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INTRODUCC ION 

El sistema educativo en todos sus niveles sufre hoy una crisis 
que nadie puede ignorar. Los problemas son cada vez más compl~ 
jos a pesar de que los orga.nismos institucionales encargados 
de la tarea educativa intentan implementar distintos proyectos 
alternativos para remediar esta situaci6n. Esta crisls en la 
educaci6n es consecuencia de una crisis más profunda, que afe~ 
ta a la sociedad en su conjunto y que en Am~rica Latina se pone 
de manifiesto con toda claridad a partir de la segunda mitad 
<lcl siglo XX. 

La escuela aparece vinculada a la superestructura político­
idcol6gica de la sociedad, con funciones asignadas por lo~ 

grupos que detentan el pod~r, mediatizados por la lucha polít! 
ca ejercida por diversos sectores sociales; de esta manera se 
genera una gama de contradicciones que dan como resultado un 
aparato educativo caracterizado por su ineficacia y ambiguüe­
dad. 
Las críticas que ha recibido la uducaci6u, provenientes de la 
Pedagogía, de la Sociología, de la Psicología, etc., se han 
venido desarrollando a lo largo de este siglo y han dado ori­
gen a lo que se denomina el pensamiento pcdag6gico latinoamer! 
cano. 
Producto de l~s reflexiones.de algunos educadores latinoameri­
canos, han surgido proyectos alternativos que responden mejor 

a nuestros intereses y necesidades. 
Se han utilizado algunos de los elementos centrales de éstos 
como marco de referencia al problema que me atañe. Se intenta 
abrir un espacio de discusi6n e investigaci6n que de alguna 
forma contribuya a nuestra autonomía intelectual. 

La t~sina consiste en un andlisis curricular sobre las áreas 
de Matemáticas y Español dentro del Plan de Estudios de Edu­
caci6n Primaria. 
Uno de los prop6sitos del trabajo es analizar los materiales' 
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publicados por la' Secretaría de Educaci6n P6blica: programas, 
libros para el maestro y libros de texto, por considerarlos 

auxiliares didácticos e instrumentos básicos propuestos por 
el Estado para implementar la reforma educativa. 

La carencia te6rica existente sobre cuestiones curriculares 
para abordar este nivel, hizo que se retomaran conceptos sefta­
lados por diversos autores entre ellos Angel Díaz Barriga y 

Roberto Follari; se consideraron muy especialmente los aportes 
de Elena Squarion y Azucena Rodríguez en lo que se refiere a 
programa totalizador y el m6todo en la Didáctica. 
La ausencia de una teoría curricular revela en sí misma un 
importante elemento Je análisi~; se intentará abordar y expli­
citar algunas de sus consecuencias sobre el aprendizaje a lo 
largo del trabajo. 

Uno de los obstáculos más serios al que se ha enfrentado la 
"Nueva Pedagogía" es el de la disoci_?ci6n entre la teoría pe­
dag6gica y la práctica educativa¡ de ah~ la necesidad de revi 
sar cuidadosamente la coherencia de los materiales de acuerdo 
H los objetivos que se proponen. 

Un análisis curricular completo debería abarcar el estudio de 
las otho áreas de educaci6n primaria: Matemáticas, Espaftol, 
Ciencias Sociales, Ciencias Naturales, Educaci6n Tccnol6gica, 
Educaci6n Física, Educaci6n Artística y Educaci6n para la Sa­
lud, raz6n por la cual este trabajo pretende ser un pequefto 
aporte en el tratamiento de este problema. 
Se escogieron Matemiticas y Espaftol por diversas razones. En 
el caso de Matemáticas se retoman los pootulados de la psico­
logía gen6tica y de Piaget en particular, en el entendimiento 
de que esta &rea tiene una importancia fundamental en el desa­
rrollo y la formaci6n del juicio y el razonamiento en el nifto. 
Por otra parte, el fracaso escolar que hist6ricamcntc se ha 
generado en su aprendiz.1.tjc, cvldcm:ia que cxistc un problema 
tambi6n pedag6gico en el tratamiento de la misma que aón no 
está resuelto, lo cual nos ubica como docentes en una seria 
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cantradicci6n que urgen profundizar e intentar resolver. 

En el caso de Español, porque es el lenguaje uno de los prin­
cipales elementos de la comunicación y la cultura; como tal, 
la posibilidad de expresar el mundo que nos rodea y a nosotros 
mismos. Además, por las características de esta materia, se 
estudia simultáneamente en el resto de las áreas. 

En el primer capítulo se trata de contextualizar el sistema 
educativo, se menciona la influencia de las "nuevas corrien­
tes" en el pensamiento nacional y se analiza la historicidad 
del libro de texto, ya que éste será uno de los principales 
instrumentos revisados. 

En el segundo capítulo se definen los principales aspectoi 
te6ricos que intervienen en la elaboraci6n de un plan de estu­
dios de educaci6n primaria. 

En el tercer capítulo se analizan los materiales seleccionados 
para la investigaci6n que son: prograrnas de cada grado parn 
Matemáticas y Espaftol (salvo en el caso de primero y segundo 
grados que son libros integrados), libros para el maestro y 

libros de texto. Este análisis se complementa con la aplica­
ci6n de un cuestionario a docentes que trabajan con el material 
mencionado y con algunas consideraciones y opiniones mías al 
respecto. 
Las catcgorÍa3 de análisis utilizadas surgen del capítulo se­
gundo y se trata de ver en qué medida el material seleccionado 
responde a las mismas y cuáles son sus principales incongruen­
cias. 
La parte final del trabajo corresponde a las Conclusiones y 

Propuestas. 
Además, se presentan dos anexos; el primero son los objetivos 
generales para la educación primaria propuestos por la Secre­
taría de Educación Pública, el segundo es el resumen de una 
investigaci6n reallzada por Cayetann De Leila y otrus que re­
coge la opini6n de maestros de escuelas oficiales en rclaci6n 
al uso de los libros. 
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'~PITULO PRIMERO 

EL SISTEMA EDUCATIVO 

1.1 Antecedentes. 

1.2 Surgimiento de la Escuela Moderna. 

1.3 El sistema educativo en M6xico. 

1.4 Historicidad del libro de texto. 



1.1 ANTECEDENTES. 

El artículo 26 de la Doclaraci6n Universal de los Derechos del 
Hombre (1948) aceptada por los Estados miembros de las Nacio· 
nes Unid~s (entre ellos figuran casi todos los países de Amérl 
ca Latina), refiriéndose a los derechos sobre la c<lucaci6n 
dice: "Toda persona tiene derecho a la e<lucaci6n. La cducaci6n 
tiene que ser gratuita, al menos en lo referente a la enseñan· 
za elemental y fundamental. La enseftan:a elemental es obllgat~ 
ria". (l) 

Algunos datos b'sicos referentes a la situaci6n educativa en 
América Latina, publicados por organismos internacionales 
(UNESCO, 1974) nos muestran que: 

- Del total de la poblaci6n comprendida entre los i y 12 años 
el 201 se encontraba en 1970 fuera del sistema educativo. 

· De toda la poblací6n escolarizada, apenas el 53% llega a 
cuarto grado. 

· Las clos terceras partes del total de repetidores se ubican 
en los primeros grados de escolaridad y alrededor del 601 de 
101 alumnos que egresan de lo escuela han repetido una o m6s 
veces. (Z) 

En 1976 las estadísticas oficiales de la UNESCO estimaban en 
800 millones el n6mero de analfabetos adultos en el mundo. 
Es evidente que al menos en América Latina, nos encontramos 
ante un rotundo fracaso del sistema educativo de acuerdo a sus 
propios postulados. Este derecho a la educaci6n que pareciera 
inherente al hombre, al igual que muchos otros, no es respeta· 
do. Se menciona sistemáticamente a la deserci6n, como el as· 
pecto central del problema educativo. Este término supone una 
responsabilidad individual (del nifio) de abandonar volL•ntaria· 
mente el grupo al que pertenece. La pregunta que surge 

(1) Ferreiro, Teberosky. Los sistemas de escritura en el des~­
rrollo del nífto, 15. 

(Z) Ibtdem, 16. 
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inmediatamente es si esta descrci6n no es en realidad una ex· 
pulsi6n del'sistema a individuos que de alguna forma compar­
ten circursntanciasccon6mico·sociales determinadas. 

A pesar de esto es indudable que en las dltimas d6cadas el si! 
tema educativo se ha expandido con diferencia de intensidad 
según las regiones; la mayor parte de los países ha experimen­
tado una masi[icaci6n cuantitativa de los sistemas escolares, 
lo cual no implica 4ue hayan alcanzado un grado <le <lemocrati· 
zaci6n alto, ni que los efectos de esa expansi6n sean iguales 
para todos los sectores sociales. 

Una de las formas más tradicionales a trav&s de las cuales se 
intent6 neutralizar los efectos de la masificaci6n del siste· 
mu educativo consisti6 en la fragmcntaci6n del sistema en dos 
o más partes, jerárquicamente diferenciadas, orientando el ac· 
ceso popular hacia los niveles que dentro de la estructura to· 
tal del sistema ocupaban un lugar subordinado. Este hecho mar· 
ca el origen de la ensefian:a profesional, t6cnica o de oficios, 
donde la extrucci6n social de su alumnado es proveniente en 
la mayoría de lus cusus, Je ~cctorus populares. El discfio de 
este recurso, as! como su justificaci6n política, fue clara­
mente visible en las primeras etapas.de la industrialización, 
tanto en los países europeos como en los latinoamericanos de 
temprana expansi6n educativa. 

En el ámbito de la escuclu, al igual que on el del trabajo se 
llevan u cabo distintas manifestaciones de la lucha social 
que relativizan los objetivos del sistema para dichas institu­
ciones. El sistema educativo ha sido hist6ricamente uno de los 
espacios más peleados de las clases populare~, ya que aparecía 
como un derecho inalienable y como la posibilidad más cercana 
de ascenso social. 
En la medida en que los intereses dominantes pierden control 
de ciertos ámbitos institucionales se generan respuestas que 
neutralizan estos efectos. Un tipo de respuesta habitual en 
estos casos es una especie de ''vaciamiento'' institucional, o 
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sea un proceso de progresivo abandono de funciones tradiciona 
les de la instituci6n que pasan a ser cumplidas por instan­
cias más efectivas. Este fen6meno que está ocurriendo actual­
mente con el sistema educativo se le conoce con el nombre de 
devaluaci6n de la enseñanza. Las interpretaciones acerca de 
este fenómeno son múltiples, pero una de las más significati­
vas consiste en sostener que on la medida que el sistema edu­
cativo se masifica y pierde su carácter selectivo, la funci6n 
de distribuir jerárquicamente a la población se traslada al 
mercado de trabajo. Santoni Rugiu plantea esta hip6tesis en 
términos precisos: "Se han ampliado las posibilidades on el 
cumplimiento al derecho al estudio, se restringen cada vez 
más las del derecho al trabajo" (3). 

En síntesis, la cxpansi6n cuantitativa del sistema educativo 
está limitada por tres factores: el primero se refiere a su 
carácter dual, que reproduce en su propia estructura las je­
rarquías sociales del conjunto, el segundo relacionado con 
contenidos de enseñanza y métodos caducos e inservibles, y el 
tercero, se vincula con el acceso al trabajo, resultando ser 
un vehículo ineficaz entre la cducaci6n y posibilidad de ejer­
cer actividades que permitan la cxpresi6n de habilidades y ca 

pacidades desarrolladas por el proceso educativo. 

Es importante tener en cuenta la expansión de la etlucaci6n co­
mo una respuesta "pseudotlemocrá.tica" del sistema a las aspira­
ciones populares. Para comprender este fenómeno es preciso, co­
nocer más profundamente las características de la ensefianza 
tradicional y la caducidad del sistema educativo que hace cri­
sis especialmente en la primera mitad de este siglo, así como 
el surg.imiento de nuevas propuestas que significaban la con­
creci6n de grandes cambios estructurales y sociales que se su­
cedían en un mundo cada vez más convulsionado y que la educa­
ción de alguna manera debía acompañar. 

(3) Biasutto, Carlos. Educaci6n y clase obrera, 14. 
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l.Z SURGIMIENTO DE LA ESCUELA MODERNA. 

Uno de los rasgos fundamentales de la enseñanza tradicional es 
el de la imposici6n de "modelos autoritarios" y como consecutl!! 
cia de los mismos, la unilateralidad de la relaci6n educador­
educando; tal como ha sido señalado anteriormente, esta carac­
terizaci6n de la enseñanza deviene del rol socialmente adjudi­
cado al sistema educativo. La unilateralidad de la relaci6n se 
manifiesta en que: 
1) El Único que tiene posibilidades de educar es el educador. 
Z) El Único que tiene algo que aprender es el educando. 
3) El educador es el que habla. 
4) El educando :!_~re escucha. 
5) El educador impone las reglas y valores (entcn<li6ndose como 

disciplina). 
6) El educando las acata. 
7) El educador decide lo que se enseña y c6mo se enseña. 
8) El educando recibe como dep6sito lo que se le enseña sin po­

sibilidad du cucstion3r nada. 

Una concepci6n tal de la educaci6n hace del educando un sujeto 
pasivci y de adaptaci6n a decisiones y situaciones que no le 
son propias sino impuestas desde afuera. Esta adaptaci6n sign! 
fica que el hombre no transforma la realidad, se acomoda a 
ella como única forma de sobrevivir y por lo tanto, se deshum~ 
niza, ya que se limita en una de sus posibilidades vitales, 
que es su actividad creadora. 
Hl carácter estático y anquilosado de la enseñanza tradicionai 
se hizo especialmente evidente en las 6ltimas d6cadas. Hasta 
principios de nuestro siglo la evoluci6n social y técnica se 
producía al ritmo de las generaciones, de manera que padres y 

maestros podían proveer qué necesitarían más tarde sus alumnos 
y ccSmo podrían resolverlo. Lo que habfar1 aprendido los maes­
tros en la escuela normal seguía vigente 30 6 40 años después 
y enseñándose con los mismos métodos, con lo cual no se veían 



en la necesidad tan imperiosa de replantearse las técnicas y 

los ccntenidos del trabajo. Esto era un síntoma de estanca­
miento más que de estabilidad. 

Como consecuencia de la primera y segunda guerras se or1g1na 
un desarrollo tccnol6gico y científico, que especialmente a 
través de los medios audiovisuales de informaci6n hace vivir 
a los nifios en un mundo que no tiene nada en com6n con la vie­
ja escuela. Se pone en evidencia como nunca hasta entonces, 
las carencias y la caducidad del antiguo sistema educativo in­

capaz de satisfacer las necesidades mínimas del mundo moderno. 
Surge entonces, fundamentalmente en Europa, un grupo de hombres 
preocupados por resolver esta contradicci6n central que se 
planteaba entre la escuela y la vida. Era una cucsti6n de 
principios que la educaci6n de las nuevas generaciones fuera 
contemplada sobre la base de lograr ·un "hombre nuevo", con 
una formaci6n independiente, capaz de pensar por cuenta propia. 
Entre los precursores Je esta "Nueva Pedagogía" podemos menci~ 
nar a Montessori, Decroly, Cousinet, Makarcnko, Frcinet, Bar­
tolom6 Cossío, t.c.; las ideas renovadores planteadas por es­
te movimiento originan no s6lo la renovaci6n de los métodos 
sino el punto de partida de una nueva concepci6n de la relaci6n 
entre la escuela y la vida. Tienen gran influencia en Europa 
y en el mundo las nuevas escuelas activas que estaban funcio­
nando en Bélgica, Francia, Espafta, Suiza y otros países. Era 
la primera vez en la historia de la pedagogía que un intento 
do renovación partía de las bases. 

Decía Freinet: En este vacío pedag6gico, donde pre­
tende¡l sobrevivir una Escuela Nueva siempre impugn~ 
da y métodos activos que son objeto de muchos malen 
tendidos, la pedagogía Freinet de la escuela moder7 
na aparece actualmente, no s61o en Francia, sino en 
el mundo, como una forma pedag6gica del futuro, con 
prácticas coherentes, con un espíritu estusiastame~ 
te armonizador, fundamentos psicol6gicos, filos6fi­
cos y sociales que afectan para renovarlas, lds ba­
ses mismas de la escuela del Pueblo",:·· "La pedag.!!_ 
gía moderna debe adaptarse a los cambios que han 
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transformado la vida de los pueblos, a las incesan­
tes mutaciones por el nacimiento de la era at6mica, 
por la brusca extensi6n de una democratizaci6n ya 
irreversible". ( 4) 

La vida real y el mundo circundante entraban de lleno al aula, 
por pequefta que ésta fuera en sus dimensiones materiales. La 
nueva pedagogl~ representaba una innovaci6n de grandes reper­

cusiones opuesta a la conciencia social que estaba en gran me­
dida bajo la influencia de las retr6gradas fuerzas tradicona­
les. 

Indudablemente, los m6todos activos que respondían a la verda­
dera naturaleza del educando, ya que el mismo se reconocía co­
mo una fuerza de actividad, se consideraron los mejoras. La 
actividad su oponía a la pasividad tradicional, transformando 
de raiz las relaciones fundamentales entre el educador y el 
educando y las del sistema educativo en sí. Esto significaba 
concretamente: 

1) Ruptura con los modelos autoritarios vigentes. 
l) Superaci6n dd la rulaci~u vertical entre educador-educando, 

donde uno es el que transmite y el otro quien recibe. 

3) El entendimiento de que nadie se educa solo; los hombres 

11. 

se educan entre sí, condicionados por el medio en que viven. 

Se llega así al concepto de escuela dinámica, de escuela viva, 
donde el niño se convierte por primera vez en un sujeto activo, 
participando con aportes irremplazables e inherentes al proce­
so mismo de la cducaci6n. Probablemente sea 6sta la más tras­
cendente de todas las contribuciones de la "Nueva Pedagogía". 
Los intereses del niftos, sepult~dos y olvidados durante siglos, 
se convertían ahora en uno de los desafíos básicos de la edu­
caci6n. La nueva orientaci6n conducía a dar más importancia a 
los "intereses" que a las "capacidades". 

Según Freinet: "La capacidad es por ejemplo, un conocimiento 
adquirido, un diploma, una experiencia t6cnica dada. Los inte-

(4) Freinet, Celest1n. T6cnicas Freinet de la Escuela Moderna. 
p. 



reses son más difusos, más secretos, más difíciles de comprobar 

pero, si se quiere son los que determinan el placer que un hom­
bre encuentra en su trabajo". (5 ) 

El interés así entendido era el eje de la participaci6n del ed~ 

cando en el proceso educativo, la posibilidad de vincularse a 
una realidad interna y externa, descubrirla y desarrollarla. 

Esto planteaba inevitablemente un interrogante que determinaba 
el éxito o el fracaso de la escuela activa; me refiero a los 
instrumentos y las técnicas necesarias para garantizar el cum­
plimiento <le las nuevas tareas: ¿cuáles eran?, ¿c6mo debían apll 
carse?. También obviamente, en este aspecto se produjo una rcn~ 

vaci6n profunda, ya que es en los instrumentos donde se concreta 
y se configura la cultura de la sociedad; en ellos se sintetizan 
las capacidades del hombre en cuanto a ingenio y poder creador. 

Seg6n Elisa Freinet: En la espontaneidad <le la vida 
por tanteo orientado, el educando adquiere los medios 
de expresi6n que son las herramientas de su apren~iza 
je. Es el individuo el que debe forjar sus propias he 
rramientas, adherirlas a todo su ser, integrarlas en­
los reflejos y en los automatismos profundos <le su ma 
quinaria psfquica y fís.i-:;:i. Entonces la herramienta -
conscientemente creada y que responde a las necesiJa­
des profunJas del ser, permitirá construir s6lidamen­
te, mediante sucesivos andamiajes, el edificio de la 
personalidad ..• El error comienza cuando en lugar de 
dejar que el nifio forje sus propios instrumentos, se 
pretende acelerar el aprendizaje imponiéndole desde el 
exterior una herramieqfa extrafta a sus tanteos y de la 
que no tiene necesidad alguna. La formaci6n didlctica 
de adquisici6n sistemática entrafia entonces el peligro 
de ser más un estorbo que una ayuJa. (6 ) 

La pedagogía tradicional es una pedagogía del fracaso, de la 
falta, del error que la escuela sanciona con la ilusi6n de que 
la sanci6n misma lleva implícita la posibilidad del mejoramien· 
to. Esto entra en evidente contradicci6n con la posibilidad mi! 
ma de superaci6n ya que todo fracaso al ser sentido como tal 
constituye una especie de barrera que se opone al intento de 
realizar un nuevo esfuerzo. 

(5 ) c. Freinet, ·op. cit. ZS. 
(6 ) C. Freinet, Op. cit. 35. 
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El tanteo experimental (base fundamental del método natural) es 

el proceso natural de desarrollo y crecimiento de todo ser; se 
increment~n las habilidades y capacidades de los educandos en 
la medida que se permita a los mismos enfrentarse con el mayor 
nGmero de experiencias posibles en todos los terrenos, dando 
siempre la alternativa del éxito que es la forma más eficiente 
de estimular el esfuerzo, permitiendo trabajar por el placer 
mismo que significa obtener los resultados deseados, convirtie~ 

do al trabajo en el elemento educador por excelencia, generando 
la conciencia de la participaci6n individual activa dentro de 
una labor conjunta. 
Este movimiento de renovaci6n pedag6gicq que nace a finales del 
siglo XIX, es por derecho propio una corriente educativa. P. R~ 
sell6 dice: "Una corriente educativa es un conjunto homogéneo 
de acontecimientos de carácter educativo cuya importancia, a 
través del tiempo y del espacio, crece, se estabilüa, disminu­
ye o de sapa rece". ( 7 ) 

Con los aportes de la psicología evolutiva que se elabQraba a 
comienzos de siglo, como base; con una nueva [ ilosu( ía de la 
educaci6n, como motor y con un n6mcro creciente de educadores 
adeptos y convencidos, corno medio de acci6n, "los nuevos pedag~ 
gos" enfrentaban la realizaci6n de lo que se ha denominado "la 

rovoluci6n copernicana en educaci6n". 
Rose116 señala que cuando se analizan las corrientes educativas 
se descubre que existe cierta correlaci6n con otras corrientes 
generales de orden político, social, econ6rnico, filosófico, 
etc., y que la corriente educativa aparece como •JO aspecto o 
reflejo de una corriente mucho más amplia, dicho de otra manera 
como la resultante de un vasto conjunto de elementos que se re­
fuerzan o neutralizan de manera unitaria. 
Las reformas generales coinciden con las grandes conmociones 
que atraviesa un país o un conjunto de países; por lo tanto, no 
es extraño que el mayor número de reform~s en la enseñanza du­
rante nuestro siglo se hayan producido en el transcurso o al 

( 7 ) Palacios, Jesús, "Dimensiones de una crisi~ y diversidad 
de perspectivas", En La cuestión escolar, 11-16. 
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finalizar las dos guerras mundiales. Pero las conflagraciones 

mundiales no fueron el origen, sino un estímulo importante para 
un movimiento que ya había recorrido un camino considerable. 
A raíz de la derrota de los republicanos en la guerra civil es· 
pafiola, siendo Cárdenas presidente, M6xico brinda asilo políti· 
co a un vasto grupo de refugiados, entre ellos llegan al país 
maestros que pertenecían al movimiento Je la Nueva Escuela y 

que habían sido discípulos en Europa, Je Freinet; me refiero a 
Patricio Redondo, Jos6 de Tapia, Ermilo Abrcu G6mez, Herminio 
Almendros, etc. 
Es también gracias a sus aportes y a su trabajo que el movimie! 
to de la nueva escuela y sus postulados, relativamente nuevos 
en Latino Amérlca, encuentran en México la posibilidad de expa! 
dirse a nivel de las bases y de la superestructura educativa. 

Me parece importante haber scfiala<lo.los lineamientos de la pe· 
dagogía tradicional y los do la nueva pedagogía, para poder· 
identificarlos en la historicidad del libro de texto así como 
en el análisis del material revisado. 



1.3 EL SISTE!-1A EDUCATIVO EN MEXICO. 

Antecedentes. 

Durante el siglo XIX la educaci6n ha sido, tanto en México collP 
en América Latina, un espacio permanente de disputa política. 
Conservadores y liberales se enfrentaron en sus diferentes con­
cepciones en relación al sistema educativo y sus finalidades. 

Este conflicto se ~xpres6 en distintas luchas políticas hasta 
que finalmente, Juárez logr6 materializar en las Leyes de Refor 
ma lo que era una vieja aspiraci6n liberJ.l: ".la educ;.;ci6n lai­
ca"; a pesar de esto la Iglesia sigui6 ~anteniendo una importa!!: 
te participaci6n en la funci6n docente. 
Es durante la Revoluci6n de 1910 que la educaci6n adquiere jun­
to con las reivindicaciones Je sufragio efectivo, la no reeles 
ci6n y el derecho a la tierra, un::i nueva <limensi6n. Se consti­
tuye como una de las ideas básicas del movimiento revoluciona­
rio y adquiere un carácter universal y popular. La Revoluci6n 
pone el ~nfasis en la urgencia de crear nuevas escuelas en el 
campo y en la educaci6n Jcl indíguna. Se scfiale la necesidad 
de definir contenidos educativos que rescaten los valore~ cul­
turales del pueblo mexicano y la preocupaci6n de propiciar una 
educaci6n científica y tecnol6gica en un marco de independen­
cia nacional; la importancia política <le este hecho se eviden­
cia en que "el derecho a la educaci6n" tonga desde entonces 
rango constitucional. 

La Constituci6n del 17 establece la obligatoriedad de la educ! 
ci6n primaria, así como que sus contenidos estén reglamentados 
por ley y que sean los mismos para cualquier establecimiento o 
servicio que lo imparta, sea p6blico o privado, federal o esta­

tal. 
.Durante más de medio siglo se han realizad.o cor.siderables es­
fuerzos para cumplir con este d~recho. Estos esfuerzos no siem­
pre han nacido de la convicci6n y la voluntad política del Es-
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tado, sino que han sido fruto de la prcsi6n popular. Esta din'­
mica de exigencias populares y respuestas gubernamentales pro­
voc6 en el sistema educativo mexicano un crecimiento que puede 
considerarse de ~losivo. 
En 1910 s61o el 3\ de los niftos en edad escolar asistían a la 
escuela primaria; actualmente se afirma que pr&cticamente no 
existen niftos sin ntenci6n educativa. (8 ) 

16. 

