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INTRODUCCION

El sistema educativo en todos sus niveles sufre hoy una crisis
que nadie puede ignorar. Los problemas son cada vez mis comple
jos a pesar de que los organismos institucionales encargados
de la tavea educativa intentan implementar distintos proyectos
alternativos para remediar esta situacibén. Esta crisis en la
educacién es consecuencia de una crisis mds profunda, que afec
ta a la sociedad en su conjunto y que en América Latina se pone
de manifiesto con toda claridad a partir de la segunda mitad
del siglo XX.

La escuela aparece vinculada a la superestructura politico-
idcoldgica de la sociedad, con funciones asignadas por 1o0s
grupos que detentan el poder, mediatizados por la lucha politi
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 ambigulie-
dad.

Las criticas que ha recibido la educacibn, provenientes de la
Pedagogfa, de la Sociologia, de la Psicologfa, etc., sc han
venido desarrollando a lo largo de este siglo y han dado ori-
gen a lo que se denomina el pensamiento pedagbgico latinoameri
cano.

Producto de las reflexiones de algunos educadores latinoameri-
canos, han surgidoe 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 atafie. Se intenta
abrir un espacio de discusién e investigacién que de alguna
forma contribuya a nuestra autonomia intelectual.

La lesina comsiste en un anflisis curricular sobre las freas
de Matemiticas y Espafiol dentro del Plan de Estudios de Edu-
cacifn Primaria.

Uno de los propbsitos del trabajo es analizar los materiales’



publicados por la Secretarfa de Educacién PGblica: programas,
libros para el maestro y libros de texto, por considerarlos
auxiliares didfcticos e instrumentos bésicos propuestos por
el Estado para implementar la reforma educativa.

La carencia tefrica existente sobre cuestiones curriculares
para abordar este nivel, hizo que se retomaran conceptos sefia-
lados por diversos autores cntre ellos Angel Dfaz Barriga y
Roberto Follari; se consideraron muy especialmente los aportes
de Elena Squarzon y Azucena Rodriguez en lo que se refiere a
programa totalizador y el método en la Diddctica.

La ausencia de una teorfa curricular revela en si misma un
importante clemento de anflisis; se intentard abordar y expli-
citar algunas de sus consccuencias sobre el aprendizaje a lo
largo del trabajo.

Uno de los obstéculos mis serios al que se ha enfrentado la
"Nueva Pedagogia™ es el de la disociacién entre la teorfa pe-
dagbgica y la prdctica educativa; de ahf la necesidad de revi
sar cuidadosamente la coherencia de los materiales de acuerdo
a4 los objetivos que se¢ proponen.

Un andlisis curricular completo deber{a abarcar el estudio de
las ocho 4reas de educacibén primaria: -Mateméticas, Espafiol,
Ciencias Sociales, Ciencias Naturales, Educacién Tecnolégica,
Educacién Fisica, Educacién Arti{stica y Educacién para la Sa-
lud, razén por la cual este trabajo pretende ser un pequefio
aporte en el tratamiento de este problema.

Se escogieron Matemiticas y Espafiol por diversas razones. En
el caso de Matemdticas se retoman los postulados de la psico-
logia genética y de Piaget en particular, en el entendimiento
de que esta Area tiene una importancia fundamental en el desa-
rrolio y la formacidn del juicio y el razonamiento en el nifio.
Por otra parte, ¢l fracaso escolar que histéricamente se ha
generado en su aprendizaje, evidenucia que existe un preblema
también pedagfgico en el tratamiento de la misma que afin no
estd resuclto, lo cual nos ubica como docentes en una seria




contradiccién que urgenr profundizar e intentar resolver.

En el caso de Espafiol, porque es el lenguaje uno de los prin-
Gipales elementos de la comunicacién y la cultura; como tal,
la posibilidad de expresar el mundo que nos rodea y a nosotros
mismos. Ademds, por las caracterfsticas de esta materia, se
estudia simulténeamente en el resto de las dreas.

En el primer capftulo 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 serd uno de los principales

instrumentos revisados.

En el segundo capitulo se definen los principales aspectos
tedricos que intervienen en la elaboracidn de un plan de estu-
dios de educacibn primaria.

En el tercer capftulo se analizan los materiales seleccionados
para la investigacifn que son: programas de cada grado para
Matemiticas y Espaitol (salvo en el caso de primero y scgundo
grados que son libros integrados), libros para el maestro y
libros de texto. Este anflisis se complementa con la aplica-
cién de un cuestionario a docentes que trabajan con el material
mencionado y con algunas consideraciones y opiriones mfas al
respecto.

Las categorfas de andlisis utilizadas surgen del capfitulo se-
gunde y se trata de ver en qué medida el material seleccionado
responde a las mismas y cufles son sus principales incongruen-
cias. '

La parte final del trabajo corresponde a las Conclusiones y
Propuestas.

Ademds, se presentan dos anexos; el primero son los objetives
generales para la educacidn primaria propuestos por 1la Secre-
tarfa de Educacifn PGblica, el segundo es el resumen de una
investigacidn reullzada por Ceyetano De Lella y otrus que re-
coge la opinién de maestros de escuelas oficiales en relacibn
al uso de los libros.
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1.1 ANTECEDENTES.

El artfculo 26 de la Declaracién Universal de los Derechos del
Hombre (1948) aceptada por los Estades miembros de las Nacio-
nes Unidas (entre ecllos figuran casi todos los paises de Améri
ca Latina), rofiriéndose a los dercchos sobre la educacifn
dice: "Toda persona tienc derecho a la educacién. La educacibn
tiene que ser gratuita, al menos en lo referente a la ensefian-
za elemental y fundamental. La enseflanza clemental es obligate
ria". (1}

Algunos datos bdsicos referentes a la situacibn educativa en
América Latina, publicados por organismos internacionales
(UNESCO, 1974) nos muestran que:

- Del total de la poblacién comprendida entre los 7 y 12 ailos
el 20% se cncontraba en 1970 fuera del sistema cducativo.

- De toda la poblacién escolarizada, apenas el 53% llega a
cuarto grado.

- Las dos terceras partes del total de repetidores sc ubican
en los primeros grados de escolaridad y alrededor del 605 de
los alumnos que egresan de la escuela han repetido una o mis
veces. (2)

En 1976 las estad{sticas oficiales de 1a UNESCO estimaban en
800 millones el nlmerc de analfabetos adultos en el mundo,

Es evidente que al menps en América Latina, nos cncontramos
ante un rotundo fracaso del sistema educativo de acuerdo a sus
propios postulados. Bste derecho a la educacién que pareciera
inherente al hombre, al igual que muchos otros, no es respeta-
do. Se menciona sistem&ticamente a la desercién, como el as-
pecto central del problema educativo. Este término supone una
responsabilidad individual {del nifio) de abandonar voluntaria-
mente el grupo al que pertenece. La pregunta gque surge

(1) PFerreiro, Teberosky. Los sistemas de escritura en el desa-
rrollo del nifio, 15.

(2) Ibidem,; 16.



inmediatamente es si esta desercién no es en reslidad una ex-
pulsibn del ‘sistema a individuos que de alguna forma compar-
ten circursntancias econbmico-sociales determinadas.

A pesar de esto es indudable que en las Gltimas décadas el sis
tema educativo se¢ ha expandido con diferencia de intensidad
seglin las regiones; la mayor parte de los paifses ha experimen-
tado una masificacién cuantitativa d¢ los sistemas escolares,
lo cual no implica que hayan alcanzado un grado de democrati-
zacidn alto, ni que los cfectos de ese expansibn scan iguales
para todos los sectores sociales.

Una de las formas mis tradicionales a través de las cuales se
intentdé ncutralizar los efectos de la masificacidn del siste-
ma educativo consisti6 cn la fragmentacidén del sistema en dos
o mls partes, jerirquicamente diferenciadas, orientande 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 ensefianza profesional, técnica o de oficios,
donde la extraccibén social de su alumnado es proveniente en

la mayoria de los cusos, Jde secteres populares. Bl discio de
este recurso, asf{ como su justificacién politicu, fue clara-
menﬁc visible en las primeras etapas de la industrializacién,
tanto en los pafses curopeos comoe cn los latinoamericanos de
temprana expansidn educativa.

En el 4mbito de 1a escucla, al igual que en ¢l del trabajo se
llevan a cabo distintas manifestaciones de la lucha social

que relativizan los objctivos del sistema para dichas institu-
ciones. El sistema educativo ha sido hist6ricamente unc de los
ospacios mfs peleados de las clases populares, ya que aparecia
como un derecho inalienable y como la posibilidad més cercana
de ascenso social.

En la medida en que los intereses dominantes pierden control
de ciertos 4mbitos instituclionales se generan reépuestas que
neutralizan estos efectos. Un tipo de respuesta habitual en
©9103 casos es una especie de "vaciamiento" institucional, o



sea un proceso de progresivo abandono de funciones tradiciona
les de la institucifn que pasan a ser cumplidas por instan-
cias mds efectivas. Este fendmeno que estd ocurriendo actual-
mente con el sistema educativo se le conoce con el nombre de
devaluacién de la ensefianza. Las interpretaciones acerca de

este fendmeno son mdltiples, pero una de las mis significati-
vas consiste en sostencr que en la medida que el sistema edu-
cativo se masifica y pierde su cardcter selectivo, la funcién
de distribuir jerirquicamente a la poblacién se traslada al
mercado de trabajo. Santoni Rugiu plantea estn hipltesis en
términos precisos: "Se han ampliado las posibilidades en el
cumplimiento 3l derecho al estudic, sc¢ restringen cada vez
mds las del derecho al trabajo™ (3}.

En sfntesis, la expansidn cuantitativa del sistema cducativoe
estd limitada por tres factores: el primero se refiere a su
carfcter dual, que reproduce e¢n su propia estructura las je-
rarquias sociales del conjunto, el segundo relacionado con
contenidos de ensefianza y métodos caducos e inservibles, y el
tercero, se vincula con el acceso al trabajo, resultando ser
un vehiculo ineficaz entre la educacidén y posibilidad de ejer-
cer actividades que permitan la expresién de habilidades y ca
pacidades desarrolladas por el proceso educativo.

Es importante tener cn cuenta la expansién de la educacidn co-
mo una respucsta "pscudodemocrftica” del sistema a las aspira-
ciones populares. Para comprender este fenfmeno es preciso, co-
nocer mis profundamente las caracteristicas de la enseflanza
tradicional y la caducidad del sistema educativo que hace cri-
sis especialmente en la primera mitad de este siglo, as{ como
el surgimiento de nuevas propucstas que significaban la con-
crecidn de grandes cambios estructurales y sociales que se su-
cedf{an en un mundo cada vez mis convulsionado y que la educa-
cién de alguna manera debia acompaiiar,

(3) Biasutto, Carlos. Educacién y clase obrera, 14.



1.2 SURGIMIENTO DE LA ESCUELA MODERNA.

Uno de los rasgos fundamentales de la ensefianza tradicional es

el de la imposicién de "modelos autoritarios" y como consecuen

cia de los mismos, la unilateralidad de la relaciédn educador-

educando; tal come ha sido sefialado anteriormente, esta carac-

terizacidn de la ensefanza deviene del rol socialmente adjudi-

cado al sistema educativo. La unilateralidad de la relacién se

manifiesta en que:

1) El finico que tiene posibilidades de educar es el educador.

2) El dnico que tiene algo que aprender es el educando.

3) El educador es el que habla,

4) El educando siempre escucha.

5) El educador impone las reglas y valores (cntendiéndose como
disciplina).

6) El educando las acata.

7} El educador decide lo que se ensefia y cbmo se ensefia.

8) El educando recibe como deplsito lo que se le ensefla sin po-
sibilidad de¢ cuestionar nada.

Una concepcibn tal de la educacifn hace del educando un sujeto
pasivo y de adaptacibn a decisiones y ‘situaciones que no le
son propias sino impuestas desde afuera. Esta adaptacién signi
fica que el hombre no transforma la realidad, se acomoda a
ella como (nica forma de sobrevivir y por lo tante, se deshumg
niza, ya que se limita en una de sus posibilidades vitales,
que es su actividad creadora,

El carfcter estitico y anquilosado de la ensedfianza tradicional
se hizo especialmente evidente en las Gltimas décadas, Hasta
principios de nuestro siglo la evolucién social y técnica se
producfa al ritmo de las generaciones, de manera que padres y
maestros podfan preveer qué necesitarfan nmis tarde sus alumnos
y cdmo podrfan resolverlo. Lo que hablan aprendide los maes-
tros en la escuela normal segufa vigente 30 6 40 afos después
y ensefidndose con los mismos métodos, con lo cual no se velan
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en la necesidad tan imperiosa de replantearse las técnicas y
los contenidos del trabajo. Esto era un sintoma de estanca-
miento mis que de estabilidad.

Como consecuencia de la primera y scgunda guerras se origina
un desarrollo tecnolégico y cientifico, que especialmente a
través de los medios audiovisuales de informacibén hace vivir

a los nifos en un mundo que no tiene nada en comdn con la vie-
ja escuela. Sc pone en evidencia como nunca hasta entonces,

las carencias y la caducidad del antiguo sistema cducativo in-
capaz de satisfacer las necesidades minimas del mundo moderno.
Surge entonces, fundamentalmente en Europa, un grupo de hombres
preocupados por resolver esta contradiceidn central que se
planteaba entre la cscuela y lu vida. Era una cuestidén de
principios que la educacién de las nuevus generaciones fuera
contemplada sobre la base de lograr ‘'un "hombre nucvo", con

una formacidn independiente, capaz de pensar por cuenta propia.
Entre los precursores de esta '"Nueva Pedagogia' podemos mencio

nar a Montessori, Decroly, Cousinet, Makarenko, Freinet, Bar-
tolomé Cossfo, ¢.c.; las ideas renovadores planteadas por es-
te movimiento originan no sélo la renovacién de los métodos
sino el punto de partida dc una nueva concepcibn dc la relacifén
entre la escuela y la vida. Tienen gran influencia en Europa

y en el mundo las nucvas escuelas activas que estaban funcio-
nando en Bélgica, Francia, Espafia, Suiza y otros palises. Era

la primera vez en la historia de la pedagogfa que un intento

de renovacifn part{a de las bases.

Decia Freinet: En este vacfo pedagbgico, donde pre-
tenden sobrevivir una Escuela Nueva siempre impugna
da y métodos actives que son cobjeto de muchos malen
tendidos, la pedagog{a Freinet de la escuela moder-
na aparece actualmente, no sélo en Francia, sino en
el mundo, como una forma pedagbgica del futuro, con
practicas coherentes, con un espiritu estusiastamen
te armonizadoy, Fundamentos psicolégicos, filos6fi=
cos y sociales que afectan para renovarlas, las ba-
ses mismas de la escuela del Pueblo",... "La edago
gf{a 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 atbmica,

por la brusca extensién de una democratizacifn ya

irreversible". (4)
La vida real y el mundo circundante entraban de lleno al aula,
por pequeiia que ésta fuera en sus dimensiones materiales. La
nueva pedagogia representaba una innovacién de grandes reper-
cusicnes opuesta a la conciencia social que estaba en gran me-
dida bajo 1la influencia de las retrégradas fuerzas tradicona-
les.
Indudablemente, los métodos activos que respondian a la verda-
dera naturaleza del educando, ya que el mismo sc reconocia co-
mo una fuerza de actividad, se consideraron los mejores. La
actividad 3¢ oponia a la pasividad tradicional, transformando
de raiz las relaciones fundamentales entre cl educador y el
educando y las del sistema educativo en si. Esto significaba
concretamente:
1} Ruptura con los modelos autoritarios vigentes.
2) Superacidn de la relacidn vertical entre educador-educando,

donde uno es el que transmite y el otro quien recibe.
3) E1 entendimiento de que nadie se educa solo; los hombres
se educan entre si, condicionados por el medio en que viven.

Se llega as{ al concepto de escucla dinfmica, de ecscuela viva,
donde el nifio se convierte por primera vez en un sujeto activo,
participando con aportes irvemplazables e inherentes al proce-
so misme de la educacién. Probablemente sea ésta la mis tras-
cendente de todas las contribuciones de la "Nueva Pedagogfa".
Los intereses del nifos, sepultidos y olvidados durante siglos,
se convertian ahora en uno de los desaffos bdsicos de la edu-
cacibén. La nueva orientacién conducia a dar mis importancia a
los "intereses" que a las "capacidades”.

