado recientemente fue invitar a un conferenciante a hacer
una presentación sobre el proyecto OSSTF llamado Evaluación para el Éxito. Sólo acu-
dieron quince profesores, pero piensa que es el principio. También compró nueve ejem-
plares del folleto y los distribuyó por el centro pero admite que, aunque algunos
profesores los han usado, «podrían usarse más» [313].

El Sr. James observó que el enfoque de la enseñanza del noveno grado necesita da-
ramente ser reajustado. Aunque se ha desarrollado un modelo y él y otros profeso-
res con los que trabaja directamente, han adoptado ese mcxielo, hay que hacer algo
-piensa-, para ayudar a los pmfesores que encuentran mas difícil el ajuste:
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Ia integraeión es atgo que va a suceder en todo el bachillerato, y quizá ahora precisamente

el énfasis esté puesto en los de noveno, pero veo claramente que vamos a estar abocados a hacerla

a todos los ttiveles (61.

ADAPTACIÓN A LAS NECESIDADES DE LOS ALUMNOS
Y AL PROCESO DE CAMBIO

Es importante subrayar que estos profesores y sus alumnos están inmersos en dos
cambios fundamentales en la escolarización: los profesores enseñando, y los alumnos
estudiando Matemáticas y Ciencias combinadas, y en aulas con un amplio gradiente de
aptitudes.

Ambos cambios ocurren como resultado de demandas del Gobierno Provincial. La
política gubernamental de desagregación surgió de las inquietudes por la deserción es-
colar y el tratamiento de alumnos de distintos grupos raciales y clases sociales. La inte-
gración disciplinar siguió a la urgencia pública de definir los resultados de la educación
-una forma de descargar la responsabilidad política-. Tales resultados están ideados
para mostrar la utilidad de la educación y trascienden las tradicionales definiciones del
curriculum basadas en asignaturas.

El centro planeó explorar las posibilidades intrínsecas de la integración, a la vez
que las clases de noveno se desagregaban. El primer paso fue encontrar un tema globa-
lizador, pero como esto no obtuvo amplia aceptación, Ciencias y Matemáticas fueron
integradas ad hoc cuando las ideas matemáticas podfan verse funcionando en ciencias y
cuando las ciencias suministraban contenido para usar matemáticas: por ejemplo, la
óptica geométrica acoge tanto Ciencias cuanko geometría. Se proporcioná apoyo por
parte del sistema educativo: se suministró tiempo para la planificación, las clases se hi-
cieron más reducidas, se asignó un coordinador; se compraron textos. Los profesores
invirtiemn también el tiempo de las comidas y tiempo fuera del horario de clases.

Más allá de este esfuerzo, viniemn nuevas formas de organizar el trabajo del gru-
po: nuevas responsabilidades, reforzada atención al trabajo en grupo, aptitud del alum-
nado, y progreso, planificacíón cooperativa y evaluación, creciente conciencia de qué es
posible y qué es factible hacer, mejor correspondencia entre culegas. Lus alumnos se hi-
cieron conscientes de cómo las asignaturas interactúan, de lu que la escuela significa
para ellos como lugar donde estar.

Hubo asuntos que solucionar. ^Debe dc: haber temas transdisciplinarios o la inte-
gración debe ser más ad hoc? ^cámo abarcar la gran dispersión de las competencias ver-

bales? ^dónde est5n los límites de la cooperacic5n? ^dónde los límítes de) apoyo escolar,
los límites de la energía?

Profesores y alumnos hablaron francamentc sobre este nuevo tipo de noveno gra-
do. Los pmfesores destacaron el hech^i de afrontar la desagregacíc5n; lus alumnos, esta-
ban enfrentando la transicifin mísma al bachillerate^. ^Qué varnos a hacer con sus
preocupaciones?
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EI trabajo de las escuelas es altamente simbólico (Olson, 1992). Nuestros colabora-
dores en el estudio, profesores o alumnos, subrayaron que, ocurra lo que ocurra con el
noveno grado, el bachillerato es una escuela «para hacerse» (14). Ese fue el tema domi-
nante, más allá de la integración y la desagregación, el hecho más significativo del Ins-
tituto Metro. Los profesores especialistas de asignatura presentan ante los alumnos el
mundo en crecimiento del conocimiento arcano que es él mismo altamente simbólico.
Quienes pueden manejar los sistemas simbólicos de las escuelas, llegan más lejos que
aquéllos que no se valen tan bien con el conocimiento abstracto. Quienes saben leer
prosperarán en la escuela; aquéllos que no sepan, no.