Sin embargo, no basta con seftalar el proceso de cxpansi6n, es 
importante analizar algunas de sus caractcr{sticas y resultados, 
así como considerar la perspectiva futura. El sistema educati­
vo nacional se organiza en tres niveles: elemental, GUC compre~ 

de educaci6n preescolar y primaria; medio, que incluye educnci6n 
secundaria y bachillerato; y superior, formado por licenciatura 
y grados académicos de maestría y doctorado. 
Los servicios de primaria y secundaria regular, así como el ba­
chillerato y la cducaci6n superior, pueden s~r federales, esta­
tales, municipales, aut6nomos y privados. 
La educaci6n p~imaria federal se otorga a trav6s de distintos 
servicios. Al lado de la primaria regular Ju tipo completo, exi! 

ten escuelas rurales incompletas y unitarias, cursos comunita­
rios, albergues escolares y aulas rurales m6viles (9 ), 

En 1970-1978 más de 1. 5 mil16n de alumnos, que representaban el 
13.5% de la matrícula, eran atendidos en estos servicios, lo 
cual implica q.ue difícilmente concluirán con su educaci6n prima­
ria. 
Prente a una legislaci6n que garantiza un mínimo educativo para 
toda la poblaci6n, prevalecen las condiciones reales de existen 
cia de distintos grupos que reciben distinta calidad de servi­
cios educativos, según su condici6n social. 

(8 ) COPLAMAR, Necesidades esenciales en México, 16. 

(9 ) Escuelas incompletas son las que no tienen 6 grados; las 
unitarias, en un mismo sal6n de clases y ccn un maestro, 
alumnos de varios grados; los albergues ofrecen habitacifu 
y comida a niños de poblados donde no hay escuelas. 



Esta diferencia de calidad est' directamente vinculada con l~ 

posibilidad de conclusi6n de~s mismos. 

Diagn6stico de la situaci6n actual en la educaci6n primaria. 

Para desarrollar este punto utilizo los criterios expuestos 
por los autores c.lel estuJio rcalizaJo por COPLAMAR (1 o). El 
volumen de Educaci6n fue diseñac.lo por Al fon so Rojas P igueroa 
bajo la dirccci6n de Julio Boltvinik. De la exposici6n de los 
mismos surgen algunos e.latos estadísticos que contribuyen al 
análisis general del tema. 
Los criterios propuestos para evaluar los funcionamientos del 
sistema educativo son tres: 1) Atenci6n·a la c.lcmanda y grado 
de eficiencia interna; 2) eficiencia en la utilizaci6n de los 
recursos; 3) grado e.le eficiencia externa. 

Atenci6n a la demanda. 

De acuerdo a las investigaciones realizadas, se pue­
de afirmar que el sistema educativo mexicano expulsa 
anualmente entre 600 y 900 mil niños, deduciendo el 
nómero de quienes se reincorporan, que irían consti­
tuyendo un segmento de poblaci6n que estaría fuera 
de la escuela y que, en tanto estuviesen dentro del 
grupo de edad Je 7 a 14 años, formarían parte de la 
demanda no inscrita. No obstante, resulta difícil su 
cuantificaci6n; es posible estimar el n6mero de de­
sertores de 7 a 14 años e.le edad de 1.3 millones de 
niños en 1970, cantidad que se incremént6 a poco más 
de 3.3 millones en 1980. (11 ). 

La informaci6n anterior entra en seria contradicci6n con la 
informaci6n oficial dada en el cuarto informe de gobierno pa·­
ra los años 78, 79 y 80, donde se indica que el sistema edu­
cativo absorbería casi la totalidad de la demanda. 

La diferencia señalada puede atribuirse a una sobre­
numeraci6n en las cifras estadísticas, ya sea en la 
matrícula, de los egresados o de la informaci6n uti­
lizada en el cálculo de los desertores. La diferen­
cia existente entre las estadísticas de matrícula 
para los ciclos 78, 79 y 80, que muestran que se es­
tá atendiendo prácticamente al 100% de la demanda, 

(10) COPLAMAR, op. cit. 
(11) Ibídem, 25- 28. 
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y la correcci6n realizada que indica que la atención 
es inferior al 10.5% de la demanda y que existe me­
dio millón de descrtore~ de 6 a 14 años fuera de la 
escuela, y más de un millón dcnifios que nunca se han 
inscrito en la primaria, estaría revelando adcmds de 
problemas de manejo y control de las estadísticas, 
los llmites de acci6n Je los servicios educativos en 
México. (12). 

Condiciones que operan sobre la eficiencia de la educaci6n pri­

maria. 

Las investigaciones realizadas tanto en M6xico como en otros 

países, muestran que existe una estrecha vinculación entre la 

posici6n socioeconómica Je los educandos y sus posibilidades 
de escolaridad, ccincluycndo casi tod:Js, que una ele Ja; v:iria­

bles determinantes que intervienen en la escolaridad es el in­

greso familiar. 

Esto se explica ya que Jurante el tiempo en que se rca\i:a la 
escolaridad, el estudiante no percibe ingresos, existe un cos· 
to de oportunidad que debe pagar 61 o su familia; este costo 

se va haciendo mayor a medida que se avanza en el sistema edu­

cativo; ya a mayor edaJ son mayores los salarios que se Jcjan 

de percibir. 

El costo de oportunidad depende del mercado de trabajo y de la 

demanda que existe en él de cierto nivel educativo, raz6n por 
la cual en las regiones de etonomía tradicional, la tendencia 

a desertar es más elevada y 4un m6s si exist~ en el lugar ma­

yor porporci6n de escuelas comunitarias o incompletas. 

Es frecuente observar que los niftos Je estas regiones, que ob­

tienen la primaria completa, son los que emigran con mayor fa­

cilidad a otras donde los estudios sean más considerados en 

términos de ingresos. 
En un estudio de COPLN·IAR sobre reg ion/\ 1 i zaci6n (13) real izada 

en 1970, aparece que los municipios con mayor porcentaje de po­
blación sin instrucci6n primaria son aquéllos donde se concen-

(1Z) Ibídem, 36. 
(13) COPLAMAR. Mínimo de bienestar. Rcgionalizaci6n, 6. 
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tra la mayor cantidad de poblaci6n ccon6micamente activa, en 
el estrato de menores ingresos; en el citado estudio se sefiala 

además quq la mayoría de la poblaci6n de estas regiones es ru­
ral y trabaja en labores agr{colas de tipo tradicional. 

Si bien es cierto que en los Estados de mayor marginalidad, la 
eficiencia terminal de la oducaci6n primaria es menor que en 
los Estados m6s desarrollados, en 6stos tambi6n hay desertores 
y reprobados, y existe tambi6n una plr&mide educativa que se 

estrecha hacia arriba; esto se explicaría por el costo de ºPº! 
tunidad. 

Condiciones internas. 

La situaci6n ccon6micu y social provoca en gran medida la de­
serci6n escolar; se ve a la vez condicionada por las caracte­
rísticas del sistema educativo nacional, ya que las escuelas 
incompletas son un elemento que impide a una gran cantidad de 
alumnos terminar sus estudios. 
"Se esperaba alcanzar para 1980, la atenci6n total de 23,229 
localidades cuya poblaci6n de 6 a 14 afias 110 contaba con es­
cuelas, y segGn la SEP, cubriría demandas de cerca de 85 mil 
nifios" (¡¡). 

En las escuelas bilingiles y biculturales existe un Índice de 
descrci6n y reprobaci6n del 60% entre primero y segundo grados. 
Esta baja eficiencia puede atribuirse en gran parte a las con­
diciones externas, pero también existen problemas en cuanto a 

la calidad y la utilidad de la ensefianza, la irregular asis­
tencia de los maestros y la falta de material didáctico, lo 
cual tiende a incrementar la deserci6n en los alumnos. 

Todo lo mencionado anteriormente muestra que a pesar de que la 
educaci6n mínima aparece como un derecho para todos los mexica­
nós y como un dober del Estado el garantizar que se lleve a 
cabo, esta posibilidad depende de numerosos ~actores econ6mi­
cos, sociales y de organizaci6n escolar, los cuales están 

(14) COPLAMAR, Necesidades esencia los en México, 43. 
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estrechamente vinculados con la forma en que se estructura la 
sociedad y se estratifica la fuerza de trabajo. 
De modo que el ideal educativo de igualdad en el acceso, per­
manencia y conclusi6n se ve seriamente amenazado por el siste· 
ma socioccon6mico imperante y la desigualdad social. 
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l. 4 HISTORICIDAD DEL LIBRO DE TEXTO. 

Mencionaba anteriormente que es en los instrumentos donde se 
plasma y se configura la cultura <le los pueblos. 
El libro <le texto es el instrumento m&s representativo del 

cual se ha valido, hace ya varios aftos, el Estado mexicano pa­
ra llevar adelante su propuesta educativa. Es a través de su 
evoluci6n, en el marco Je las distintas coyunturas políticas, 
que se evidencia la funci6n que se le da a la cducaci6n así 
como la conccpci6n de aprendizaje implícita o explícita que se 
sustenta. 
Conocer la historicidad del mismo nos da.elementos para com­
prender mejor el libro de texto actual en sus aciertos y defi­
ciencias, como resultado del papel que se le ha asignado en el 
proceso educativo. 
Los libros Je lectura para la primaria de la 6pcca de CSrdenas 
son los primeros libros escolares editados por el Estado mexi­
cano. 
La homogcnei:aci6n y unificaci6n de la en!;cfianza file uno de los 

aspectos principales seftalados por la Asamblea Nacional del afto 
30. Se intentaba generar una acci6n conjunta a nivel educativo 
que abarcara al país, tanto en la Fe<lcraci6n como en los Esta­

dos. Esto surgi6 ante la necesidad de cubrir el mercado con 
otro tipo de publicaciones; en aquel momento existían textos 
escolares publicados por editoriales extranjeras, que no eran 
accesibles para las clases populares y que a nivel político­
ideol6gico representaban un peligro serio para la naci6n. 

Se propusieron libros de lectura Únicos, uno para cada grado 
escolar y divididos en dos sectores: el sector rur:;l y el sec­
tor urbano. Era el primer intento serio del Estado mexicano de 
centralizar la enseñanza y formar una nueva conciencia nacional. 

Los libros de lectura para los cuatro grados de la primaria ru­
ral, la serie SIMIENTE, editados por la Comisi6n Editora Popu­
lar de la Secretaría de Educaci6n Pública, son aprobados por 
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acuerdo presidencial de Cárdenas en 1935 (! 5); los de lectura 

para la primaria urbana (seis grados) son elaborados por auto­

res an6nimos, editados por la misma Comisi6n y aprobados por 

acuerdo presidencial entrr! 1935 y 1939 (16). Los acuerdos pre­
sidenciales correspondientes se encuentran fotocopiados en la 

página 4 de cada libro (17). 

A diferencia de los libros de texto gratuitos y obligatorios 

para todas las asignaturas <le la escuela primaria, editados por 

la SEP a partir <le 1959, estos libros eran gratuitos s6lo para 

las comunidades más pobres; pero mis importante es a6n, dentro 
de este intento <le homogeini:aci6n y centrali:aci6n, la dife· 

rencia clara y definida que existía desde el punto de vista in~ 

titucional entre la escuela urbana y la rural, <llferencia·que 

desaparecerá a partir Je 1959. "La escuela entonces quiere edu­

car ~l ejitlatario instruido y progresista, quiere educar agra­

ristas" (SEP I, p. 89, SEP III, P. 31~ SEP IV, p. 5). • (18 ). 

Muy breve, si todos nosotros entráramos de lleno en 
la fecunda vida del trabajo, pues iremos a colaborar 
con nuestros padres en las tareas de labrar la tie­
rra; por ello tenemos el firme prup6sito de aprove­
char de la mejor forma posible el tiempo que aún ha­
bremos de pasar en la escuela, para que cuando aque­
llo suceda poseamos una preparación que nos habilite 
para sacar provecho <le las riquezas del medio, con­
forme a los modernos procedimientos, y para ser en la 
comunidad elementos capaces de obrar inteligentemente 
en la lucha por la rcivin<llcaci6n en los trabajadores 
<le 1 campo. ( SEP IV, p. 5) . ( 1 9) . 

Como puede observarse, la escuela rio es considerada como instr~ 

mento de ascenso social, sino como vehículo de capacitaci6n que 

respondía a los intereses de la comunidad. 
La escuela se vincula directamente con la comunidad; fue cons­

truida por los campesinos, no s6lo forma a los niftos, sino que 

(10 Weiss, Eduardo. Los libros de texto oficiales, 28. 

( 16) Ibídem, 30. 

(17) Ibídem, 32. 
* SEP I, p. 89, significa libro de la SEP de primer grado, pá­

gina 89, lo mismo es en las siguientes anotaciones. 

( 18) Idem. 
e 19) Idem. 
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funciona corno escuela nocturna para adultos y es apoyada por 

el Comité agrario. 

En la escuela rural los alumnos n~ adquieren la nueva concien­
cia s6lo a trav6s de aprendizajes te6ricos, sino que la ejerci­
tan en la práctica. Cada grado escolar forma una cooperativa. 
~n primero y segundo aftas, los niftos realizan labores muy sen-
cillas, en el tercer curso se dedican a la cría de algunas es­
pecies de animales y al cultivo sistemático de una parte de la 
huerta escolar. Los de cuarto afio ademds de desempcftar activi­
dades agrícolas y zootécnicas en su cooperativa, explotan la 
conservaci6n de frutas y legumbrest• ,(SEP III, p. 40). (20 ), 

En las cooperativas se ejercitan las capacidades sociales del 
futuro campesino cooperativista. 
"El alumno se va convenciendo tic la necesidad y de las ventajas 
de trabajar unido a sus compaücros" (SEP 111, p. 125). (21). 

En cucsti6n de mGtodos educativos se vislumbra que gran parte 
del proceso cnseftanza-aprendizaje se realiza a través de activi 
dades de los propios alumnos. 
El maestro debe evolucionar de una posici6n directiva hacia una 

funci6n de consejero. 
Los libros dirigidos a la escuela urbana, se refieren a fami­
lias y hogares de alumnos claramente proletarins. 

La madre es ama de casa (SEP Zo. afio, p. 12) (22), o trabaja 

corno costurera en una fábrica (SEP Zo. afio, p. 84) (23), los 
hermanos mayores como vendedores en el mercado, en una impren­
ta o como mineros (SEP Il, p. 12) (24), la familia vive en un 
típico barrio proletario o en una vecindad (SEP 11, p. 14, 

114). (25). 

La tarea principal del niño es estudiar, puesto que "el que es­
tudia, trabaja" (SEP III, p.73; SEP II, p. 85). (Z6). Pero tam 

(20) Idem. 
( z 1 ) T<íeiii • 
(22) lfü. 
(23) lfü. 
(24) Idem. 
(25) Weiss, Eduardo, Op. cit., 33. 
(26) Idem. 
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bién asume responsabilidades, un niño fabrica un juguete para 
su hermanito, ya que el padre no tiene dinero para comprarlo 
un regalo para el día de Reyes (SEP V!, p. 13). U7). 

Se destacan varios problemas sociales y familiares. Un niño 

trabaja como voceador de peri6dicos (SEP V, p. 41) (28), los 
padres de varios niños del sal6n no tienen emploo (SEP V, p. 

139, 141, 158) (29). 

Hay padres que pegan a sus hijos porque est&n borrachos (SEP 

III, p. 88; VI, p. 22) (30). 
Las causas se refieren claramente a problemas sociales. 
La escuela no enajena, no lo avergüenza do su hogar ni de su 
clase, al contrario, lo educa a ser orgullosamente obrero y 
proletario. Seré obrero un día. (SEP III, P. 5.¡, poesía; SEP 

III, p. 76). (31). 

Los niños aprenden la lucha de clases para poder continuarla 
más tarde. "Hay que hacer todo lo posible para que Luü siga 
estudiando ... , si sabe aprovechar el tiempo en la escuela po­
dría prepararse to<lavía mejor para luchar" (SEP VI, p. 4 7) (32), 

El eje curricular de los libros <le la SEP es el problema social, 
la explotaci6n de obreros y can~esinos y la forma de superarla. 
En clase los alL1mnos "no oyen solamente: preguntan, opinan, di~ 

cuten •.. El maestro es uno de los que participan en clase, uno 
de tantos compañeros, una <le tantas cabc:as que piensan, que 
analizan" (SEP VI, p. 25). · (33). El profesor no dice la Últi· 
ma palabra. Espera y escucha las discusiones (SEP VI, p. 26) 

(34). Los alumnos mismos elaboran la mayoría de los temas bajo 
la guía del maestro. Divididos en brigadas investigan dife-

(2 7) Idem. 
(28) Weiss, Eduardo. Op. cit., 35. 
(2.9) Ibídem, 36. 
(30) Idem. 
(31) Weiss, Eduardo. ºl!· cit.' 37. 
(32) Ib!dem, 38. 
(33) Idem. 
(34) Weiss, Eduardo. ºE· cit., 39. 
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rentes aspectos de la vida colonial (SEP III, p. 175) (35). 
Usan como fuente de informaci6n libros, revistas y peri6<licos. 

Han establecido una biblioteca (SEP VI, p. 58) (36), intercam­
bian correspondencia con nifios proletarios de otros países 

(SEP III, p. 142, 147) (37). Elaboran un pori6dicomural, ha· 
cen un libro y dan conferencias a otros grupos escolares lSEP 
11, p. 69, SEP III, p. 7i, SEi' VI, p. 116) (38). En muchas de 
estas actividades el maestro asume tan s6lo un papel de orien­
tador. 

Los alumnos forman un sinnGmero de comisiones, comit6s o clu­
bes: las asambleas de los alumnos (SEP V, p. 79; SEP VI, p. 

32) (39), un club de salud (SEP III, p .. 40) (40), una comisi6n 
contra la embriaguez (SEP III, P• 88) (41), etc. 
Los libros <le texto sugieren, pues, una cducaci6n activa, en 
la cual el alumno participa constautementc en la organi~aci6n 
del aprendizaje y cuyas actividades, fuera y dentro del sal6n 
de clase, se vinculan Íntimamente con el problema social de 
la clase proletaria. 
Los libros de Lextu sun L.1 presc:nci.a mris objetiva de los linea­
mientos de la política educativa mexicana en el ámbito escolar. 
En 1959 aparece el libro de texto (mico y gratuito; el gobierno 
se hace cargo no s6lo de la producci6n sino tnmbifin de su dts­
tribuci6n. 

Como responsabilidad gubernamental, el significado de este li­
bro es planteado por el presidente L6pez Matees; se intentaba 
estimular el desarrollo de la escuela primaria peligrosamente 
estancado de Avila Camacho a Ruiz Cortines; se proponía reclip! 
rar el dinamismo de los anos 30 y reducir la enorme diferencia 
escolar que se había generado entre el campo y la ciudad. Esto 

(35) Ibídem, 4C. 
(39) Idem. 
(37) ldem. 
(38) ldcm. f9) Weiss, Eduardo, º2· cit.' 41. 
40) ldem. 

(41 ) Idem. 
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implicaba la atenci6n a enormes sectores soci~lcs que ya no t. 

nían acceso a las escuelas. Con esta idea se elabor6 la primera 

edici6n de libro de texto gratuito con una tirada de 16 millo­
nes de ejemplares, pcquefta cantidad si se comparan con los 93 

millones que se distribuyen actualmente. 

La elaboraci6n de estos textos no fue organizada centralmente, 

sino que los materiales que deb1a cubrir cada programa escolar 

fueron abiertos a concurso. Los textos reprodujeron incvitabl~ 
mente un saber disperso r desarticulado. 

El plan de estudios de 1957 tenía 11 asignaturas. Por esta ra­

z6n, aunque las materias se clasificaban en instrumentales, en 

la práctica no quedaba tiempo más que para amllntonar conocimic_!! 
tos. Surgía así uno Je los problemas rnds graves achacado a los 

libros de texto, el Je estancar el proceso eJucativo al ruducir 

la actividad del maestro r volverlo rcpctiJar de lecciones. 
"Durante los ocho aiios de trabajo iniciatlos en 1959, se edita-. 

ron 36 títulos, que fueron hechos por autores escogidos en con­

curso o bien por maestos mexicanos. Los autores trabajaron con 

guiones de 1 n SEP". (-12) . 

Se opt6 por una portada 6nica para todos los libros Jel alumno 

y del maestro, la cual fue encargada a Jorge Gon:Slcz Camarena, 
autor de la imagen de la patria abanderada. 

Hasta 1972 permanecen inalterados. Anteriormente a este afio, 

se había formado una comisión encargada de la elaboraci6n do 

nuevos textos. Esta propuesta fue el eje principal de la llama 

da Reforma Educativa. 

La necesidad de elaborar nuevos libros surgi6 de la idea de un 

cambio educativo orientado hacia líneas de igualdad y colecti­
vismo. Los libros anteriores conocidos corno "los de la Patria" 

fueron censurados al considerárselos enciclop6dicos y claramen­
te inadecuados a los requerimientos d~l momento. Se recalc6 la 

urgencia de generar la formación de sujetos creativos y partic! 

pativos; se prctendi6 que todos los sujetos (maestros, alumnos¡ 
padres de familia) se involucraran conscientemente en el prdce· 

so pedag6gico. 

(42) Jacob, Ester. El libro de texto; la Patria en la portada, 
La J~rnada, No. 34, 8. 

26, 



"Entre 1971 y 1974 se elaboraron 30 libros para el alumno y 

24 auxiliares didácticos, uno por cada materia. Se editaron 

también los libros Je los programas para cada grado"· (43) · 
Algunos cambios importantes fueron el uso de la gramática es­
tructural, en lugar de la gramática tradicional en los libros 

de Español. En ciencias.naturales se Jesarroll6 la metodología 
cient1fica, tratando Je inducir al alumno a la observaci6n y 

la experimentaci6n y se incorpor6 la educaci6n sexual. Los li­
bros <le ciencias sociales tuvieron un enfoque de los fen6menos 

sociales y los hechos hist6ricos basado en el papel de los 
pueblos como motor Je los cambios sociales y no en la acci6n 

ejemplar de los héroes. 

Los libros de 1972 no fueron probados con aJunmos y docentes. 

En cambio, se realiz6 una consulta entre los nraostros del país, 
en donde se discutiera el objetivo y la calidad de la enseñan­

za, aportaciones para la reforma educativa, de lo cual se con­
cluy6 la necesidad de elaborar una metodología pedag6gica que 
se apartara del verbalismo y Je la enseñanza enciclopedista, 
para lograr que el alumno fuera crítico y creativo, compren­
diera y razonara la esencia de los hechos y no se viera oblig~ 
do a memorizar sucesos. 
Así se adopt6 un modelo de aprendizaje centrado en el nifto, 
que tomara on cuenta los aspectos creativos del mismo, como la 
capacidad <le juicio, la experiencia, la iniciativa, la inves­
tignci6n, las actividades constructivas, el trabajo en equipo 
y las excursiones. 

En 1976 se finaliz6 la rcvisi6n de los nuevos textos. 
En 1978 la SEP crc6 un Consejo Je contenidos y métodos educati 
vos que hizo un análisis de los programasy los libros de texto 
y una consulta al magisterio nacional, después de lo cual dec! 
di6 elaborar programas y libros de texto integrados para prime­
ro y segundo grados de primaria y nuevos libros de tercer gra­
do de matem5ticus, ciencias naturales y espaftol, así como ade­
cuaciones de los libros de ciencias sociales de tercero y sex-

(43) ~. 9. 
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to grados. 

Para los maestros, en lugar de auxiliares para cada 4rca, se 
elabor6 un libro para el maestro, de cada grado, que incluye 
programas, consideraciones psicopedag6gicas, objetivos progra­
máticos y actividades sugeridas; hay un capítulo dedicado a la 
evaluaci6n del aprendizaje y se promueve la participaci6n de 
los maestros en el desarrollo de otras actividades que ellos 
consideren convenientes. 
Los programas integrados surgieron tomando en cuento las apor­
taciones de la psicología gen6tica. La integraci6n es un m6to­
do, una forma de estructurar un programa vinculando contenidos, 
objetivos y actividades en torno o temas centrales que son lla­
mados "unidades". Cada uno de estas unidades desarrolla una 
temática con actividades de las ocho áreas del conocimiento: 
espaftol, matemáticas, ciencias sociales, ciencias naturales, 
educaci6n física, artística, tecnol6gica y educaci6n para la 
salud. 

Estos libros tuvieron una cdici6n experimental de S,OOU ejem­
plares que fueron probados con alumnos y docentes antes de su 
edici6n definitiva. 
Dentro de la reforma sa pretendi6 producir paralelamente textos 
para el área rural, pero el proyecto fue abandonado. 

De la informaci6n anterior se desprenden algunos puntos que han 
sido considerados y valorados de distinta manera en la histo­
ricidad de los libros; e~ importante seftalarlos ya que algunos 
de ellos servirán como ejes de análisis del trabajo. 

1) Detec\ar en el tipo de material seleccionado y propuesto, el 
mensaje ideológico que 5e está manejando a nivel de país, so 
ciedad, escuela y familia. 

2) Considerar si los instrumentos (libros) entran en contradis_ 
ci6n con los lineamientos de la política educativa nacional. 

3) Analizar el tipo de funciones asignadas a la escuela; seña~ 
lar si se vincula o no directamente con la comunidad. 
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4) Cuestionar si s~ realiza diagn6stico de necesidades de la 
comunidad a quien·va dirigido el libro. 

S) Determinar si existe algún tipo de diferenciaci6n en los 
textos propuestos para sectores rurales y urbanos. 

6) Analizar si se consulta la opini6n del sector docente que 
realiza y realiz6 la tarea educativa y si se .integran opini~ 
nes y sugerencias en la claboraci6n de programas y libros. 

7) Analizar cuáles son las aportaciones a nivel psicol6gico 
consideradas para realizar los libros. 

B) Detectar el rol que se le asigna al niño y al muestro en el 
proceso de aprendizaje. 

9) Precisar si existe una propuesta de apyendizaje Única y co­
herente. 