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

(4) Freinet, Celestin. Técnicas Freinet de la Escuela Moderna.
p. /.




reses son mds difusos, mis secretos, mis diffciles de comprobar
pero, si se quiere son los que determinan el placer que un hom-
bre encuentra en su trabajo". (5 )

El interés as{ entendido era cl eje de la participacién del edu
cando en el proceso educativo, la posibilidad de¢ vincularse a
una realidad interna y externa, descubrirla y desarrollarla.
Esto planteaba inevitablemente un interrogante gue determinaba
el éxito o el fracaso de la escuela activa; me refiero a los
instrumentos y las técnicas necesarias para garantizar el cum-
plimiento de las nuevas tareas: icudles eran?, ;cbmo deblan apli
carse?. También obviamente, en estc aspecto se produjo una reng
vacién profunda, ya que ¢s en los instrumentos donde se goncreta
y se configura la cultura de la sociedad; en ellos se sintetizan
las capacidades del hombre en cuanto a ingenio y poder creador.

Segln Elisa Freinet: C[n la espontaneidad de la vida

por tanteo orientado, el educando adquiere los medios

de expresibén que son las herramientas de su aprendiza

je. Es el individuo cl que debe forjar sus propias he

rramientas, adherirlas a todo su ser, integrarlas en

los reflejos y en los automatismos profundos de su ma

yuinariu psfquica y {isica. ECutonces la herramienta

conscientemente creada y que responde a las necesida-

des profundas del ser, permitirf construir sélidamen-

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 imponiéndeole desde el

exterior una herramienta extrana a sus tantcos y de la

que no tiene necesidad alguna. La formacién didéctica

de adquisicién sistemftica entrafia entonces el peligro
de ser mis un estorbo que una ayuda. (6)

La pedagogia tradicional es una pedagogia del fracaso, de la
falta, del error que la escuela sanciona con la ilusién de que
la sancién misma lleva implfcita la posibilidad del mejoramien-
to. Esto entra en evidente contradiccién con la posibilidad mis
ma de superacibn 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, 25,
(6 ) C. Freinet, Op., cit, 35.



El tanteo experimental (base fundamental del método natural) es
el proceso natural de desarrollo y crecimiento de todo ser; se
incrementan 1as 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 mis eficiente
de estimular el esfuerzo, permitiendo trabajar por el placer
mismo que significa obtener los resultados deseados, convirtien
do al trabajo en el clemento educador por excelencia, generando
la conciencia de 1a participacién individual activa dentro de
una labor conjunta.

Este movimiento de renovacidn pedagdgica que nace a finales del
siglo XIX, es por derecho propio una corriente educativa. P. Ro

selld dice: "Una corriente educativa es un conjunto homogéneo
de acontecimientos de caricter educativo cuya importancia, a
través del tiempo y del espacio, crece, se estabiliva, disminu-
ye o desaparece", (7 )

Con los aportes de la psicologia cvolutiva que se elaboraba a
comienzos de siglo, como base; con una nueva filesoffs de 1la
educacidn, como motor y con un nimero creciente de educadores
adeptos y convencidos, como medie de accibn, "los nuevos pedago
gos" enfrentaban la realizacifn de lo que se ha denominado "la
revolucién copernicana en educacibn".

Roselld sefiala que cuando se analizan las corrientes educativas
se descubre que existe cierta correlacién conm otras corrientes
generales de orden polfitico, social, econdmico, filoséfico,
etc., y que la corriente educativa aparece como un aspecto o
reflejo de una corriente mucho mds amplia, dicho de otra manera
como la resultante de un vasto conjunto de clementos que se re-
fuerzan o neutralizan de manera unitaria.

Las reformas generales coinciden con las grandes conmociones
que atraviesa un pafs o un conjunto de paises; por lo tanto, no
es extrafio que el mayor nfmero de reformas en la ensefianza du-
rante nuestro siglo se hayan producido en el transcurso o al

(7 ) Palacios, Jesfis, "Dimensiones de una crisis y diversidad
de perspectivas"., En La cuestién escolar, 11-16.

13.
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finalizar las dos guerras mundiales. Pero las conflagraciones
mundiales no fueron el origen, sino un estfmulo importante para
un movimiento que ya hab{a recorrido un camino considerable.

A rafz de la derrota de los republicanos en la guerra civil es-
pafiole, siendo Cérdenas presidente, México brinda asilo polfti-
¢o 4 un vasto grupo de refugiados, entre ellos llegan al pais
maestros que pertenecfan al movimiento de la Nueva Escuela y
que habian sido discipulos en Europa, de Freinet; me refiero a
Patricio Redondo, José de Tapia, Ermilo Abreu Gémez, Herminio
Almendros, etc.

Es también gracias a sus aportes y a su trabajo que ¢! movimien
to de la nueva escuela y sus postulados, relativamente nuevos
en Latino América, encuentran en México la posibilidad de expan
dirse a nivel de las bases y de la superestructura educativa.

Me parece importante haber senalado .los Iineamientos de 1la pe-
dagogia tradicional y los de la nueva pedagogia, para poder -
identificarlos en la historicidad del libro de texteo asi como
en el andlisis del material revisado.



1.3 EL SISTEMA EDUCATIVO EN MEXICO.

Antecedentes.

Durante el siglo XIX la educacién ha sido, tanto en México como
en América Latina, un espacio permanente de disputa politica,
Conservadores y liberales se enfrentaron en sus diferentes con-
cepciones en relacién al sistema educativo y sus finalidades.,
Este conflicto se ¢xpresé en distintas luchas polfticas hasta
que finalmente, Judrez logrd materializar en las Leyes de Refor
ma lo que era una vieja aspiracién liberal: "la educacién lai-
ca"; a pesar de esto la Iglesia siguid mantenicndo una importan
te participacién en ia funcidén docente.

Es durante 1a Revolucién de 1910 que la educacién adquiere jun-
to con las reivindicaciones Je sufragio efectivo, la no reelec
cibn y el derecho a 1a tievra, una nueva dimensién. Se consti-
tuye como una de las ideas bidsicas del movimiento revoluciona-
rio y adquiere un carfcter universal y popular. La Revolucién
pone el énfasis en la urgencia de crear nuevas escuelas en el
campo y cn la educacidn Jdel indigena. Se sefiala la necesidad
de definir contenidos educativos que rescaten los valores cul-
turales del pueblo mexicano y la preocupacién de propiciar una
educacién cientifica y tecnoldgica en un marco de independen-
cia nacional; la importancia polftica de este hecho se eviden-
cia en que "el derecho a ia educacién" tenga desde entonces
rango constitucional.

La Constitucibn del 17 establece la gbligatoriedad de la educa
cién primaria, as{ como que sus contenidos estén reglamentados
por ley y que sean los mismos para cualquier establecimiento o
servicio que lo imparta, sea pGblico o privado, federal o esta-
tal.

Durante més de medio siglo se han realizado considerables es-
fuerzos para cumplir con este derecho. Estos esfuerzos no siem-
pre han nacido de la conviccifn y la voluntad polftica del Es-
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tado, sino que han sido fruto de la presién popular., Esta dind-
mica de exigencias populares y respuestas gubernasmentales pro-
voc en el sistema educativo mexicano un crecimiento que puede
considerarse de explosivo.

En 1910 sélo el 3% de los nifios en edad cscolar asistfan a la
escuela primaria; actualmente se afirma que précticamente no
existen nifos sin atencifn educativa. (8 )

Sin embargo, no basta con sefalar el proceso dc expansidn, es
importante analizar algunas de sus caracteristicas y resultados,
asi como considerar la perspectiva futura. E1 sistema cducati-
vo nacional se organiza en tres niveles: clemental, que compren
de educacién preescolar y primaria; medio, que incluye educacién
secundaria y bachillerato; y supervior, formado por licenciatura
y grados académicos de maestria y doctorado.

Los servicios de primaria y secundaria regular, asi como el ba-
chillerato v la educacién superior, bucden ser federates, esta-
tales, municipales, auténomos y privados.

La educacién primaria federal se otorga a través de distintos
servicios. Al lado de la primaria regular de tipo completo, exis
ten cscuelas rurales incompletas y unitarias, cursos comunita-
rios, albergues escolares y aulas rurales méviles (9 ).

En 1970-1978 m4s de 1.5 millén de alumnos, que representaban el
13.5% de 1a matrfcula, eran atendidos en estos servicios, 1o
cual implica que diffcilmente conc¢luirdn con su educacifn prima-
ria.

Frente a una legisliacién que garantiza un minimo cducativo para
toda la poblacién, prevalecen las condiciones reales de existen
cia de distintes grupos que reciben distinta calidad de servi-
cios edﬁcativos, segln su condicifn social.

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

{9 ) Escuelas incompletas son las que no tienen 6 grados; las
unitarias, en un mismo salén de clases ¥y cen un maestro,
alumnos de varios grados; los albergues ofrecen habitacifn
y comida a nifios de poblados donde no hay escuelas.




Esta diferencia de calidad estd directamente vinculada con iu
posibilidad de conclusién delos mismos.

Diagnéstico de la situacibn actual en la educacién primaria.

Para desarrollar este punto utilizo los criterios expuestos
por los autores del estudio realizado por COPLAMAR (10). E}
volumen de Educacién fue disefiado por Alfonso Rojas Figueroa
bajo la direccién de Julio Boltvinik, Dec lz exposicién de los
mismos surgen algunos datos estadisticos que contribuyen al
anilisis general del tema.

Los criterios propucstos pdra evaluar los funcionamientos del
sistema educativo son tres: 1) Atencién-az ta demanda y grado
de eficiencia interna; 2) ecficiencia en la utilizacibn de los
recursos; 3) grado de cflciencia externa.

Atencibén a 1a demanda.

De acuerdo a las investigacioncs realizadzs, se pue-
de afirmar que el sistema educativo mexicano expulsa
anualmente entre 600 y 900 mil nifes, deduciendo ¢l
nlimero de quienes se reincorporan, que irfan consti-
tuyendo un scgmento de poblacibén que estarfa fuera
de la escuela y que, en tanto estuviesen dentro del
grupo de edad de 7 a 14 afios, formarian parte de 1la
demanda no inscrita. No obstante, resulta diffcil su
cuantificacién; es posible estimar el nfimero de de-
sertores de 7 a 14 afios de edad de 1.3 millones de
nifies en 1970, cantidad que se increméntS a poco més
de 3.3 millonecs en 1980. (11 ).

La informaciln anterior entra en seria contradiccién con 1la
informacién oficial dada en el cuarto informe de gobierno pa-
ra los afios 78, 79 y 80, donde se indica que el sistema edu-
cativo absorberia casi la totalidad de la demanda.

La diferencia sefialada puede atribuirse a una sobre-
numeracién en las cifras estadisticas, ya sea en la
matricula, de los egresados o de la informacién uti-
lizada en el cllculo de los desertores. La diferen-
cia existente éntre las estadisticas de matricula

. para los ciclos 78, 79 y B0, que muestran que se es-
t4 atendiendo précticamente al 100% de la demanda,

(10) COPLAMAR, op. cit.
(11) Ibidem, 25-28.
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y la correccién realizada que indica que la atencién
es inferior al 10.5% de la demanda y que existe me-
dio millén de desertores de 6 a 14 aios fuera de la
escuela, y mds de un millén denifios que nunca se han
inscrito en la primaria, estaria revelando ademds de
problemas de manejo y control de las estadisticas,
los limites de accién de¢ los servicios educativos en
México. (12).

Condiciones que operan sobre la eficiencia de la cducacidn pri-

maria.

Las investigaciones realizadas tanto en México como en otros
paises, muestran que existe una estrecha vinculacibn entre la
posicibn sociocconémica de los educandos y sus posibilidades
de escolaridad, cencluycendo cas! todas, que una de las varia-
bles determinantes que interviencm en lu ¢scolaridad es el in-
greso familiar.

Esto se explica ya que durante el tiempo en que sc realiza la
escolaridad, el estudiante no percibe ingresos, existe un cos-
to de oportunidad que debe pagar ¢1 o su familia; cste costo
s¢ va haciendo mayor a medida que se avanza en el sistema edu-
cativo; ya a mayor cdad son mayores los salarios que sc¢ dejan
de percibir.

El costo de oportunidad depende del mercado de trabajo y de la
demanda que existe cn é1 de cierto nivel educative, razbn por
la cual en las regiones de economfa tradicional, la tendencia
a desertar cs mis eclevada y dun mis si existe en el lugar ma-
yor porporcién de escuelas comunitarias o incompletas.

Es frecuente observar que los nifios de estas regiones, que ob-
tienen la primaria completa, son los que emigran con mayor fa-
cilidad a otras donde los estudios sean mds considerados en
términos de ingresos.

En un estudio de COPLAMAR sobre regionalizacibn (13) realizada
en 1970, aparece que los municipios con mayor porcentaje de po-
blacién sin instruccién primaria son aquéllos donde se concen-

(12) Ibidem, 36.
(13) COPLAMAR. Minimo de bienmestar. Regionalizacibn, 6.
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tra la mayor cantidad de poblacibn cconbémicamente activa, en
el estrato de menores ingresos; cn ¢l citado estudio se sefala
ademds que la mayorfa de la poblacién de¢ estas regiones es ru-
ral y trabaja en labores agrfcolas de tipo tradicional.

Si bien es cierto que en los Estados de mayor marginalidad, la
eficiencia terminal de la educacién primaria es menor que en
los Estados mis desarrollados, en éstos también hay desertores
y reprobados, y existe también una pirfimide educativa que se
estrecha hacia arriba; esto se explicaria por el costo de opor

tunidad.

Condiciones internas.

La situacidén econdmica y social provoca en gran medida la de-
sercifén escolar; se ve a la vez condicionada por las caracte-
r{sticas del sistema educativo nacional, ya que las escuelas
incompletas son un elemento que impide a una gran cantidad de
alumnus terminar sus estudios,

"Se esperaba alcanzar para 1980, la atencién total de 23,229
localidades cuya poblacién de 6 a 14 ajfios no contaba con es-
cuelas, y segln la SEP, cubrirfa demandas de cerca de 85 mil
nifnos" (11).

En las escuelas bilingiies y biculturales existe un indice de
desercién y reprobacién del 60% entre primero y segundo grados.
Esta baja eficiencia puede atribuirsc en gran parte a las con-
diciones externas, pero también existen problemas en cuanto a
la calidad y la utilidad de la ensefanza, la irregular asis-
tencia de los maestros y la falta de material didéctico, lo
cual tiende a incrementar la desercién en los alumnos.

Todo 1o mencionado anteriormente muestra que a pesar de que la
educacifn minima aparcce como un derecho para todes los mexica-
nos y como un deber del Estado el garantizar que se lleve a
cabo, esta posibilidad depende de numerosos factores econémi-
cos, sociales y de organizacibén escolar, los cuales estén

(14) COPLAMAR, Necesidades esenciales 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 mode que el ideal educativo de igualdad en el acceso, per-
manencia y conclusién se ve seriamente amenazade por ¢l siste-
ma socioecondmico imperante y la desigualdad social.
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1.4 HISTORICIDAD DEL LIBRO DE TEXTOQ.

Mencionaba anteriormente que es en los instrumentos donde se
plasma y se configura la cultura de los pueblos.

El libro de texto es el instrumento mds representativo del
cual se ha valido, hace ya varios afios, el Estado mexicano pa-
ra llevar adelante su propuests cducativa. Es a través de su
evolucién, en el marco de las distintas coyunturas politicas,
que se evidencia la funcién que se le da a la cducacién asi
como la concepcibn de aprendizaje impifcita o explicita que se
sustenta.

Conocer la historicidad del mismo nos da.clementos 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 ecducativo.

Los libros de lectura para la primaria de la épcca de Cérdenas
son los primeros libros escolares editados por el Estado mexi-
cano,

La homogencizacién v unificacién de la ensefanza fue uno de los
aspectos principales senalados por la Asamblea Nacional del aifio
30. Se intentaba generar una accibn conjunta a nivel educativo
que abarcara al pafs, tante en la Federacibn como e¢n los Esta-
dos. Esto surgié ante la necesidad de cubrir el mercado con
otro tipo de publicaciones; en aquel momento existian textos
escolares publicados por editoriales extranjeras, que no eran
accesibles para las clases populares y que a nivel polftico-
ideolégico representaban un peligro serio para la nacién. ‘
Se propusieron libros de lectura @inicos, uno para cada grado
escolar y divididos en dos sectores: el sector rural y el sec-

tor urbana. Era el primer intento serio del Estado mexicano de
centralizar la ensefianza 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 Comisi6én Editora Popu-
lar de la Secretarfa de Educacién PGblica, son aprobades por



acuerdo presidencial de Cirdenas en 1935 (15); los de lectura
para la primaria urbana (seis grados) son elaborados por auto-
res anénimos, editades por la misma Comisién y aprobades por
acuerdo presidencial entre 1935 y 1939 (16). Los acuerdos pre-
sidenciales correspondientes se encuentran fotocopiados en la
pigina 4 de cada Iibro (17).
A diferencia de los libros de textoc gratuites y obligatorios
para todas las ssignaturas de¢ la escuecla primaria, editados por
la SEP a partir de 1959, estos libros eran gratuitos sélo para
las comunidades més pobres; pero mfAs importante es alin, dentro
de este intento de homogeinizacién y centralizacidén, la dife-
rencia clara y definida que existfa desde el punto de vista ins
titucional entre la escuela urbana y la rural, diferencia que
desaparecerd a partir de 1959. "La escuela entonces quiere edu-
car al ejidatario instruido y progresista, quierc educar agra-
ristas" (SEP I, p. 89, SEP III, p, 31, SEP IV, p. 5). * (18 ).