Noveno grado es donde empieza la escuela de crecimiento. Antes de la integración
y la desagregación, se ponía a usuarios de símbolos capaces con profesores especialis-
tas, e iniciaban una progresión bien definida. Otros balbuceaban. Los estudiantes a
quienes entrevistamos eran esos que esperaban avanzar. Se dieron cuenta de que ape-
nas era el caso. Los profesores que querían avanzar encontraron lo mismo. Así pues,
ambos tuvieron que aflojar la marcha.

^CÓmo se vivib esto? Los profesores tuvieron que enseñar asignaturas ajenas a un
amplio espectro de alumnos. Para algunos esto fue frustrante. Para el profesor supuso
ansiedad y mucho trabajo; culpabilidad incluso, porque un profesor no puede ofre^cer
enseñanza compensatoria a todos. Ciertas cosas se deben dar por supuestas. Algunos
alumnos experimentaban m^clas de materias enseñadas lentamente. Para otros, la ra-
pidez de un trabajo les dejaGa atrás. Algunos sentían que el instituto se parecía más a
octavo: escuela elemental pero con exigencias de programa más costosas, evaluadas a

través de verdaderas pruebas oficiales. Resultaría chocante que esta conjuncicín de
orientaciones disciplinares y realineación de aptitudes no hubiera sido vista como un
problema.

Las complejidades y dificultades propias del cambio son evidentes en las respues-
tas de los estudiantes al sondeo y en la voz del cexxdinador de Transicioncs, Sr. James.
Aunque hay ciertas similitudes entre la opinión expresada por el Sr. James y la mayoría
de los alumnos, existen zonas de evidente divergencia entre estos dos conjuntos de da-
tos que son de especial interés. Éstas serán resaltadas en la exposición que sigue.

Aunque el Sr. James cree que los estudiantes son forzados demasiado pronto a to-
mar opciones sobre el nivel o itinerario de los cursos de décimo grado, tiene mayor con-
fianza en el sistema desagregado en cuanto mejora este proceso de dos maneras.

Primero, proporciona a los alumnos tiempo dedicado por el dispositivo del instituto
para evaluar opciones de cursos y nivel, incluyendo las oportunidades exhibidas a tra-
ves de los cursos exploratorios. Segundo, descubre, sin intermediarios, a los profesores
responsables de los cursos ante los alumnos, dando mejores oportunidades para la dis-
cusión y proporcionando consejo en relación con la selección de cursos.

Cree que los alumnos, la mayoría de los cuales seleccionan cursos de nivel avanza-
do, deben recibir ayuda adecuada al seleccionar sus prngramas de dí:cimo grado, sea n
través de cursos exploratorios o por otras formas de asesoramiento. En contraste, el

(14) Grvwinx up: crecer, formarse. (N. del 'C)
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Sr. James no está convencido de que los cursos exploratorios sean suficientes para que
los alumnos puedan tomar decisiones informadas. Deplorar esto es el eco que ha recibi-
do de los profesores que est^n preocupados pc^rque los cursos exploratorios Ilevan mu-

cho m5s tiempo para ver lo que resta del pragrama de noveno grado.

En éste, «un centro que está orgullc^so en lo académico» donde la mayoría de los
alumnos está matriculándose en el nivel avanzado de estudios y astentan cafificacio-
nes por debajo del 60 por 100, los alumnos, después de un año en el prngrama se-
gregado de décimo, están prec^cupados por la falta de estímulo que notan que se
presenta para ellos en un pmgrama desagregado. El Sr. James suministra datos corrc^bo-
rativos. Comenta las actitudes que percibe entre los estudiantes de las clases de noveno,
quienes parecen ver el pmgrama de noveno como una continuacián de los grados ele-
mentales y que «el trabajo de verdad en bachillerato no [comenzaría] hasta el décimo

grado».

Por otm lado, el Sr. James expuso estrategias que pudieran eliminar efectivamente
el nive) bfisico. A título ilustrativo, había un curso de ciencias medioambientales, de ni-

vel general, en décimo grado en el cual los atumnos de todos los niveles parecían tener
interés y que -pensaba él-, pudiera sc:r adaptadci para quf: participasen juntos al menc^s

arnbos niveles, básico y general.