/ 
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CAPITULO SEGUNDO 

SUPUESTOS TEORICOS FUNDAMENTALES 

2.1 Concepto de aprendizaje. 

2.2 Concepci6n de una teoría curricular para la enseñanza 
primaria. 

2.3 El programa totalizador. 
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2.1 CONCEPTO DE APRENDIZAJE. 

Comienzo este capítulo definiendo algunos conceptos sobre ei 
proceso de aprendizaje, ya que éste será un punto fundamental 
que tomaré para el análisis de programas y libros de texto. 

Toda propuesta de aprendizaje implícita o manifiesta tiene un 
lugar preponderante en el análisis de las cuestiones educati-· 
vas, ya que de hecho se desprende de ella: una teoría curric~ 
lar, una concepci6n de programa, de escuela, de sujeto que se 
desea formar, ~e la relaci6n alumno-maestro y una valoraci6n 
del medio social y de su incidencia en este proceso. 

Desde el punto de vista piagetiano, se considera al sujeto cog­
noscente como aquól que busca adquirir conocimiento; es un su­
jeto que trata de comprender "activamente" el mundo que lo ro­
dea y resolver interrogantes que éste le plantea; aprende bás! 
camente a través de sus propias acciones sobre los objetos que 
lo rodean construyendo así sus propias categorías de análisis 
y su pensamiento. 
"Conocer un objeto es por lo tanto, apurar sobre Ól y transfo! 
marlo para captar los mecanismos de esa transformaci6n en rela­
ci6n .con las acciones transformadoras. Conocer es asimilat lo 
real a estructura3 de transformaciones, siendo estas estructu· 
ras elaboradas por la inteligencia en tanto que prolongaciones 
directas Je la acci6n'' (44). Por supuesto que estas acciones 
no son cualesquiera, sino aqu6llas que permitan expresar y co! 
prender las características b~sicas del objeto en sus relacio­
nes con el medio. Se concibe así a la inteligencia como la or­
ganizaci6n de lo real, en acto o en pensamiento y no como una 
simple copia o repetici6n. 
Si bien la experiencia es necesaria para el desarrollo de la 
inteligencia, no es suficiente ya que se presentan dos clases 
diferenciadas de la misma: la experiencia física y la expetie~ 
cia 16gico-matemática. 

(44) J. Piaget. Psicología y Pedagogía., 38-39. 
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La primera consiste en obrar sobre los objetos y descubrir pr~ 

piedades, a partir de la observaci6n y anf.lisis de los mismos y 
la segunda es el descubrimiento de propiedades también, pero a 

partir de las acciones efectuadas sobre los objetos (alinear 
piedras, contarlas, descubrir ~ue el n6mero es el mismo m!s 
allá de donde se comience a contar, propic<laJ conmutativa, etcJ 

. Si partimos de que el pensamiento del nifio es c~oc~ntrico, es 
importante considerar que estos h&bitos tienen características 
que influyen sobre el pensamiento del nli\o )' su estructura. 
Este pensamiento no necesita ser sociali:ado ni contrastado co­

mo en el caso Je los adultos, raz6n por la cual es menos deduc­
tivo y riguroso. 
La 16gica es el artü Je la prueba por excclcnc1a y r:.!:onar t6-

gicamento es "uncadtrnar Lb propias ·11ropos iciones de r~anera que 
cada una contenga la ra:6n Je la que le sigue y sea ella misma 
demostrada por la que procede". ( 4 5) • 

En la medida en quü el nifio ignora la necesidad Je ordenar su 
discurso en una serie 16glca y la faltn J~ rr~crica de W misma, 
hace que esta posibilidad se vaya rcsintiündo. 

La ausencia o la rareza Je los enlaces 16gicos en las estructu­
ras infantiles, habla <le la "yuxtaposición". Este es un fcn6mc 
no muy frecuente en el pensamiento infantil que se conoce tam­
bién como "incapacidad s.intét ica" y so prnsenta frecuentemente 
en el dibujo mostrando la imposibilidad Jo relacionar las par­
tes con el todo. La cabeza por un lado, las piernas por el 
otro. 
La yuxtaposici6n es lo inverso al "sincretismo", que es la te_!! 
dencia espontánea Je los niños Je percibir por visiones globa­
les en lugar de detenerse en los detalles, es la tendencia a 
ligarlo todo a todo. 

El sincretismo es un exceso y la yuxtaposici6n un defecto de 
enlace (que se manifiesta también como la falta de causalidad). 
Ambas relaciones antitéticas se dan simultáneamente. 

(45) J. Piaget. El juicio y el razonamiento en el nifio. 13-15. 
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"En lo que toca al pensamiento, el niño ignora la justifica­

ci6n 16gica, yuxtapone las proposlciones sin poder ligarlas, 

pero es capaz de dar una raz6n de todo, de justificar todos 
los fen6mcnos y tocias las aproximaciones". 

Como decía anteriormente, yuxtaposici6n y sincretismo son 

opuestos ya que uno significa el predominio de la parte (deta­

lle) sobre el todo y el otro el predominio del todo sobre el 

detalle. Ambos resultan de una falta de síntesi~, entendiendo 

por 63ta al equilibrio entre la formnci6n de esquemas y la po­
sibilidad analítica Je los mismos. 

Como el desarrollo es un proceso en constante movilidad, estos 
dos fen6menos constituyen momentos peri6Jicos Je la inteligen­

cia infantil. 

Desde la perspectiva empirista esta difcrenciaci6n no existía, 
cntcndi~ndosc por experiencia con el objeto, la experiencia 

física. Desde el punto Je vista piagctiano las dos (experien­
cia fisica y experiencia !6~lcn) deben darse simultáneamente 

como elementos necesarios del aprendizaje, en el entendimiento 
Je que el lenguaje no es suficiente para transmitir una 16gica 

y que la formaci6n de 6sta tiene un origen m4s profundo que de­
pende de la coordinaci6n general de las acciones y do las ope­
raciones que 6stas implican. 

Esta operatividad no cstd preformada de una ve: 
para siempre, ni depende de la transmisi6n social, 
es el producto de construcciones sucesivas, y el 
factor principal de este constructivismo reside 
en un equilibrio mediante autorregulaciones que 
permito poner remedio a incoherencias momentáneas, 
resolver los problemas, superar las crisis o los 
desequilibrios mediante una constante elaboraci6n 
de estructuras nuevas que la escuela puede ignorar 
o favorecer según los métodos empleados. (4 7 ) 

( 46) Ibídem, 17. 

(47) Ibidem, 35. 
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Dentro de esta concepci6n de proceso de aprendizaje, aparece 

diferenciado el probluma del m6todo, a diferencia del conduc· 
tismo donde ambos: proceso de aprendizaje y m6todos de ensefia~ 

za son una misma cosa,ya que entre sus postulados básicos se 
concibe al estímulo como el que controla a la respuesta y el 
aprendizaje no es m5s que la sustituci6n de una respuesta por 
otra. Desde la teoría de Piaget en cambio, es el sujeto quien 

da una interprctaci6n al estímulo, por lo tanto, 6stos no ac· 
t6an directamente sino que son transformados por los sistemas 
de asimilaci6n del sujeto [esquemas de asimilaci6n), lo cual 
equivale a poner el centro del proceso de aprendi:ajc en el su· 
jeto y no en el método, o quien lo implementa. 

34. 

La concepci6n del aprendizaje desde el punto Je vista de la psi­

cología genGtica supone que hay procesos Je Jprendi:ajc del su· 
jeto que no dependen de los métodos. 

El mfitodo entendido como acci6n específica del medio, puede fre­
nar, facilitar o bloquear el aprendizaje pero no ~!.9.· siendo 
esta creaci6n el resultado Únic".!_ de la actividad Jd sujeto. 
Es la psicología genética quien postula la acci6n como origen de 
todo conocimiento inclusive el ldgico matcmdtico. 
Un sujeto intelectualmente activo no es aquél que real iza hiu..:has 

cosas, sino quien es capaz dr' 1;0111parar, compraba r, ca tegorüar, 
formular hip6tcsis, etc., do acuenlo a su nivel de desarrollo. 
Todo aprendixaje parte del sujeto (definido en funci6n de sus 
esquemas de asimilaci6n), por lo tanto, ning6n aprendizaje supone 
un punto de partida absoluto. El conocimiento aparece como un 
logro, se llega a 61 por medio de reestructuraciones globales, 
algunas de las cuales pueden ser err6neas, respecto del punto fi­
nal, pero necesarias en ia medida que permitan llegar a 61. 

Esta noci6n de "errores constructivos" manejada por Pieget es cla 
ve, ya que en otras teorías todos los errores se parecen y se in­

validan de hecho por el "estar mal". Para una psicología o peda­
gogía ·piagetiana es imprescindible poder distinguir entre los 
errores aquéllos que son prerrequisitos necesarios para la obten-
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ci6n de una respuesta correcta. 

Una práctica pedag6gica acorde a esta teoría no debe temer el 
error, tampoco al olvido; lo importante no es olvidar sino ha­

ber desarrollado la capacidad para reconstruir el contenido ol­

vidado. 
Esto será posible si el educando es un sujeto independiente, 
que ha comprendido los mecanismos de producci6n de conocimiento 
y es capaz de implementarlos. 

De lo anterior se infiere que un programa que retomara los ªPº! 
tes piagetianos deberá considerar los siguientes aspectos a ni 
vel cpistemol6gico: 
- El conocimiento se construye desde d~ntro del individuo y en 

intcracci6n con el medio. 

Todo conocimiento se construye por la actividad del ~· 
Esta construcci6n se realiza por la intcracci6n de la cxperie~ 

cia sensorial y el razonamiento (experiencia 16gica) indisoci! 
bles entre sí. 

- El conocimiento general se construye como un todo organizado, 
de un todo 111e.!nus diferen..:iadu e integrado a un todo más diferen 
ciado y mejor integrado. 

- Que el aprendizaje es una parte del desarrollo debiendo ser 6s­
te el objetivo central de todo programa. 

- ";'al centro del proceso de aprendizaje estli en el sujeto, Único 
capuz de crear conocimiento. 

- Ningún aprendizaje supone un punto de partida absoluto. 
- El aprendizaje es un proceso dial6ctico en constante desarrollo 

y trunsformaci6n. 
- Lo que el sujeto lec de la realidad no depende tanto del cstím!:! 

lo como de la estructura de conocimiento previa en que ha sido 
asimilado, de ahí la importancia de la planeaci6n correcta de 

la secuencia de los contenidos, de acuerdo a su nivel de compl~ 
' j idad. 
- Se deben ensefiat tanto contenidos como procesos; la estructura 

no existe fuera de los contenidos, el hacer nuevas conexiones y 



buscar relaciones implica tener ccnocimiento "de algo" para 
comprender "el todo". 

El contenido no es simple informaci6n, es un instrumento del 
aprendizaje. 

- El desarrollo del pensamiento lógico no depende del uso co­
rrecto de la lengua, sino de la posibilic.lad de "logiqui:ar" 
la realidad misma, propiciando constantemente el análisis y 

la síntesis. 
- Debe permitir el desarrollo dela personalidad con un énfasis 

especial en la autonomía, respetando el nivel de desarrollo 
intelectual y afectivo. 
Promover sujetos creadores, inventivos, descubridores, críti­
cos y autocríticos. 

El punto de partida del proceso es la práctica, pues el alumno 
es un sujeto que está inmerso en una realidad so~ioecon6mica y 
que posee práct¡cas anteriores que interfieren, enriquecen, se· 
modifican y se interrelacionan con la nueva situaci6n. 
El proceso de aprendizaje se topa con barreras de tipo externas 
(Ej: dificultades en el material de estudio o un alto nivel de 
exigencia por parte del docente) o internas (Ej: la resistencia 
al cambio por parte de los alumnos). 

El aprendizaje es un proceso dial6ctico porque el camino que 
recorre el sujeto no es lineal, sino que implica crisis, para­
lización, retrocesos ante dificultades planteadas por el medio 
(nu1terial o social) o por el individuo mismo. 
El aprendizaje es produ~ci6n, considerando que ~sta es la posi­
bilidad de crear nuevos elementos, transformando lo dado o pro­
piciando que lo dado se convierta en instrumento de búsqueda. 
Se propone el aprendizaje como producci6n en la cual el educa­
dor y el educando intercambian informaci6n y afectividad; como 
producto de este interjuego aparecen nuevos elementos. De esta 
manera, la producci6n propiciará la modificaci6n rxterna del 
comportamiento grupal en la adquisici6n de un esquema refere~­

cial. 
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Si so parte de estas concepciones de conocimiento y aprendiza­
je se llega a la reconceptualizaci6n de la didáctica con las 

siguientes propuestas: La producci6n de verdaderos cambios, 
creándose diferentes actitudes. Para esto es necesario la in­
terrelaci6n de todos los elementos que componen la comunidad a 
la cual pertenece el individuo que aprende. 

De acuerdo a ello, la tarea del docente se encaminará a: 
- Aprender de c6mo aprende el alumno. 
- Poner a disposici6n del alumno sus armas, sus recursos t6cni 

cos. 

Las tareas del alumno consisten en: 

Participar en la elabornci6n de los objetivos ~ara sus tareas. 
- Participar en la elaboraci6n de la cvaluaci6n de los produc­

tos del aprendizaje y del proceso ~ismo. 
- Participar en la evaluaci6n de los contenidos y de su adccua­

ci6n en la realidad. 

Como consecuencia de todo lo expuesto, se observa que los pla­
nes de estudio, dada 1m::i concepci6n dialéctica del aprendizaje, 
deben ser algo más que una lista que enumere contenidos: deben 
constituirse como instrumentos que permitan orientar el apren­
dizaje de la materia. 

De la concepci6n de aprendizaje surge necesariamente una pro­

puesta de organizaci6n curricular que garantice la implementa­
ci6n de 1 mismo, de acuerdo a lo que se señala como ejes funda· 
mentales de este proceso. 
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Z. Z CONCEPCION DE UNA TEORIA CURRICULAR PARA LA ENSEl1ANZA 
PRIMARIA. 

En lo que se refiere específicamente a la propuesta de una teo 

ría curricular para la primaria, aparecen una serie de conside 
raciones que me parece necesario aclarar. 
La primera se refiere a que todos los modelos de teorías cu· 
rriculares responden a las necesidades del nivel universitario, 
si bien tienen algunos aspectos comunes con el sistema educati­
vo en general, hay muchos otros que lo diferencian. Una teoría 
curricular para la primaria implicarla la realizacidn de un 
esfuerzo a nivel te6rico que permitiera redefinir cada uno de 
los conceptos existen~cs para adaptarlos a una nueva situaci6n. 

Considero importan te comenzar haciendo una <lis t inci6n entre lo 

que significa plan de estudios y realidad curricular, ya que 
ambos conceptos serán utilizados alternativamente. Por plan 
de estudios se entiende el conjunto <le estructuras académico· 

organizativas que facil itnn y propician una forma específica 
y legitimada de acceso al conocimiento ... Mediante estas estr1~ 
turas un grupo específico Je po<ler académico y político pone 
en práctica su concepci6n <le los límites (hist6ricos, socia· 
les, científicos y t6cnicos) <le un conocimiento y de las formas 
de adquirirlo. 

Estas relaciones se refieren a cuestiones relativa~ a asigna· 
ci6n de tiempos y espacios para las distintas funciones docen­
tes, así como criterios para la utilizaci6n de los recursos. 

·(Ejemplos: contrataci6n y promoción de profesores, disposici6n 
de recursos para el aprendizaje, formas <le acreditaci6n y eva· 
luaci6n del aprendizaje y certificación legal del mismo). 

El plan de estudio se caracteriza por una estructura racional 
que define desde su fundamentaci6n acad&mica, administrativa, 
etc., hasta las operaciones más elementales necesarias, para 
ponerlo en marcha. 
La realidad curricular es en cambio mucho más difusa. Se caras 
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teriza por la inteiacci6n de distintos elementos, que en deter­
minada coyuntura se conjugan en una instituci6n. Me refiero a 
cuestiones de carácter educativo, ideo16gico, psicol6gico, hi~ 
t6rico, pol[tico y social. Podria definirse segGn Dlaz Barriga 
"como las acciones cotidianas que efectdan maestros y alumnos 
para el cumplimiento de un plan de estudios". (-18). 

De esto se deduce que Plan de Estudios y realidad curricular 
pueden ser elementos coherentes dentro del sistema educativo 
o no; se define como "hegemonía"cuando existe una unidad or­
gánica entre ambos, como anomia cuando existe un alejamiento 
de los mismos, y como procesq_ de construcci6n de un nuevo pro­
yecto, cuando las contradicciones entre unb y otro son tan 
irreconciliables que la realidad curricular genera la necesi­
dad de crear nuevos. planes de estudio. 

De las teorías curricula~cs existentes tomo como propuesta vá­
lida la de Angel Díaz Barriga)' Roberto Follari; en contrapo­
sición a otras teorías del curriculum &sta significa una res­
puesta que no es educativa solamente, analiza el plan de estu­
dios dentro de 1111 proyecto suc ial, eu el entendim~ento de que 
&ste tiene una causalidad que necesita ser historiza<la. 

Al respecto Follari Jice: 
La teoría del currículum ha querido ser neutral, es 
decir, no servir a valores determinados. El mito de 
la neutralidad se asoci~ al del valor científico, al 
entendimiento positivista de que los textos científi 
co-técnicos están desprovistos de valores ... A la 
vez, esta ausencia referida a la prfictica profesio­
nal tiene que ver con un 'efecto ideológico' del ca­
pitalismo: la pérdida de la noción de totalidad so­
cial como referente 6ltimo de cualquier actividad 
particular en ésta. De allí el 'silencio' en la teo­
ría del currículum sobre la práctica social del pro­
fesional". (49) 

(48) Díaz Barriga, Angel. Ensay~s sobre la problemática cu­
rricular, 87. 

(49) Follari, R. y Berruezo, J. Criterios e inst~umentos para 
la revisión r diseño de planes de estuaio, 4. 
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El currículum así considerado se convierte en una elemento po­
deroso de poder político, ya que tambi6n a trav6s de él, el 
sistema intenta imponer su ideología. 

Este intento de "neutralidad" ha p-rovocado que los planes de 
estudio en general no tengan definido el perfil del egresado 
o si acaso existe, sea de manera difusa y abstracta. Esta def_! 

nici6n se da en forma explícita e implícita en la claboraci6n 
de objetivos, en la selección, organi:aci6n y presentaci6n de 
contenidos, en las actividades de aprendizaje propuestas, en 
lds formas de acreditaci6n y evaluaci6n establecidas, cte. 

La nueva teoría curricular propone una redcfinici6n del modelo 
de aprendizaje, de la estructura institucional en su totalidad 
y del rol de los individuos que la componen. En este proceso 
de transformación, el maestro que hasta entonces era concebido 
como un simple ejecutor de planes elaborados por "especialis­

tas", comienza a tener un rol dinámico, su p:irticipaci6n en 
la elaboraci6n de los mismos es irrcempla¿ablc, yJ que posee 
la experiencia directo del trabajo en el snl6n y el conocimien­
to de distintas situaciones que se deben considerar en el pro­
ceso de aprendizaje. 

La tarea de cambio curricular es una tarea colectiva de trans­
formaci6n social. 
Entre los principales elementos que componen la nueva alterna­
tiva y que pueden ser retomados para una propuesta curricular 

de primaria, se pueden destacar los siguientes: organizaci6n 
curricular, mapa curricular y evalunci6n. 

- Orgnnizaci6n curricular. 

En este sentido la nueva propuesta parte del concepto de "no­
ciones básicas" de llilda Taba; esto significa que los planes 
de estudio deben estar m5s orientados a destacar la importan­
cia de los procesos del aprendizaje que de la informaci6n en 
sí. 
Señala que la mayoría de los planes de estudio se definen más 



por el peso de lo establecido que por el análisis de sus impl! 

caciones. Se pretende lograr una integraci6n del conocimiento 
sin ignorar el peligro de yuxtaposici6n que muchas veces encU-

bre el concepto de interdisciplinariedad. 

En relaci6n a esto, Hilda Taba opina: "Puede haber interdisci­
plinariedad a posteriori de las ciencias particulares confor­
madas ... Podemos decir que la interdisciplinariedad se justif! 
ca epistemol6gicamente, ya no se trata ahora de totalidad te6-

rica de la ciencia, sino de la aplicaci6n a un mismo objeto em­
pírico de elementos Je disciplinas diversas". (SO) 

La nueva teoría parte de la epistemología gen~tica y del psic~ 
análisis (construcci6n del objeto en interacci6n con el medio 
y movilidad de las estructuras afectivas más historicidad del 
individuo), entendiendo qu6 se aprende más un proceso sobre el 
contenido latente que el manejo de la informaci6n que pretende 
la educaci6n. 
En cuanto a la organizaci6n Je contenidos y retomando lo sefta-
1 ado anteriormente, la nueva teoría propone la utilizaci6n de 
5reas o m6dulos. 
En el caso del plan de estudios de primaria se Jan dos organi­
zacibnes de contenidos distintas, que por otra parte no est6n 
suficientemente explicitadas por los autores de los libro~. 

Hago una presentaci6n Je los distintos modelos de organizaci6n 
curricular, para tomarlo como referencia en el análisis poste­

rior de la información. 

Distintos modelos de organizaci6n curricular. 

a) Por MATERIAS. 

Bases psicol6gicas: Se basa en la teoría de la Disciplina Men­
tal, la cual no se considera científica, sino Únicamente un 
discurso psicol6gico. Parte de que la mente posee ya faculta­
des y atributos que se fortalecen con el ejercicio, siendo 
este fortalecimiento el objetivo de la educaci6n. También se 

(SO)Taba, Hilda. Elaboraci6n del currículo, teoría y práctica, 
119. 
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puede decir que este tipo de organizaci6n se basa en el CON­
DUCTISMO. 

Bases epistemol6gicas: Los currículos de este tipo tienden a 

centrarse tambi~n en el modelo MECAN!CISTA DEL CONOCIMIENTO 

(con un sujeto pasivo que registra los estímulos del exterior), 
o en el modelo ACTIVISTA IDEALISTA del conocimiento (sujeto 
creador de la realidad. Concepci6n subjetlvista del conocimien 
to). 

Características del MODELO: 

- Se acepta una LOGICA formal para organizar el currículum. 
- Se definen los requisitos que se deben aprender para poder 

realiz&r prácticas en los cursos posteriores. 
- No toman en cuentf la motivacl6n. 

El CONDUCTISMO concretamente propone: 

Dividir el contenido en fragmentos e ir estructurándolo en 
pasos breves de memorizaci6n. 

- Lo importante es la superficie de informaci6n cubierta de un 

cierto tiempo. 
Se realizan inventarios y árboles geneal6gicos para priori­
zar los contenidos. 

Críticas: 

Los modelos anteriores no consideran el aspecto <le la interac­
ci6n social en el proceso de conocimiento y refuerzan el indi­
vidualismo. Además, producen atomizaci6n del conocimiento, 
proporcionan multituJ de informaci6n asistemática, fomentan 
una exagerada y falsa especializaci6n y retrasan el ingreso a 
la pr,ctica productiva. Los programas estdn sobrecargados de 
informaci6n. Se hace poco hincapié en la reflexi6n te6rica. 
Se tiene una concepci6n estrecha sobre la producci6n de conte­
nidos. 

b) Por AREAS. 

Bases psicol6gicas y epistemol6gicas: Quizá podría decirse 
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que este tipo de organizaci6n se basa en lo que D{az Barriga 

señala como "tendencias gcstálticas y estructuralistas". Ges­

tálticas porque priorizan la estructuraci6n del material corno 

posibilitadora del aprendizaje (se agrupa en Arcas los conteni 

dos a tratarse), y cstructuralista porque reconocen el papel 

del sujeto en la construcci6n de las estructuras en el proceso 

de aprendizaje (ya que insiste en que el alumno construya el 

conocimiento, por ejemplo, en el caso de las ciencias experi­

mentales requiere que el alumno REALICE por sí mismo los expe­

rimentos, aplicando el m6todo científico). 

Características del modelo: Existen distintas formas de organl_ 
zaci6n curricular por áreas, como son: 

- Las que parten de un tronco camón a partir del cual los alum 
nos eligen posteriormente su cspcciali:aci6n. 
Las que agrupan varias ciencias exactas y varias disciplinas 

sociales. 
- Las que agrupan disciplinas en funci6n de su disimilitud o 

heterogeneidad (disciplinas polares), etc. 

Críticas: La:; principal.e:; crítica~ u inconvenienLc:s qu<.: se pui; 
den plantear a este tipo de organizaci6n curricular, son: que 

se deben extremar las precauciones para no caer en la YUXTAPO­
SICION de los contenidos y que se debe tener cuidado respecto 

a lo quu es una formaci6n INTERDISCIPLINARIA; esto principal­
mente en lo concerniente a los docentes encargados de las dis­

tintas Sreas que abarque el curriculo, ya que cabria aquí ci­

tar a Follari quien afirma que hay equipos lntordisciplin3rios, 
paro no hombres que lo sean y que s6lo quien ya conoce una 

disciplina la puede relacionar a otras . 

e) MODUL/\R. 

Bases psicol6gicas y epistomol6gicas: La estructura MODULAR 
como forma de organizaci6n curricular se basa en el materiali~ 
mo dialéctico, ya que concibe al conocimiento como un proceso 
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de acercamiento progresivo a la verda~ objetiva en la cual se 

vinculan la teoria y la prácticn en un proceso dial6ctico. 
Así pues, para este enfoque el aprendizaje es un proceso de 

transformaci6n de estructuras simples en otros m~s complejos 
que es consecuencia de la interacci6n del sujeto con el objeto 
de conocimiento, la cual se <la en un contexto hi3t6rico-social. 

Características del MODELO: Existen varias definiciones <le MO­
DULO, como son: 
- Estructura integrativa 1i1ultidisciplinaria de activi<l:i<les de 

aprendizaje que en un lapso flexible permite alcanzar obje­
tivos educacionales <le capacidades, destrezas y actitudes que 
posibiliten al alumno el desempeño de una o más funcione~ pr2 
fesionales, siendo cada m6dulo autosuficientc para el logro 
de aprendizajes, 

- Unidad de enseñanza-aprendii.ajc con una cierta Juraci6n cuyo 
contenido está estructurado en base a varias disciplinas cie~ 
tíficas, organizadas para ~bordar un determinado objeto Je 

estudio implicando: una ~6s4ueJa de unlJaJ tc6rica y pr~ctic~ 

un proceso de aprendizaje organizado a partir del t1·abajo del 
estudiante sobre el objeto Je estudio, una reflexi6n sobre 
los problemas de la realidad, vinculando los contenidos a las 
necesidades sociales a partir Je la <lefinici6n Je proyecto s~ 
cial, y una intcrreloci6n del m6dulo con las demás unidades 

del currículo. 