Muy breve, si todos nosotros entrdramos de lleno en

la fecunda vida del trabajo, pues iremos a colaborar

con nuestros padres en las tareas de labrar la tie-

rra; por c¢llo tenemos ¢l firme propbsito de aprove-

char de la mejor forma posible el tiempo que afn ha-

bremos de pasar en la escucla, para que cuando aque-

1lo suceda poseamos una preparacibén que nos habilite

para sacar provecho de 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 rveivindicacién en los trabajadores

del campo. (SEP IV, p.5). (19).
Como puede observarse, la escuela no es considerada como instru
mento de ascenso social, sino como vehiculo de capacitacibn que
respondia a los intereses de la comunidad.
La escuela se vincula directamente con la comunidad; fue cons-

truida por los campesinos, no sélo forma a los nifios, sino que

(15) Weiss, Eduardo. Los libros de texto oficiales, 28.
(16) Ibidem, 30.
(17) Ibidem, 3z. R

* SEP I, p. 89, significa libro de la SEP de primer grado, pé-
gina 89, lo mismo es en las siguientes anotaciones.

(18 Idem.
(19) 1dem.
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funciona como escuela nocturna para adultos y es apoyada por

el Comité agrario.

En la escuela rural los alumnos np adquieren la nueva concien-
cia s6lo a través de aprendizajes tebricos, sino que la ejerci-
tan en la prictica. Cada grade escolar forma una cooperativa.
"En primero y segundo afios, los nifios recalizan labores muy sen-
cillas, en el tercer curso se dedican a la cria de algunas es-

pecies de animales y al cultivo sistemfitico de una parte de la
huerta escolar, Los de cuarto afio ademds de desempefiar activi-
dades agricolas y zootécnicas en su cooperativa, explotan la
conservacidén de frutas y legumbresv (SEP IIIL, p. 40)}. (20).
En las cooperativas se ejercitan las capacidades sociales del
futuro campesino cooperativista.

"El alumno se va convenciendo de la necesidad y de las ventajas
de trabajar unido a sus compafieros" (SEP III, p. 125). {21).
En cuestién de métodos cducativos se vislumbra que gran parte
del proceso ensefianza-aprendizaje se realiza a través de activi
dades de¢ los propios alumnos.

El maestro debe evolucionar de una posicién directiva hacia una
funcién de consejero.

Los libros dirigidos a la escuela urbana, se refieren a fami-
lias y hogares dc alumnos claramente proletarins.

La madre es ama de casa (SEP 2o. afio, p. 12) (22), o trabaja
como costurera en una fdbrica (SEP 2o. afio, p. 84) (23), los
hermanos mayores como vendedores en el mercado, en una impren-
ta o como mineros (SEP II, p. 12) (24), la familia vive en un
tipico barvio proletario o en una vecindad (SEP II, p. 14,
114). (25).

La tarca principal del nifio es estudiar, puesto que "el que es-
tudia, trabaja"™ (SEP III, p.73; SEP II, p. 85). (26).

Pero tam
(20) idem.
(21) Tdenm.
(22) Ydem.
(23) Idem.
(24) Tdem.

(25) Weiss, Eduardo, Op. cit., 33.
(26) Idem.
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bién asume responsabilidades, un nifio fabrica un juguete para
su hermanito, ya que el padre no tiene dinero para comprarle
un regalo para el dfa de Reyes (SEP VI, p. 18). (27).

Se destacan varios problemas sociales y familiares., Un nifio
trabaja como voceador de periédicos (SEP V, p. 41} (28), los
padres de varios nifios del salén no tienen empleco (SEP V, p.
139, 141, 158) (29).

Hay padres que pegan a sus hijos porque estdn borrachos (SEP
111, p. 88; VI, p. 22) (30).

Las causas se refieren claramente a problemas sociales.

La escuela no enajena, no le averglienza de su hogar ni de su
clase, al contrario, lo educa a scr orgullosamente obrero y
proletario. Seré obrero un dia. (SEP III, P. 54, poesia; SEP
II1I, p. 76). (31).

Los nifios aprenden la lucha dec clases para poder continuarla
mis tarde. "Hay que hacer todo lo posible para que Luis siga
estudiando..., =i sabe aprovechar el tiempo en la cscuela po-
dria prepararse todavia mejor para luchar" (SEP VI, p. 47) (32).

El eje curricular de los libros de la SEP cs el problema social,
la explotacién de obreros y campesinos y la forma de superarla.
En clase los alumnos "no oyen solamente: preguntan, opinan, dis
cuten... El maestro es uno de los que participan en clase, uno
de tantos compaifieros, una de tantas cabeczas que pliensan, que
analizan" (SEP VI, p. 25). " (33). El profesor no dice la Qlti-
ma palabra. Espera y escucha las discusiones (SEP V1, p. 26)
(34). Los alumnos mismos elaboran la mayorfa de los temas bajo
la guia del maestro. Divididos en brigadas investigan dife-
(27) Idem.

28) Weiss, Eduardo. Op. cit., 35.

%zg% Ib{dem, 36. e SRS ‘

(30) I1den. '

(31) Weiss, Eduardo. Op. cit., 37.

(32) Ibidem, 38. .
(33) Idem.

(34) Weiss, Eduardo. Op. cit., 39.
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rentes aspectos de la vida colonial (SEP III, p. 175) (35).
Usan como fuente de informacidn libros, revistas y periddicos.
Han establecido una biblioteca (SEP VI, p. 58) (36), intercam-
bian correspondencia con nifios proletarios de otros paises
(SEP III, p. 142, 147) (37). Elaboran un periédico mural, ha-
cen un libro y dan conferencias a otros grupos escolares (SEP
11, p. 69, SEP 1II, p. 77, SEP VI, p. 116) (38). En muchas de
estas actividades el maestro asume tan s§lo un papel de orien-
tador.

Los alumnos forman un sinndmero de comisioncs, comitds o clu-
bes: las asambleas de los alumnos (SEP V, p. 79; SEP VI, p.

32) (39), un club de satud (SEP III, p..40) (40), una conisibn
contra la embriaguez (SEP III, p. 88) {41), etc.

Los libros de texto sugiercn, pues, una cducacifn activa, en
la cual el slumno participa constantemente en la organizaciln
del aprendizaje y cuyas actividades, fuera y dentro del salén
de clase, se vinculan {ntimamente con el problema sacial de
la clase proletaria.

Los libros de texto son la presencia mis objetiva de los linea-
mientos de la politjca educativa mexicana en ¢l 4mbito escolar.
En 1959 aparece el libro de texto finico y gratuite; el gobierno
se hace cargo no sdlo de la produccidn sino también de su dis-
tribucidn.

Como responsabilidad gubernamental, el significado de¢ este li-
bro es planteado por el presidente Lépez Mateos; se intentaba
ostimular el desarrollo de la escuela primaria peligrosamente
estancado de Avila Camacho a Ruiz Cortines; se proponfa recupe
rar el dinamismo de los afios 30 y reducir la enorme diferencia
escolar que se habfa generado entre el campo y la ciudad. Esto

(35) Ibidem, 4U.

(36) Idem.

(37) 1den.

(38) Idem.

%39) Weiss, Bduarde, Op. cit., 41,
40) Idem.

(41) Idem.




implicaba la atencidn a enormes sectores socizles que yz no to
nfan acceso a las escuelas. Con esta idea se elabor6 la primera
edicifn de libro de texto gratuito con una tirada de 16 millo-
nes de ejemplares, pequeiia cantidad si se comparan con los 93
millones que se distribuyen actualmente.
La elaborucién de estos toxtos no fue organizada centralmente,
sino que los materiales que debla cubrir cada programa escolar
fucron abiertos a concurse. los textos reprodujeron inevitable
mentc un saber disperso y desarticulado.
El plan de estudios de 1957 ten{a 11 asignaturas. Por esta ra-
z6n, aunque las materias se¢ clasificaban en instrumentales, en
la prdctica no quedaba tiempo mds que para amontonar conocimien
tos. Surgia asf uno de los problemas mds graves achacade a los
libros de texto, el de estancar el proceso cducative al reducir
la actividad del macstro y volverlo repetidor de lecciones,
"Durante 1os ocho afios de trabajo iniciados en 1959, se cdita-
ron 36 tftulos, que fueron hechos por autores escogidos en con-
curso o bien por maestos mexicanos. Los autores trabajaron con
guiones de 1a SEDP". (12).
Se optd por una portada Gnica para todos los libros del alumno
y del maestro, la cual fuc encargada a Jorge Gonz&lez Camarena,
autor de la imagen de la patria abanderada.
Hasta 1972 permanecen inalterados. Anteriormente a este afio,
se habfa formado una comisidén encargada de la elaboracién de
nuevos textos. Esta propuesta fue el e¢je principal de Ia llama
da Reforma Educativa.
La necesidad de elaborar nuevos libros surgif de 1a idea de un
cambio educativo orientado hacia 1fnecas de igualdad y colecti-
vismo. Los libros anteriores conocidos como "los de la Patria"
fueron censurados al considerirselos enciclopédicos y claramen-
te inadecuados a los requerimientos del momento. Se recalch la
urgencia de generar la formacién de sujetos creativos y partici
pativos; se pretendif que todos los sujetos (maestros, alumnos;
padres de familia) se involucraran conscientemente en el prdce-
so pedagégico,
2333_352357 Ester. E1 libro de texto; la Patria en la portada,
La Jornada, No. 34, 8.




“Entre 1971 y 1974 sc¢ elaboraron 30 libros para el ailumno y
24 auxiliares didfcticos, uno por cada materia. Se editaron
también los libros de los programas para cada grado'". (13).
Algunos cambios importantes fueron el uso de la gramftica es-
tructural, en lugar de la gramdtica tradicional en los libros
de Espafiol, En ciencias naturales se desarrolld la metodologia
cientifica, tratando de inducir al alumno a la observacién y
la experimentacién y se incorpordé la educacién sexual. Los 1i-
bros de ciencias sociales tuvieron un enfoque de los fendmenos
sociales y los hechos histéricos basado en el papel de los
pucblos como motor de los cambios sociales y no en la accién
ejemplar de los héroes.

Los 1libros de 1972 no fuecron probados con alumnos y docentes.
En cambio, se realizd una consulta entre los maestros del pais,
en donde se discutiera el objetivo y la calidad de la ensefan-
za, aportaciones para la reforma educativa, de lo cual se con-
cluy$ la necesidad de elaborar una metodologia pedagégica que
se apartara del verbalismo y de la enseflanza enciclopedista,
para lograr que el alumno fuera critico y creativo, compren-
diera y razonara la esencia de los hechos y no se viera obliga
do a memerizar sucesos.

Asf se adoptd un modelo de aprendizaje centrado en el nifio,
que tomara cn cuenta los aspectos creativos del mismo, como la
capacidad de juicio, la experiencia, la iniciativa, la inves-
tigacidén, las actividades constructivas, el trabajo en equipo
y las excursiones.

En 1976 se finalizé la revisién de los nuevos textos.

En 1978 la SEP cred un Conscjo de contenidos y métodos educati
vos que hizo un anfilisis de los programasy los libros de texto
y una consulta al magisterio nacional, despuds de lo cual deci
di6 elaborar programas y libros de texto integrados para prime-
ro y segundo grados de primaria y nuevos libros de tercer gra-
do de matemiticas, ciencias naturales y espafiol, asi como ade-
cuaciones de los libros de ciencias sociales de tercero y sex-

(43) Ibidem, 9.



to grados,

Para los maestros, en lugar de auxiliares para cada 4rea, se
elabor6 un 1ibro para el maestro, de cada grado, que incluye
programas, consideraciones psicopedagbgicas, objetivos progra-
méticos y actividades sugeridas; hay un capftuloe dedicado a la
evaluacifn del aprendizaje y se promucve la participacién de
los maestros en el desarrollo de otras actividades que ellos
consideren convenientes.

Los programas integrados surgiecron tomando en cuenta las apor-
taciones de la psicologfa genética. na integracibn es un méto-
do, una forma de estructurar un programa vinculando contenidos,
objetivos y actividades en torno a temas centrales que son lla-
mados "unidades". Cada una de estas unidades desarrolla una
temitica con actividades de las ocho dreas del conocimiento:
espafiol, matemdticas, ciencias sociales, ciencias naturales,
educacibn fisica, artistica, tecnolégica y educacién para la
salud,

Estos libros tuvieron una cdicién experimental de 5,000 ejem-
plares que fueron probados con alumnos y docentes antes de su
edicién definitiva.

Dentro de la reforma sz pretendid producir paralelamente textos
para el f4rea rural, pero el proyecto fue abandonado,

De 1la informacibn anterior sc desprenden algunos puntos que han
sido considerados y valorados de distinta manera en la histo-
ricidad de lIos libros; es importante sefialarlos ya que algunos
de ellos servirin como ejes de andlisis del trabajo.

1) Detectar en el tipo de material seleccionado y propuesto, el
mensaje ideolégico que se esté manejando a nivel de pais, so
ciedad, escuela y familia.

2) Considerar si los instrumentos (libros) entran en contradic
cibén con los lineamientos de la politica educativa nacional.

3) Analizar el tipo de funciones asignadas a la escuela; seflu-
lar si se vincula o no directamente con la comunidad.



4)

5)

6)

7)

8)

9)
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Cuestionar si se realiza diagnbstico de necesidades de la
comunidad a quien‘va dirigido el libro.

Determinar si existe algln tipo de diferenciacibn en los
textos propuestos para sectores rvurales y urbanos.

Analizar si se consulta la opinidén del sector docente que
realiza y realizd la tarea educativa y si se integran opinio
nes y sugerencias en la elaboracién de¢ programas y libres.
Analizar cudles son las aportaciones a nivel psicoldgico
consideradas para realizar los libros.

Detectar el rol que se le asigna al nifio y al meestro en el
proceso de aprendizaje.

Precisar si existe una propuesta de aprendizaje finica y co-
herente.



CAPITULO SEGUNDO

SUPUESTOS TEORICOS FUNDAMENTALES

Concepto de aprendizaje.
Concepcibn de una teoriz curricular para la ensefianza

primaria.

El programa totalizador.
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2.1 CONCEPTO DE APRENDIZAJE.

Comienzo este capitulo definiendo algunos conceptos sobre el
proceso de aprendizaje, ya que éste serd un punto fundahgntal
que tomaré para el andlisis de programas y libros de texto,
Toda propuesta de aprendizaje implicita o manifiesta tiene un
lugar preponderante en cl anélisis de las cuestiones educati-
vas, ya que de hecho se desprende de ella: una teoria curricy
lar, una concepcibn de programa, de escuela, de sujeto que se
desea formar, de la relacibn alumno-maestro y una valoracibn
del medio soci&l y de su incidencia en este proceso.

Desde el punto de vista piagetiano, se considera al sujeto cog-
noscente como aquél 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 bisi
camente a través de sus propias acciones sobre los objetos que
lo rodean construyendo as{ sus propias categorfas de anflisis

y su pensamiento,

"Conocer un objeto es por lo tanto, operar sobre é1 y transfor
marlo para captar los mecanismos de esa transformacibén en rela-

¢idén con las acciones transformadoras. Conocer es asimilay lo

real a estructuras de transformaciones, sicndo estas estructu-
ras elaboradas por la inteligencia en tanto que prolongaciones
directas de 1a accién"™ (44). Por supuesto que estas acciones
no son cualesquiera, sino aquéllas que permitan expresar y com
prender las caracteristicas bdsicas del objeto en sus relacio-
nes con ¢l medic. Se concibe as{ a la inteligencia como la or-
ganizacién de lo real, en acto o en pensamiento y no como una
simple copia o repeticién.

5i 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 fisica y la experien
cia légico-matemitica.

(44) J. Piaget. Psicologia y Pedagogfa., 38-39.
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La primera consiste en obrar sobre los objetos y descubrir pro
piedades, a partir de la observacién y anélisis dz los mismos y
la segunda cs el descubrimiento de propicdades también, pero a
partir de las acciones efectuadas sobre los objetos (alinear
piedras, contarlas, descubrir que el nlmero es ¢l mismo mis
2114 de donde sec comience a contar, propicdald conmutativa, etc.)