Relacionadas con estas distintas opiniones respecto de los prugramas desagrega-
dos, estaban las expectativas de los estudiantes en la escuela serundaria. Los datc^s dc
la encuesta indican que los alumnos de décimo tenían una idea de lo que esperaban del
bachillerato diferente de lo que realmente experimentaron, mientras que los de novenn
no se sorprendieron con lo que encontranm en la escuela sE>cundaria. Varios factares pue-
den jugar ahí. 1'rimero, los alumnos de décimo y sus pmfesores fuenm el primer grupo
que pasó por la desagregacic5n. Aunque los prc^fesores se habían preparado para un
pmgrama desagregado de estudios, era un terreno ínusual. 1'uestu quc: los programas
estaban vírgenes, pudo haber sido difícil para los profcsores informar rabalmc:nte a los
alumnos entrantes, durante su año de ncweno grado.

En primer IuKar los alumnos entrevístados, de noveno, fue el segundo grupc^ qur
ingresG en clases desegregadas. [,os profesores habían tenidc^ las experiencias cicl añe^
anterior para «pintarles», a los estudiantes de octavc^ gradcr, una imaf;c:n m^ís amplia y
contrastada con la que prc:parar a los alunmcn scibre lo que les esperaba rn el pmgrama

de noveno.

Segundu, estos datos puc:dc:n sugerir un duble sentidc^. 1;1 c<x^rdinador de Transi-
ciones expresó su preocupaciiín respectci a que, debidcr a la desagregaci<Sn, all;unc^s
alumnos de noveno grado no considerasen que estaban en bachillerato, hasta Ilegar al
décimo grado. Adem^Ss, los alumnos de novenci, no habiendrr te^davía experimentado
un programa desagrE:l;ado, carecían de base para la cc^mparación. i'ara elle^s, el bachilie-
rato puede ser notablemente similar a lo que habían vivido en la escuela elernental, una
crbservación que algun<is estudiantes de nuvenn, según el awrdínadnr de Transiciones,
parecen haber querido hacer.

F.n tercer lugar, las dc^s prcguntas est5n fc^rmul^das dc> fc^rma distinta c invitan a in-
terpretacicmes alternativas. EI enunciado ^^ncrvencr grnd<i es cc^mc^ pensé que se ría el b:^-
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chillerato» puede ser ambiguo para los alumnos que han experimentado tanto un pro-
grama desagregado de noveno cuanto las clases segregadas de décimo grado. El nuevo
programa desagregado de noveno grado difiere del programa tradicional de bachillera-
to del que estos alumnos pueden haber oído hablar a amigos o familiares antes de aca-
bar sus cur$os escolares de octavo.

Desde el punto de vista del Sr. James, es importante que el boletín de informes de
noveno, detalle la capacidad de resolución de problemas del alumno, experiencias vivi-
das y transferencia de destrezas y conocimiento, todo lo cual esta reflejado en El Curri-
culum Común. Los alumnos, sin embargo, desean informes que les digan su nivel de
competencia. Consecuentemente, tanto los alumnos de noveno como los de décimo es-
taban insatisfechos con el nivel de información que se les daba en los informes de nove-
no grado.

Estos alumnos quieren sentirse motivados por el trabajo que se les exija hacer en

noveno y también quieren detalles concretos sobre el nivel al que trabajan. A medida
que los profesores se adapten a la desagregación de noveno y a la integración discipli-
nar, una de las mayores demandas será, para ellos, diseñar y suministrar programas

que estimulen y se adapten a las necesidades de cada estudiante. Los profesores han ex-
presado su aprensión a ser capaces de hacerlo. El Sr. James remarcó que los profeso-
res preocupados en valorar sus aptitudes para llegar a todos los alumnos en una
clase desagregada deberían «preguntarse a sí mismos que están haciendo por los es-
tudiantes de la cola de la clase» [331J. Sin embargo, dado el número de estudiantes que

no se sentían espoleados en una clase desagregada, los profesores deberían igualmente
encaminarse a saber qué están haciendo para motivar y satisfacer a los estudiantes en
otros niveles.

Además de la desagregación, tanto los profesores como los alumnos están apren-
diendo a enfrentarse con asignaturas integradas. Para muchos pmfesores es un nuevo
enfoque de la enseñanza con frecuencia, intimidante. Para los estudiantes, es confuso.
Para ambos, los apoyos y recursos tradicionales del Ministerio han desaparecido. El
modelo integrado de Matemáticas y Ciencias desarrollado por el Sr. Mason, en este cen-
tro, y descrito por el Sr. James, es una demostración de cómo profesores, centros y con-
sejos escolares están desarrollando nuevas formas de abordarlo.