Puede decirse que las varias formas de concebir un m6dulo coio­
ciden o tienen como denominadores comunes, que: 

a) Se parte de UN PROBLEMA real y concreto a cuya soluci6n se 
aplican varias disciplinas, 

b) por lo anterior, se trata ie un enfoque interdisciplinario, 
e) los vínculos pe<lag6gicos entre el profesor y el alumno supe­

ran los roles de dependencia y autoritarismo que tienen en 
la ensefianza tradicional. 



Criticas (o comentarios): Respecto a este enfoque, se puede 
decir lo mismo que se comentó sobre las AREAS en el sentido 
de la INTEROISCIPLINARIEDAD. Por otra parte, se debe mencio­
nar que esta organiiaci6n curricular requiere del docente: un 
dominio metodológico (para poder coordinar los trabajos de los 
alumnos), una formación didáctica mínima (para manejar diver­
sas técnicas <le enseñanza que favorezcan la participación de 
los alumnos), una buena preparación para la elaboración de los 
materiales didácticos y una cierta formación en los aspectos 
de diseño curricular. 

- Mapa curricular. 

En este aspecto se señala la importancia de la participación 
docente en la elaboración e interpretación de pr.ogramas esco­
lares. Desde los planes de' estudio debe existir una propuesta 
básica minima. Esta propuesta estaría referida a la <le Progr~ 
ma Totalizador. 
Este programa es uno de los aportes más importantes de la nueva 
teoría que pueden ser considerados para la Primaria, razón por 
la cual se detalla mis adelante. 

- Evrd uaci6n. 

El término que ha sido empleado comúnmente como evaluación del 
aprendizaje; se ha confundido con el de acreditación. Si des­
prendemos el concepto de evaluación del de medici6n, nos vemos 
en la necesidad de construir un objeto de estudio, y una expli­
citación sefialando que este vocablo "abarca gran variedad de 
significados y describe numerosos procesos". (51) 
Actualmente se refleja en este punto la confusi6n que existe 
entre evaluación del aprendizaje, evaluación curricular e in­
vestigación experimental. 

(51) Taba, Hilda. Elaboración del currículo, 407. 
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Como líneas conceptuales para definir la evaluación curricular, 
la nueva teoría propone: 

- Una c6nstrucción teórica que aclare el objeto de la evalua­
ción. 

- Trabajar sobre un modelo de evaluación que posibilite la in­
tegración del conjunto de elementos que la constituyen. 

- Qu~ dicha actividad pueda ser realizada dentro de una conce2 
ción totalizadora de los problemas de educación. 

- Que sea un análisis de procesos y no de resultados. 
- Que pariicipen todos los sectores involucrados. 
- Que sea un proceso constante de transformación y retroalimen 

taci6n. 
Que se incorpore al mismo las posibilidades del método tlfni 
co. 

En relaci6n a este Último punto Ezcurra sostiene que: "La in­
corporación del~todo clinico posibilita un estudio detallado 
y en profundidad, desde un enfoque global, en el que el enfo­
que clínico intenta detectar los hechos significativos de la 
totalidad del fen6meno en estudio". (52 ) 

Se trata de generar una verdader= informaci6n para el conoci­
miento y comprensión de la situaci6n educativa que se desea es 
tudiar. 
Es importante recordar los conceptos de la autora en relación 
a las resistencias que existen en los sujetos vinculados a la 
evaluación, esto nos remite a la teoría de la resistencia al 
cambio. La evaluaci6n planteada en los t6rrninos tradiciona­
les genera una serie de actitudes paranoicas relacionadas con 
el temor y la desconfianza que lesionan su validez y confiabi­
lidad. Es importante proponer un método de evaluaci6n donde 
se evidencie la responsabilidad colectiva que existe en los 
aciertos, en los errores y en la posibilidad de transformación 
de los lineamientos educativos. 

(SZ) Ezcurra, A. y c. De Lella. "Hacia un modelo para la evalua 
ción de la eficiencia interna de los planteles educativos", 
En Biblos No. 1, p. 5 
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Z.3 EL PROGRAMA TOTALIZADOR. 

Adhiero como modelo a la propuesta de programa totalizador co­
rrespondiente a Azucena Rodríguez y Angel Díaz Barriga. Es te 
es un aporte muy valioso ya que está directamente vinculado 
con la problemática <le la educaci6n primaria, raz6n por la cu~ 
lo trato como un punto independiente de la teoría curricular. 

Este programa expresa y sintetiza los ejes básicos planteados 
en la concepci6n de aprendizaje y de ~eoría curricular que se 
mencionan anteriormente. Entre elhis me parece importante se­
ftalar los siguientes: 

1) Concibe al aprendizaje como un proceso de ~_:.ansformaci6n, 

que se va concretizando un productos parciales, que conformá­
r5n un producto final, punto Je partida de nuevos aprendizajes. 

2) En la estructura del programa se destaca ~_si_~de glob.!!.U_­
zaci6n del trabajo, que integra objetivos, contenidos, inÍor­
masi6n y actividades' generando una P.ropuesta Únit:a de apren­
dizaj~. 

3) Los momentos del aprendizaje marcados por el método did4c­
tico de: apertura, desarrollo y culminaci6n son etapas del 
proceso de conocimiento, que destacan la concepci6n dialécti­
ca del mismo (práctica-teoría-práctica). 

Bl programa totalizador tiene las siguientes características: 

- Debe estar constituido por una totalidad org,nica e.incluido 
en una teoría curricular. 

- Debe tener la característica de ser dinámico y flexible para 
adaptarse a las condiciones concretas del grupo y retroali­
mentarse a partir del mismo. 

- Parte del análisis de las nociones básicas. 
- Debe organ~zar los objetivos coherentes y factibles en el 

proceso de aprendizaje con relaci6n a las nociones básicas 
del conocimiento científico, con un manejo que refleje la 
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la estructura inherente de la disciplina. 

- Debe poner a discusi6n la propia relaci6n de objetivos y no 
s610 los elementos técnicos. 

- Debe partir del análisis de distintas fuentes de las que sur 
gen los objetivos iniciales. 

- Debe promover la creatividad <lel alumno. 
- Los contenidos deben ser presentados de tal modo que posibi-

liten la percepci6n de los mismos en su unidad y en su tota­
lidad. 

Para la realizaci6n del programa totalizador se deben observar 
tres momentos: 

1) La organizaci6n de un marco referencial que est6 elaborado 
a partir de los planes de estudio. 

Z) La elaboraci6n del programa propiamente dicho, es decir, 
programa como propuesta de aprendizaje en relaci6n a los 
aprendizajes curriculares mínimos o esenciales. Los objet! 
vos deben ser redactados como productos <lu aprendizaje o 
productos terminales (lo cuol implica una síntesis del 
procesó que le permita transformar la realidad en algo CO!! 

creto). Es conveniente tener un mínimo Je productos de a pre!! 
dizaje por cada unidad para contar así con una mejor instr! 
mentalizaci6n didáctica. Este es el programa que se lo en­
tregará a los alumnos. 

3) La instrµmentalizaci6n did,ctica, que tiene a su vez dos 
momentos: 

a) Planificaci6n de las situaciones de aprendizaje: 
- Propiciar momentos de ASIMILACION de INFORMACION y de 

ACOMODACION on forma equilibrada. 
- Tomar en cuenta la experiencia e historicidad del alun 

no (su esquema referencial). 
- Elaborar actividades de: Apertura (síntesis inicial), 

desarrollo (análisis-síntesis) alternando informaci6n 
y asimilaci6n. 
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b) Planificaci6n de la verificaci6n de los resultados. 

Evaluaci6n: Estudio de las condiciones que afectaron el 
proceso de aprendizaje, c6mo se origin6 y aprendizajes no 
previstos que ocurrieron (subjetiva). 

Acreditaci6n: lndagaci6n de ciertos productos del aprendi­
zaje provistos curricularmonte. La acreditaci6n deberá se~ 
en funci6n de los objetivos y por lo tanto, congruente con 
ellos. 

Con respecto a los elementos que constituyen el programa tota­
lizador, se puede decir que son cuatro: 

1) Objetivos (en los t6rminos mencionados anteriormente) 
Z) ContenidoJ. 
3) Actividades de aprendizaje. 
4) Evaluaci6n. 

OBJETIVOS. 

Para que los objetivos funcionen debidamente deberán reunir los 
requisitos de: a) ser elaborados en t~rminos de procesos de 
pensamiento; b) ser elaborados en t6tminos de productos de. 
aprendizaje; c) reflejar el mayor grado de integraci6n posible 
del objeto de estudio. 
Díaz Barriga define el producto como una evidencia objetivada 
que permite hacer inferencias sobre el aprendizaje del sujeto. 
Por tanto, los productos de aprendizaje deberán elaborarse COllP 
lin~amientos de acreditaci6n. 
El programa totalizador considera una conducta molar, negando 
la existencia de un área privilegiada, y más a6n, la existencia 
separada de cada una de ellas. Ni~ga la idea de fragmentaci6n 
en el aprendizaje y por lo tanto, no se considera la memoriza­
ci6n como parte del P'!'Oceso. 

CONTENIDOS Y ACTIVIDADES. 

- Se deben enseñar tanto contenidos como procesos. La estruct~ 
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ra no existe fuera del contenido. 
- El hacer nuevas caracterizaciones exige tener un cierto co­

nocimiento de algo para ser capaz de pensar en hacer otras 
cosas que exigen caracterizaciones más complejas para com­
prender el todo. 
Debe existir una secuencia curricular en los contenidos del 
programa. 
Debe haber congruencia entr~ los contenidos y los objetivos. 

- Los contenidos deben ser congruentes con las actividades. 
- Se deben incluir contenidos que interesen y apasionen a los 

niños; cuanto más inmersos estén, tanto más conexiones harán 
y se desarrollará más su estructura 16gica. 

- Los contenidos no son simples informaciones. No hay disócia­
ci6n entre contenido y proceso, y cuanto más variados e int~ 
resantes sean los mismos, más se desarrollará el conoci-
miento que el niño adquiera respecto al contenido insepara­
blemente unido a su marco 16gico-matemático. 

- Las actividades de aprendizaja están en funci6n de los obje­
tivos. 

- El ideal es poder crear actividades que abarquen y lleven o~ 
jetivos múltiples. 

- Para llegar a la producci6n de actividades efectivas, es im· 
portante considerar qué se debe experimentar y c6mo se debe 
hacer para que el alumno }¡aga suyo el conocimiento. 

EVALUAC ION. 

Para evaluar es necesario: 

- Considerar por cada estudiante los resultados obtenidos por 
él durante el aprendizaje. 

- La evaluaci6n debe tomar en cuenta tanto la problemática de 
la comprensi6n como la explicaci6n de las causas del aprendl 
znje; asimismo, caracterizad el proceso grupal en el que se 
insert6. De acuerdo a esto, los que deben realizar la eva1 

so. 



luaci6n son principalmente los docentes y los alumnos. 
Debe reparar en el desarrollo d~ capacidades superiores en el 
alumno, como juicios críticos y posibilidad de establecer re­
laciones. 

- El objeto de estudio de la evaluación es la comprensi6n del 
proceso de aprendizaje, tanto en casos individuales como en 
aprendizaje grupal. 

- Requiere de parte del alumno una reflexi6n sobre lo que alcan­
zó a integrar en su curso. 

- Implica de parte del alumno y del maestro un autoconocimiento 
de su proceso de aprendizaje. 

- La evaluación debe concebir el aprendizaje como un proceso y 
no como un producto. 

El mitodo en la instrumentaci6n didáctica. 

Finalmente fal tarí.a abordar "el método", que si bien podría 
considerarse como el quinto ~omponente del programa, dadas sus 
caracterlsticas particulares se trata en forma independiente. 
Su especificidad estarla dada por ser el elemento de enlace a 
partir del cual se interrelacionan los dem5s componentes del 
progra1Qa. 
Azucena Ru<lriguez en un trabajo sobre el carficter totalizador 
del método dice: 

Es importante destacar antes de entrar en el desa­
rrollo del marco conceptual, que el mismo se rea­
lizará desde la perspectiva del Materialismo Dia-
16ctico. En el proceso de conocimiento y en la ac­
tividad práctica, los hombres se proponen determi­
nados fines, se plantean diversas tareas. Esto lle 
va·a la necesidad de hallar las vias que conducen­
mejor al fin propuesto, los modos eficientes de 
resolver las tareas planteadas. Estas vías, el 
conjunto de principios y procedimientos de investí 
gaci6n teórica y de actividad práctica, constitu-­
yen el método. Sin un método determinado es imposi 
ble resolver ninguna tarea te6rico-práctica. (53)-

(53) Rodríguez, A. , y G. El des te in: "El método, factor defini­
torio y unificador de la instrumentación didáctica". Re­
vista Ciencias de la Educación, 9. 
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Más adelante agrega: "El método no es una suma mecánica de 

diversos procedimientos de investigaci6n, elegido por los ho! 
bres a su antojo, sin relaci6n alguna con los propios fen6me­
nos investigados. Sino que está condicionado en gran medida 
por la naturaleza de estos fen6menos y las leyes que los ri­
gen". (54) 

Con estos conceptos queda bastante claro que el método y sus 
fases no pueden plantearse disociadamente como algo ajeno a 
la actividad humana en sí. 
Este se desarrolla en un proceso de interrelaci6n con el medio 
y por lo tanto, de constante transformaci6n. 
Sus etapas, que reconocen'las formas h6slcas del aprendi:aje 
humano, son: práctica-conocimiento tc6rico-práctica. 
El primer acercamiento del hombre con la realidad se da a tra­
vés de la práctica, de la experiencia; consiste en la percep­
ci6n do los fen6menos, se obtiene un conocimiento de las cua­
lidades externas de los objetos y es posible captar el nexo 
entre éstas y sus funciones. 

La síntesis inicial partida de la experiencia, tiene un carác­
ter global y difuso, pero a pesar de ello esta primera sínte­
sis, de carácter elemental, nos permite llegar a una etapa 
analítica, en este paso es fundamental la funci6n del m6todo. 
En la etapa analítica se dan an&lisis cada vez más complejos, 
que involucran síntesis permanentes y que dnn como resultado 
un análisis multifacético, que en alg6n sentido es anticipador 
de la síntesis final. 
La Última etapa, que se alcanza con una síntesis totalizadora, 
constituyq el producto de este proceso. Significa un avance 
cualitativo y un nuevo conocimiento de la realidad, que a su 
vez genera nuevas contradicciones, punto de partida de un nue­
vo proceso. 
Una vez definidas en rasgos generales las etapas del m6todo, 
se hace indispensable hacer algunos observaciones sobre su 

( 54) Ibídem, 10. 
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1 
implementaci6n. Al respecto, Azucena Rodríguez s~ftala: 

Si decimos que para la implementación del método 
en situaciones concretas es necesario elaborar 
una metodologia como instancia intermedia, ¿c6-
mo caracterizamos y qufi papel asignamos a los 
procedimientos, técnicas y recu!SJs? Los defini­
mos como componentes operacionales del método y 
al reconocer que éste no es observable, s6lo 
puede inferirse a través de la utlli:ncl6n que 
de dichos componentes se hace. 
Pero los procedimientos, técnicas y recursos 
aislado• no actúan como indicadores. La concep­
ción de método que subyace en la orientaci6n 
general del proceso se revela a partir de: 
1) La determinaci6n de criterios para combinar­

los. 
2) La relaci6n que a través de una ~etodologfa 

se da entre ellos y otros elementos de una 
situación de aprendizaje (objetivos, conte­
nidos, formas y ~riterios de evaluación). (SS) 

Como criterio unificador y sistematizador de las instancias del 
proceso de aprendizaje, el método totali2ador proporciona los 
lineamientos básicos para la elaboración del plan, contemplando 
los roles alternativos de docente y alumno en un proyecto de 
acción. 
En relación a los objetivos, el mEtodo tiene una gran inciden­
cia, ya que es a partir de 61 que so seleccionan las conductas 
mis significativas que se intentarán desarrollar en el trabajo. 
Los objetivos asi planteados dan mayor importancia al desarro­
llo de las conductas que posibilitan el conocimiento de la rec­
lidad. 
En cuanto a los contenidos, se destaca la importancia a las 
actividades de aprendizaje que integran contenidos en "expe­
riencias significativas". Se considera vllido el criterio "In­
vestigaci6n-producción". 
Con relación a los procedimientos, t6cnicas y recursos, esta 
propuesta le da especial significación, ya que como menciono 
antes, se constituyen en los componentes operativos del método. 

(SS) Rodríguez, A., Op, cit., 16, 
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~e definirán básicamente como: todos aquellos que permitan la 
elaboraci6n activa del conocimiento. 
En lo ~ue se refiere a la evaluaci6n, el m6todo le da a la mis 
ma un carácter de constante en todas las etapas del aprendiza­
je; además, se le reconoce una acci6n retroalimentadora a lo 
largo del proceso, capaz de realizar los ajustes necesarios. 

Los conceptos manejados en este capítulo me dan elementos de 
análisis, para revisar la informaci6n obtenida de las distintas 
fuentes que se trabajan en el capítulo siguiente. 
Por las características del plan de estudio de Primaria, tie­
nen especial importancia el programa totalizador y sus compo­
nentes, ya que los materiales revisados son: programas, libros 
de texto y libros para el maestro, y tomando como referencia 
los conceptos manejados, se puede hacer una rcvisi6n <le: obje­
tivos, contenidos, actividades de aprendizaje, cvaluaci6n. 

~. 



CAPITULO TERCERO 

ANALISIS DEL MATERIAL RECOPILADO 

3,1 Metodología para el análisis de la informaci6n. 

3.2 Estructura de los programas de Primaria. 

3.3 Definici6n de las categorías de análisis para la 
confccci6n del instrumento. 

3, 4 Apl icaci6n del ins t rumcnto. 

3.5 Opiniones y consideraciones sobre programas y li­
bros de texto. 
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3.1 METODOLOGIA PARA EL ANALISIS DE LA INFORMACION. 

Decidí realizar la investigaci6n tomando para el an&lisis los 
distintos materiales propuestos por la SEP. Me refiero concre 
tamente al programa, al libro para el maestro y al libro de 
texto. Los dos primeros son textos para los Joccntes y el ter­
cero para los alumnos. 

Elabor6 un instrumento de 18 preguntas, que segGn mi crite­
rio, respondían a los aspectos más relevantes que me interesa­
ba destacar. Estas preguntas fueron realizadas en base a cate­
gorías de an&lisis, en el entendimiento de que estas catego­
rías destacaban algunos de los principios tc6ricos fundam~nta­

les que se trabajaron en el capítulo anterior. 
Las preguntas sirvieron como gula en la revisi6n que hice del 
material, también fueron formuladas a los maestros de una In~ 

tituci6n privada, que trabajan con los libros de texto y pro­
gramas de educaci6n primaria, ya que me parecía owy importan­
te complementar la informaci6n con la opini6n directa de algu­
nos docentes. 

Los pasos que seguí en el an6lisis de la informaci6n fueton 
los siguientes; 
1) Comencé con los programas. Consider6 importante sefialar la 

estructura y los objetivos generales de los mismos. Para es 
te efecto los agrupé en clos bloques; primero y segundo gra­
dos por un lado, y tercero, cuarto, quinto y sexto, por 
otro. Esta divisi6n se debe a que primero y segundo grados 
responden a la propuesta modular y tercero, cuarto, quinto 
y sextd, a la de &reas, por lo tanto, desde el punto de vi! 
ta estructural, existe similitud en cada uno de los grupos. 
La_presentaci6n de la estructura de los programas se hizo 
a través de esquemas, ya que lo consideré más operativo. 
En.el primer grupo existen programas integrados, lo cual 
significa que hay un tratamiento conjunto de las ocho área,s 
entre las cuales se incluye matemáticas y español. En el 

56. 



segundo grupo·los programas están diferenciados por áreas, 

raz6n por la cual aparte del esquema de objetivos genera· 

les, se incluyen dos esquemas más, uno de "Estructura del 

programa ele Español" y otro de "Estructura del programa ele 
Matemáticas". 

2) Este paso consisti6 en la elaboraci6n ele las categorías 
de análisis y de las preguntas adecuadas para explorarlas 
y evaluarlas. 

3) El tercer paso fue la aplicación del instrumento. 
4) El Último paso consistió en el señalamiento de algunas con· 

sielcraciones sobre los materiales investigados. Trat~ de 
juntar los aportes recabados del anáfisis de la estructura 
de los programas, de las respuestas obtenidas =n el inst~u· 
mento y de mi propia reflexi6n acerca de los materiales. 
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3,Z ESQUEMAS DE LAS ESTRUCTURAS.DE LOS PROGRAMAS DE 

EDUCACION PRIMARIA. 
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S!J .. 

HSTRUCTURA DEL P!WGRANA UE PHIMbRO Y SEGUNDO A~OS 

1 OHJBT 1 VOS GENERALES JlE EDUCAC íüN - I----
[üiWITrvos 1101t Tu!SJ 

¡ 8A (Unidadlls) 
---------'--------~~ 

PRIMARIA 1 

NI m Núcleo integrador, 

NlM ~ N6cleo integrador 
modular. 

----.....:.;:=~Objetivos 
particulares. 

Objetivos específicos. 



1.iSTl:UCTlJl!A Dl:I. NLICLEO JNTEGltJ\DOR DE l/NIUAll Y MOUULO 

(l.!HltOS l'ltlMlilHJ Y SEGllNIJO) 

IUEAS - UJES l'Al!TE OPEltATIVA 

CONC!ll''l'OS l'ltllCESOS UliL 

BASJCOS lle ,.-i:.--1----··-----------t~- MIJTODO CIENTI-
LJ\ CIENCIA ~ FICO. 

SITUACIONES 

ltlJAl.ES ... 

• Ver: Libro del Maestro. SU!', ler. año, p. 59. 

OBSEllV AC ION 

META COMUN AL 

CON,JIJNTO DIJ 

LAS ~WA~. 

IJXPRHS!ON 

t>O • 



NUCLEO 

INThGRAllOR 

llE UNllJAIJ 

N cleo 

i11tc¡:rnJ01 

m6<lulo l 

Núcleo 

intogrado1 

m6Julo l 

clco 
intogrado1 

m6Julo 3 

ESTRUCTUllA DE CAllA UN lllAD 

(PRIMERO Y SEGUNDO ~NOS) 

Objetivos 

e:ipl~cí ficus 

1116.!ulu 1 

Objetivos 

<'Specíficos 

1116,11110 z ----

Act iviila<lc5 

m6tlulo 1 

Ac ti v 1ua<1cs 

1116,Iulo 2 

es 

N iclco Oh jet ivos Act 1vi a c. 

into¡¡ruJort--------l ospecífico .. ,_ __ --1 m6dulo ·I 

m6Julo 4 1116Julo 

• Vor: Libro <lul Maestro, SEi', ler. arío, ¡i. úZ 
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62. 

ESTIUICTUlb\ llli LOS l'llllGRJ\MAS 

Tl!HCEltll, CUAltTO, llUINTO Y SEXTO AflOS 

1Oll,JET1 VOS liLNElli\1.bS Jit:°r!ÍJlJCAC ION PIWIAll !A) 

Llilil~~J!LJiitfiffs~miillJ 
r-~~~~..-~~~-..~~\'<;e:g:N\]~ii'[1·~0~ll~A~l~ll~cA~~-r~~~~~r-~~~-¡ 

• Notu: 

Mutu11htti1,;as Licucias Ci""!Hl.'.ias EJucaci6n EJucaci6n 
Socialos uturales Tccnul6 •ica Ardstica 

Objctivqs genorulcs por unidad 

E<lucuci6n E<lucacl6n 
Pfsica para la 

Salud. 

rarn coda una de lns 8 Srous so propano el mismo csquomu, 
lnformaci6n obtenida en los Libros del Maestro de los respectivos nfios, 



Aspectos 

Hxpresi6n 
oral y es 
crita. -

Fonología 

~i~~togrn-

ESTRUCTURA DBL PROGRAMA DE IJSPAflOI. 

3o. 

C01nunicu1·so mo­
diuntc el di~lo 
go la dcscrip:: 
ciÓn, la nurru­
ci6n, oxpedun­
cius y opiniones 
porsunulos. 
lixprcs'arse en 
forma escrita u 
partir de lu ex 
prcsi6n oral. -
llcconstrucci6n 
y creaci6n de 
textos sencillos. 

OBJliTI VOS GENERALES 

4o. 

Exprcs...tr!:H: on1l -
mcnte y por es­
crito mediante 
la Jescripci6n, 
la nurraci611 1 

entrevistas e 
i11for1ncs. 

Resolver algunos 
problemas de or­
tografía mediante 
la correcta rcpre 
scntaci6n de lus­
foneMus b/v/j/h/ 
y uti 1 izaci6n de 
la grafía h en la 
escritura de pala 
bras. Al ¡¡unos -
problu•ws Je ucen 
tuaci6n de palu-­
brus llg1t<las 1 gr¡1-
vcs y esdrújulas 
y algunos proble­
mas Je l'onologia 
a trav6s de la ro 
laci6n foncma-gri 
fia. -

So. 

Cofütnicnrse n 
trav6s de lu 
descripción, la 
nurrnci6n, la 
interprotnc i6n, 
la cxprosi6n Jo 
iJcns y expe­
riencias, y la 
elnhoraci6n Je 
informes y cu r­
tus. 

Resolver las dl-
f icul tades orto­
gráf leas que pre 
sunta In Ji6rcsTs, 
los verbos, las 
abreviaturas, al­
gunos fonemas y 
la accntuaci6n or 
tog1-úficu. -

fj.3. 

60. 

Comunic11rsc en 
forma oral y 
escrita a través 
de la doscrip­
ci6n, el comenta 
rio, la inte1pri 
tuci6n, ln expri 
si6n do opiniones 
y la elaboraci6n 
Jo informes. 