_Si partimos de que el pensamiento del nifo es cgocéntrico, es
importante considerar que estos hibitos ticnen caracteristicas
que influyen sobre el pensamiento del nifio y su estructura.
Este pensamiento no necesita ser socializado ni contrastado co-
mo en el caso de los adultos, razém por la cual es menos deduc-
tivo y riguroso.

La 16gica ¢s el arte de la prueba por excelencia v razonar 16-
gicamente es Mencadenar las propias proposiciones de manera que
cada una contenga la razén de la que le sigue y sea ella misma

demostrada por la que precede'. (45).

En la medida en que el nifo ignora la necesidad Jde¢ ordenar su
discurso en una scrie Lldgica v la falta de prdctica de la misma,
hace que esta posibilidad se vaya resintiendo.

La ausencia o la rareza de los enlaces lbgicos cu las estructu-
ras infantiles, habla de la "yuxtaposicién". Este es un fenbme
no muy frecuente on el pensamiento infantil que se conoce tam-
bién como "incapacidad sintética" y se presents frecuentemente
en el dibujo mostrando la imposibilidad de relacionar las par-
tes con el todo. La cabeza por un lado, las piernas por el
otTo.

La yuxtaposicifén es lo inverso al "sincretismo", que es 1la ten
dencia espontfinea de los nifios de 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 yuxtaposicién un defecto de
enlace (que se manifiesta también como la falta de causalidad).
Ambas relaciones antitéticas se dan simultineamente.

{45) J. Piaget. El juicio y el razonamiento en el nifio. 13-15.
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"En lo que toca al pensamiento, el nifio ignora la justifica-
cibn 1égica, yuxtapone las proposiciones sin poder ligarlas,
pero es capaz de dar una razdén de todo, de justificar todos
los fendmenos y todas lus aproximaciones™. (46).

Como decfa anteriormente, yuxtaposicién y sincretismo son
opuestos ya que uno significa el predominio de la parte (deta-
1le) sobre ¢l todo v el otro el predominio del todo sobre el

detalle. Ambos resultan de una falta de sintesis, entendiendo

por ésta al equilibrio entre la formacidén de csquemas y la po-
sibilidad analitica de los mismos.

Como el desarrollo es un proceso en constante movilidad, estos
dos fendmencs cvonstituyen momentos perviddicos de la inteligen-
cia infantil.

Desde la perspectiva empirista esta diferenciacién no existia,
entendidéndose por experiencia con ¢l objeto, la experiencia
fisica. Desde el punto de vista piagetiano las dos (experien-
cia fisica y experiencia tdgica) deben darse simultfneamente
como elementos necesarios del aprendizaje, en el entendimiento

de que ¢l lenguaje no es suficiente para transmitir una légica

y que la formacidn de ésta tiene un origen mis profundo que de-
pende de la coordinacién general de las acciones y de las ope-
raciones que éstas implican.

Esta operatividad no estd preformada de una ve:z
para siempre, ni depende de la transmisibn social,
es el producto de construcciones sucesivas, y el
factor principal de este constructivismo reside

en un equilibrio mediante autorrcgulaciones que
permite poner remedio a incoherencias momentaneas,
resolver los problemas, superar las crisis o los
desequilibrios mediante una constante elaboracibn
de estructuras nuevas que la escuela puede ignorar
o favarecer segiin los métodos empleados. {7 )

(46 Ibidem, 17.
(47) Ibfdem, 35.
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Dentro de esta concepcibn de proceso dec aprendizaje, aparece
diferenciado el problema del método, a difcrencia del conduc-
tismo donde ambos: proceso de aprendizaje y métodos de ensciian
zd SOn ung misma cosa,ya que entre sus postulados bdsicos se
concibe al estimulo como e¢l que controla a la respuesta y el
aprendizaje no e¢s mis que la sustitucién de una respuesta por
otra, Desde la teoria de¢ Piaget en cambio, ©s ¢l sujeto yuicn
da una interpretacién al ¢stimulo, por lo tanto, ¢stos no ac-
than directamente sino que son transformades por los sistemas

de asimilacién del sujeto {esquemas de asimilacidn), lo cual
equivale a poner el centro del proceso de aprendizaje en el su-
jeto y no en el método, o quien lo implementa.

La concepcibn del aprendizaje desde el punto de vista de la psi-
cologfa genética supone quc hay procesos de dprendizaje del su-
jeto que no dependen de los métodos.

El método entendido como accién especifica del medio, puede fre-
nar, facilitar o bloquear el aprendizaje pere ne grearle, sicndo
esta creacién ¢l resultado dnico de la actividad del sujeto.

Es la psicologia genética quien postula la accibn como origen de
todo conocimiento inclusive el 1dgico matemdtico.

Un sujeto intelectualmente activo no es aquél que realiza wuchas
cosas, sino quien es capaz de couwparar, comprobar, categorizar,
formular hipbtesis, etc., de acuerdo a su nivel de desarrollo.
Todo aprendizaje parte del sujeto (definido en funcibn de sus
asquemas de asimilacién), por lo tanto, ningln aprendizaje supone
un punto de partida absolute. El conocimiento aparecec como un
logro, se llega a &1 por medio d¢ reestructuraciones globales,
algunas de las cuales pueden ser errdneas, respecto del punto fi-
nal, péro necesarias en ia medida que permiten llegar a 61.

Esta nocién de “errores constructivos" manejada por Piaget es‘clg
ve, ya que ¢n otras teorias todos los errores se parecen y se in-
validan de hecho por el “estar mal". Para una psicologia o peda-
gogla ‘piagetiana es imprescindible poder distinguir entre los
errores aquéllos que son prerrequisitos necesarios para la obten-
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cién de una respuesta correcta.

Una préctica pedagdgica acorde a esta tcorfa no debe temer el

error, tampoco al olvido; lo importante no es olvidar sino ha-

ber desarrollado la capacidad para reconstruir ¢l contenido ol-

vidado.

Esto serd posible si cl educando es un sujcto independiente,

que ha comprendido los mecanismos de produccibén de conocimiento

y es capaz de implementiarlos.

De lo anterior se infierc que un programa que retomara los apor

tes piagetianos deber& considerar los siguientes aspectos a ni

vel epistemolégico:

- E1 conocimiento se construye desde dentro del individuo y en
interaccidén con el medio.

- Todo conocimicnto s¢ construye por la actividad del sujeto.

- Esta construccidn se realiza por la interaccidn de 1la experien
cia sensorial y el razonumiento (experiencia 16gica) indisocia
bles entre sfi.

- E1 conocimiento general se construye como un todo organizado,
de un todo menos difervenciado ¢ integrado a un todo més diferen
ciado y mejor integrado.

- Que el aprendizaje es una parte del desarrollo debiendo ser é$-
te ¢l objetivo central de todo programa.

- Tal centro del proceso de aprendizaje estf en el sujeto, fnico
capaz de crear conocimiento.

- Ningln apreadizaje suponc un punto de partida absoluto.

- E1 aprendizaje es un proceso dialéctico en constante desarrollo
y transformacién.

- Lo que cl sujeto lee de la realidad no depende tanto del estimg

lo como de la estructura de conocimiento previa c¢n que ha sido

asimilado, de ahi la importancia de la planeacibn correcta de
la secuencia de los contenidos, de acuerdo a su nivel de comple
jidad.

- Se doben ensefiar tanto contenidos como procesos; la estructura
no existe fuera de los contenidos, el hacer nuevas conexiones y



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

- El1 contenido no es simple informacién, es un instrumento del
aprendizaje.

- El desarrollo del pensamiento 16gico no depende del uso co-
rrecto de la lengua, sino de la posibilidad de "logiquizar"
la realidad misma, propiciando constantemente el andlisis y
la sintesis.

- Debe permitir el desarrollo delhipersonalidad con un énfasis
especial en la autonomia, respetando el nivel de desarrollo
intelectual y afectivo.

- Promover sujetos crecadercs, inventivos, descubridores, criti-
cos y autocriticos.

El punto de partida del proceso es la préctica, pues el alumno
es un sujeto que est{ inmerso en una realidad socioeconémica y
que posee pricticas anteriores que interfieren, enriquecen, se’
modifican y se interrclacionan con la nueva situacién.

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).

- E1 aprendizaje es un proceso dialéctico porque el camino que
recorre el sujeto no es lincal, sino que implica crisis, para-
lizacibn, retrocesos ante dificultades planteadas por el medio
(material o social) o por el individuo mismo.

El aprendizaje es produécién, considerando que ésta es la posi-

bilidad de crear nuevos elementos, transformando lo dado o pro--

piciando Que lo dado se convierta en instrumento de bdsqueda.
Se propone el aprendizaje como produccidén en la cual el educa-
dor y el educando intercambian informacién y afectividad; come
producte de este interjuego aparecen nuevos elementos. De esta’
manera, la produccién propiciari la modificacién externa del
comportamiento grupal en la adquisicién de un esquema refere?-

cial.-
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" Si se parte de estas concepciones de conocimiento y aprendiza-
je se llega a la reconceptualizacién de la didfctica con las
siguientes propuestas: La producci6n de verdaderos cambios,
creéndose diferentes actitudes. Para esto es necesario la in-
terrelacién de todos los elementos que componen la comunidad a
la cual pertenece el individuo que aprende.

De acuerdo a ello, la tarca del docente sc encaminard a:

- Aprender de céme aprende el alumno.
- Poner a disposicién del alumne sus armas, sus recursos técni
cos.

Las tareas del alumno consisten en:

- Participar en la elaboracibér de los objetivos ‘para sus tareas.

- Participar en la elaboracibén de 1a evaluacién de los produc-
tos del aprendizaje y del proceso pismo.

- Participar en la evaluacién de 1o0s contenidos y de su adccua-
cibn en la realidad.

Como consecuencia de todo lo expuesto, se observa que los pla-
nes de estudio, dada una concepcifn dialéctica del aprendizaje,
deben ser algo mfs que una lista que enumere contenidos: deben
constituirse como instrumentos que permitan orientar el aprenl
dizaje de la materia.

De la concepcidn de aprendizaje surge necesariamente una pro-
puesta de orgunizacién curricular que garantice la implementa-
¢ibn del mismo, de acuerdo a lo que se sefiala como ejes funda-
mentales de este proceso.
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2.2 CONCEPCION DE UNA TEORIA CURRICULAR PARA LA ENSERANZA
PRIMARIA,

En lo que se refiere especf{ficamente a la propuesta de una teo
ria curricular para la primaria, aparccen una scrie de conside
raciones que me parece necesario aclarar.

La primera se reficre a que todos los modelos de tcorias cu-
rriculares responden a las necesidades del nivel universitario,
si bien tienen algunos aspectos comunces con el sistema educati-
vo en general, hay muchos otros que lo diferencian. Una teoria
curricular para la primaria implicaria la realizacidn de un
esfuerzo a nivel tebrico que permitiera redefinir cada uno de
los conceptos existentes para adaptarleos a una nueva situacién.
Considero importante comenzar haciendo una distincibén entre lo
que significa plan de estudios y realidad curricular, ya que
ambos conceptos serdn utilizados alternativamente. Por plan
de estudios se entiende el conjunto de estructuras académico-
organizativas que facilitan y propician una forma especifica

y legitimada de acceso al conocimiento... Mediantc estas estruc
turas un grupo especifico de poder acodémico y politico pone
en prdctica su concepcidén de los limites (histéricos, socia-
les, cientificos y tfcnicos) de un conocimiento y de las formas
de adquirirlo.

Estas relaciones se refieren a cuestiones relativas a asigna-
cibn de tiempos y espacios para las distintas funciones docen-
tes, as{ como «criterios para la utilizacidén de los recursos.

- (Ejemplos: contratacién y promocifn de profesores, disposicién
de recursos para el aprendizaje, formas de acreditacibn y eva-
luacién del aprendizaje y certificacién legal del mismo).

El plan de estudio se caracteriza por una estructura racional
que define desde su fundamentacién académica, administrativa,
etc., hasta las operaciones mis elementales necesarias, para
ponerlo en marcha,

La realidad curricular es en cambio mucho mds difusa. Se carac
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teriza por la interaccién de distintos eclementos, que en deter-
minada coyuntura se conjugan en una instituicidn. Me refiero a
cuestiones de cardcter educativo, ideolégico, psicolégico, his
térico, politico y social. Podria definirse segin Diaz Barriga
"como las acciones cotidianas que efectian maestros y alunnos
para el cumplimiento de un plan de estudios". (48).

De esto sc deduce que Plan de Estudios y recalidad curricular
pueden ser elementos coherentes dentro del sistema educativo
0 no; se define como "hegemonia'cuando existe una unidad or-
ginica entre ambos, como anomia cuando existe un alejamiento
de los mismos, y como proceso de construccién de un nuevo pro-
yecto, cuando las contradicciones entre uno y otro son tan
irreconciliables que la realidad curricular genera la necesi-

dad de crear nuevos planes de estudio.

De las teorfas curricularcs existentes tomo como propuesta vi-
lida ia de Angel Diaz Barriga y Roberto Follari; en contrapo-
sicién a otras teorias del curriculum ésta significa una res-
puesta que no es educativa solamente, analiza el plan de estu-
dios dentro de un provecto social, en el entendimiento de que
&éste tiene una causalidad que necesita ser historizada,.

Al respecto Follari dice:

La teoria del curriculum ha querido ser neutral, cs
decir, no servir a valores determinados, El mito de
la neutralidad se asocia al del valor cientifico, al
entendimiento positivista de que los textos cientifi
co-técnicos estdn desprovistos de valores... A 12
vez, esta ausencia referida a la priictica profesio-
nal ticne que ver con un 'efecto ideoldgico’ del ca-
pitalismo: la pérdida de la nocién de totalidad so-
cial como referente filtimo de cualquier actividad
particular en ésta. De alll el 'silencio' en la teo-
ria del curriculum sobre la prédctica social del pro-
fesional'. (49)

—

(48) Diaz Barfiga, Angel. Ensayos sobre la problemitica cu-
rricular, 87,

(49) Follari, R. y Berruezo, J. Criterios e instrumentos para
la revisidn y disefio de planes de estudio, 4.
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El currfculum as{ considerado se convierte cn una elemento po-
deroso de poder politico, ya que tumbién a través de 61, el
sistema intenta imponer su ideologia.

Este intento de "neutralidad" ha provocado que los plancs de
estudio en general no tengan definido el perfil del egresado

o si acaso existe, sea de manera Jifusa y abstracta. Esta defi
nicibén se da en forma explicita e implicita en la elaboracién
de objetivos, en la seleccibn, organizacidn y presentacién de
contenidos, en las actividades de aprendizaje propuestas, en
las formas de acreditacibén y evaluacién establecidas, etc.

La nueva teoria curricular propone una redefinicién del modelo
de aprendizaje, de la estructura institucional cn su totalidad
y del rol de los individuos que la componen. LEn este proceso
de transformacién, el maestro que hasta entonces era concebido
como un simple ejecutor de planes elaborados por “especialis-
tas'", comienza a tener un rol dindmico, su participacién en
1a elaboracifn de los mismos es irrecempla:zable, ya que posee
la experiencia directa del trabajo en el salédn y el conocimien-
to de distintas situaciones que se deben considerar en el pro-
ceso de aprendizaje.

La tarca de cambio curricular ¢s una tarea colectiva de trans-
formacién social.

Entre los principales eclementos que componen la nueva alterna-
tiva y que pueden ser retomados para una propuesta curricular
de primaria, se puedcn destacar los siguientes: organizacién
curricular, mapa curricular v evaluacién.

- Orgenizacibn curricular.

En este sentido la nueva propuesta parte del concepto de "no-
ciones bisicas™ de Hilda Taba; esto significa que los planes
de estudio deben estar mis orientados a destacar la importan-
cia de los procesos del aprendizaje que de la informacibn en
s{.

Sefiala que la mayorfa de los planes de estudio se definen més



por el peso de lo establecido que por el andlisis de sus impli
caciones. Se pretende lograr una integracién del conocimiento
sin ignorar el peligro de yuxtaposicién que muchas veces encu-
bre el concepto de interdisciplinariedad.

En relacidn a esto, Hilda Taba opina: "Puede haber interdisci-
plinariedad a postecriori de las ciencias particulares confor-
madas... Podemos decir que la interdisciplinariedad se justifi
ca epistemoldégicamente, ya no sc trata ahora de totalidad teé-
rica de la ciencia, sino de la aplicacién a un mismo objeto em-
pirico de elementos de disciplinas diversas". (50)

La nueva teorfa parte de la epistemologia genética y del psico
andlisis (construccifn del objeto en interacciédn con el medio
y movilidad de las estructuras afectivas més historicidad del
individuo), entendiendo que se aprende mis un proceso sobrc el
contenido latente que el manejo de la informacibén que pretende
1a educacién.