Los datos presentados en este estudio indican dos aspectos que existen en el bachi-
Ilerato, que pueden estar presentes en la enseñanza secundaria de Ontario, y que pue-
den ser el trampolín para reflexionar en otros aspectos relacionados con la cultura de

los institutos. Primero, existen actitudes discrepantes hacia la desagregación y la int^
gración entre los alumnos y la plantilla de profesores. Las soluciones dadas por los ad-
ministradores e incluso por los profesores mismos pueden no ser necesariamente
soluciones sensibles desde la perspectiva de los alumnos. Las ocasiones para acumular
el acervo estudiantil en la toma de decisiones respecto de programas y servicios puede
mostrarse provechosa, especialmente cuando esos programas y servicios se pretenden
en beneficio de los alumnos.

Se.̂ gundo, la carga de la doble responsabilidad de implantar integración y dc^agrel;a-
ción ha causado confu.sión entre los pmfesores. Los ajustes de integración y desagn:gación
han dejado sentir a muchos estudiantes que si bien n^ciben apoyo adc^cuado y asistencia
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para realizar sus futuras opciones de currículum, no son académicamente espoleados
en el programa de noveno grado. Las estrategias de apoyo y asesoría mutua, a lo iargo
del proceso, se harían más evidentes en la medida en que los profesores compartan y
adapten métodos como el utilizado por el equipo de Matemáticas-Ciencias de este cen-
tro. Comunicación, apertura al cambio, compartir experiencias y recursos y avanzar
paso a paso son aspectos que parecen contribuir, todos, a una solución.

Por supuesto, hay valiosas compensaciones a la vista. Las materias serán más sig-
nificativas si se enseñan juntas y los estudiantes las culminarán mejor si la segregación
puede ser pospuesta. La cuestión sobre resultados positivos y negativos que rodea estas
innovaciones está altamente cargada. Hay en esto un fuerte trasfondo ideológico para
hacerse con el estatuto de las asignaturas, el valor educacional de las materias y las me-
jores vías de organizarse para aprender y progresar. Se alude aquí a estos aspectos, pero
no es el lugar de desplegarlos.

Lo que podemos contemplar en este estudio, en cambio, es que integración y desa-
gregación se perciben como parte del proceso de crecer a traves de la escolarización.
Nuestros colaboradores en el estudio, profesores o alumnos, ven el bachillerato como el

arranque de algo, y el noveno grado como el lugar para comenzar. Sobre todo afirman
que como mejor funciona la escuela es con asignaturas separadas y formas diferencia-
das de tratarlas. Los teóricos, por otro lado, arguyen que no todo funciona bien de esa

manera. Aunque sea injusta, quizá la pregunta deba ser: ^En qué medida puede ir todo
bien en una escuela formativa? Queda como una cuestión enojosa, no zanjada por ésta
ni ninguna otra investigación sobre la transición al bachillerato.

Nuestra conclusión, aquí, es que existen tradiciones profundamente asentadas en
este bachillerato, que reflejan una versión de la escuela formativa y que refleja asimis-
mo una acomodación al dilema de la transición, desde la enseñanza elemental a la se-
cundaria, que subyace a la educación. L Hay vías mejores? Sin lugar a dudas, sí. Pem es
valioso considerar adónde conduce la tradicicSn escolar que hemos visto en el Instituta
Metm y su significación y valor tal como los ven quienes practican a su sombra, y qué
pueden ellos ofrecer en el proceso de desarmllar mejores vías.

A juzgar por lo que han dicho quienes trabajan en el Instituto Metro, podemos con-
siderar temas como:

• ^Qué significa transición en el contexto de un instituto?

• ZCuál es la misión de la escolarización superior?

• ^Qué hay de válido en lo que ofrecen las asignaturas, per se?

• ZDe qué maneras pueden los estudiantes formarse en una escuela? ^c^s esencial
para ello desagregar?

• ^Qué pueden ganar los pn^fesores enseñando asignaturas nuevas para ellos?

•^Cuáles son las virtudes del c:specialista?
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•^Qué valor tienen en la escolarización actual sistemas simbcílicos como las Ma-
temáticas y las Ciencias?

(Traduc. A. Carrión)
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