Usur corroctumen­
to lus pnlubrus 
homófonas, los 
signos de puntua­
ción, las may6scu 
las y el acento -
ortográfico. 



Aspectos 

lln lectura 

Nociones do 
Lingüística. 

lniciuci6n 
u la lite· 
rotura. 

Jo. 

Loor con el vol u 
mon de voz convc 
nion to, en to11u • •· 
ci611 y fluiJu;:,y 
haciendo Jas pa~ 
sus corruspon­
Jiontus u Ja pun 
tuaci6n 1 s1n me:­
noscubo Jo la 
comprensi6n 11"1 
texto. 

ApJ icar las es­
tructuras básicas 
de Ju lengua: su­
jeto, predicado, 
cu11 algunos modi­
ficadores desdo 
sus níÍcloos res­
pectivos. 

lntorprotar sen­
cillos poemas, 
ronJas y cancio­
nes regionales. 

fo. 

~lirnuj ~n sccucn~ 

cias tvmporall'!:i 
1.k• causa v efcc­
lu, idea~ priaL·i 
pules, ubi~aci6rí 
espacial, infu­
l'L'IH.:ia~;, s11pusj­
cio11us, iuterpr.e 
taci611 de tuxto>i 
e inslfliCLÍLHWS 
lle atg1111a!j flll'll­
tl•:; U.e in forma­
ci6u. 

HucuJllH.'.e l' a 1 g11no::; 
a~pcctos gramati­
cales, semánticos 
)' cumunic;a ti vo..; 
de la lengua ospa 
no Ja. -

Analizar 11lgunus 
formas literarias, 
crear rnlatos y 
rocopllur algm1as 
canciones popula­
res. 

5o. 

lntél'prdar, compa 
1·ur 1 resumir y cs7 
tuhlccur rulacioncs 
J6gicus mudiuntu el 
con1ur1t¡1rio; ol>tc11cr 
informaci6n en tex­
tos, 111upi1s, 1>l;111os, 
¡1nt111cios e instruc­
tivos. 

Identificar algu­
nos aspcclo.s grama 
ticalcs, geográfi7 
cos, co1nu11icativos 
y semánticos de la 
lengua. 

Comcntnr e inter­
pretar lecturas 
literarias; invcn 
tar narraciones,­
descripcloncs y 
formas soncillns. 

64. 

60. 

Interpretar, com· 
parar, resumir y 
cstublocor rola· 
clones 16gicus mu 
<liante ol comenti 
ria en la lccturi 
básica y en la de 
es t.u1lio; obtcnur 
infol'lnaci6n en tcx 
tos, mupas, plunoS, 
anuncios e instrnc; 
ti vos. -

Afirmar su conoci 
miento sobre as-­
pectas gramatica­
les, semánticos, 
hist6ricos y geo· 
gdficos de la len 
guu. -

Interpretar y ana-
1 i znr textos lit~ 
rarios. 

Nota: tlstos objotivos generales pura ol área de Espafiol fueron to1nados de los libros dol maestro 
de cada uno Jo los respectivos grupos. 
3er. uño, I.ibro del Maestro, SHP, Lid. 1987., p. 28 
4o. ano, I.ibro del Muestro, SIJJ>, fld. 1982, p. 27 
So, uno, J.ibro del Maestro, SEi', Ed. 1982, p. 27 
60. año, I.ihro del Maostrn, SUP, BJ. U182, p. 22 



Aspectos 

Numeración 

l'racciones 

Geometrfa 

E~i'J'HlJLllJllA lJEL PROGRAMA DE MATEMAT 1 CAS 

3o. 

Resol vur problc 
1nas rclacio11ll<l~s 
con su entorno 
que iJllpliquen 
open.u.: io1ws con 
números natura­
les, sin que 
los resultados 
cx..:cdun de 
10 ,00(}. 

llesolvcr proble­
mas relacionados 
con su entorno 
que requieran su­
mar o rostur frac 
clones de igual -
denominador. 

Resolver proble­
mas ro 1 acl onndos 
con su entorno 
que impliquen In 

obtcnci6n de áreas 
o porfmo t ros. 

"º· 
JteuJ i :ar 11riicti­
c11s do clt1sif icLl 
e i6n, inJucc.i6n-;­
correlncl6n y sis 
tema ti zac i6n, 
a¡1licadas 111 ma110 
jo de Cllttceplus y 
1uétodos lle Ja p,eo-
111et1·(;1, I:' 11rit1u6-
t ic111 la prub11l1i-
l idaJ y la t~staJís 
ti cu. 

Resolver prohlumus 
relacionados coa 
511 yjda diaria, 
4tw impli4tien adi­
ci6n. sust1·acci611, 
multiplicuci6n o 
división de números 
naturales menores 
de 1,000 .000 o de 
racionales cx¡1rcsu­
do~ en formu frac­
ci 011ari ;1 y Jcci1nltl. 

ncsolver prohlt'mus 
quo impl lqucn el 
truzu Je 11lgun~s 
figurns, lamcdi·· 
ci6n du segmentos 
de reclil, 511g11lo~ 
Sllflerficios y vo­
Júmcncs. el uso 
de alHunas mcdldus 
de peso y de ·capa­
cidad, asf ..:onw 

So. 

ílc~lvor problemas 
en los que aplique 
sus conocimientos 
sohrr adicidn, sus, 
tracci6n, multipli­
caci6n y dlvls16n 
de 11ameros 11atura­
lcs hastu millones. 

Resolver problemas 
Ju multiplicnci6n 
y divi,lón de nÍlme­
ros rncion11lcs ex­
presados por modio 
de fracciones o en 
notación decimal, 
asf como scnalar 
las rclaciunus de 
equivalencia y des! 
gualdad entre frac­
ci unes. 

Resolver problemas 
que Impliquen el 
trazo do algunas 
figuras, dibujos u 
escala, cálculo de 
longitudes, &rea~ 
vol!lrnencs, usi corno 
medici6n do fingulos. 

' ¡:: • .., 
::l.-< 

o. 
cu rd 

'O 
rd 

º"' ... 
X cu 
CU'tl ... 
.:: rd 
o f.< 
u cu .... 

.... ::1 
cu O' 

" >- ... 

60, 



Aspectos 

Bstadfstica 
y Probabili­
dad. 

Bn L6Hica, 

NOTA: Bstos 

3o. 

Registrar, organi­
zar, graficur e in­
terpretur datos ob­
tonidoti de investl­
gnciones hechos en 
su ~s~ucla, Sll fa­
milia o su comuni­
dad. 

Calificar rcsulta­
todos de algunos 
experimentos apli­
cando sus nociones 
de posiblo, imposi 
ble, mas posible,­
menos posible o 
igualmente posible, 

4o. 

el tr11zo y a11dli­
sis ele figurus a 
escala. 

Uusurrullur iJeus de 
prohah i l id:id como 
iuiciución al estu­
dio 5j~ten1fiticu lle 
los fenóm('llOS Ju azar. 

objetivos genera los pura el Arca de Mu temáticas 
Maestro, de cada uno de bs re~pectivos grupos. 

3er. año, Libro del Maestro, SBP, 1982, p. 64 
4o. alio, Libro del Muestro, SUP, 1982' p. 64 
So. alio, Libro acl Maestro, SEP, 1987.' p. 64 
60. afio, Libro del Maestro, SIJP, 1982' p. 63 

So. 

Siste1natizar SllS co110 
ci1nie11tos sobre Jos -
fe116ml 1 11os alc;1tortos, 
al c11untlfi<:ur la pro 
hahlJidaJ de algunos­
cventos. HccolPctar, 
organizar y ropreson­
ta1· grfificamcntc <latos 
para Interpretar sltua 
dones. -

Utilizar aJcct1ada1nc11te 
los co11cctlvos: y, o, 
y los cuantificadores 
t,odos, a 1 gunos o ningu­
nos, al intorprotar al­
gunas proposiciones. 

fueron tomados de los 

6<i. 

60. 

Libros para el 



S.3 DEFINIClON DE LAS CATEGORIAS DE ANALISIS PARA LA CON· 
FECCION DEL INSTRUMENTO. 

Para analizar la informaci6n fue elaborado un instrumento que 
consta de 18 preguntas las que fueron formuladas a los maes· 
tros que trabajan con los libros de texto y programas <le edu· 
caci6n primaria. 
Las preguntas e~tán elaboradas para buscar informaci6n <le 

acu~rdo a las categorías <le an~lisis que se scfialan a conti· 
nuaci6n: 

1) Modelo de organizaci6n del plan de estudios (<le acuerdo a 
la <listribuci6n del contenido, ya sea por &reas, por asig· 
naturas o modular). 

Z) Concepci6n epistemo16gica implícita o manifiesta (modelo <le 
aprendizaje que sustenta. Relaci6n que se concibe entre el 
sujeto cognoscente, el objeto du conocimiento y el contex· 

to social). 

3) Concepci6n pedag6gica presente en los libros Je texto, lo 
cual se verificará a través de la selecci6n, organizaci6n, 

presentaci6n y evaluaci6n de los contenidos. 

4) Instrumentaci6n didáctica (tipos de actividades que se pro· 
ponen llevar adelante para el logro de los aprendizajes y 

metodología). 

De las preguntas. 

Es importante destacar que en algunas ocasiones una misma pre· 
gunta puede servir pura explorar una o más categorías. 

CATEGORIA 1) 

• ¿Cuál es el modelo de organizaci6n del plan de estudios: por 

asignatura, por área o modular? 
- ¿C6mo se estructuran los contenidos? 
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- ¿Existe secuencia curricular en los objetivos del programa? 

- ¿Existe una verdad~ra intcgraci6n de contenidos dentro del 
programa, es decir, que las áreas de Espaftol y Matemáticas, 
Ciencias Naturales y Sociales se presentan con una única 
propuesta de aprendizaje? 

- ¿C6mo se plantea la evaluaci6n en los programas? ¿Existe 
orientaci6n para los maestros de c6mo evaluar? 

- ¿E~istcn reuniones de la SEP para capacitaci6n docente, don­
de s~ pueda discutir y revisar el uso de los libros y el 
cumplimiento <le los objetivos programados? 

- ¿El libro le texto es un instrumento de trabajo valioso para 
el maestro? ¿Por 4u6? 

CATEGORIA 2) 

- ¿C6mo se concibe el aprend·izaje? 
&Existe secuencia en los objetivos del programa? 

- ¿Permiten las actividades de los temas el análisis y síntesis 
por parte del alumno? 

- ¿C6mo se podrian caracterizar las actividades? 
- Los objetivos de aprendizaje ¿requieren la realizaci6n de al 

gún tipo <le materializaci6n o trabajo concreto? 
- Estos trabajos concretos ¿están planteados por m6dulos? 

¿existe un trabajo final que incluya lo que se ha aprendido 

durante todo el curso? 

Los trabajos o actividades de aprendizaje que se planterin, 
¿tienden a buscar la construcci6n de un proceso de razona­
miento o son repetitivas, memorísticas? 

- ¿Hay una verdadera integraci6n de contenidos dentro del pro­
grama, es decir, que las áreas de Espafiol y Matemáticas, 
Ciencias Naturales y Sociales se presentan como una 6nica 
propuesta de aprendizaje? 



CATEGORIA 3) 

- ¿Cómo es la selecci6n, organizaci6n y presentaci6n de conte­
nidos? 

- Los objetivos de aprendizaje ¿requieren la realizaci6n de al 
gún tipo de materialización o trabajo concreto? 

- Estos trabajos concretos ¿estdn planteados por módulos? 
¿existe un trabajo final que incluya lo que se ha aprendido 
durante todo el curso? 

- ¿Cómo se plantea la evaluación en los programas? ¿existe 
orientación para los maestros de cómo evaluar? 

- ¿Los nlftos participan en la evaluación de su trabajo? 

CATEGORIA .4) 

- Los trabajos o actividades de aprendizajes que se plantean, 
¿tienden a buscar la construcción de un proceso de razona­
miento o son repetitivas, memorísticas? 

- ¿Existe unn congrucnda entre las actividades y los conteni­
dos? 

¿Existe ciertn uniformidad en la forma de manejar, y en el 
tiempo dado para los distintos contenidos? 

De las respuástas. 

Los cuestionarios fueron entregados para ser contestados por 
escrito, de manera que los maestros pudier~n consultar los li­
bros de--texto, programas o libros del maestro, en caso de con­
siderarlb necesario. Una vez obtenidas las respuestas por es­
crito, se discutió con los maestros la redacción de las cante! 
taciones similares para agruparlas conformando una respuesta 
representativa. 
En el caso del primer grupo, primero y segundo grados, por tr~ 
tarse de programas y libros integrados se apllc6 un 6nico cue! 
tionario. 
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En el segundo grupo, que incluye a tercero, cuarto, quinto y 
sexto grados y por encontrarnos con programas y libros diferen­
ciados, se pregunt6 primero sobre los de espaftol y luego sobre 
los de matemSticas. 
En el programa de matemáticas hubo respuestas comunes a todos 
los grupos, raz6n por la cual en el cuadro se incluye una co­
lumna que dice "TODOS". 
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3 .4 APLICACION DEL INSTRUMENTO. 

Dichas entrevistas se han realizado a maestros dn ~na escuela 
primaria privada incorporada a la SEP. Hago esta aclaración 
en el entendimiento de que no es lo mismo entrevistar a maes­
tros de una escuela activa privada, que a maestros de la es­
cuela oficial. Las respuestas seguramente serían distintas 
en ambos casos. Me parece muy importante poder complementar 
este trabajo con información recabada en escuelas oficiales, 
razón por la cual al final del trabajo se integran las concl~ 
siones de la investigación reali:ada por Cayctano De Lella y 
otros "Actitudes y opiniones de los m:iestros ante los 1 ib·ros 

de la escuela primaria para niños". (56). 

(56) Ver Anexo, p. JOS/115. 
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Al'l.ICACION lll.I. INSTIUJMl:NTO A 

MAES'l'IH\S DI; lo. y Zo. (;llAllOS 

l'llEGlJNTAS 

1. ¿Culll os el modelo de orgnni zuc i611 de 1 
plan de estudios en nmbos 1 iliros: por 
asignatura, por lircu o 111odul11r? 

2. ¿Cómo so estructuran los coute11idus'1' 

3. ¿C6mo so concibe e 1 nprcnd i zaj e'I 

4. ¿Uxistc secuencia en los objetivos 
del programu 7 

S. ¿Permiten las actividades de los temas 
el análisis y síntesis por parte del 
alumno'/ 

6. ¿C61110 se podrfan caracterizar las ac­
tividades? 

IU'Sl'LIESTAS 

El sistc'111a motl11lar. Están organizados en B uni<ladcs 
comptwst as por ·1 i116ll1tlo~ cada una. 

SL' prC!iPnt1111 en 1111n estructura multidisciplinaria, 
cn,la módulo es autosul icientc pura la adquisición de 
aprcndi1.ajcs. 

Cu1110 un proceso de aC('JT-amiento a la renli<laU coti­
diana del niiln. 

Sí. llay sccuc11c iil dcnt ro do cada 1116dulu. EJ.; en Ju 
unidad ú el 1116<lulo 1 se llama ''nuestra casu nos pro­
tege"; el mó<lulo 2 "los vecinos"; el 3, "on todas 
partes sale .el sol"; el 4, "aprendemos en todas par­
tes". Se parte de ln realidad mfis cercana del niño, 
que es su casa y ~u familia, para pasar luego n su 
vecindad u barrio, Ji.:spués viene el contexto más ge­
neral quu es el pnís, y por (1lti1110, el mundo. 

Sí. listo se observa con más clarlda<I en el libro de 
2o., donde hay unn serio de cuestionamientos en re­
lación a los temas tratados. So propone lu bOsqueda 
de idoas pi' incipa les y su fu11<1a111entaci611. 

111 tipo de actividades <¡uo se propOllfJll hace que el 
niño se involucre con el tema. Ln claso de enuncia­
dos t1picos quo se encuentran en estos libros son 
<lcl tipo siguiente: observa, imagina, discutll con 
tus compañeros, encuentra, escribe, dibuja, etc., 
es decir, se busca pernwnentementc la expresión, la 
pnrticipuci6n y lu vivencia del nifio con los temas 
tratndos. 
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7. ¿C6mo es la selccci6n, organizaci6n y 
prosentaci6n Je contenidos? 

8. Los objetivos de aprendizaje ¿requie­
ren In reulizuci6n du algí\n tipo de 
muterializaci6n u trauajo cu11crcto'I 

9, Estos trabajos concretos ¿ostd11 plu11-
toudos por m6<l11los? &existe un traba­
jo fi11al quo iiicluya lo que so hu 
aprendido durnnto todo el curso? 

10. Los trubajos o uctividJdcs de uprc11-
diznje que se plantean lticudcn a bus 
cur la construcci6n de un proceso de­
razonamiento o son repetitivas, mcmo­
dsticas'I 

11. íll tipo de actividades tal como cstdn 
plunoudus en los libros ¿prounwvcn la 
dlscusi6n toloctiva, ul inturcumuio da 
opiniones entre los compnfieros del sn­
l~n y el maestro? 

73. 
l.a sclucci6n de contvn idos es interesante pura los ni­
ños, ya que se retornan aspectos Je la naturaleza como 
por ejumplo: conocimiento de animales y del medio. Se 
encuentran orJeuuJus en una secuencia lógica con mucha 
ilustraci6n, lo cual os un elumunto de estímulo muy 
importnnt(! <le considerar e1¡ todos los grupos, cs¡>ccial 
mente un los menores. Cada m6Julo tiene una parte UeS 
tinadu a se1· lle11all:1 ¡1or el nifio, es 111\U fo1·1n;1 <le rcco 
ger su part icipaci611 )' elaboraci6n dol tema. 

SÍ; inclusive en el libro de lo. existe una parte rc­
cortohlc donde se plantean uctividadus Je recortar y 
pegar; Iij: 1'Ull1rta y pt•ga co~;.:1.s grandt'S y co.ljas pe1pw· 
ñas. lin el J ih10 aparecen varias propuestas y el niilo 
Jebe selt.'ecio11:.1r, rccortarla!:i }'pegarlas de acuerdo il 

su criterio~ a~í como cosas a?,ules, cosa~; verJos, cte. 

Estú11 planteados ¡H>r 1116Julo )'cada uno se considera co­
mo uniJud Je aprunJizajc inJcpcndicnLc. No oxistc en 
los 1 ihros de lu. y lo. t ruhnjos finales. Nosotros 
realizamos uno en lcr. aflo que es una muquctu donde npa 
rece ti11 1n~rc~<lo; ~11 elJ11 lus rtifios escriben nombres dc­
prn<l11ctos, el ¡1recio, cl;lsifica11 los alimc11tos Jcl cam­
po y los Je la ciu,L1<l, etc. Es un trnbnjo quo pretende· 
s intct izar Lo~; ciernen tos c1..•ntralc!:j del cutso, pe1·0 os to 
es por cuenta nuestro y no corno lineamiento de trabajo 
dado por lu SEP. 
Ii11 !!c11cr¡1l so11 11ct ivillaJes l\LIC lluscan que el nifio unal! 
ce, Jescuhro y exprese lu informuci6n, y por tanto, es · 
bustuntc participe Je su aprendizaje. So lo induce cons 
tantcmuntP a Pxpcrimcntar; ejemplo: huele, toca, )'so:" 
l11"t! esto 12 l111c0 rcflexio11nr t1·:1tunJo tic q11c encuentre 
sus propius co11clusio1ws. 

SÍ; en la m:t)'odu ,le las actividades del libro d,, Zo. 
es¡>cci~,J1nc11to, sr 1>ro11on~ tiuc: Jiscutn, c11ae intorcum­
blc iJ,form11ci611 sol1rc t111 tu1ni1 con los comp11floros, ''"º 
drumuticcn tmu uctiviJaJ tudas juntos; Ej: representar 
el halluz¡:o de lu CuyolxaulH¡ui (Unidad 8 1 m6<lulo Z). 



ll. ¿Uxisto un congruonciu untrc las activi· 
dados y los contunlJu•? 

13. ¿Existo cierta uniformidad en la fori11a 
do manejar, y en el tiempo dado para 
los distintos contenidos? 

14. ¿Consideran ustuJus 4110 hay una ver<lu­
dcra integraci6n Je contcnidcs dentro 
Uol ¡n:og,ra111a, es JL!Lll', que la:.> :lriJa~; 
do llspañol, Matemr.ticus, Ciencias. So· 
ciales y Naturales se presentan como 
una Única pr01rne~ta Je aprcnJizajc'l 

15. ¿Cómo se plantc.1 1.1 evaluaci6n "n los 
progra1n1ts? ¿J~xjstu 01·i~1tt11ci611 ¡>uru 
los maestros de c6mo cvaluur? 

ló. ¿Los niños participan en la evaluuci6n 
Je su trabajo'/ 

17. ¿Existen reuniones de la SEP pura capa­
citar al docente, Jondc so pueda discu 
tir y revisar el uso do los libros y¡¡ 
cumplimiento do los objetivos programa­
dos? 

18. ¿Creen que el libro de texto es un li­
neamiento de trabajo valioso para el 
maestro? ¿Por 4u6? 

74. 

lln ¡:cncral sí. 

si, su plantea un mes para cada unidad,y a nivol mcto­
doJ61!il:o las B uuida<lLlS so manejan m6s o menos en los 
mismos t6rminos. 

Cada unidad c•stá const ltuiJn poi' 4 m6<lulos y en In mu­
yo ría de los casos se logra uua buena integración por 
uuid.1d. 

No vil'ne incluida un el libro <lo texto. Este año hubo 
un folleto <le evalnuci6n sacado por lu SllP donde so 
plautcaba~ distintos tipos de cvaluaci6n, pero su con­
tcnillo y su propuesta no fueron muy claros~ 

SI, pcl'o esto es un acuerdo do funcionamiento de la 
cs~ucla. 

8e }1a11 reaJizaJo algtinas reuniones 111uy esporádicas en 
lu zona, pero no se puede Jecir en modo alguno que 
n, hayan fonnadCi o capacitado para utilizar los tex­

y programns. 

Un el caso Jcl libro de lo. hay muchas actividades que 
los niííos que han pasado por preescolar, ya las han 
realizado¡ el libro es bueno pero el nivel es un poco 
bujo. El de 2o. afio, pensamos quo es un material muy 
adecuado y muy valioso, y de gran ayuda para el maes­
tro. 



1. icuál es el modelo de orga­
nizacl6n del plan do estu­
dios en ostos libros: por 
asignatura, por ároa o 
modulares? 

2. ¿C6mo se estructuran los 
contenidos? 

3. ¿C6mo se concibe el upren­
dizaj e? 

4. &Existe secuencia.en los 
objetivos del progrdma? 

S. ¿Permiten las actividades 
do los tomas el análisis 
y slntesis por parte del 
alumno? 

6. ¿C6mü se podrtan caracte­
rizar lns actividades? 

AREA !JE ESl'AflOL 

:lo. 

Por áreas. Organizado en 8 uni­
dades que incluyen distintos 
temas. Incluye el 1 ibro Español 
(ejercicios) y Español (lectu­
ras). 

l'or materias. Presenta u11l1 bue 
na orgnni~ación dP. cnnteni<lns.­
C:1Ja unidad logra una i11tcgra­
ci611 e11 cuanto al t rahajo que 
se 4ltie1·c ¡11·l~!il!ttt;1r. 

Se busca la participaci6n del 
nifio c11 11l c1·c;1ci611 del mismo. 
Se desarrolla In crcaci6u y Ja 
inventiva. 
SI. 

Sí. 

Se proponen actividades Inte­
resantes. Este libro se cu­
racterizu especialmente por 
prumovor constantemente 111 
pu1ticipnció11 del niiio, tanto 
Individual como grupal. Los 
cnuncludos caructcrlsticos de 
lns nctividades son: inventa, 
discute con tus compafieros, 
imagina, dibuja el final, otc. 
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4o., So. y 60. grados 

SegOn la SEP, por lrens. Incluye 
un libro de llspafiol (ejercicios) 
)' Espaiiul (lcctoriis). El libro 
do ejercicios en 4o. contiene Z8 
Jecc'iones; ol de So., 30 leccio­
nes; el de 60., 31 lecciones. 

Por materias, El contenido ostd 
frRJ:mc11t11clo. J.as Jecciorlcs 110 
guardan relación una con "otra, 
y caJ¡¡ un1l prcto11Jc sor una 11111-

Jad en sí misma. 

Son bastante rcputltivos. 
Son poco pnrticlpntlvus. 

No existe una secuencia 16gicu 
que permita nvnnzur gradualmente 
en Ja parte gramatical. 

No. Se propicia poco el análisis 
y la síntesis como pnrto del 
aprendizaje. No se estinmla ln 
~lscusl6n en el grupo ni el in­
tercambio colectivo como parte 
del aprendizaje. 

Lns nct iviclndes en general se cá­
racteriznn por las instrucciones 
que se dan paru la resolución de 
las mismas. 



7, ¿C6mo es la sclccci6n 1 orga­
nizuci6n y prasontacion <le 
contenidos? 

,. Los objetivos de aprondi:u­
je ¿requieren la roalizu­
ci6n de algón tipo de mato­
rinlizuci6n o trabajo con­
creto? 

9. estos trabajos concretos 
¿están plantcu<los por m6du­
los? ¿Existe un trabajo fi­
nal que incluya lo que su 
ha aprendido durante todo 
el curso? 

10, Los trabajos o actividades 
de aprcndizujo que se plan­
tean ¿tienden u buscar lu 
construcci6n do un proceso 
do razonamiento o son repe­
titivas, mcmor(sticus? 

11. El tipo de actividudes tal 
como están planeadas en los 
libros ¿promueven la discu­
si6n coluctivu, el intcrcam 
bio de opiniones entre los­
compafioros del sa16n y el 
maestro? 

L<1 sulucci6n Je los contuui<los 
es ;lJC(ltliLla :l la cJa<l y a los 
intereses de' los niños. La pre­
scntaci6n e:; interl'sanle: ha)' 
muchl1 ilustraci611 l J11111t1t iva 
parn los ni1\us. llay una muy 
buena sdccci6n dl· 1 itl'raturu 
rwcionul compuosta por cuentos, 
ll~ycn~las, can e i unes bá~ icamcnte 
nal:ionalcs, con un aporte Ju lj­
terutura universal. 

sí. 