En cuanto a la organizacibén de contenidos y retomando lo sefia-
lado anteriormente, la nueva teoria propons la utilizacién de
drecas o médulos.

En el caso del plan de estudios de primaria se dan dos organi-
zaciones de contenidos distintas, que por otra parte no estin
suficientemente cxplicitadas por los autores de los libros,
Hago una prescntacidn de les distintos modelos de organizacién
curricular, para tomarlo como referencia en el anilisis poste-
rior de la informacién.

Distintos modelos de organizacién curricular,

a) Por MATERIAS.

Bases psicolégicas: Se basa en la teoria de la Disciplina Men-
tal, la cual no se considera cientifica, sino tnicamente un

discursv psicolégico. Parte de que la mente posee ya faculta-
des y atributos que sc fortalecen con el ejercicio, siendo
este fortalecimiento el objetivo de la educacién. También se

(50)Taba, Hilda. Elaboracién del curriculo, teoria y préctica,
119. )
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puede decir que este tipo de organizacién se basa en el CON-
DUCTISMO.

Bases epistemolbgicas: Los curriculos de este tipo tienden a
centrarse también en el modelo MECANICISTA DEL CONOCIMIENTO
(con un sujeto pasivo que registra los estimulos del exterior),
o en el modelo ACTIVISTA IDEALISTA del conocimiento (sujeto
creador de la realidad. Concepcién subjetivista del conocimien
to).

Caracteristicas del MODELO:

- Se acepta una LOGICA formal para organizar el curriculum.

- Se definen los requisitos que se deben aprender para poder
realizar prdcticas en los cursos posteriores.

- No toman en cuenta la motivacibn.

E1 CONDUCTISMO concretamente propone:

- Dividir el contenido en fragmentos e ir estructuridndolo en
pasos breves de memorizacién.

- Lo importante es la superficie de informacibn cubierta de un
cierto tiempo.

- Se realizan inventarios y drboles genealégicos para priori-
zar los contenidos.

Criticas:

Los modelos anteriores no consideran el aspecto de la intecrac-

cibn social en el proceso de conocimicnto y refuerzan el indi-

vidualismo. Ademds, producen atomizacién del conocimiento,

proporcionan multitud de informacién asistemitica, fomentan

una exagerada y falsa especializacién y retrasan el ingreso a

la préctica productiva. Los programas estin sobrecargados de

informacién. Se hace poco hincapié en la reflexifn tefrica.

Se tiene una concepcién estrecha sobre la produccién de conte-

nidos. '

b) Por AREAS.

Bases psicolfgicas y epistemolégicas: Quizd podria decirse
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que este tipo de organizacién se basa en lo que Diaz Barriga
seflala como “"tendencias gestdlticas y estructuralistas". Ges-
tdlticas porque priorizan la cstructuracién dcl material como
posibilitadora del aprendizaje (se agrupa en Arcas los conteni
dos a tratarse), y estructuralista porque reconocen el papel
del sujeto en la construccién 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 sf mismo los expe-
rimentos, aplicando el método cientifico).

Caracteristicas del modelo: Existen distintas formas de organi
zacién curricular por dreas, como son:

- Las que parten de un tronco comdn a partir del cual los alum
nos eligen posteriormente su especializacidn.

- Las que agrupan varias ciencias exactas y varias disciplinas
sociales.

- Las que agrupan disciplinas en funcifn de su disimilitud o

heterogeneidad (disciplinas polares), ctc.

Criticas: Las principales criticas v inconvenientes que se pug
den plantear a este tipo de organizaci6n curricular, son: que
se deben extremar las precauciones para no caer cn la YUXTAPO-
SICION de los contenidos y que se debe tener cuidado respecto

a lo que cs una formacién INTERDISCIPLINARIA; esto principal-
mente en lo concernicnte a los docentes encargados de las dis-
tintas Areas que abarque cl curriculo, va que cabria aqui ci-
tar a Follarl quien afirma que hay cquipos interdisciplinarios,
p2ro no hombres que lo sean y que s6lo quien ya conoce una
‘disciplina la puede relacionar a otras

c) MODULAR.

Bases psicoldgicas y epistomolégicas: La cstructura MODULAR
como forma de organizacidén curricular se basa en el materialis

mo dialéctico, ya que concibe al conocimiento como un proceso



de acercamiento progresivo a la verdao objetiva en la cual se
vinculan la teorfa y la prdctica en ua proceso dialéctico.

As{ pues, para este enfoque el aprendizaje es un proceso de
transformacibn de estructuras simples en otros mis complejos
que es consecuencia de la interaccién del sujero con el objeto
de conocimiento, la cual se da en un contexto histbérico-social.

Caracteristicas del MODELO: Existen varias definiciones de MO-

DULO, como son:

- Estructura integrativa multidisciplinaria de actividades de
aprendizaje que en un lapso flexible permite alcanzar obje-
tivos educacionales de capacidades, destrezas y actitudes que
posibiliten al alumno el descempeio de una o mis funciones pro
fesionales, siendo cada médulo autosuficiente para el logro
de aprendizajes,

- Unidad de ensefianza-aprendizaje con una cierta duracibn cuyo
contenido estd estructurado en base a varias disciplinas cien
tificas, organizadas para abordar un determinade objeto de
estudio implicando: una Lisqueda de unidad tedrica v prictica,
un proceso de aprendizaje organizado a partir del trabajo del
estudiante sobre el objeto de estudio, una reflexibn sobre
los problemas de la realidad, vinculande los contenidos a las
necesidades sociales a partir de la definicién de proyecto so
cial, y una intcrrelacién del médulo con las demds unidades

del curriculo,

Puede decirse que las varias formas de concebir un mddulo coin-

ciden o tienen como denominadores comunes, que:

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

b) por lo anterior, sec trata e un enfoque interdisciplinario,

c) los vinculos pedaglgicos entre el profecsor y el alumno supe-
ran los roles de dependencia y autoritarismo que tienen en

la ensefianza tradicional.
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Criticas (o comentarios): Respecto a este enfoque, se puede
decir lo mismo que se comentd sobre las AREAS en el sentido

de la INTERDISCIPLINARIEDAD. Por otra parte, se debe mencio-
nar que esta organizaciSn curricular requiere del docente: un
dominio metodoldgico (para poder coordinar los trabajos de los
alumnos}), una formacidén didictica minima (para manejar diver-

sas técnicas de ensciianza que favorezcan la participacidn de
los alumnos), una buena preparacidn para la elaboracién de los
materiaies diddcticos y una cierta formacidén en los aspectos
de disefio curricular.

- Mapa curricular.

En este aspecto se sefiala la imporeancia de la participacidn
docente en la elaboracidn e interpretacidn.de programas esco-
lares. Desde los planes de estudio debe existir una propuesta
bdsica minima. [Esta propuesta estaria referida a la de Progra
ma Totalizador.

Este programa es uno de los aportes mis importantes de la nueva
teoria que pueden ser considerados para ta Primaria, razbn por
la cual se detalla mds adelante.

~ Evaluacidn.

El término que ha sido empleado comdnmente como evaluacidén del
aprendizaje; se ha confundide con el de acreditacidn. S5i des-
prendemos el concepto de evaluacién del de medicidn, nos vemos
en l1la necesidad de construir un objeto de estudio, y una expli-
citacién seflalando que este vocablo "abarca gran variedad de
significados y describe numerosos procesos', (51)

Actualmente se refleja en este punto la confusién que existe
entre evaluacidn del aprendizaje, evaluacidn curricular e in-
vestigacion experimental.

51) Taba, Hilda. Elaboracifn del curriculo, 407.
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Como 1lineas conceptuales para definir la evaluacién curricular,

1a nueva teorfa propone:

- Una construccién tedrica que aclare el objeto de la evalua-
cién.

- Trabajar sobre un modelo de evaluacién que posibilite la in-
tegracibén del conjunto de elementos que la constituyen.

- Qué dicha actividad pueda ser realizada dentro de una concep
cibn totalizadora de los problemas de educacién.

- Que sea un anilisis de procesos y no de¢ resultados.

- Que participen todos los sectores involucrados.

- Que sea un proceso constante de transformacién y retroalimen
tacidn.

- Que se incorpore al mismo las posibilidades del método ¢lini

Co.

En relacién a este Gltimo punto Ezcurra sostiene que: '"La in-
corporacidn delmftodo clinico posibilita un estudio detallado
y en profundidad, desde un enfoque global, cn el que el enfo-
que clinico intenta detectar los hechos significatives de la
totalidad del fendmeno en estudio". (2)

Se trata de generar una verdaders informacién para el conoci-
miento y comprensién de la situacién educativa que se desea es
tudiar.

Es importante recordar los conceptos de la autora en relacién
a las resistencias que existen en los sujetos vinculados a la
evaluacién, esto nos remite a la teorfa de la resistencia al
cambio. La evaluacibn planteada en los términos tradiciona-
les genera una serie de actitudes parancicas relacionadas con
el temor y la desconfianza que lesionan su validez y confiabi-
lidad. Es importante proponer un método de evaluacién donde

se evidencie la responsabilidad colectiva que existe en los
aciertos, en los errores y en 1a posibilidad de transformacién

de los lineamientos educativos.

(52 Ezcurra, A. y C. De Lella. "Hacia un modelo para la evalua
cién de la eficiencia interna de los planteles educativos™,
En Biblos No. 1, p. 5
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2.3 EL PROGRAMA TOTALIZADOR.

Adhiero como modelo a la propuesta de programa totalizador co-
rrespondiente a Azucena Rodriguez y Angel Df{az Barriga. Este
es un aporte muy valioso ya que estd directamente vinculado
con la problemitica de la educacién primaria, razén por la cual
1o trato como un punto independiente de la teoria curricular.
Este programa expresa y sintetiza los ejes bésicos planteados
en la concepcibn de aprendizaje y dc teoria curricular que se
mencionan anteriormente. Entre ellus me parece importante se-

falar los siguicntes:

1) Concibe al aprendizaje como un proceso de transformacidn,

que s¢ va concretizando en productes parciales, que conformd-
rén un producto final, punto de partida de nuevos aprendizajes.

2) En la estructura del programa se destaca un eje de globali-

zacién del trabajo, que integra objetivos, contenidos, infor-
magibn y actividades, generando una propuesta Gnica de apren-
dizaje.

3) Los momentos del aprendizaje marcados por ¢l método didéc-

tico de: apertura, desarrollo y culminacifn son etapas del
proceso de conocimiente, que destacan ia concepcifn dialécti-
ca del mismo (prictica-teoria-préctica).

El programa totalizador tiene las siguientes caracteristicas:

- Debe estar constituido por una totalidad orgénica e_incluido
en una teoria curricular. .

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

- Parte del anélisis de las nociones bésicas.

- Debe organizér los objetivos coherentes y factibles en el

" proceso de aprendizaje con relacibn a las nociones bésicas
del conocimiento cientifico, con un manejo que refleje 1la



la estructura inherente de la disciplina.

- Debe poner a discusién la propia relacién de objetivos y no
sélo los elementos técnicos.

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

- Debe promover la creatividad del alumno.

- Los contenidos deben ser presentados de tal modo que posibi-
liten la percepcién de los mismos en su unidad y en su tota-
lidad.

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

1) La organizacién de un marco referencial que esté elaborado
a partir delos planes de estudio.

2) La elaboracibn del programa propiamente dicho, es decir,
programa como propuesta de aprendizaje en relacidn a los
aprendizajes curriculares minimos o esenciales. Los objeti
vos deben ser redactados como productos de aprendizaje o
productos terminales (lo cual implica upa sfntesis del
Pproceso que le permita transformar la rcalidad en algo con
créto). Es conveniente tener un minimo deproductos de apren
dizaje por cada unidad para contar asf con una mejor instru
mentalizacién diddctica. Este es el programa que se le en-

tregard a los alumnos.

3) La instrumentalizacién diddctica, que tiene a su vez dos
momentos:

a) Planificacién de las situaciones de aprendizaje:

- Propiciar momentos de ASIMILACION de INFORMACION y de
ACOMODACION en forma equilibrada.

- Tomar en cuenta la expericncia ¢ historicidad del alum
no (su esquema referencial),

- Elaborar actividades de: Apertura (sintesis inicial),
desarrollo (anilisis-sintesis) alternando informacién
y asimilacién.
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b) Planificacibn de la verificacién de los resultados.

Evaluacién: Estudio de las condiciones que afectaron el
proceso de aprendizaje, cémo se originé y aprendizajes no
previstos que ocurrieron (subjetiva).

Acreditacién: Indagacibn de ciertos productos del aprendi-
zaje previstos curricularmente. La acreditacién deber ser
en funcién 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 términos mencionados anteriormente)
2) Contenidoy.

3) Actividades de aprendizaje.

4) Evaluacién.

OBJETIVOS,

Para que los objetivos funcionen debidamente deberfn reunir los
requisitos de: a) ser elaborados en términos de procesos de
pensamiento; b) ser elaborados en términos de productos de
uprendizaje; c) reflejar el mayor grudd de integracibn posible
del objeto de estudio.

Diaz Barriga define el producto como una cvidencia objetivada
que permite hacer inferencias sobre el aprendizaje del sujeto.
Por tanto, los productos de aprendizaje deberin elaberarse como
lingamientos de acreditacién.

£l programa totalizador considera una conducta molar, negando
la existencia de un 4rea privilegiada, y més aln, 1a existencia
separada de cada una de ellas. Niega la idea de fragmentacién
en el aprendizaje y por lo tanto, no se considera la memoriza-
cién como parte del proceso.

CONTENIDOS Y ACTIVIDADES.

- Se deben ensefiar tanto contenidos come procesos., La estructu
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ra no existe fuera del contenido.

- E1 hacer nuevas caracterizaciones exige tener unc ierto co-
nocimiento de algo para ser capaz de pensar en hacer otras
cosas que exigen caracterizaciones més complejas para com-
prender el todo.

- Debe existir una secuencia curricular en los contenidos del
programa.

- Debe haber congruencia entrs los contenidos y los objetivos.

- Los contenidos deben ser congruentes con las actividades.

- Se deben incluir contenidos que interesen y apasionen a los
nifios; cuanto mis inmersos estén, tanto mis conexiones harén
y se desarrollard mis su estructura légica.

- Los contenidos no son simples informaciones. No hay disdcia-
cibn entre contenido y proceso, y cuanto mis variados e inte
resantes sean los mismos, més se desarrollard el conoci-
miento que el nifio adquiera respecto al contenido insepara-
blemente unido a su marco légico-matemitico.

- Las actividades de aprendizaje estfin en funcién de los obje-
tivos.

- El ideal es poder crear actividades que abarquen y lleven ob
jetives miltiples.

- Para llegar a la produccién de actividades efectivas, es im-
portante considerar qué se debe experimentar y cémo se debe
hacer para que el alumno haga suyo el conocimiento.

EVALUACION.

Para evaluar es necesario:

- Considerar por cada estudiante los resultados obtenidos por
€1 durante el aprendizaje.
- La evaluacifn debe tomar e¢n cuenta tanto la problemftica de

la comprensién como la explicacién de las causas del aprendi

zaje; asimismo, caracterizard el proceso grupal en el que se
~insert6. De acuerdo a esto, los que deben realizar 1a evas
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luacibén son principalmente los docentes y los alumnos.

- Debe reparar en el desarrollo de capacidades superiores en el
alumno, como juicios criticos y posibilidad de establecer re-
laciones.

- El1 objeto de estudio de la evaluacidén es la comprensidén del
proceso de aprendizaje, tanto en casos individuales como en
aprendizaje grupal.

- Requiere de parte del alumno una reflexién sobre lo que alcan-
z6 a integrar en su curso.

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

- La evaluacidn debe concebir el aprendizaje como un proceso y
no como un praducto.

El método cn la instrumentacién diddctica.

Finalmente faltaria abordar "el método', que si bien podria
considerarse como el quinto componente del programa, dadas sus
caracteristicas particulares se trata en forma independiente.
Su especificidad estaria dada por ser el elemento de enlace a
partir del cual se interrelacionan los demis componentes del
programa.

Azucena Rodriguez en un trabajo sobre el cardcter totalizador
del método dice:

Es importante destacar antes de entrar en el desa-
rrollo del marco conceptual, que el mismo se rea-
lizari desde la perspectiva del Materialismo Dia-
l8ctico. En el proceso de conocimiento y en la ac-
tividad préctica, 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 vias, el
conjunto de principios y procedimientos de investi
gacién tedrica y de actividad prictica, constitu-
yen el método. Sin un método determinado es imposi
ble resolver ninguna tarea tebrico-prictica. (53)

(53) Rodriguez, A., y G. Eldestein: "El métode, factor defini-
torio y unificador de la instrumentacién diddctica". Re-
vista Ciencias de la Educacidn, 9.




M4s adelante agrega: "El método no es una suma mecénica de
diversos procedimientos de investigacién, elegido por los hom
bres a su antojo, sin relacifn alguna con los propios fendme-
nos investigados. Sino que estd condicionado en gran medida
por la naturaleza de estos fenémenos y las leyes que 10s ri-
gen'. (54)

Con estos conceptos queda bastante claro que el método y sus
~fases no pucden plantearse disociadamente como algo ajeno a

la actividad humana en sfi.

Este se desarrolla en un proceso de¢ interrelacién con el medio
y por lo tanto, de constante transformacién,

Sus etapas, que reconocen'las formas hisicas del aprendizaje
humano, son: préctica-conocimionto tebrico-prictica. '

El primer acercamiento del hombre con la realidad sc da a tra-
vés de la préctica, de la experiencia; consiste en la percep-
cibn de los fenémenos, se obticne un conocimiento de las cua-
lidades externas de los objetos y es posible captar el nexo
entre éstas y sus funciones.

La sfntesis inicial partida de la experiencia, tiene un cardc-
ter global y difuso, pero a pesar de ello esta primera sinte-
sis, de cardcter elemental, nos permite llegar a una etapa
analftica, en este paso es fundamental la funcién del método.
En la etapa analitica se dan anflisis cada vez mds complejos,
que invelucran sintesis permanentes y que dan como resultade
un andlisis multifacético, que en algin sentido es anticipador
de la sfintesis final.

La dltima etapa, que se alcanza con una sintesis totalizadora,
constituye 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 método,
se hace indisbensable hacer algunos observaciones sobre su

(54) Ibidem, 10.
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implementacibn. Al respecto, Azucena Rodriguez sefiala:

S§i decimos que para la implementacién del método
en situaciones concretas es necesario elaborar
una metodologia como instancia intermedia, 1c6-
mo caracterizamos y qué papel asignamos a los
procedimientos, técnicas y recumds? Los defini-
mos como componentes operacionales del método y
al reconocer que éste no es obscrvable, sélo
puede inferirse a través de la utilizacidn que
de dichos componentes se hace.

Pero los procedimientos, técnicas y recursos
aislados, no actlan como indicadores, La concep-
cién de método que subyace en la orientacién
general del proceso se revela a partir de:

1) La determinacidn de criterios para combinar-
los.

2) La relaci6n quec a través de una metodologia

se da entre ellos y otros elementos de una

situacifén de aprendizaje (objetivos, conte-

nidos, formas y criterios de evaluacidn). (55)
Como criterio unificador y sistematizador de las instancias del
proceso de aprendizaje, el método totalivador proporciona los
lineamientos bédsicos para la elaboracién del plan, contemplando
los roles alternativos de docente y alumno en un proyecto de
accidn.
En relacidn a los objetivos, el método tiene una gran inciden-
cia, ya que cs a partir de ¢1 que se sclcccionun las conductas
mis significativas que se intentardn desarrollar en el trabajo.
Los objetivos asi planteados dan mayor importancia al desarro-
1lo de las conductas que posibilitan el conocimiento de la rea-
lidad.
En cuanto a los contenidos, se destaca la importanciz a las
actividades de aprendizaje que integran contenidos en 'expe-
riencias significativas". Se considera vilido el criterio "In-
vestigacidn-produccibn'.
Con relacifn a los procedimientos, técnicas y recursos, esta
propuesta le da especial significacifn, ya que como menciono
antes, se constituyen en los componentes operativos del método.

(55) Rodriguez, A,, Op. cit., 16.
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Se definirén b4sicamente como: todos aquellos que permitan la
elaboracidn activa del conocimiento.

En 1o que se refiere a 1a evatuacién, el método le da a la mis
ma un carlcter de constante en todas las etapas del aprendiza-
je; ademis, se le reconoce una accifn retroalimentadora a lo
largo del proceso, capaz de realizar los ajustes necesarios.

Los conceptos manejados en este capitulo me dan elementos de
anflisis, para revisar la informacién obtenida de las distintas
fuentes que se trabajan en el capitulo siguiente.

Por las caracteristicas 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 revisién de: obje-
tivos, contenidos, actividades de aprendizaje, evaluaciéa.
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CAPITULO TERCERO

ANALISIS DEL MATERIAL RECOPILADO

Metodologia para ¢l andlisis de la informacidn.
Estructura de los programas de Primaria.

Definicién de las categorias dc anflisis para la
confeccibén del instrumento.

Aplicacidn del instrumento.

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

Decidi realizar la investigacién tomando para cl andlisis 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 docentes y ¢l ter-
cero para los alumnos.
Elaboré un instrumento de 13 preguntas, que segin mi crite-
rio, respondian a los aspectos mds relevantes que me intercsa-
ba destacar. Estas preguntas fueron rcalizadas cn basc a cate-
gorias de andlisis, en cl entendimiento de que estas catego-
rias destacaban algunos de los principios teéricos fundaménta-
les quc se trabajaron cn el capitulo anterior.
Las preguntas sirvieron como gufa e¢n la revisién que hice del
material, también fueron formuladas a los maestros de una Ins
titucibn privada, que trabajan con los libros de texto y pro-
gramas de educacién primavia, ya que me parecla muy importan-
te complementar la informacién con la opinién directa de algu-
nos docentes.

Los pasos que segui en el an#lisis de la informacién fueron

los siguientes: ‘

1) Comencé con los programas., Consideré importante sefialar la
estructura y los objetivos gencrales de los mismos. Para es
te efecto los agrupé en dos bloques: primero y segundo gra-
dos por un lado, y tercero, cuarto, quinto y sexto, por
otro. Bsta divisifn se debe a que primero y segundo grados
responden a la propuesta modular y tercero, cuarto, quinto
y sextd, a la de dreas, por lo tanto, desde el punto de vis
ta estructural, existe similitud en cada uno de los grupos.
La'presentacién de la estructura de los programas se hizo
a través de esquemas, ya que lo consideré mis operativo.

En el primer grupo existen programas integrados, lo cual
significa que hay un tratamiento conjunto de las ocho éreas
entre las cuales se incluye mateméticns y espafiol. En el
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2)

3)
4)

segundo grupo -los programas estén diferenciades por 4reas,
razén por la cual aparte del esquema de objetivos genera-
les, se incluyen dos esquemas mds, uno de "Estructura del
programa de Espaiiol" y otro de "Estructura del programa de
Matemdticas".

Este pasc consistid en la elaboracién de las categorias
de andlisis y de las preguntas adecuadas para explorarlas
y evaluarlas.

El tercer paso fue la aplicacidn del instrumento.

El Gltimo paso consistid en el seflalamiento de algunas con-
sideraciones sobre los materiales investigados. Traté de
juntar los aportes recabados del andlisis de la estructura
de los programas, de las respuestas obtenidas =n el instru-
mento y de mi propia reflexibn acerca de los materiales.
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3.2

ESQUEMAS DE LAS ESTRUCTURAS DE LOS PROGRAMAS DE

EDUCACION PRIMARIA.

58,
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ESTRUCTURA DEL PROGRAMA DE PRIMERO Y SEGUNDO AROS

[OBJETIVDS GENERALLES DE EDUCACION PRIMARIAJ

OBJETIVOS POR AREA

8A (Unidades)

NI = NGcleo integrador.

NIM = Nfcleo integrador

modular.

Objetivos
particulares.

Objetivos especificos.



ESTRUCTURA DEL NUCLEO INTEGRADOR DIE UNIDAD Y MODULO
(LIBROS PRIMERO Y SEGUNDO)

IDEAS - LJES PARTE OPERATIVA

CONCEPTOS PROCESOS DEL

BASICOS DE | L, | METODO CIENTI-

LA CIENCIA | F100.
OBSERVACION

META COMUN AL
CONJUNTO DE
LAS AREAS.

SITUACTONES o LXPRESION
REALES ~

* Vor: Libro del Maestro. SEP, ler. afo, p. 59,



HESTRUCTURA DE CADA UNIDAD
(PRIMERO Y SEGUNDO AROS)

Niicleo

Objetivos

integradoy
médulo 1

RIS
especificos

wddulo |

Actividades!

médulo I

...1

Niicleo

intogrado

Objetivos

especificos,

{nédulo 2

Actividades|
ndduto 2

Obejtivos
especificos

mbdulo 3

[Actividudes]
wédulo 3

NUCLEO wédulo 2

INTEGRADOR

DE UNIDAD
Nacleo
integrador
nédulo 3
Nicleo

|_[integradon

Objetiv

especifico:

wédulo 1

médulo 4

Actividade
mbdulo 4

* Vor: Libro del Maestro. SEP, ler. wio, p. 02



62.
ESTRUCTURA DE LOS PROGRAMAS

TERCERQ, CUARTO, QUINTO Y SEXTO AROS

OBJETIVOS GENERALES DI EDUCACION I'RIMI\RM]

[_QU. iT1VOS GENE 5 DEL CIIRS()]

{OBJETTVOS GENLRALLS POR_AREA]L 1

Clencias Educacién
aturales Artistica

ciencias
Sociales

Lducacibn
[Tecnoldgica

Educacibn)
para la
Sulud,

l Mutemltica s[

Objetivos
or unidad

Objetivos generales por unidad

Objotivos
particulare

Objutivos
ospecificos

Ac

idades

ivaluacibr

* Notu:

Para cada una de las 8 freas se propone el mismo esquema.
Informacién obtenida en los Libros del Maestro de los respectivos aflos.



Aspectos

BSTRUCTURA DEL PROGRAMA DE ESPAROL

3o.

OBJETIVOS GENERALLS

4o,

So.

6.3.

6o,

Bxpresibn
oral y es
crita.

Fonologfa
¥‘gftogru~

Comunicurse me-
diante el diflo
go, la descrip-
ci&n, la narra-
cibn, experion-
cias y opiniones
personaloes.
Expresarse en
forma escrita a
partir de lu ex
presibn oral.
Reconstryceibn

y creacibn de
textos sencillos.

Expresarse oval-
mente y por es-
crito mediante
la descripeién,
la narracibn,
entrevistas ¢
informes.

Resolver algunos
problemas de or-
tograffa mediante
la correcta repre
sentacifn de los
fonemas b/v/j/h/
y utilizacién de
1a graffa h cn la
escritura de pala
bras. Algunos
problemas de acen
tuacibn de pal
brus agudas, gra-
ves y esdrdjulas
y algunos proble-
mos de Fonologfa
a través de la re
lucibn fonema-gr
fia.

Comunicarse a
través de 1a
descripcibn, la
narracién, la
interpretacién,
la expresidn de
ideas y expo-
rienci
clabor:
informes y car-
tus.

Resolver las di-
ficultades orto-
grificas que pre
senta la dibresTs,
los verbos, las
abreviaturas, al-
gunos foncmas y
la acentuacién or
togrdfica.

Comunicarse en
forma oral y
escrita a través
de la descrip-
¢ibn, el comenta
rio, la interprg
taclén, lu expre
sibn do opiniones
y 1a elaboracidn
de informos.

Usar correctamen-
te las palabras
homéfonas, los
siinus de puntua-
cidn, las mayfiscu
las y el acento
ortogréfico.



Aspectos

3o.

do.

50,

64,

60,

kn lectura

Nociones de
Lingt{stica.

Iniciacién
a la lite-
ratura.

Lecr con ¢l volu
men de voz conve
niento, entona-
cibn y rluidez,y
haciendo las pau
sas correspon-
dientes a la pun
tuacién, sin me~
noscabo de la
comprensibn del
texto.

Aplicar las es-
tructuras béisicas
de la lengua: su-
ieto, predicado,
n algunos modi-
ficadores desde
sus nlcloos res-
pectivos,

Interprotar sen-
cillos poemas,

rondas y cancio-
nes regionales,

Manejar secuen-
cius temporales
de causa v oefee-
tu, Qdeas princi
pates, ubicacién
espucial, infe-
rencias, suposi-
ciones, interpre
tacibn de texto
¢ instrucciones
de algunas ruen-
tes de inlorma-
cibn.

Reconocer algunos
aspectos gramati-
cales, seméinticos
y comunicativos
de la lengua espa
Rola.

Analizar algunas
formas literarias,
crear relatos y
recopilar algunas
canciones popula-
res.

Interpretur, compa
rar, resumir y ess
tublecer relaciones
16gicas mediante ¢l
comentario; obtener
informacién en tex-
tos, mupas, planos,
anuncios ¢ instruc-
tivos.

Identificar algu-
nus aspectos grama
ticales, geogrdfi~
cos, comunicativos
y semdnticos de la
lengua,

Comentar e inter-
pretar lecturas
literarias; inven
tar narraciones,
descripeiones y
formas soncillas,

Interpvetar, com-
parar, resumir y
estublecor rola-
ciones l6gicas me
diante el comenta
ric en la lecturd

blsica y en la de
estudio; obtener
informacién en tex
tos, mapas, planos,
anuncios e instruc
tivos.

Afirmar su conoci
miento sobre as-
pectos gramatica-
les, seménticos,
histéricos y geo-
grfificos de la len
gua.

Interprotar y anu-
lizar textos lite
rarios.

Nota: Estos objetives generales para ol 4rca de Espaiiol fueron tomados de los

e cada uno de¢ los respectives grupos.

3er.

afo, Libro del Macstro, SEP, Ed. 1982, p. 28

40. afo, Libro del Maestro, SEP, Ed. 1982, p. 27

S0, afo, Libro del Maestro

SLp, Ed,

1982, p. 27

60. aho, Libro del Maestro, SEP, Bd. 1982, p. 22

libros del maestro



Aspectos

ESTRUCTURA DEL PROGRAMA DE MATEMATICAS

30,

do.

50,

65,

Numeracién

Pracclones

Geometrfa

Resolver proble
mas relacionados
con su entorno
que impliquen
operaciones con
nfimeros natura-
les, sin que
los resultados
excedan de
10,000

Resolver proble-
mas relacionados
con su entorno
que rtequicran su-
mar o restur frac
ciones de igual
denominador.

Resolver proble-
mas relaclonados
con su entorno
que impliquen la
obtencidn do Areas
o perfmetros.

Realizar practi-
cas de clasifica
cibn, induccié
correlacifn y
tematizacibn,
aplicadas al mane
Jo de conceptos y
métodos de lu geo-
metria, la aritmé-
tica, la probabi-
Lidad y la estadis
tica. -

Resolver problemas
velacionudos con

st vida diaria,

que impliquen adi-
cibn, sustraccidn,
multiplicacidén o
divisi6n de ntimeros
naturales menores
de 1,000.000 o de
racionales expresu-
dos en forma frac-
cionaria y decimal.

Resolver problemas
que impliquen el
trazo Jde algunas
figuras, la medi
cién de segmentos
de recta, fngulos
superficies y vo-
ltmenes, ¢l uso
de algunas wedidas
de peso y de-capa-
cidad, asf como

Resolver problemas
en los que aplique
sus conocimientos
sobre adicidén, sus
traccibn, multipli-
cacibn y divisién
de nfimeros natura-
les hasta millones.

Resolver problemas
de multiplicacion
y divisi6n de nlme-
ros racionales ex-
dos por nedio
de fracciones o en
notacién decimal,
asf como scfialar
las reluciones de
equivalencia y desi
gualdad entre frac-
ciones,

Resolver problemas
que jmpliquen el
trazo de algunas
figuras, dibujos a
escala, cdlculo de
longitudes, Areas,
volfimenes, asi como
medicion de Gngulos,

e

era de la apl

- Analizar criticamente la naturaleza y el contexto de un
problema determinado, cuya solucifn requ

cacién de las matemiticas.
- Aplicar en forma integrada los métodos geométrico

2

s, arit

méticos, probabilisticos y estadfsticos mis adecuados p
Ta resolver problemas de distinta naturaleza



66.

Aspectos 3o, do. So. 60,
el trazo y anfili-
sis de figurus a
escala.

BEstadistica Registrar, organi- Desarrollar ideas de  Sistematizar sus cong

cimientos sobre los

y Probabili-
dad.

zar, graficar e in-
terpratar datos ob-
tenidos de investl-

probahilidad como
tniciacién al estu-
dio sistemitico de

fenémenos aleatorios,
al cuantificar la pro

babilidad de algunos
eventos, Recolectar,
orgunizar y represen-

gaciones hechas en tos fendmenos de azar,
su escuela, su fa-
milia o su comuni-

dad. tar grificamente datos
para interpretar situa
cloies.,

En Légica. Calificar resulta- Utilizar adecuadamente
todos de algunos los conectivos: y, o,
experimentos apli- y los cuantificadores
cando sus nociones todos, algunos o ningu-
de posible, imposi nos, al interprotar al-
ble, mis posible, gunas proposicliones,
menos posible o
igualmente posible,

NOTA: Bstos objetivos generales para ¢l Area de Matemdticas fueron tomados de los Libros para el

Maestro, de cada uno de bs respectivos grupos.