No. 

S(, El hecho Jo decir que son 
actividades que bnplican la 
purticipaci6n del nifio, de al­
guna manera contesta esta pre­
gunta. 

En general, s(. 
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Es muy hctcrog6nca, Si bien se 
presentan contcci<los apropiados 
e i11tc1·csantcs par1l los nifios, 
pc11su1nos que &stos no son los 
predominantes. Se trata de in­
cluir una literatura universal 
muy fragmentada. llay pocos e lo­
men tos de la vida real de los 
nil1u}I. 

S(, poro en gcnral son repetiti­
vos. 

No. 

En general, no. 

No. Son actividades que por lo ge 
neral plantean un trabajo indiv r:: 
dual y que dejan de lado la discu 
si6n colectiva y el intercambio -
do opiniones, aunque existen algu 
nas actividades en este sentido.-



12. 

13. 

tHxistc una congrucnciu un~ 
re las actividades y los 

contenidos? 

¿Existe cierta uniformidad 
on la forma <le manejar y 
en el tiempo dado para los 
distintos contenidos? 

14. ¿Consideran que hay una 
verdadera intcgraci6n de 
contenidos dantru del pru 
gr11mu, es <lcci1·, llUC 111s·-
6rcas de Espnfiul, Natem6-
ticas, Cicnci11s Natt1rulcs 
y Sociales so presentan 
como unu Gnica propuesta 
de aprendizaje'! 

15. ¿C6mu se plantea la evalua 
ci6n en los programas? -
¿Uxistu oricntuci6n para 
los maestros de c6mo eva~ 
luar? 

16. ¿Los nifios purticipnn en 
la evalunci6n de su tra­
bajo? 

SÍ. 

Sí. Se plantea un mes para ca 
da unidad, y el planteo meto= 
dol6gico del lihro es el nece­
sario¡ es Jccir, lllJC existe 
una unidad de criterio con el 
programa. 

P0Jc1nos decir qtic }1ay t1n11 l>t1c­
na iJ1tcgruci611 c11 el ~1·ua de 
Espaúol, ya que se intcgru una 
parte de expres i6n orul de la 
1 cngua, otra de cxp re~; i6n es-· 
crita 1 otra de anáJ isis grama· 
t ical que t·stán 1ntegratlas 1.11\ 
Ctllla unidad. 

No sahornos si existe ponluc no 
hc111os recihido t:l prugruma, 
sino el llbro Je texto. 

SÍ, ya que como decíamos, la 
mayoría Je las actividades 
buscan el intercambio con lo• 
companuros y el nmestro pura 
el logro de u11a ~!ntcsis co­
mún. 
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Si tomumos lus actividades y los 
co11tcnidus indepc11dicnt<> l1J10 de 
otro, podemos 1lecir que sf; pero 
no existe con1~rucncja uutrc Jos 
contc11i<los <lol ¡>rograJ!lil a11t1al ni 
u11a cong1·L1cncia <le co11tc11idos. 

No existe uniformidad ni en el 
tiempo ni en el mu11cjo metodul6-
g ico <le las actividades. 

Crec1nos que no J1ay tina i11tcgra­
dón de contcni1los dentr_o del pro 
~r111n11, es decir, no consiJeramos­
quc sea una propuesta de aprcndi 
rnjc por áreas si110 por usignat~ 
ras. 

En el ár<'u de Bspnfiol existe una 
propm,sta J<' cvaluaci6n para So •. 
y 60. donde se considera ésta co­
mo un proceso y con la cual acor­
damos bfisicumcnte, ya que se pro­
pone evaluar todos los aspectos 
del desarrollo del niílo e11 un pro 
ceso de cvaluaci6n continua q'uo 7 

el maestro reallzard durante todo 
el año, lo cual pcrmitird la csti 
maci6u global do los resultados -
obtenidos y su cvaluaci6n final. 
No sabemos si existe propuesta do 
cvaluuci6n paru 4o. afio. 

S[, dosdo la propuesta de evulua­
cl6n que existe a nivel tc6rico, 
planteado en los progrnnms¡ pero 
no se refleja esta posibilidad en 
las actividades del trabajo. 



¿llx.lstcn reuniones do la 
SHP paru cupucitaci6n do­
cente, donde so pueda <lis 
cutir y revisar ol uso d~ 
loo l ihrus ¡· d cumpli­
miento de los objetivos 
programados? 

18. ¿Creen ustedes 4ue el li­
bro de texto es un 1 inea­
mionto de trabajo valioso 
paru el muestro? ¿Por 4u6r 
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llay reuniones muy cspor6Jicas. Nunca pura todos los grupos. 
cumplen 11ing(111 rol de cupacituci6n. 

No 

SÍ. No como único e 1 cm en t.o do t ruhnj o; 
e ruemos que 1n10Lle sor valioso co­
mo material de apoyo, pero quo los 
muestras debemos dar un ordonumien 
to distinto de luo actividades y -
objetivos para lograr una occuon­
cla del trabajo, que el libro no 
lo <lu, 



J\l\EJ\ 'llE MATEMJ\TI CAS 
7 9. 

Como manifesté antcriorml'nte, estos cuestionarios flloron aplicados a los maestros de 3o., •\o., 5o., y 
60. Ln~ preguntas que fueron conte~tndi!S de formn similar, se agruparon t•n unn ónica respuesta, y las 
que no, se explicitan los puntos de vi~ta de ca<la uno du los mae5tl'o~L CuanJo la respuost:_i coincide 
en todos los maestros, se colocará en 111 columna "TOlJOS". 

Pl\EGllNTAS 

1. ¿Cu~I es el mode­
lo du nrgunizuclón 
del plan"" (:stu· 
dios en el libro: 
por asignntura, 
por área o modul<11'/ 

z. ¿Cómo se ostructu­
ran los conteni­
dos? 

l. ¿Cómo so concibe 
el nprondizajc? 

3o. 

Compuesto por 
8 un.ldados que 
ind11yc11 dis­
tintos tomas. 
lluy una lnte-
g ración <le con 
tenidos por -­
unidad. 

En varius uni­
dades Sl' plan­
tean situucio­
nc5 l:nn.cn;tas 
y cnt id iana s 
de la villu de 
los niitos. 

4o. 

Compuos to por 
92 lecciones. 

llliSl'llESTi\S 

So. 

Compuesto por 
RO leccio1rns. 

úo. 

Compuesto por 
52 lcccio11es 
y un compcndb 
que trata 
aritmética, 
¡¡eomot ríu, 
prohab 11 id ad 
y ostu1Hsl ica. 

'l'Ol!_O_!i 

Por asignutu1·as, 
aunque 5u~li11 la 
S!ll', es por árcus. 

llay una división ar 
tific\o~a de la dis 
ciplina y de los ni 
pe~los que 1~1 comri.Q. 
nen. Se husca inte­
grar caJa unitlnd 
desde e 1 punto de 
vista ~e li1 arit1íl6-
t icn, gcomctrill, 
l6g ica, probahi 1 i­
dud y ustodÍ•licu, 
pero lo real os <\ltc 
los contenidos apa­
recen completamente 
fragmentados. 
En general, se plan· 
teun situaciones muy 
ahstructus, no se 
parto de la realidad 
concreta ni de los 
intereses del nlfto. 
Se presentan 1•• ma­
tcmfiticas como un co 
nocimionto exacto, -

.establecido o lnmodi 
ficablc ya quo si- -
guicndo el prnccdi­
miento adecuado ro­
comandado por el li 
bro, se llega siem­
pre al ~d~~~L únit:o 
resul ta<lo 



4. ¿P.xistc secuencia 
en los olijctivos 
Jcl prn¡¡ruma? 

S. ¿Pcnniten lus uc· 
tlvidmlcs de los 
temas el unál isis 
y síntesis por pur 
to del alunmo'I -

6. ¿C6110 poddun ca­
racterizarse las 
activ idmles? 

7. ¿c&oo es lu se· 
J cccl6n, o rgan i -
zuci6n y prosen · 
taci6n de cante· 
nidos? 

3o. 

SÍ, existe 
sci.:ucnda 
por unidaJ. 

Existen al· 
gwws acti­
vitladus que 
propidan 
Ju Jiscusi6u 
y el an{¡J isis 
<le la infnr-
11~1c i6n, pern 
suu Jns 1111.mus. 

Son L'ntrctc­
nidas, hacen 
que el ni iio se 
involuao, 11~ 
Ví.Ul ww t•xco­
lcntc ilustrn­
ci6n. 

En ulgwius wli· 
dudes se busca 
ia intcgraci6n 
do las matcm.1· 
ticus con otras 
árcus. fuiste 
una cxnilcnto 
ilustrnd6n, 
ulgrn~1s veces 
presentado on 
forma do histo­
rieta lo qua ha· 
ce que ol 

4o. So. 60. 

Hxistcn algwias 
actividades que 
propiclun la <lis 
cusi6n y el arnf: 
1 is is ''º 1 a in­
fo1111aci611, pero 
son las menos. 

~11. 

correcto, exacto y 
objetivo ucl µroble· 
ma planteado. 

No, )"! que entendemos 
que una !.jecucm:iu Un~ 
pl icar!a un niv1Jl de 
complojiwci6n uo los 
i.:outlmidos cada vez 
mayor que retomara lo 
uprcnJiuo ant.erior· 
mente. 
En gcJ1cral, no. Se plan 
tea en la n~1yor.!a de -
l:Js actividaJu~ Jo u· 
prcn<liznjo 1u1 único Cil 

mino, y no hay posibF 
1 idad de rnás de una 
ros¡utesta correcta (la 
establecido ¡;or el li­
bro, nunca por él 
ulwru10). 

En genera 1, son acti­
v üla<lcs monótonas y 
repetitivas quu sirven 
como apl ic11ción \le un 
tcuu a¡m.JHLliuo )' 11w11c­
jauo en ol sal611. No 
so Jo da ul nif10 par­
ticipaci6n en J,1 bús· 
queda y croaci6n de 
sus propios m6toJos. 

J.1 selecci6n do canto· 
nidos en general es 
arbitruria, no se bus· 
ca ninguna intcgra­
ci6n <lcl conocimiento¡ 
se separa a las m:ite· 
m.1ticns del resto do 
las {¡reas y apurccim 



8. Los objetivos de 
uprendizajo ¿roquic 
ron 111 real izaci6ñ 
do ulg(u1 tipo <le 
matcriuli1.aci611 o 
trabajo concreto? 

9. listos trabajos con· 
cretas ¿cst6r1 plun· 
tcados por m6dulos? 
¿existo un trabajo 
fi11.1l que incluya 
lo quo se hu aprnn· 
dido durante todo 
el curso? 

10. Los trabajos o uc· 
tivhlaúos que so 
pluntcun ¿tienden a 
buscar ln const111c­
ci611 •le lUl proceso 
do razomunil'nto o 
son repetitivas, 
memorísticas? 

3o. 

nii\o se sicntu m.~s invo 
lucrado con el tc11~1. Eñ 
algwias uni.lades se con 
cibe u las matem6t icus­
como un instrumento pu· 
ra cuantificar la rcnli -
úacl, Jo cuJl crccnKJs r¡ue 
es valioso. 

~o. So. 60. 
H l. 

TOOOS 

COIOO um ciencia exac­
ta úosvi11culada <ie la 
rcali1fad. Ca5 i 1111 huy 
ilustraci611 en los 
libros, y si la huy, 
os nuiy uUJla. E11 cu.:rn · 
to a lu orgm1izaci611 
de los contcni<los, 
podriru1i:>s <lec ir c¡uu 
es casi inoxistl~nte. 

En general• no. l.a ro· 
soluci611 de Jos objo· 
t ivos impl .ica lu rcsu 
luc i6n de los tc11\a~ 
planteados. 

No. de ningu11a uu1nti nl • 
si acaso existe un 
trabajo concroto, ostfi 
pJuntcílilo por lccci611 
o por lulidad, pc1x¡ de 
ningwia mano rn so bu"· 
ca ww globalizuci6n 
de los conocimientos 
que se nunificsto en 
ln crcaci6n o trun>for 
maci6n de algo conci-e­
to por p:• rtc de los -· 
nii\os. 

Cn gcncrnl, los txaba· 
jos o actividades que 
se pluntcan son rupc­
titivos y Je tipa me-
1oorística. 



11. El tipo de activi­
dades tul como están 
plnntcmlns en los li­
bros ¿promucvun 1 u 
discusi6n colcctil'a, 
ol intcrcautliio de 
opiniones entre los 
comp:uieros Jcl sul6n 
y los contcnhlos1 

12. ¿llxistc ww congruon 
cia entre los m:tivf: 
dados y los conteni­
dos? 

13. ¿llxiste cierto uni­
fonniJad en lu fonr.a 
de 1nanujar los conte­
nidos y en el tlcnqJO 
duJo u los distintos 
temus? 

14. ¿Con:;ideran 11uü hay 
una venladcrn i11to­
graci6n de conteni­
dos dentro dol pro­
grama, es decir, que 
las áreas do Espaliol, 
~~1te1111\tict1s, Ciundns 
Nuturulos y Soc iules 
~o presentan conn lUUI 
(UI ~ca pro pues tu do 
apnmilizaje? 

3o. 

SÍ. Se plnntcu Wl mes 
para cada unidad; a 
nivol motodol6glco, 
lus wüdadcs res¡JOni.len 
a w1 mismo cnfoquo. 

110. Su. 60. 

En algwws ai.:t.ivi 
~l:ulcs existe otrU 
concepci6n Je! te· 
mu; so mane la la 
rclutividud· do Ja 
1.:-h:ncia <le acuerdo 
u 1 contexto; se 
¡1ro1mwve la purti­
cipaci6n y 1:1 Jb­
cusi6n ilc los ni· 
Jio,;; se le$ da po­
sihi 1 iJail ,10 clcc­
ci6n entre Ji:;tin· 
tos problemas, sc­
g(m sus necosiJaw 
ilcs ¡ poro estas ac 
tividaJcs son Jas­
n¡cnus Jcnt ro Je! 
programa. 

B2 
TlllXJS 

No. Salvo <!spor{i,Jh:a· 
111cnte, pero (Hlllrfomos 
Jccir que 5C fom~11ta 
un sujoto pa:;ivo <tll~ 
rCl:ibc la i.nfunu:.n..:ióu 
y Ja aplica tal cual 
se le lt1 imlirndo, )' 
su¡.onicnJo que así 1u 
utilizurá todas lus 
vece; quo sea ncccsa · 
rio. 

en general, no. 

No. 

Do ning¡ma manera. lis 
ui6s. C\'CCIOOS que la 
misma disciplina se 
prcs,,nta a tomiza da y 
dividida. 



3u. 

15. ¿c6rno se plantea 
lu cvaluac.i6n en 
los programas 1 
¿(existe orienlaci6n 
pum los maestros 
ele c6rro evaluar? 

16. ¿Los niños partici­
pan en la ovaluu­
ci6n do su t mua· 
jo? 

17, ¿llxistcn rew1iones 
de la SHP para cu -
pacilaci6n· doc~ntc, 
dando se pueda d is­
cutlr y revisar el 
uso de los libros y 
el ctu11pl !miento de 
los oojctivo,; pro· 
¡¡rumudos'I 

18. ¿Creen us ledos que 
el libro do tl•xto 
es w1 linüamicnto 
de trnbujo valio 
so para el macs:~ 
tro? ¿por c¡u6? 

8Í puede sur va 1 ioso 
sj no se realiza co­
n.:i Ún ii:a forma de 
a¡mmJizajo. Es unu 
¡:ufo para el t rubajo 
docente. 

4o. So. 

No. No. 

60. 

No. 

1DOOS 
83. 

No existen sugurcncius 
para Ju cvaluaci6n en 
el frca Je nutcmáticns. 
Basta el afio pasado 
la sEP nrn1·.labu 1m11 
pnieba "oh jet i.va" en 
el 1t1cs Lle m.Jyo, Ju11d1J 
se incluían los prin­
cipales tcm.:ts conteni­
dos en el programa; se 
supone que esto ora 
su prop11usta de cv1l­
luod6n. 

SÍ, poro esto <>S tul 
acuerdo del personal 
<loccnto <le la t\s..:ucla. 
No se establece crn1MJ 
una propuesta dol li­
bro. 

Ell general, no; si bim 
hu habido reuniones 
para el trabajo en o­
tras áreas, en Ju de 
matcrn.'Íticas no se ha 
trabajado nadu, por lo 
tanto no cxhtc nirigu 
na cnpadtuci6n docliíl­
to para la iluplcmcntn­
ci6n de los libros. 

S<J puctlo ut.illwr co11.i 
un material de 11poyo, 
poro es necesario que 
el n•icstro orgnnkc )' 
prógrmne Je otra nume­
ra el trabajo en cada 
gnipo. 



3.5 ALGUNAS CONSIDERACIONES SOBRE LOS LIBROS Y PROGRAMAS DE 

PRIMERO Y SEGUNDO GRADOS. 

Ambos programas responden a la organizaci6n modular de los con­
tenidos. 

En los libros del maestro viene una muy buena aclaración de lo 
que se pretende lograr con la integraci6n modular, explicitan­
do la intenci6n del programa de desarrollar cada una de las 
ocho unidades a trav6s de una idea central llamada "núcleo in­
tegrador". Existen cuatro m6dulos en cada unidad que giran alr~ 
dedor de sus respectivos núcleos integrad~res relacionados entre 
sí, y a su vez con el de la unidad. Los objetivos específicos 
y las actividades forman parte tambi6n de la estructura de la 
unidad, lo cual nos daría la pauta de que están planteados como 
"totalidades orgánicas" relacionando constantemente el todo con 
las partes, 
Desde el punto de vista de la estructura, se puede encontrar el 
concepto de "nociones básicas" alrededor de las cuales se orga­
nizaron los programas; en este caso los esquemas conceptuales 
fueron .ideas-ejes <le las situaciones reales del mundo del niño 

(ejemplo: la escuela, la familia, etc.). 
En la estructura del programa es posible encontrar una secuen­
cia vertical (m6dulo con m6dulo) y horizontal (unidad con uni­
dad). (57). 

Tal como se menciona en la entrevista, estas características se 
presentan también en los libros de texto. 
~e toma la noci6n de realidad como base de todo aprendizaje. La 
fundamentaci6n psicol6gica del programa es la psicología genét.!_ 
ca. Se promueve un sujeto participativo, generador de sus pro­
pios aprendizajes e interactuantc con el medio; me parece funda 
mental este concepto de que nadie aprende solo, de que es nece­
sario valorar constantemente el aporte de l.os demfis. 

(57) Ver esquemas; p. 

s .. 



E.5 

A nivel de aprendizaje se respetan las condiciones del desarro­

llo infantil, ya que se promueve el análisis de una parte pero 
siempre buscando sus conexiones con el todo, lo cual significa 
un valioso aporte en el desarrollo de la posibilidad de sínte­
sis. 

La flexibilidad del programa y <le los textos se evidencia en la 
b6squeda constante <le elementos creadds por los ni~os como 
forma de realizar el aprendizaje, lo cual permite a su vez que 
se pongan de manifiesto la diversidad de características que 
puede tener todo proceso. 
Como lo scnalan las maestras de primero y segundo ano, yo pienso 
que las actividades en general son interesantes, quiz6s algunas 
"demasiado obvias" para nifios que ya han tenido cscol:iridaJ. 
La idea de manejar en primer ano, rl medio rural y el urbano, 

me parece muy atinada- ya que este hecho permite que el alumno 
se introduzca lentamente en su realidad nacional y pueda tener. 
una idea de c6mo se vive en las dl:;tintas comunidades )' la impo!. 
tahcia para todos de caJa uno Je ellas. Estos a~pcctos son reto­
mados en segundo afto al ver productos de la industria, del campo, 
qué produce la naturaleza, etc. 

En el libro del maestro de primer afto se lnclurc una propuesta 

de evaluaci6n (p. 78, 79, 80 y 81) centrada m4s en el esfuerzo, 

perseverancia e inter6s que. pone el nifto, que en el dominlo de 
conocimientos. Se scftala también la importancia de atender a 
las diferencias de car4cter individual, afectivo y social y se 
recomienda que se realice a través <le una obscrvaci6n constante 
(existe en cada m6dulo un espacio para la evaluaci6n del mismo).(~) 

El libro del maestro <le primero afio, especialmente, no tanto el 

de sngundo, es una guía minuciosa de trabajo, existe una buena 
explicaci6n de lo que se propone el sistema modular hasta una 
detallada cantidad <le actividades sugeridas para cumplir con los 
objetivos. (59) 

En cuanto al aspecto matemático en el libro de primero afta, 'se 

(58) libro de. text~, SEP I, 36, 75, 104. 
(59) libro del Maestro, SEP I, 15-82. 



puede decir que hay una mayor dirccci6n en el aprendizaje, se 

evidencia ya que se encuentran en las actividades más linea­

mientos para la acci6n que propuestas de invcstigaci6n; es ba! 

tante entendible si tenemos en cuenta la edad. 

La propuesta de aprendizaje para esta 5rea en los libros inte­

grados de primero y segundo grados, es "seleccionar algún nue­

vo fon6mcno de la realidad que inttlrcse cstudbr, luego se con! 

truye un modelo matemático del mismo, de manera que pueda ha­

cerse un análisis <le sus propiedades y llegar a algunas concl~ 

siones (dcducci6n 16gica). Finalmente se interpretan y aplican 
esas conclusiones a la misma realidad de la cual .se parti6" 

(óü) ••• , siempre tratando de respetar al m(iximo los pasos segu_! 

Jos por cada niílo al construir ol modelo matemático. Esto a ve­
ces es as[ y otras no. 
Hay actividades matcm&ticas del libro de primer afio que estln 

integradas y otras que aparecen intercaladas y dispersas, es de­

cir, que no responden conjuntamente al objetivo modular plante!!_ 
<lo. ( 61). 

El tratamiento del Espafiol es adecuado, se promueve progresiva­
mente la lectura, la escritura y la expresi6n del altnnno en todas 

sus formas, teniendo en cuenta los aspectos scftalados anterior­

mente. Aparece 6stc bien integrado a las actividades de apren­
dizaje. 
Las lecturas seleccionadas, especialmente en el libro de segun: 

do ano, me parecen de alta calidad. Contiene muchos cuentos y 

leyendas tradicionales mexicanas, así como coplas populares. 
En el libro de segundo año, según mi criterio, los objetivos 

modulares se cumplen más satisfactoriamente de acuerdo a los pr!?_ 

p6sitos del programa, en todas las áreas. 
La gran mayoría de las actividades contienen una definida estru~ 
tura modular y promueven la participaci6n 'delsujeto en el apren­

dizaje en forma individual y colectiva; se estimulan constante· 
mente las actividades grupales. 

(60) Libro del Maestro, ~EP I, 22. 
(61) Libro de texto, SEP I, Parte 1, 65, 78, 112 y 113. 

86. 



A!.GUNAS CONSIDERACIONES SOBRE LOS LIBROS Y PROGRAMAS DE MATEMA 

TICAS DE TERCERO, CUARTO, QUINTO Y SEXTO GRADOS. 

Desde el punto de vista de la estructura del programa, sucede 
con matemáticas lo mismo que con espafiol. 

A pesar de que hay algunas diferencias entre los textos de ter­
cero y sexto, y c1iarto y r¡uintíl, se podría decir que to.los es­
tos programas presentan una divisi6n muy arbitraria de la dis­
ciplina, intentando mostrarla como un ~rea, cuando en realidad 
es una materia dividida en sus partes neur,lgicas: Geometría, 
Aritmética, Estadistica, etc. 
Esta divisi6n genera una fragmcntacidn de contenidos que pre­
tende estudiarse a través de los denomin:idos "aspectos del área". 
Al igual que en los programas <le cspaftol, los objetivos partic~ 
lares y específicos fueron redactados en "forma Je conductas fiÍ 

cilmente observables (62), lo cual supone su [u11li:imcnL1ción con 
ductista. 
Aquí también es evidente la falta de unidad en el programa; es­
to se puedu verificar ntcndicn<ln u In prescntaci6n 4ue se h3ce 

de los objetivos gener3les en cada uno de los aspectos estudia­
dos, en los distintos años (63). 

Si se observa el esquema de objetivos generales se puede apre­
ciar que existe una diferencia notable entre los que se plantean 
para tercer afio y e 1 res to. lis en éste en e 1 Único donde se 
ptopono una integraci6n y recupernci6n del fen6meno matcm4tico 
en un contexto más cotidiano que tenga relación con el "entor­
no" infantil. 
La insistericia sistemática de la palabra "resolver" en casi to­
dos los objetivos generales, Ja una idea de la propuesta de 
aprendiz aj e que se sus ten ta. Ev i.dentcmente se promueve. un sujeto 
pasivo, que pueda responder correctamente a las instrucciones 
recibidas. 
Una incongruencia a nivel de los objetivos es, que en sexto año 
se plantean como objetivos generales el que los alumnos apliquen 

(62) Libro del Maestro, SEP VI, 16. 
(6~) Ver esquema; p. 
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en forma integrada los métodos geométricos, aritméticos, proba· 
bilísticos y nstadisticos en la rcsoluci6n de distintos proble· 

mas (64)¡ si durante los años anteriores so ven como aspectos 
separados de la materia, ¿a partir de qué elementos supone el 
programa que los alumnos podrán integrarlos? 

Algunos objetivos generales del mismo aspecto muestran un bue~ 

grado de complejizaci6n a lo largo de distintos años escolares 
(Ej: numeraci6n); se podría decir t¡ue salvo lo que mencioné de 
sexto año, existe alguna secuencia horizontal, no así vertical, 
lo cual indica que estJ dcsestructurada la asignatura en cada 
año, pero existe secuencia en el tratamiento de los aspectos 
en los distintos años. 
En el estudio de los libros Je texto se encuentra que casi to­
das las actividades revisadas son mecánicas y repetitivas. Se. 
trabaja más sobre el resultado de los problemas planteados que 
sobre los distintos rnzonomientos posibles para resolverlos. La 
resoluci6n de las nctividades parte d;)l libro, casi nunca de 
los alumnos. ~ste se constituye como el c~mulo del saber al 
cual el alL1Jn110 d<.!uc "acceJer". 
En la mayoría de los casos se concibe el aprendizaje como una 
acción individual eliminando todo el intercambio que es tan im­
portante en esto materia; faltan actividades que propicien el 
análisis y lo síntesis de los datos estudiados. 
A¡1ar.ecen en los textos propuestas metodol6gicas diferentes. Un 
ejemplo de esto se puede encontrar en el libro de sexto ano 
donde existen algunas que dan otro sentido a la disciplina, ya 
que se valora la partitipaci6n del nifto en el análisis, la se• 
lecci6n y la organizaci6n de datos obtenidos. (65). 