3er. afio, Libro del Maestro, SEP, 1982, p. 64
40, aflo, Libro del Meestro, SEP, 1982, p. 64
S0, afio, Libro ael Maestro, SEP, 1982, p. 64
6o, afo, Libro del Maestro, SEP, 1982, p. 63



5.3 DEFINICION DE LAS CATEGORIAS DE ANALISIS PARA LA CON-
FECCION DEL INSTRUMENTO.

Para analizar la informacién fue elaborado un instrumente que
consta de 18 preguntas las que fueron formuladas a los maes-
tros que trabajan con los libros de texto y programas de edu-
cacién primaria,

Las preguntas eétén elaboradas para buscar informacién de
acuerdo a las categorfas de andlisis que se sefialan a conti-
nuacién;

1) Modelo de organizacién del plan de estudios (de acuerdo a
la distribucibén del contenido, ya sea por 4reas, por asig-
naturas o modular).

2) Concepcibn cpistemolégica implicita o manifiesta (modelo de
aprendizaje que sustenta. Relacién que se concibe entre el
sujeto cognoscente, cl objeto de conrocimicnto y el contex-
to social).

3) Concepcién pedagbgica presente en los libros de texto, lo
cual se verificari a través de la scleccibn, organizacién,
presentacién y evaluacién de los contenidos.

4) Instrumentacién didéctica (tipos de actividades que se pro-
ponen llevar adelante para el logro de los aprendizajes vy
metodologia}.

De las preguntas.

Es importante destacar que en algunas ocasiones una misma pre-
gunta puede servir pura explorar una o més categorfas.

CATEGORIA 1)

- ¢Cuil es el modelo de organizacién del plan de estudios: por
asignatura, por drea o modular?
- $Cémo se estructuran los contenidos?

67.



- ¢Existe secuencia curricular en los objetivos del programa?

- iExiste una verdadera integracién de contenidos dentro del
programa, es decir, que las 4dreas de Espafiol y Matemiticas,
Ciencias Naturales y Scciales se presentan con una (nica
propuesta de aprendizaje?

- iCémo se plantea la evaluacidn en los programas? ;Existe
orientacién para los maestros de cémo evaluar?

- (Existen recunioncs de la SEP para capacitacién docente, don-
de se pueda discutir y revisar el uso de los libros y el
cumplimiento de los cbjetivos programados?

- ¢El libro de texto e¢s un instrumento de trabajo valioso para
el maestro? ;Por qué?

CATEGORIA 2)

- iCémo se concibe el aprendizaje?

- iExiste secuencia en los objetivos del programa?

- i(Permiten las actividades de los temas el anflisis y sintesis
por parte del alumno?

- ¢Cémo se podrian caracterizar las actividades?

- Los objetivos de aprendizaje jrequieren la realizacibn de al
glin tipo de materializacidén o trabajo concreto?

- Estos trabajos concretos jestén planteados por mbdulos?
iexiste un trabajo final que incluya lo que se ha aprendido
durante todo el curso?

- Los trabajos o actividades de aprendizaje que se plantean,
itienden a buscar la construccifén de un proceso de razona-
miento o son repetitivas, memor{sticas?

- iHay una verdadera integracién de contenides dentro del pro-
grama, es decir, que las dreas de Espafiol y Matemfticas,
Ciencias Naturales y Sociales se presentan como una inica
propuesta de aprendizaje?



CATEGORIA 3)

- (Como es la seleccibn, organizacifn y presentacidn de conte-
nidos?

- Los objetivos de aprendizaje irequieren la realizacién de al
gn tipo de materializacién o trabajo concreto?

- Estos trabajos concretos jestdn planteados por médulos?
iexiste un trabajo final que incluya lo que se ha aprendido
durante todo el curso?

- ¢Cémo se plantea la evaluacién en los programas? iexiste
orientacién para los maestros de cdmo evaluar?

- ¢Los nifes participan en la evaluacidn de su trabajo?

CATEGORIA 1)

- Los trabajos o actividades de aprendizajes que se plantean,
iJtienden a buscar la construccidn de un proceso de¢ razona-
miento o son repetitivas, memoristicas?

- 3Existe una congrucncia entre las actividades y los conteni-
dos?

- (Existe cierta uniformidad en la forma de mancjar, y en el
tiempo dado para los distintos contenidos?

De _las respudstas.

Los cuestionarios fueron cntregados para ser contestados por
escrito, de manera queilos maestros pudieran consultar los 1li-
bros de-texto, programas o libros del maeséro, en caso de con-
siderarlb necesario. Una vez obtenidas las respuestas por es-
crito, se discutib con los maestros la redaccidén de las contes
taciones similares para agruparlas conformando una respuesta
representativa.

En el caso del primer grupo, primero y segundo grados, por tra
tarse de programas y libros integrados se aplicd un Gnico cues
tionario,
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En el segundo grupo, que incluye a tercerg, cuarto, quinto y
sexto grados y por encontrarnos con programas y libros diferen-
ciados, se preguntd primero sobre los de espafiol y luego sobre
los de matemdticas.

En el programa de matemdticas hubo respuestas comuncs a todos
" los grupos, razén por la cual en el cuadro se incluye una co-
lumna que dice 'TODROS".

70.



71,

+

3.4 APLICACION DEL INSTRUMENTO.

Dichas entrevistas se han realizado a maestros de una escuela
primaria privada incorporada a la SEP. Hago esta aclaracifn
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 serian distintas
en ambos casos. Me parece muy importante poder complementar
este trabajo con informacidn recabada en escuelas oficiales,
razbn por la cual al final del trabajo se integran las concly
siones de la investigaci6n realizada por Cayctano De Lella y
otros "Actitudes y opiniones de los maestros ante los libros
de la escuela primaria para nifios”. (56).

(56) Ver Anexo, p. 108/115.
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APLICACION DEL
MAESTROS DE 1o,

PREGUNTAS

1Cufil es e} modelo de organiz
plan de estudios en ambos libros: por
asignatura, por drea o modular?

JC6mo se estructuran los contenidos?

1Cémo se concibe el aprendizaje?

yExiste secuencia en los objetivos
del programa?

LPermiten las actividades de los temas
el andlisis y sintesis por parte del
atumno?

(Cémo se podrian caracterizar las ac-
tividades?

INSTRUMENTO A
y 20, GRADOS
RESPUESTAS

El sistema modular, Estfin organizados en 8 unidades
compuestas por 4 médulos cada una,

ctura multidisciplinaria,

Se presentan cnouna es
jente para la adyuisicién de

Cady médulo es autosuli
aprendizajes.

Como un proceso de acercamiento a la realidad coti-
diana del nino.

$f. Hay secuencia dentro de cada médulo, Ej.: en la
unidad 6 ¢l médulo | se¢ llama "nuestra casas nos pro-
tege"; ¢l médulo 2 "los vecinos'; el 3, "en todas
partes sate el sol"; el 4, "aprendemos cn todas par-
tes”. Se purte de la realidad mis cercana del nifa,
que es su casiy oy su familia, pava pasar luego a  su
vecindad o barrio, después viene el contexto mds ge-
neral que es el pafs, y por Gitimo, el mundo.

Si. Esto se observa con mds claridad en el libro de
20., donde hay una serie de cuestionamientos en re-
lacién a los temas tratados. Se propone la bfisqueda
de ideas principales y su fundamentacifn.

El tipo de actividades que se proponen hace que el
nifio se involucre con el tema. La clase de enuncia-
dos tipicos que se encuentran en estos libros son
del tipo siguiente: observa, imagina, discute con
tus compaiieros, encuentra, escribe, dibujs, etc.,
es decir, se busca permanentemente la expresién, la
participaci6n y ia vivencia del nifio con los temas
tratados.
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7. iCbmo es la seleccibn, organizacibn y
presentacibn de contenidos?

8, Los objetivos de aprendizaje ;requie-
Ten 1a realizacibn de algfin tipo de
materializacién o trabajo concrero?

9. Bstos trabajos concretos zestén plan-
tesdos por mbudulos? iexiste un traba-
ju finai quo incluya lo que se ha
aprendido durante todo el curso?

10. Los trabajos o actividades de apren-
dizaje que se plantean itienden a bus
car la construccibn de un proceso de
razonamiento o son repetitivas, memo-
risticas?

11. Bl tipo de actividades tal como estfin
plancadus en los libros ;promueven la
discusibn colectiva, ¢l intercambio de
opiniones entre los compaiieros del sa-
16n y el maestro?

73,

La selecci6n de contenidos es interesante para los ni-
fios, ya que se retoman aspectos de la naturaleza como
por ejemplo: conocimiento de animales y del medio. Se
encuentran ordenados en una sccuencia 16gica con mucha
ilustracibn, lo cual es upn elemento de estfmulo  muy
importante de considerar en todos 1los grupos, especial
mente en los menores. Cada médule ticne una parte  de
tinada a ser llenada por el nifio, es ua forms de rec
ger su participacién y claboracién del tema,

sf; inclusive cen ¢l libro de lo. existe una parte re-

cortable donde se plantcan actividades de recortar y

j wpa cosas grandes y cosas peque-
el Jibro aparecen varias propuestas y el niio

eleccionar, recortarlas y pegarlas de acuerdo a

su criterio; asi como cosas azules, cosas verdos, etc,

Estdn planteados por médulo y coada une se considera co-
wo unidad de aprendizaje independiente. No existe c¢n
los libros de to. y 20. trubajos finales. Nosotros
realizamos une en ler. aiio que es una magueta donde apa
rece un mercado; en clla los nifios escriben nombres de
productos, ¢l precio, clasifican los alimentos del cam-
po y los de la ciudad, cte. Es un trabajo que pretende
sintetizar los clementos centrales del curso, pero esto
es por cuenta nuestra y no como lincamiento de trubajo
dado por la SEP.

<

En general son actividades que buscan que el nifio anali
ce, descubra y exprese la informacién, y por tanto, es
bastante partfcipe de su aprendizaje. Se lo induco consg
tantemente a4 oxperimentar; cjemplo: hucle, toca, y so-
bre esto le hace reflexionar tratando de que encuentre
sus propius conclusiones.

sf5 en 1a mayorfa de las actividades del libro de Zo.
especialnente, se propone que: discuta, que intercam-
bie informacién sobre un tema con los compaderos, que
dramaticen una actividad todos juntos; Bj: representar
el hailazgo de la Coyolxauhqui (Unidad 8, médulo 2).




i2,

13,

14,

i8.

Existe un congruencia entre las activi-

Llix
dades y los contenidos?

(Existe cierta uniformidad en la for
de munejar, y en el tiempo dado  par
los distintos contenidos?

(Consideran ustedes que hay una verda-
dera integracifn de contenides dentro
del programa, es decirv, yue las dreas
do Espanol, Matemfiticas, Ciencias, So-
ciales y Naturales se presentan como
una Gnica propuesta de aprendizaje?

(Cémo se plantea la evaluacibn cn los
programas? (Existe orientacibn para
los mucstros de c6mo evaluar?

(Los niflos participan en la evaluacién
de su trabajo?

iixisten reuniones de la SEP para capu-
citar al docente, donde se pucds discu
tir y revisar el uso de los libros y el
cumplimiento de los objetivos programa-
dos?

iCreen que el libro de texto es un li-
neamiento de trabajo valioso para el
maestro? iPor qué?

74.
Ln general si,

${, se plantca un mes para cada unidad,y a nivel meto-
dolégico las & unidades sc mancjan mds o menos en los
mismos términos.

Cada unidad cstd constituida por 4 médulos y en Ia ma-
yorfa de los casos se logra una buena integracién por
unidad.

No viene incluida en ¢l libro de texto. te afio hubo
un folleto de cvaluacibn sacado por la donde se
planteabai distintos tipos de evaluacién, pero su con-
tenido y su propuesta no fueron muy cluros,

sf, pero esto es un acuerdo de funcionamiento de la
escuela.

Se han realizado algunas rcuniones muy esporédicas en

1a zona, pero no se puede decir en modo alguno que

n hayan formado o capacitado para utilizar los tex-
y programas.

En el caso del libro de lo. hay muchas actividudes que
los nihos que han pasado por preescolar, ya las han
realizado; el libro es bueno pero el nivel es un poco
bajo. Il de 20. afo, pensamos que es un material muy
adecuado y muy valioso, y de gran ayuda para el maes-
tro.
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1Cufil es cl modelo de orga-
nizacién del plan de estu-
dios en estos librous: por
asignatura, por frea o
modulares?

4C6mo se estructuran los
contenidos?

1C6mo se concibe el apren-
dizaje?

iExiste secucncia.en los
objetivos del progrima?

iPermiten las actividades

de los tomas el andlisis
y sintesis por parte del
alumno?

¢Comu se podrian caracte-
rizar las sactividades?

AREA DE ESPAROL

3o.

Por freas. Organizado en 8 uni-
dades que incluyen distintos
temas. Incluye ¢l libro Espanol
(ejercicios) y ELspaiol (lectu-
ras).

Por materias. Presenta una bug
na organizacidn de contenidos.
Cada unidad logra una integra-
cién en cuanto al trabajo que
se quicere presentar,

Se busca la participaci6n del
nifo ¢en la creacién del mismo.
Se desarrolla lu creacibn y la
inventlva,

S1.

S§.

Se proponen actividades inte-
resantes. kste libro se ca-
racteriza especialmente por
promover constantemente 1a
participacién del nifio, tanto
individual como grupal. Llos
enuncindos caracteristicos de
las actividades son: inventa,
discute con tus compaiicros,
imagina, dibuja el final, otc,

75.

40., 50. y 6o. grados

SegGn 1a SEP, por fireas. Incluye
un libro de Espafiol (ejercicios)
y BEspaiol (lecturas). El libro
de ejercicios en 4o. contienc 28
cciones; ol de So., 30 leccio-
¢l de 6o., 31 lecciones.

Por materias, El contenido estd
fragmentado, Las lecciones no
guardan relaci6n una con vtra,

y cada una pretende ser una uni-
dad en sf misma,

Son bastante repetitivos,
Son poco participativos,

No existe una sccuencia 16gica
que permita avanzar gradualmente
en la parte gramatical.

No. Sc propicia poco el anélisis
y la sintesis como parte del
aprendizaje. No s¢ estimula la
‘discusién en el grupo ni el in-
tercambio colectivo como parte
del aprendizaje,

Las actividudes en general se ca-
racterizan por las instrucciones
que se dan para la rosolucién de
las mismas,



7. (Cémo es la sclucciéné orga-
n

nizacién y presentacién de

contenidos?

8. Los objetivos de aprendiza-

' je irequieren lo realiza-
cién de algln tipo de mate-
rializacibn o trabajo con-
creto?

9. Estos trabajos concretos
jestfin planteados por mbdu-
los? (Existe un trabajo fi-
nal que incluya lo que se
ha sprendido durante todo
el curso?

10, Los trabajos o actividades
de aprendizaje que se plan-
tean jtienden a buscar la
construccibn do un proceso
de razonamiento o son repe-
titivas, memoristicas?

11, El tipo de actividades tal
como estén plancadas en los
libros jpromueven la discu-
sién colcctiva, el intercam
bio de opiniones entre los
compafieros del salén y el
maestro?

f.a seleccidn de los contenidos
es adecuada a la edad y a los

intereses de los nifos. La pre-

sentacibn es interesante: hay
muchi ilustracibn llamativa
para los nisos. Hay una muy
buena scleccibn de literatura

nacional compuesta por cuentos,
leyendas, canciones bisicamente
nacionales, con un aporte de 1i-

teratura universal,

si.

$f. E1 hecho de decir que son
actividades que jmplican la
participacién del nifio, de al-
guna munera contesta esta pre-
gunta.

En general, si.

76..

Es muy heterogénea. Si bien se
presentan conteridos apropiados
¢ interesantes para los nifos,
pensamos que estos no son 1os
predominantes. Se trata de in-
cluir una literatura universal
muy fragmentada. lay pocos ele-
mentos de la vida real de los
nifos.

s{, pero en genral son repetiti-
vos.

No.

En general, no.

No. Son actividades que por lo ge
neral plantean un trabajo indivi-
dual y que dejan de lado 1a discu
3ibn colectiva y el intercambio

de opiniones, aunque existen algu
nas actividades en este sentido.”



12, lixiste una congruencia cn-
re las actividades y los
contenidos?

13, ihxiste cierta uniformidad
on la forma de manejar y
en el tiempo dado para los
distintos contenidos?

14, iConsideran que hay una
verdadera integracién de
contenidos dentro del pro
grnmu, es decir, que las™

reas de Espaiol, Natemb-
ticas, Ciencias Naturales
y Sociales se presentan
como una finica propuesta
de aprendizaje?