No existe ninguna propuesta específica para la evaluaci6n del 
área. 

(64) Libro de Matemáticas, SEP VI, B-9. 
(65) Ibídem, lOZ-104. 



ALGUNAS CONSIDERACIONES SOBRE EL LIBRO DE ESPAfWL (EJERCICIOS 

Y LECTURAS) Y PROGRAMAS DE TERCERO, CUARTO, QUINTO Y SEXTO ANO 
DE PRIMARIA. 

Si analizamos la estructura de los programas de Español para 
estos grupos, vemos que seg~n la SEP, se trata <le una organi­
zaci6n de contenidos por áreas; si tomamos las características 
de este modelo que se mencionan en el marco te6rico, son las 
que parten de un tronco común agrupando disciplinas <le acuerdo 
a su similitud. Los programas están estructurados de manera in­
dependiente para cada úrea (66) sin ningún tipo de conexión en­
tre sí. Se denomina 4rca n lo que en realidad son asignaturas 
(Ej: Español, Matemáticas, Ciencias Sociales, etc., divididas 
en distintos aspectos para el estudio de las mismas). 

Cada programa consta de ocho unidades, que como tales, corres­
ponden a ocho meses Ju trabajo escolar. 
Las unidades están formadas por objetivos generales, particula· 
res, específicos y actividades de aprendizaje redactadas en fo! 
ma de conductas observables ... "se procur6 redactar los objeti­
vos particulares y cspcclficos en forma de conducta, fácilmente 
evaluables Je manera que el mac5tro pueda verificar si el alum­
no los alcanz6". (67) 
De lo anterior se puede <leduciJ que el aprendizaje aparece es· 
tructuralmente fragmentado en sentido horizontal y vertical, ya 
que tampoco las unidades de la materia aparecen vinculadas en­
tre sí. 
No existe el concepto de nociones básicas; en su lugar se habla 
de aspectos: exposici6n oral y escrita, fonolog{a y ortografía, 
lectura, n~ciones de lingüística e iniciaci6n a la literatura 
(68), En este esquema se presentan los objetivos generales para 
que se pueda apreciar con más claridad la falta de secuencia 
horizontal, es decir, a lo largo de los cuatro años de primaria, los objet! 

(66) Ver esquema, p. 
(67) Ver esquema, p. 
(68) Libro del Maestro, SEP VI, 6. 
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vos se repiten sin mo5trar coherencia ni complejizaci6n de un 

año, en relaci6n a su inmediato anterior y posterior 1 lo que 
se define como objetivos del primer aspecto, podrían conside­
rarse m&s bien actividades de aprendizaje. 

90. 

Si se observa el esquema en sontido horizontal, puede aprecia! 
se tambi6n que los aspectos estudiados en el año, no guardan 
entre sí ninguna vinculaci6n. 1 
Por lo dicho antcr iormente y lo fundamentado en los propios pr~ 

gramas, se puede decir que la orientaci6n psicol6gica de los 
mismos es el conJuctismo, si bien existen diferencias muy con­
siJerables entre los libros <le texto de torcer año y el resto. 

En el libro de tercero las unidaJes estin integradas Jesde el 
punto Je vista Je la organizaci6n Je contenidos. 

Se podría decir que existe una disociaci6n entre la estructura 
del programa de tercer año, el libro de texto y el libro del 
m~estru, ya que de estos <los 6ltimos se desprende una propuesta 
de aprenJi:aje similar a las de primero y segundo año. 

Se considera aJ niño como elemento central en el proceso de 
aprcn<li:aje y no se da como en los otros textos, saturaci6n de 
conlcnidos. 
El sujeto es un elemento activo y se le estimula permanentemen­

te a desarrollar su capacidad crítica frente a los distintos 
elementos que lo rodean. 
En los libros <le cspaftol de cuarto, quinto y sexto aftos, el con­
tenido aparece fragmentado. 
Se centra más el interés sobre la adquisici6n del contenido 
que sobre el proceso, esta adquisici6n está basada en activida­
des memorísticas y de rcpetici6n. 
La dispersi6n de los contenidos provoca un entorpec~niento en 
el aprendizaje de la materia, los niños no pueden trabajar solos 
con el libro, "no entienden", necesitan la direcci'6n constante 
del maestro. 
En estos textos los objetivos sobre el tipo de sujeto que se de· 

ba promover, son más difusos. 



91. 

Las actividades son ccntraJictorias aunque en la mayoría de los 

casos son mecúnicas y el éxito dé las mismas depende del correc­

to seguimiento de las instrucciones. 
Son textos y programas bastante rígidos. 
A diferencia de ias libros de tercer año cuyas lecturas transmi­
ten la realidad étnica del país, el criterio de cultura nacional 

pluralista y multilingiic, y la necesidad de enseñar el español 
como lengua nacional¡ los de grados superiores n~ se remiten a 

la realidad del niño ni del pais; pretenden introducirlos en el 
conocimiento de una literatura universal, lo cual sería muy vali~ 
so si se planteara desde una perspectiva nacional y si estuviera 
escogida teniendo en cuenta los intereses de los niños. 
Los libros del maestro de tercero, cuarto, quinto y sexto, inclu­

yen en la parte final una propuesta Je ~valuac16n general p3ra 
todas las Sreas, que es la misma para todos los grupos; toma al­
gunos elementos <le la propuesta <le primero y segundo, como por 

ejemplo: que la cvaluaci6n es un proceso y que la t6cnica básica 
debe ser la observación, pero a Ji[er.:;nc:ia Je ésL1, en lugar de 
centrarse sobre el esfuerzo del nifto, considera preponderante las 

conclusiones del maestro acerca e.le que "el rendi~ del alum­
no comprenda todos los comportamientos plasmados en el programa" 

(69). 

(69) Libro del Maestro, SEP, 60. afto, p. 345. 



CONCLUSIONES Y PROPUESTAS. 

En base a todos l9s elementos reunidos y al análisis de los mi! 
mos, llegué a las siguientes conclusiones: 

Conclusiones sobre Espafiol. 

Las dos propuestas simultineas que se dan a nivel Primaria, de 
organizaci6n de contenidos (modular de lo. y 2o., y la de 3o., 
4o., So. y 60. que considero es purasignaturn.y no por área, ya 
que la organizaci6n por área implicar[a la integrac~6n de mate­
rias en un tronco coman que no existe ni en los programas ni en 
lal actividades, hace que el trabajo de español sea verdadera­
mente confuso y heterogGneo. 
Una de lns caracterfsticas mfis importantes de esta materia es 

que su estudio se da simultlneamente en el resto de las áreas; 
esta conexi6n natural estd desnprovechada desde el punto de vis 
ta del programa y de las actividades; es necesario destacar 
constnntemente la importancia y la necesidad de la comunicación. 

Aparte del señalamiento de los aspectos e.studiados en el área, 
con lns cuales acuerdo, me parece muy importante encontrar las 
nociones básicas de los mismos, y poder estructurarlas en. un 
"todo orgánico" y secuenciado que Be vaya desarrollando y pro· 
fundizando a lo largo de los aftas de primaria. 
Existen distintas propuestos de aprendizaje que están truncadas 
abruptamente de 3o. de primaria en adelante. Esto impide que 
desde el punto de vista curricular pueda realizarse o llevarse 
adelante un objetivo de aprendizaje común para toda la prima­
:ia (70). No existe secuencia y los objetivos aparecen trunca­
dos en todas sus manifestaciones. 
Desde el punto de vista de los objetivos de aprendizaje, el su­
jeto que se desea formar en lo., Zo. y 3o., que es ~n sujeto 
participativo, crítico, creador, activo y constructor de su propio 

(70) Ver Anexo l. Objetivos generales para la Educaci6n Prima­
ria, 113. 

92. 



conocimiento, se ve a VPce~ reemplazado por un sujeto pasivo, 
repetitivo, memorístico, en 4o., So. y 60. 

Esta confusi6n se produce a partir de las dos concepciones de 
aprendizaje subyacentes que se encuentran en los· libros, la pi! 
gctiana y la conductista, en los grados superiores (4o., So. y 
sexto); se alternan ambas, con predominio de la segunda. 
Con relaci6n al significado de la lnngua Jeo<le el punto de vis­
ta literario, sucede algo similar en los primeros aftos. Se uti­
liza un lenguaje y un contexto que tienen que vor con la rcali· 
dad étnica nacional. Se traca de familiari:ar al niftc con lo 
que es su país y se proponen materiales de lectura selecciona­
dos de acuerdo a este criterio, presentdndose así gran variedad 
de cuentos tradicionales, leyendas, coplas populares y ~lgunos 

aportes de la literatura universal. 

93. 

En 4o., So. y 60. también se da un corto abrupto desde este pun· 
to de vista, situando al niño básicamente en el plano de una li· 
teratura universal seleccionada con bastante orbitrurie<lad y con 
una presencia casi nula Je autores mexicanos. Por lo tanto, uno 
de los objetivos important~s que pareciera intentan cubrlrse en 
los primeros aftas, que es la formaci6n de una identidad n3cional, 
queda cortado a partir del 4o. grado. 
Esto es particularmente grave si consideramos los aspectos men­
cionados por los maestros de la escuela oficinl,cn cuanto a que 
en la mayoría de los casos los libros de texto son los 6nicos 
que existen en la casa, y de los pocos a los cuales tendrían ac· 
ceso; desde el punto do vista cultural se transmiten valores 
ajenos y desconocidos para la mayoría de las familias moxicanas, 
encarados desde una concepci6n elitista del conocimiento y del 
valor d~ la literatura universal mal entendida. 
Aquí vuelve a plantearse con toda claridad un punto abordado en 
la historicidad del libro de texto, y que se refiere a las dife· 
rencias existentes entre el medio rural y urbano, sus intereses 
y necesidades. 
Otro aspecto seftalado por los maestros de escuelas oficiales se 



refiere a la introducción de la gramática estructural en 105 

libros y el desconcierto que esto genera por la falta de cono­
cimiento de los docentes en el tema. Habría que planear cuida­
dosamente la introducción a nivel program6tico de nuevos enfo­
ques, mediante cursos y argumentaciones escritas incluidas en 
los libros para el maestro y otros, de manera tal que se eviten 
equívocos y dificultades en la enscftanza de la gramática y se 
pueda garantizar el cumplimiento del enfoque propuesto por los 

textos. 
Desde el punto de vista de la expresión como objetivo general 
que se plantea para todos los grupos, la instrumentaci6n didác­
tica y las actividades de aprendizaje propuestas son absoluta­
mente disímiles, pudi6nJolas agrupar de la siguiente manera: 
lo., 20. y 3o. co11¡u un primer grupo, y 4o., 5o. y 60. como un 
segundo grupo. 

En los primeros anos se promueve un sujeto creador, imaginativo, 
critico, que invente, descubra y exprese sus vivencias a través 
de distintas formas. En los grados posteriores (4o., So. y 60.) 

la resolución de la gran mayoria de las actividades se limitan 
al seguimiento de instrucciones dadas por el libro, eliminándose 
asl todos los aspectos trabajados anteriormente. Estas activida­
des están encaradas fundamentalmente desde una perspectiva in­
dividual; no se busca el intercambio ni la discusión en e! grupo, 
y el alumno aparece como un sujeto pasivo que debe cumplir co­
rrectamente las instrucciones que se le dan. 

, En cuanto a la evaluuci6n, el programa incluye tanto para espa­
fiol como para matem5ticas, una propuesta muy ambigua como se 
seftala en las consideraciones, aqul también como en el tipo de 
sujeto que se desea formar, aparecen las dos concepciones: pia­
getiana y conductista entrelazadas, dando como resultado alter­
nativas para la realización de la evaluación, confusas y contr~ 

dictorias. 
Lo que resulta evidente es que la evaluación en los grados sup~ 
riores (3o., 4o., So. y 60.) tiene un papel muy secundario tan­
to en los programas como en los libros de texto y que se la co~ 
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funde con acreditación. En los grados inferiores (To. y 2o.¡ 
no es asl, ya que la realización de cada módulo tiene un espa­
cio delimitado para la misma y ésta se considera el pun~o de 
partida para la realización del módulo siguiente. También en 
estos grupos la evaluación está suficientemente explicitada en 
los libros del maestro como ''evaluación del aprendizajett. 
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PROPUESTA PARA LA ENSE~ANZA DEL ESPMOL. 

La enseftanza del espafiol se da conjuntamente en todas las demás 
disciplinas, ya que la expresión constituye en todas sus formas 
el elemento p\incipal de la comunicación. 
Una propuesta de programa deberla incluir una definición clara 
sobre las "nociones básicas" <le la materia y a p:irtir <le éstas 
estructurar los objetivo~ contenidos, actividades de aprendiza­
je, evaluación y la acrc<litaci6n. Estos deberían constituir un 
todo organizado y secuenciado que se complementara con el estu­
dio de las otras Sreas y que se fuera complejizando a lo largo 
del ciclo de primoria. 

Se exponen a continuación algunos aspectos del espaftol, que croo 
se deberían considerar L'n la definición de "nociones b5sicas". 

Sobre la oxprcsi6n v sus ni;.nifcstacio!1~ (lenguaje oral y escri 
to): Desarrollar la capacidad <le cxpresi6n oral con claridad, 
prccisi6n y sencillez. Posibilitar la expresión escrita a tra­
vés de los distintos g~ncros literarios, haci~n<lulo con sentido 
sintáctico, semántico y ortográfico. 

Sobre la comprensión: Promover la comprensión clara de los te~ 
tos que implica el desarrollo constante de las posibilidades de 
anSlisis y síntesis. Desarrollar el gusto por la lectura y por 
la buena literatura aprendiendo a descifrar los mensajes que 
llevan i~plícitos o explícitos, promoviendo un sujeto crítico 
capaz de encontrar sus propias opiniones y confrontarlas ante 
los demás. 

Sobre la ideología: Encarar el estudio de la lengua de manera 
que sea un elemento de formación de la identidad nacional, que 
permita que los niftos comprendan y conozcar. la realidad étnica 
del país, a través de sus distintas manifestaciones (libros, 
cuentos, canciones populares, refranes, dichos, etc.). 

Sobre la lingfiística: Desarrollar las habilidades de abstrac­
ción a través del estudio de la lógica del lenguaje y de su 
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estructura. La importanci; de esto radica en que el lenguaje no 

es sólo un medio de comunicaci6n o sea un intercambio de seftales 

basada:; en un código, sino que es además, una maner~pensar, 

<le estructurar un contenido. 

Estas dos funciones, elaboración y transmisión de un mensaje, 
son las manifestaciones de la capacidad que tiene el hombre de 

exteriorizar sus propias vivencias. 

Tomando en cuenta que el aprendizaje es producción, un nuevo pr2_ 
·grama deber[a incluir y propiciar la realización de objetivos 

pensados en términos de producto, los cuales a su vez tendr[an 

que incorporar los aspectos b5sicos del área trabajados en el 

aüo. 

El conocimiento tiene sentido como posibilidad de creación y 
transformación; en la medida en que no pueda expresarse en estos 

términos pierde validez. 
En cuanto a las técnicas, es importante recordar que no basta 

con dejar al nifio en libertad, hay que crear el deseo y la con­

ciencia de la necesidad de expresarse. Los instrumentos utili­

zados cobran especial relevancia, ya que algunos Je ellos ofre­
cen una gran gama de posi~ilidades por el interés espontáneo 

que despiertan. Entre éstos cabe mencionar: 

a) La imprenta y el mimeógrafo, 
b) El texto libre. 
c) La elaboraci6n Je periódicos murales. 

d) Las conferencias. 

e) Las entrevistas. 
f) La implenentación de una biblioteca circulante. 
g) Las asambleas. 

h) ~as ~orrespondencias interescolares. 

i) La dramatización. 
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Conclusiones sobre MatemátiLas. 

El objetivo general de esta área para la educación primaria se­
gQn el planteo establecido en los programas de la SEP, es el 

siguiente: "Propiciar en el alumno el dcsarrol lo de un pensa­
miento cuantitativo y relacional corno un instrumento <le com-

prensión, interpretación y expresión Je los fenómenos sociales, 

científicos y artísticos" (71). Con el fin de alcanzar este obj~ 

tivo se distribuyó el contenido en 6 grados, cada uno de los CU! 

les contiene lo!< siguientes <1spcctos: A.ritmética, Geometría, 
Lógica, Probabilidad y Est<tdística. 

Una de las ausencias grave~ en el manejo de la disciplina es la 
falta de prccisi6n sobre las "nociones básicas matemáticas" que 

se esperan desarrollnr a lo largo del ciclo; al no estar defini­
das, lo que se hace es repetir 2lgunos temas con distintos enfo­
ques y sin objetivos claros. 
El planteo curricular existente para Primaria con sus dos pro­

puestas de organización de contenidos, modular para to. y 2o., 
y por asignaturas paru 3o., ,Jo., So. y 60., se manifiesta clar!!_ 

mente en el estudio de la misma. Es asi cómo el objetivo gene­
ral definido pum el áre~, d11rantc el ciclo de primaria se cum­
ple solamente en la propuesta modular que se lleva adelante en 

lo. y 2o., y en alguna medida en 3o. En esta propuesta se rea­
liza un esfuerzo por vincular las matcmlticas y la vida, enca­
rando su estudio desde los elementos matemfiticos presentes en 

la realidad del nino y logrando un proceso de aprendizaje que 

considere los intereses y las capacidades propias de su edad 
y que se desarrolla a travfs de vinculaciones con el estudio 
de otras áreas, coma por ejemplo: ciencias naturales, socia­
les, etc. 
En 4o., So. y 60. se podría decir que el proceso es inverso: se 
presenta a la disciplina con un grado de abstracción absoluto, 
desvinculado de todo contexto y realidad social, y por lo tan· 
to, ajeno a los intereses de los alumnos. 

(71) Idcm, p. 113. 
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"Como elemento de expresión de fenómenos sociales", cabría se­
ñalar que también se cumple como objetivo en los primeros años, 

ya que se propone formar niños que entiendan el fen6meno mate­
mático, puedan expresarlo con sus propias palabras, es decir, 

que vayan construyendo sus propias definiciones que serán a la 
vez punto de partida para el estudio de contenidos más comple­
jos. El hincapié que se hace sobre el proceso de pensamiento, 
priorizando el análisis y la síntesis en el manejo de la infor­
mación, as[ como todas las relaciones y conexiones posibles 
en relaci6n a] objQto de estudio, propicia un desarrollo lógico­
matemático que ~ermitir5 al niño resolver y expresar distintas 
situaciones de su vida cotidiana. 
En los grados superiores, se podría decir que subyace otra con­

cepción de aprendizaje. Se considera a las matemáticas como un 
conocimiento exacto y universal, separado del contexto pol[ti­
co, social y económico; por lo tanto, pareciera que no es parte 
de la cultura del hombre. 

Al plantearse como un camino dnico e inmodificable, la partici­
pación que se espera del alumno es 3cceder a la "verdad ma temá­
tica" para repetirla y utllizarla, en lugar de recrearla. Este 
sujeto por lo tanto, es un sujeto pasivo que desarrolla básica­
mente actividades de mecanizaci6n y memorlsticas, en la mayoría 
de los casos, existen algunas excepciones. 
La falta de secuencia curricular en los grndos superiores hacen 
que el alumuo no pueda avanzar progresivamente en su aprendiza­
je. En el caso de csb m.atcria, éste es un problema muy serio 
ya que la complejizaci6n de la misma se da por la incorporaci6n 

de nuevos niveles de dificultad, retomando permanentemente los 
ya conocidos. 

El desorden en que se presentan·los contenidos en la propuesta 
por área, que es en realidad por asignatura, hace indispensable 
la presencia del maestro ya que en esa desorganización los nifios 
no pueden. trabajar solos. A diferencia de la propuesta modular 
de lo. y 2o., en el resto de los grupos no existen objetivos ter 
minales como producto de trabajo donde se puedan verificar los 
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conocimientos adquiridos. Existen en su !ugar, una gran canti­

dad de objetivos especificos y particulares para cada uno de 

los temas y subtemas q~e se tratan, marcando esto una clara 
tendencia hacia la sobresaturaci6n de contenidos y una gran des 
valorización del trabajo hacia la formaci6n del razonamiento. 

En cuanto a las opiniones de los maestros de la escuela oficial, 
relacionadas con el libro de matemática~, retomo dos que me pa­
recen especialmente valiosos: la primera, en relación a la falta 
de explicación de algunos temas. Los maestros no pueden enseftar 
lo que no conocen, las instrucciones no son suficientes ni ~la­
ras, no digamos ya para los nifios, sino para los maestros, que 
es más grave adn. Esto indica la profunda desconcxi6n existente 
entre los autores de los libros y los que tienen que llevarlo a 
la práctica. Los maestros necesitan capacitarse aun en los as­
pectos que a los matemáticos y a los autores de los textos les 
parecen demasiado sencillos u obvios. Esta deficiencia es muy 
serla ya que viene a agudi:ar el rechazo histórico que existe 
en la enseiíanza-aprendizaje del tirea, haciendo a la maleriu ca­
da vez m5s inaccesible. 
El otro aspecto seiíalado correctamente por los maestros de las 
escuelas.oficiales es la falta de ejercitación de los temas¡ 
no hay, segfin ellos, actividades suficientes; a pesar de que 
existen en los libros algunas muy interesantes, sugerentes y no­
vedosas no son suficientes para garantizar el dominio de las 
operaciones fundamentales que son básicas en la primaria. 
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PROPUESTA PARA LA ELABORACION DE UN PROG!WlA DE MATEMATICAS. 

Uno de sus propósitos deberla ser contribuir junto con el res­
to de las áreas, (Espafiol, Ciencias Naturales, etc.) a la for­
mación integral de la personalidad del alumno, basada en el 
desarrollo de un pensamiento crítico y creador que supere los 
límites de la simple retención e información y que apunte a la 
formación global del nifio contemplando la posibilidad de usar 
todas sus capacidades adecuadamente. 

En el área específica de matcm1íticas se tratar§ <le propiciar 
un pensamiento cuantitativo y relacional que permita comprendff, 
expresar y resolver situaciones de la vida cotidiana. 
Uno de los problemas'centrales en la enscfianza de las matemáti­
cas consiste en ajustar rec[procarnente las estructuras operato­

rias espont1íneas ¡:{ropi!ns de la intcl igencia con el programa de 
matemáticas ensenado. 
Las estructuras operatorias de la inteligencia aun siendo de na 

turaleza 16gico-matem1ítica no son conscientes, como estructuras 
en el pensallliento tlc lo~; niños. 
En la medida que la ensefianza de esta ciencia implica una refle­
xión sobre estructuras naturales, no debería presentar este ni­
vel de dificultad y fracaso al cual está expuesta hace varios 
.anos; uno de los desafíos fundamentales para la pedagogia y la 
didáctica es encontrar los mecanismos adecuados para pasar de 
estas estructuras naturales pero no reflexivas, a la reflexión 
y teorización sobre sí mismas. Aparece aquí ln necesidad de un 
lenguaje simbóli~o que permita expresarlas. 
Las estru~turas más generales de las lllatem§ticas modernas son 
al mismo tiempo las más abstractas, mientras que las estructu­
ras están representadas en los niftos en forma de manipulaciones 
concretas, materiales o verbales. Esto hace que el lenguaje sim 
bólico matemático aparezca como una abstracción inaccesible e 
incomprensible en la mayoría de los casos. 
Por otra parte, como en una disciplina deductiva todo se rela­
ciona, la incomprensión en un punto dado trae como consecuencia 
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un vacío de conocimiento que se hace mayor en la medida en que 
aumenta la complejidad del sistem~, generando problemas afect! 

vos que acaban por bloquear completamente el desarrollo del 
alumno en el área y minimizando sus capacidades. 
Mucl1os matemáticos que ensefian la ciencia desde un punto de 

vista tradicional temen en el ejercicio concreto un obstáculo 
para la abstracción, cuando en realidad no es así. No hay que 

·confundir lo concreto con la experiencia física que extrae sus 
conocimientos Je los objetos y no delas acciones del sujeto. 
Tampoco hay que ercer efectivamente que una educación adecuada 
de la abstracción suponga un empleo prematuro del lenguaje y el 
simbolismo t6cnico anlcementc, ya que la abstracción matemática 
es de naturaleza operatoria y procede gen6ticamente por etapas 
continuas a partir de las operaciones más .concretas. 
Entre las grandes dificultades de la enscfian:a del área, está 
la profunda atomización con la cual es presentada, ya que habi­
tualmente se la divide en aspectos aritm&ticos, 16gicos, esta­
disticos, vi6ndose cada uno de ellos por separado y en secuen­
cias distintas. Esto provoca un error metodológico muy serio 
ya que crea 11na división artificial d~ la materia. 

En sintesis, las propuestas para la realizaci6n do esto progra­

ma, son: 

1) La conexión entre la~ matematicas y la vida, lo cual implica 
centrar el aprendizaje de la misma en aspectos concretos de 
la realidad a trav&s de las vinculaciones con el estudio de 
otras 6reas. 

2) Contemplar el desarrollo del programa en su temario específi 
co desde un punto de vista integral, mostrando la simultanei 
dad y la interrelación de los aspectos que lo conforman. 
Ej: En el estudio de la teoría de conjuntos se pueden visua­
lizar conceptos aritméticos (cantidades de objetos, números, 
operaciones), conceptos 16gicos (pensamientos inductivo, de­
ductivo, establecimiento de relaciones, etc.) y conceptos 
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estadísticos (la organización de conjuntos es en sí misma 
una agrupación de datos que nos permite tener distinto tipo 
de información). 

3) Uno de los elementos centrales del programa será enfatizar 
el manejo de las "relaciones básicas matemáticas" de: orden, 
reversibilidad, permanencia, equivalencia, igualdad, junto 

con las operaciones que ellas implican, comu estructuras de 
pensamiento lógico que permitan resolver, entender y expre­
sar situaciones de la vida cotidiana (que deberán ser mane­
jadas a lo largo de todos los años de primaria). 

Para concretar 1 a propuesta es necesario que el programa y 

los libros provean Jos elementos adecuados para que cnda nifto 
y todos juntos puedan realizar un verdadero aprendizaje. 
Se trata de que los alumnos entiendan el fenómeno matemático 
para que puedan expresarlo de distintas maneras, constituyendo 
esto el punto de partida para el estudio de contenidos mis com~ 

plejos. La inferencia y la ~educci6n !ª_a_t_emJi __ t_j,_<:_1! son objetivos 
básicos en el trabajo Je la materia. Para que sea posible imple· 
mentar esto es importante que el programa cstd organizado en 
una secuencia 16gica que garantice que los alumnos ir~n progre­
sivamente adquiriendo los elementos indispensables que les per­
mitan avanzar en su aprendizaje. Otro de los aspectos que no se 
debe olvidar en el trabajo de esta materia es la incorporación 
sistemltica de los conocimientos adquiridos en el estudio de nu! 
vas situaciones. 
Con esto me refiero específicamente a que, si los niños estudia­
ron el sistema decimal, conversi6n de decimales a enterosy se e!!_ 
tlensefian~o potenciaci6n, se puede hacer recuperando lo anterior 
mente estudiado con decimales y pedir que resuelvan, por ejem­
plo, (2. 85) 3 6 (2/25)2; si ya se ha trabajado con fracciones se 
puede plantear en potenciación (3 1/2) 4 y así sucesivamente con 
los distintos contenidos ya que la complejizaci6n se da fundame~ 
talmente por la incorporación de nuevos niveles-de dificultad 
retomando permanentemente los conocidos. 



Como scftalaba al inicio del trabajo, la educación ha sido tanto 

en N6xico como en ~uGrica Latina, un espacio de disputa pollti· 

ca e ideológica permanente y, por lo tanto, su lógica y su desj­

rrollo han estado en estrecha vinculación con los distintos gru­

pos que detentaron el poder, sirviendo en gran medida a la rea­

lización de sus intereses. No obstante, las luchas populares y 

los sectores progresistas del Estado, tambi6n en este campo ob­

tuvieron conquistas importantes. Entre ellas la de tener libros 
de texto gratuitos. :•léxico es el único puís de América Latina 

donde el Estado ha asumido la responsabilidad de crearlos, pro­
ducirlos y distribuirlos, desde hace ya 25 anos. 

Las criticas o cuestionamientos a los mismos no invalidan su 

importancia en la realidad educativa n3cional. 
Aparecen expres3dos en Jos libros Je texto y programas, los <lis 

tintos lineamientos J~ la politica nacional desde C5r~enas has­
ta ahora, )' Je aquí dcr i v;1n prob<lblemcnte parte de sus incongne!!. 

clas manifestadas en posiciones alternativas y contradictorias 

en cuanto al mensaje ideológico que se maneja, a nivel de país, 
sociedad, familia, escuela, cultura, etc. 
El intento del EstaJ0 Mexicano de unificar la ensefianza y lograr 
el desa·rrol lo Je una nueva conciencia nacion;1l, hace que se pro­
pongan libros de textos ílnicos para todo el país, creyendo que 

esto resultaría ser un elemento positivo en la tarea de homog! 
ncizaci6n del campo y la ciud¡¡d. 

Dcspu6s de la experiencia del Cardcnismo, la idea del libro de 
texto dnico se encuentra en un callejón sin salida ya que queda 
claro que, en gran medida, no responde a los intereses ni a las 

necesidades del medio rural. 
La desigualdad socioeconómica imperante genera ~ambi6n posibili­
dades de educación desiguales en cuanto a tiempo y escolaridad. 
Si consideramos que la deserci6n más importante del sistema edu­

cativo se produce en este nivel, esto debería dar pautas concre­
tas en cuanto a las cuestiones curriculares relacionadas con 

elaboraci6n de objetivos, selección y organización de conteni­
dos, etc. 
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La calidad de la enseñanza no debe depender de los libros que 

no son autosuf.icientcs 1.rn el proceso de aprendizaje. Aceptar­
lo sería de alguna manera desconocer la importancia de las 

cuestiones curriculares y de la funci6n del docente; pero lo 
real es que justamente como esto~ aspectos son tan deficientes, 
el libro adquiere un valor instrumental mayor del que objeti­
vamente debería tener. 

Los dos problemas aparecen estrechamente vinculados, ya que el 
reto de hacer mejores libros y el mejoramiento de la enseñanza 
dependerln bisicamcnte de lo que se haga ~imult6ncamente en 

relaci6n al desarrollo de aspectos curriculares y de capacita­
ción docente. 

La evidencia de esto lo constituyen los libros integrados Je 
lo. y Zo. años, que siendo un instrumento muy valioso se cncua!_ 

tran con la imposibilidad Je ser usados por los maestros por 
falta de conoci~ientos. 

De acuerdo a mi propia experiencia .:omo maestra y a los datos 
recogidos de la Investigación "Actitudes y opiniones de los 
maestros ante los libros dt0 lc'Xlü Je e<lucaciór, nrimaria", se 
pone en evidencia qne hay un gran sector de maestros Je lo. y 
Zo. afios, que no usan el libro de texto o que lo usan mal, de· 
bido básicamente a inseguridades o desconocimiento del nuevo m!!_ 
todo que se plantea, vi6ndose obligados a recurrir a los méto­
dos tradicionales que dominan, lo que hace bastante dificil CU!!! 

plir con las nuevas propuestas de cnsefianza sugeridas por los 
libros y programas. 
Los maestros se encuentran en una seria contradicción; por una 
parte son exigidos en el desempeño de un nuevo rol por las au­
toridades, y por otra, no lo pueden cumplir por falta de medios 
institucionales que garanticen su reali:ación, apareciendo in­
justamente como una responsabilidad individual, lo que es una 
obligación institucional. 
En lo que se refiere específicamente a la teoría curricular SUQ 

yacente en libros y programas de matemáticas y esp?.ñol, creo' 
que no es posible hablar de objetivos generales de la educación 
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primaria, con dos propuestas curriculares que entran en seria 

contradicción como lo he manifestado anteriormente. 

El manejo conjunto de ambos es inoperante porque todo el tra­
bajo que se realiza en los primeros afios queda trunco y es 

reemplazado por otro que busca y genera resultados muy distin­

tos. Existen propuestas contradictorias en la concepci6n del 

aprendizaje, el rol del maestro, del alumno, el tipo de sujeto 

que se desea formar, cte. 

La organización modular y por fireas requiere una formación do­

cente mucho mfis rigurosa que la del Di9tcma tradicional; se 
necesita un dominio metodol6gico para poder coordinar los tra­

bajos de los alumnos, una buena preparación para la elaboración 

de los material~s didácticos, una cierto formación en 1-os aspúc. 
tos de <liscfio curricular, y una formación psicol6gica que per­

mita detectar los conflictos emocionales y su relación con el 

proceso de aprenJi:aje. 
)lucho más grave es la situación si consideramos que no existe 

ningún planteo de formacicín docente propiciado por la SEP. Es 
indispensable y urgcnte la existencia do una teoría curricular 

sólida para cstu nivel, que pudiera generar las bases de un 
plan d~ estudios Gnico. 

Por ln importancia que tiene la formación primaria dentro del 

sistema educati.vo nacional, deberla ser una de las prioridades 

do la educación pública en Móxico, en el entendimiento de que 
la realitnci6n de esta tarea no depende de autores aislados, 

sino bfisicamente de la voluntad política del Estado. 
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Oll.JETIVOS GENERALES l'AllA LA l!IJUC,\CION Pll!MARIA l'ROl'llliSTOS l'Oll LA Sil!'. (') 

Conocerse y tener confianza L~Il sí mismu para aprovechar adecuadamente sus capacitados 

como Sl'r humano. 

Lograr un desarrollo físico, intt·lectua1 y afl'ctivn sano. 

[)csarro\ lar t•l (lí~ll~amil'nto rcflc:\ ivo r 1a L'.Olll .. .: il'llt.: L1 1..~r{t iL~I. 

.. Comunicar su pcn~amicnto y su afecti,'ida,I. 

Tener crj teriu pursuHal y pa1 t icip.11 activa y raciuualm~nte en la tumu de docisiuno!l 

Individuales y •uciales. 

Participar en furma nrganizad:i y t:ou1wr;1t iva en gt upo~ Je trabajo. 

lntograrse a .la famiJ ia, Ja c~;cue1:1 y la :;lh'jl'dad. 

Ido11tiflcu1·, Jllu11teu1· y 1·cslJlve1· ¡11·c1IJlu111;1s. 

Asimilar. enriqtte~cl' y transmitir su rul111ra, rc~;petando a la vez otras manifestaciones 

cul turu J es. 

Adquirir y mantener Ja práctilca y nl gL1stu por Ja lectura, 

Combatir la ignorancia y todo tipo de' injust lcia, dogmatismo y projuicio. 

- Comprender que las posibilidaJe,, de apre1i.lizaj<' y cn,aci6n no cstlín condicionados por 

~l l1ucl10 do ser l101nl1re o 1nlijer. 

Considerar igualmcnt0 valiosos ,,¡ trabajo f(sico e intelL'Cltwl. 

Contribuir activamente al mantenimiento Je! equilibrio ccoJ6glc.o. 

Conocer .la situaci6n actual de México como rt•sulta,!o Je los 1llvcrsos procesos nacionulos 

e intcr11acjo11ulos llUC lu l11i11 J¡1Jo origr11. 
Conocer y upreciar Jos valort>s nacionall'S y afinnar su amor a la patria. 

- Dosnrrollur un sentimiento de •olidaridaJ nacional e internacional basado on lu igualdad 

do derechos <le todos los seres humanos y Je todas las naciones. 

- Integrar y relacionar los conocimientos adquiridos en todas las tíreus dol nprondlzajc. 

(') l,lbro del Maestro. "La cJucuci6n primaria", SEi', .for. uito, Jl· JO Y 11. 
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Anexo de la Invostigaci6n "Actitudes y opiniones de los maestros 

ante los libros ele texto de la escuela primaria de niños". Frag­
mentos ele los capítulos V, VI y IX. 

Autores: Cayetano de Lella y otros. 

Publicado en Madrid en febrero ele 1982. 

ASPECTOS ESPECIHCOS REFERIDOS AL LIBRO DE MATEMATICAS. 

Observamos que en los maestros exi~te insatisfacci6n con respec­

to a lo~ libros de motcmdticas. En general, la principal queja 

se refiere a cierta pobreza de explicaciones y ra:onamientos que 

existiría en los libros. Esta queja es expresada con distintas 

palabras y con diversos matices. Algunos maestros dicen que las 
cosas aparecen migicamentc, sin fundamento, sin una explicación; 

no cxistir{a una suficiente elaboraci6n de los temas, los conce2 

tos surgirfan sin estar vinculados a un razonamiento, a un funela 

mento, a un scntiJo. Seg6n opinan los maestros, los libros van 
demasiado r4pidamentc a la aplicaci6n prdctica, a las activida­

des. Existiría cierto nivel de dificultad, de frustraci6n, de 

sensibilidad de los maestros respecto a un problema que -si bien 
es un poco diffc1l de definir- se va esbozando a trav6s de las dis 

tintas opiniones, quejas y comuntJrios. En guncral, parecería 

que en muchos casos los maestros van cumpl ienclo con los pasos que 

el libro propone, pero la gran mayorfa no cnticncle el sentido de 

lo que se est6 haciendo. Algunos buscan compensar esta falta de 

comprensión, de captaci6n elcl sentido de las actividades y de los 

temas apelando a una consulta con otros libros, a la b6squeda de 

bibliografla complementaria. En otros casos, quiz's la mayoria, 
se quedan con un mero cumplimiento del libro y es en ellos en 

los que aparece mayor monto de frustraci6n e insatisfacci6n. 

Podríamos decir que en la etapa educativa previa a 1972 había un 

mayor "contenidismo" en los libros de matemáticas. Es decir, 
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existía un mayor desarrollo de elementos conceptuales y explica­

tivos con respecto a los libros 3ctualcs. 

Los autores de estos 6ltimos se ha propuesto pr¿ducir este cam­

bio justamente como una forma Je evitar un formulismo de defini­

ciones y de mcmorizaci6n en las matem&ticas, y llevar al nifio 
a una vivencia más activa. Esta es incluso la intcnci6n expl(c! 
ta de los autores, independientemente de que se hayan alcanzado o 
no en la pr&ctica tales prcp6silus. Pero, en alguna medida, 
aquel formulismo en las definiciones de los libros permitía al 
maestro alimentar la ilusi6n Je que allí se encontraba, al mismo 
tiempo que un contenido explícito, una <lclimitacl6n de los obje­
tivos y de las intenciones Je la cnsefianza Je las matcm&tlcas. 
A pesar de la existencia de este aspecto problemático d insatis­

factorio, se logra ver clar~mcntc, en una parte de los maestros 
entrevistados, cicrt~ aceptaci6n Jcl libro que casi 5icmpre coin 
cide con la sensaci6n Je estar preparados en la materia que en­

sefian. Existen ciertos matices que eu algunos casos tienen la 
mayor importancia. Por ejemplo, parece haber indicios Je que 
algunos de los maestros que ~e muestran muy partidarios Je los 
nuevos libros -que dicen que los usan y que les resultan muy 

ótiles-, en la práctica cst5n ensenando mutcmáticus con los con­
tenidos y la metodología tradicional~s y ul libro lo reservan el 

papel de auxiliar complementario. Otros, a partir de una utiliza 
ci6n semejante, y con opiniones parecidas, se encuentran aplica! 
do coherentemente el enfoque de los libros. En ambos casos puede 
haber opiniones y explicaciones más o menos equivalentes y un 

enfoque de trabajo en apariencia similar. 
La queja principal de los maestros se refiere, entonces, a su 
dificuitaJ respecto a los conceptos. En los alumno~ existiría 
también el problema complementario. En algunos casos, los alum­
nos directamente no entienden lo que se les está proponiendo que 
hagan. Esto parece suceder especialmente en les g~ados inferio­
res, puesto que se complican las cosas por la dificultad en la 
lectura comprensiva que a esta rodad todavía presentan los nifios. 
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En otros casos, segdn plantean los maestros, los alumnos pueden 

hacer los ejercicios precariamente, logran cumplir con las acti· 

vidades, pero no se enteran del sentido de lo que están hacien· 
do. Es decir, ejercitan mecánicamente algunos pasos de actividad 
pero se quedan en la mecánica y en lo aparente sin captar y sin 

entender lo que hacen. 
Otro foco de insatisfucci6n se refiere a la cjcrcitaci6n. Desde 

este punto de vista hay un sector de maestros <¡uc si bien acep­
tan la cantidad y el nivel de los temas que los libros presen· 
tan, consideran que la ejercltaci6n es muy escasa. También con 
respecto a ella, del mismo modo que sucedía con los temas, los 
ejercicios serían buenos y novedosos, interesantes, originales, 
bien presentados, hacen pensur al nifto, acent6~n la creatividad 
y la originalidad; ende cjcrc~cio o cnJa pcqucno grupo de cjer· 
ciclos presenta una nueva manera de pensar y resolver, ayuda al 

nifto a no caer en automatismos. Pero sin emburgo, c~tos cjcrci· 
cios resultan ·insuficientes en cuanto a su cantidaJ; parecería 
que este criterio de ir introduciendo variantes y novedades ori 

ginales en la aparici6n sucesiva de ejercicios desatenJería la 
insistencia mínimamente necesaria en la automati:aci6n de cier· 
tas mecánicas y operucioncs más básicas y conwncs. Desde este 

ángulo, habría poca reitcraci6n de ciertos problemas que son 
los más típicos, así como poca insistencia en algunas operacio· 

nes y procedimientos que son los que más frecuentemente se apli­
can en la vida cotidiana. En resumen, se .acontuaría la capacidad 
de pensar problemas originales e imprevistos pero se disminuiría 
la creaci6n de esquemas operacionales básicos que provean al 
nifio de un instrumental que les allane el camino desde ciertos 
esquem~s elementales automatizados para que a partir de ahí pu~ 
dan agregar la dosis de originalidad deseada. 
En términos generales, y a modo de conclusi6n, existirían tres 
tipos de problemas reflejados en estas caracterizaciones y posi­
ci6n que los maestros adoptan frente a los libros de matemáticas. 
Por un lado se observa que a los maestros aun hoy, les sigue 
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faltando preparaci6n aJccuaJa y suficiente como para poder im­

plantar estos li~ros. Desde este punto de vista sería necesa­
rio reforzar can cursos de capacitaci6n una prcparaci6n matcm! 
tlca acorde con lo3 nuevos contenidos y con el nuevo enfoque 

de actividades. Por otro lado pensamos, observando el matcr~al 
y la coherencia y consistencia Je las quejas presentadas por 
distintos maestros en diversas instancias Je lnterlocuci6n (y 

que por lo tanto no se han escuchado entre sí), que las insati! 

facciones derivan de cierto tipo Je imperfecciones, Je inconse­
cuencias, de incoherencias, Je saltos Je nivel que los libros 
mismos de matem~ticas presentan. 
Un déficit serio estS relacionado con estos Jos aspectos combi­
nables: habría una falta de conexi6n Je los maestros con la in­
tenci6n Je los autores de los libros. 

ASPECTOS ESPECIFICOS REFERIDOS AL LIBRO DE ESPAfJOL. 

Las vivencias y actitudes Je los maestros hacia los libros de 
tspaftol tienen similitud con las vigentes hacia los libros de 

matém11tlcas. Estas dos materias, co:uo habíamos dicho antes, se 
asemejan por el gra<lo de <llficulta<l que plantean a los maestros, 
a nivel <le m6todo y <le contenido. En el caso <le Espaftol hay un 
gra<lo Je complejidad en la ciencia que permite a muchos maestros 
diferenciar entre los nuevos y los viejos libros. En los libros 
de 1972 se ha incorporado la gramática c5tructrual, aunque su 

impacto visible no ocupa la totali<lad del programa. En matemáti­
cas, tanto en lo que se refiere a los contenidos cuanto al pro· 
grama, el libro y el tipo de ejercitación, están transformados 
en forma casi completa. En los libros <le Espaftol, por el contra 
rio, existe una mayor continuida<l relativa r~~pecto a los li­

bros tradicionales: una buena parte <le los temas anteriores con· 

tinda presente, a6n cuando se ha cambiado su enfoque -por ejem 
plo, acentuando más la expresi6n oral y escrita por sobre el -
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aprendizaje tc6rico de la gram,tica. Sin embargo, la inclusi6n 

de aspectos concretos de la lingüística estructural tiene un ni 
vcl de impacto que contrasta con su relativo poco'pcso en el 
conjunto del libro. Estas novedades pasan a primer plano en la 

perccpci6n de ios maestros, atrayendo sobre s[ toda su sensibi­
lidad, su irritabilidad, sus resquemores, sus posiciones críti­
cas, sus dudas e inseguridades. 

Los autores de los textos no se han ocupado adecuadamente del 
problema de la imagen del nuevo enfoque de los 1 ibros de Espaiiol. 
Al menos oso parece evidente a juzgar por el desencuentro entre 
las formulaciones argumentales intro<lucidas en los libros para 
el maestro y las opiniones de los entrevistados. El discurso doc­
trinario que se desarrolla en los libros para el maestro pone el 
acento en tres cuestiunc.ó b:lsü;as: por un laJo, el rechazo de 

una· gramática normativa en beneficiF· de un enfoque invcstigativo 
del lenguaje real. Por otro lado, el repudio a una gramática pr~ 
puesta por una acadcmiJ extranjera. Por Úl r.irno, el rechazo a que 
la gramática se fundamente en los modelos Je la lengua escrita 
en aras a un enfoque que se base en la lengua hablada en México. 

Estos planteas no encuentran espacio en el discurso de los maes­
tros. Evidentemente, no despiertan gran rechazo ni fuerte acept! 
ci6n. Parecería que son preocupaciones no pertinentes para la 
mirada de los maestros. No tocan los verdaderos problemas que 
distorsionan la relaci6n de los maestros con el nuevo enfoque 

gramatical. Respecto a los argumentos de los autores de los li­
bros, los maestros se mantienen como al margen; o bien esos pla_!! 
teamientos no les dicen nada concreto, o bien les hablan de 
cuestio.nes que, aún siendo supuestamente aceptables, son de im­
portancia secundaria al lado de las preocupaciones frente a la 
gramática estructural, a la cual siguen sin encontrar s11 raz6n 

de ser. 
Nos ocuparemos ahora de otro aspecto del libro de Espafiol, que 

consiste en las lecturas que aparecen incluidas en 61. Respecto 
a ellas hay algunas opiniones y comentarios que, si bien no 
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forman un cuerpo de ideas suficientes y extenso, nos permite 

extraer algunas sugerencias. En primer lugar, algunos maestros 

hacen hincapié en el hecho de que la mayorla Je los niftos mexi­

canos no tienen en sí mismos ni en su familia una cultura vincu 

lada al mundo del libro. Para la gran moyor~a Je los niftos, los 

libros de texto son casi los 6nicos libros que existen en su ca­
so, y los lecturas del libro. Je Espaftol son casi el 6nico canta~ 

to que tienen con escritos literarios. Desde este punto de vis­
ta, los maestros plantean la necesidad de que se Je dé más impo! 
tancia a ese aspecto de los libros. Considerada esta precariedad 
de opo1·tunidadcs que se mcncio1wn, insisten en •¡uc en la mayoría 

de los casos, ésta es qui:á una de las pocas ocasiones para ini·· 

ciar a los nifios en el gusto por la lectura, ya no desde el pun­

to de vista de la bósqueda de informaciones, acopio de datos, 
conocimientos, cte., sino por el goce de Jo lectura misma. 

Principalmente en cuarto, quinto y sexto graJo s~ría necesario 

que las lecturas tengan una extcnsi6n suficiente, una línea ar­

gumental y un atractivo temático como para que los n.ifios lleguen 

a interesarse y satisfacerse con ella. Por el contrario, muchas 
veces en estos grados superiores se encuentran todavía lecturas 

dc~asiado cortas, o sobre temas ingenuos, abstractos, qui:6 con 

algunas veleidades literarias y con alg6n enfoque Je calidad 

lírica, pero poco conectado con la psicología del preadolescen­

te. Se da también u1 caso de <¡ue muchas veces una lectura va 

despertando el inter6s del nifto, pero por las exigencias de dia­
gramaci6n o de distribuci6n programStica la lectura se interru! 
pe en el mejor momento. Algunas veces, esto act6a como incenti­
vo para que los nifios y los maestros intenten conseguir las 
obras originales y completar la lectura, pero en la gran mayoría 
de los casos esto se transforma simplemente en un aspecto frus­

trante e implica una disminuci6n de la aceptaci6n de estos libros 

por parte de los alumnos y un mal aprovechamiento. 
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ASPECTOS ESPECIFICOS REFERIDOS A LOS LIBROS DE PRIMER GRADO. 

En t6rminos generales, según O?inan los maestros, existirían 
ciertos rasgos predominantes en los libros nuevos a partir del 

afio 1972, que l~s contraponen a los libros viejos, representan­
tes de la escuela tradicional. Trus de estos rasgos serían de 
lo mds importantes. En primer lugar, todos los libros editados 
a partir de 1972 presentan al comienzo una parte dedicada a la 
realizaci6n de una serie de ejercicios Je maduraci6n. En segun­
do lugar, abordan la cnseftanza de la lcct0escriturn mediante 
el método global. Y en tercer lugar, los maestros plantean que 
los libros nuevos relacionan los contenidos y la metodología 
más directamente con la realidad cotidiana del nino. 

En cuanto a la utilizaci6n del método plohal para el aprC'ndiza· 
je de la lectoescritura, en la muestra de maestros predomina la 
presencia de los que toman una pcsici6n fnvor~ble n este m6doto. 

Los elogios son numerosos puesto que, segón estas opiniones, 
con el método global los nifios tienen inmediatamente un contac­
to comprensivo de la lectura. Otra ventaja afla,Jid~1 sPda que 

una vez que aprenden a leer y escribir con este m6todo, disminu­

yen las faltas de ortografía. 

En términos generales podríamos decir que los nuevos libros 

(tanto los de la cdici6n de 1972 como los libros integrados) co· 

locan a la mayoría de los maestros en una posici6n de mayor in­
segur ldad frente a los resultados que aquella en que se encon­

traban al utilizar los libros tradicionales. En efecto, no es 
f6cil para la mayoría de los maestros enfrentarse con todo este 
juego de presiones cruzadas, cuando en realidad a6n se sienten 
bastante inseguros en la aplicaci6n de este método, al menos en 
su aplicaci6n completa y coherente. La mayoría de los maestros 

tiene mucho miedo e inseguridad en cuanto a los resultados, da· 

do que este método obliga a postergar la expectativa de resulta· 
dos visibles. El mismo se ve colocado en una posici6n como de 
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postergaci6n, proponiendo a los nifios una serie de situaciones 

y de ejercitaciones, mediante las cuales no tiene forma concre­

ta de notar si hay un avance o no, si está sirviendo para algo 
lo que está haciendo, si están aprendiendo, si se están distra­
yendo, si se está produciendo alg6n efecto conveniente o si 

simplemente so están perdiendo todos los primeros meses del afio 
y luego, cuando llegue la hora de la verdad, si no ha logrado 
los objetivos de aprendizaje de lcctocscritura, vendrán los re-

proches, las acusaciones, las sanciones por parte del director, 

en fin, todo el juego de controles y presiones que recaerán 
sobre él. 

Habría adem1s un tercer sector de maestros, que sería presumi· 
blcmcntc bastante importante en cantidad, que directamente no 

a~lican el método. Se trata de maestros que se aferran a su rol 
trJdicional anterior a la renovación de los libros del afio 1972. 
hstos maestros a veces utilizan parcialmente los libros nuevos, 
pero s6lo como una especie de refuerzo, ·por ejemplo en las 

actividaJcs de cjercitaci6n- de un trabajo que se ha desarroll! 
do seg6n el modelo traJicional, es decir, clases expositivas, 

m6todo alfab6tico Je aprendizaje de la loctoescritura, divorcio 
de la realiJad escolar respecto a la vida cotidiana y familiar 
del nifio, etc. 
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