15, iCémo sc plantca la cvalun

cibn en los programa
¢xiste orientacibn para
los maestros de cémo eva-
duar?

16, ¢Los nifios participan en
la ovaluacién de su tra-
bajo

S{. Sc plantea un mes para ca
da unidad, y el planteo meto~
dolbgico del libro es el nece-
sario; es decir, que existe
una unidad de criterio con ¢l
programa,

Podemos decir que hay una bue-
na integracidn en el 4rea de
Lspanol, ya que se integra una
parte de expresién oval de la
Tengua, otva de expresién es-
crita, otra de andlisis grama-
tical que cstdn integradas en
cada unidad,

No sabemos si existe porque no
hemos recibido ¢l programa,
sino el libro de texto.

Si, ya que como decfamos, la
mayorfa de las actividades
buscan el intercambio con los
compaiieros y el maestro para
el logro de una sfntesis co-
.

7.

tomamos las actividades y los
contenidos independiente uno de
otro, podemos decir que sf; pero
no existe congruencia entre los
contenidos del programa anual ni
una congrucncia de contenidos.

No existe uniformidad ni en el
tiempo ni en el mancjo metodold-
gico de las actividades

Creemos que no hay una integra-
ci6n de contenides dentro del pro
grama, ¢s decir, no consideramos™
que sea una propuesta de aprendi
zaje por freas sino por asignati
ras.,

En el frea de Espafiol existe una
propuesta de cvaluacién para So. .,
y 60. donde s¢ considera ésta co-
mo un proceso y con la cual acor-
dumos bisicamente, ya que se pro-
pone cvaluar todos los aspectos
del desarrollo del nifle en un pro
ceso de evaluacibén continua que ~
¢l maestro realizarf durante todo
cl ape, lo cual permitird la esti
maciéu global de los resultados
obtenidos y su evaluacibn final,
No sabemos si existe propuesta de
evaluacibén para 4o, aio.

$§, dosde la propuesta de e¢vulua-
cién que existe a nivel tebrico,
planteado cn los programas; pero
no se refleja esta posibilidad en
las actividades del trabajo.




17, éﬁxisten reuniones de la

18

EP para capucitacién do-
cente, donde se pueda dis
cutir y revisar el uso de
los libros y ¢l cumpli-
miento de los objetivos
programados?

¢Creen ustedes que el li-
bro de texto es un linea-
miento de trabsjo valioso
para el maestro? (Por qué?

Hay reuniones muy esporfdic

78,

Nunca para todos los grupos. No

cumplen ningfin rod de capacitacién,

No como (nico elemento de trabajo;
creemos que puede ser valiosa co-
mo material de apoyo, pero quo los
maestros debemos dar un ordenamien
to distinto de las actividades y
objetivos para lograr una secuen-
cla del trabajo, que el libro no
la da,



AREA DE MATEMATICAS

79.

Como manifesté anteriormente, estos cuestionarios fueron aplicados a los maestros de 3o., d4o0., So., y
6o. Las preguntas que fucron contestadas de forma simiiar, se agruparen en una finica respuesta, y las

que no, se explicitan tos puntos de vista de cada uno de los m
en todos los maestros,

PREGUNTAS

1. (Cufil es el mode-
1o de organizucibn
del plan de estu-
dios en el libro:
por asiguatura,
por rca o modular?

2. (Como se estructu-
van los conteni-
dos?

3. (Cémo se¢ concibe
el aprondizaje?

5¢

3o,

Compuesto por
8 unldades que
incluyen dis-
tintos temas.
Hay una inte-
gracibn de con
tenidos por
unidad.

Ln varias uni-
dades se plan-
tean situwacio-
nes copcretas
y cotidianas
de la vida de
los ninos.

colocard en 1a

columna "TODOS",
RESPUESTAS
do. 50,

Compuesto por

92

tecciones.

Compuesto por

80

lecciones.

Go.

Compuesto por
52 lecciones
y un compendio
que trata
aritmética,
geometria, -
probabilidad
y estadistica.

estros. Cuando la respuesty coincide

TODOS
Por asignuturas,
aunque sepGn la
SEP, es por dreas,

Hlay una divisibn ar
tificiosa de la dis
ciplina y de los us
pectos que la compo
nen. Se bu inte-
grar cuda unidad
desde e} punto de
vista de la ariwmé-
tica, gcometria,
L6gica, probabili-
dnd y estadistica,
pero o real es que
los contenidos apu-
recen completamente
fragmentados.

En general, sc plan-
tean situaciones muy
abstractas, no se¢
parte de 1a realidad
concreta ni de los
intereses del nifo.
Se prescatan las wa-
temdticas como un cp
nocimiento exacto,

.establecido e lnmodi

ficable ya que si-
guiendo el procedi-
miento adecundo re-
comendado por el 1i-
bro, se llepa siem-
pre al niswo y Guice
resultado



4. (Existe sccuencia
en los objetivos
del prograna?

5. iPemiten las ac-
tividades de los
temas el anfilisis
y sintesis por par
to del alwmo?

o

2C6mo podrfun ca-
ructerizarse las
actividades?

7. o es la se-
loccién, organi-
zucibn y presen-
tacifn de conte-
nidos?

3o.

51, existe
secueicia
por unidad.

Existen al-
gunas acti-
vidides que

y el anfilisis
de la infor-
wacién, pero
son 195 menos.

Son entrete-
nidas, hacen
que el niflo se
involucre, 1le
Van Ul exce-
lente ilustra-
cién.

In algunas uni-~
dudes se busca
la integracibn
do lus matemd-
ticas con otrds
freas. Existe
una excelente
Hustracibn,
algunas veces
presentado en
forma de histo-
rieta 1o que ha-
ce que ol

Existen algunas
actividades que
propiclan la dis
cusién y el and~
lisis de 1a in-
formacibn, pero
son las menos.

s s
correcto, exucto y
objetivo del proble- .
my planteado,

No, ya que entendeumos
que um secuencia bms
plicarfa un nivel de
complejizacibn de los
contenidos cada vez
mayor quc retomara lo
aprendido anterior-
mente.

En general, no. Se plan
tea en la mayorfa de ~
las actividades de -
prendizaje un Gnico ca
mino, y no hay posibi~
Lidad de mds de una
uesta correcta (la
establecido por el i~
bro, nunca por el
alumo) .

In general, son acti-
vidades monStonas y
repetitivas que sirven
como aplicacidn de un
tems aprendido y mane-
judo en el salbu. No
se le da al nifio par-
ticipacibn cn la bls-
queda y creacién de
sus propios métodos,

La seleccién de conte-
nidos en general es
arbitraria, no se bus-
ca ninguna integra-
cién del conocimiento;
se separa a las mate-
miticas del resto de
1as fireas y aparecen



8. Los ohjetivos de
aprendizaje jrequic
ren la realizacibn
do algln tipo de
mteviulizacién o
trabajo concreto?

9. Estos trabajos con-
crotos Lcstgn plan-
teados por médulos?
lexiste un trabajo
final que incluya
1o que se hu apren-
dido durante tudo
ol curso?

10. Los trabujos o ac-
tividades que se
planteun jtienden a
buscar tu constiic-
cién de un proceso
de razonwmicnto o
son repetitivas,
memor{sticas?

3o.

nifio se sientu mis invo

lucrado con el tema, E
algunas unidades se con

cibe a las matemfticas™
Cono un- instrunento pa-

ra cuantificar la reali-
dad, lo cudl creems que
es valioso.

So.

60,

T0D0S

comd una ciencia exac-
ta desvinculada de la
realidad. Casi no hay
ilustracibn en los
libros, y si la hay,
es nmy mala, En cuan-
to a la organizacidn
de 1o0s contenidos,
podriamos decir que
es casi inexistente.

In gencral, no. ba re-
solucidn de los objo-
tivos implica lu reso
lucién de los temas
planteados.

No, de ninguna wanera;
si acaso existe un
trabajo concreto, ostéd
planteada por leccibn
o por unidad, perg de
ninguma nanera s bus-
ca una globalizacién
de 1os conocimientos
que se manifiesto en
1a creacibn o trunsfoy
macién de algo concr
to por parte de los
nifos.

En genoral, los traba-
Jos o actividades que
se pluntean son vepe-
titivos y de tipo me-
morfstico.



1L, X1 tipo de activi-
dades tal como estdn
planteadas en tos 1i-
bros ;promueven ln
discusibn colectiva,
ol intercambio de
opiniones entre 1os
conpaiicros del sulén
y los contenidos?

12, ifixiste una congruen
cia entre los activ
dudes y los conteni-
dos?

13. Existe cierta uni-
formidad en la forma
de manejar los conte-
nidos y en el ticmpo
dado u los distintos
temas?

14, lonsideran que hay
una verdadery inte-
gracibn de conteni-
dos dentro del pro-
grama, es decir, que
las reas do
Matemfticus,
Nuturales y Soclales
su |)X'050Illlln como una
(nica propuesta do
aprendizaje?

s{. Se pluntea un mwos
para cada unidad; a
nivel motodolégico,
10s unidudes responden
a4 un mismo enfoque.

do.

S0,

6o.

In algwias activi
dades existe otriy
coneepeibn del te-
may se aaneja la
relatividad de la
cienciu de acuerdo
ul contexto; sc
promucve la purti-
cipacibn y la dis-

i6n de" los ni-
se les da po-
sibilidad do elec-
cibn entre distin-
tos problemas, se-
g sus necesida-
des; pero estas ac
tividades son las
menos dentro del
programa.

TONOS

No. Sulvo esporfidica-
mente, pero podifamos
decir que se fomenta
un sujoto pasivo que
recibe lu infonmcibn
y Ja aplica ta) cual
se le ha indicado, y
suponiendo que ns{ la
utilizord todas lus
VECes quo sea necesi-
rio.

En general, no.

No.

Do ninguna manora. ks
wds, creemos que 1a
misma disciplina se
presenta atomizada y
dlvidida.



15.

16, ¢

17, &

Jo. 4o, So. 6o.

iC6mo sc plantca
lu evaluacidn en
los programus?
¢Existe orientacibn
para los maostros
de cbmo evaluar?

Los niflos partici~
pan en la ovalua-

cibn da su traba-

jo?

Existen reuniones
de la SEP para ca-
pacitacién’ docente,
dondo se pueda dis-
cutdr y revisar el
uso de los libros y
el cumpliniento de
los ovjetivos pro-
grumados?

18, Creen ustedes que 81 puede sor valioso No. No. No.

el libio do texto
es un lindamiento
de trubujo valio
so para el maes™
tro? ipor qué?

si no se realiza co-
mo (v forma de
aprendizajo, s una
gufa para’el trabajo
docente,

TODOS 83.

No existen sugerencias
pura lu evaluacién en
el 5!’0" de ﬂLI[CInﬁ[‘lCHS.
Hasta el aiio pusado

Ta SEP manmlaba una
prucba "objetiva' en
el nmes de myo, donde
se inclufan los prin-
cipales temas conteni-
dos en el programa; se
supone que esto cra

su propuesta de eva-
luacién.

S, pero esto es un
acuerdo del personal
docente de la escuela,
No se establece como
unia propuesta del 1i-
bra.

En general, no; si biaw
ha habido reuniones
para el trabajo en o-
tras fireas, on lu de
matendticas no se ha
trabajado nada, por lo
tanto no existo ningu
na capacitacién docon-
to para la implementa-
cibn de los libros.

Se puede utilizar com
un materjal de apoyo,

pero es necesario que

el naestro organice y

programe de otra nune-
ra el trabajo en cada

grupo.



3.5 ALGUNAS CONSIDERACIONES SOBRE LOS LIBROS Y PROGRAMAS DE
PRIMERO Y SEGUNDO GRADOS.

Ambos programas responden a la organizacién modular de los con-
tenidos.

En los libros del maestro viene una muy buena aclaracién de lo-
que se pretende lograr con la integracibén modular, explicitan-
do la intencién del programa de desarrollar cada una de las
ocho unidades a través de una idea central llamada "nlcleo in-
tegrador”. Existen cuatro médulos en cada unidad que giran alre
dedor de sus respectivos nlicleos integradores relacionados entre
s{, y a su vez con el de la unidad. Los objetivos especificos

y las actividades forman parte también de la estructura de la
unidad, lo cual nos daria la pauta de que estdn planteados como
"totalidades orgfnicas" relacionando constantemente el todo con
las partes,

Desde el punto de vista de la estructura, se puede encontrar el
concepto de "nociones bisicas" alrededor de las cuales se orga-
nizaron los programas; en este caso los esquemas conceptuales
fuevon ideas-ejes de las situaciones reales del mundo del nifio
(ejemplo: la escuela, la familia, etc.).

En la estructura del programa es posible encontrar una secuen-
cia vertical (médulo con médulo) y horizontal (unidad con uni-
dad). (57).

Tal como se menciona en la entrevista, estas caracteristicas se
presentan también en los libros de texto.

b¢ toma la nocién de realidad como base de todo aprendizaje, La
fundamentacién psicolégica del programa es la psicologia genéti
ca. Se promueve un sujeto participativo, generador de sus pro-
pios aprendizajes e interactuante con ¢l medio; me parece funda
mental este concepto de que nadie aprende solo, de que es nece-
sario valorar constantemente el aporte de los demfs.

(57) Ver esquemas; p.



£5

A nivel de aprendizaje se respetan las condiciones del desarro-
1lo infantil, ya que se promueve el anflisis de una parte pero
siempre buscando sus conexiones con el todo, lo cual significa
un valioso aporte en cl desarrollo de la posibilidad de sinte-
sis.

La flexibilidad del programa y de los textos se cevidencia en la
bGsqueda constante de elementos c¢reados per los nifios como
forma de realizar el aprendizaje, lo cual permite a su ver que
se pongan de manifiesto la diversidad de caracter{sticas que
puede tener todo proccso.

Como lo schialan las maestras de primero y segundo afio, yo pienso
que las actividades en gencral son intecresantes, quizds algunas
"demasiado obvias' para nifios que yia han tenido escolaridad.

La idea de manejar en primer afio, ¢l medio rural vy el urbano,

me parece muy atinada- ya que este hecho permite que el alumno
se introduzca lentamente en su realidad nacional y puecda tener
una idea de cbmo se vive en las distintas comunidades y la impor
taficia para todos de cada una de ellas. Estos aspectos son reto-
mados en segundo afio al ver productos de la industria, del campo,
qué produce la naturaleza, etc.

En el libro del maestro de primer afio s¢ incluye una propuesta
de evaluacién (p. 78, 79, 80 y 81) centrada mis en el esfuerzo,
perseverancia e interés que pone el nifio, que en cl dominio de
conocimientos. Se schnala también la importancia de atender a
las diferencias de cardcter individual, afcctivo y social vy se
recomienda que se realice a través de una observacién constante
{existe en cada mfdulo un espacio para la evaluacibén del mismo).(58)

El libro ﬁel maestro de primero afio, especialmente, nc tanto el
de segundo, es una guia minuciosa de trabajo, existe una buena
explicacién de lo que se propone el sistema modular hasta una
detallada cantidad de actividades sugeridas para cumplir con los
objetivos. (59)

En cuanto al aspecto matemético en el libro de primero afio, ‘se

(58) Libro de texto, SEP I, 36, 75, 104.
(59) Libro del Maestro, SEP I, 15-82.




86.

puede decir que hay una mayor direccién en ¢l aprendizaje, se
evidencia ya que se encuentran en las actividades mfs linea-
mientos para la accibén que propuestas de investigacién; es bas
tante entendible si tenemos en cuenta la edad.

La propuesta de aprendizaje para esta ﬁrca en los libros inte-
grados de primero y segundo grados, es "seleccionar algdn nue-
vo fenbmeno de la realidad que interese estudiar, luego se cons
truye un modeclo matemdtico del mismo, de manera que pueda ha-
cerse un anflisis de sus propiedades y llegar a algunas conclu
siones (dcduccién 1l6gica). Finalmente se¢ interpretan y aplican
esas conclusiones a la misma realidad de 1a cual se partié"
(60)..., siempre tratando de respetar al miximo los pasos segui
dos porv cada nifio al construir el modelo matemdtico. Esto a ve-
ces ¢s asi y otras no.

Hay actividades mateméticas del libro de primer afio que estin
integradds y otras que aparecen intercaladas y dispersas, es de-
cir, que no responden conjuntamente al objetivo modular plantea
do. (ol).

El tratamiento del Espanol es adecuado, se promueve progresiva-
mente la lectura, la escritura y la expresién delalumo en todas
sus formas, teniendo en cucnta los aspectos sefalados anterior-
mente. Aparece éste bien integrado a las actividades de apren-
dizaje,

Las lecturas seteccionadas, especialmente en ¢l libro de segun:
do afo, me pareccen de alta calidad. Contiene muchos cuentos ¥y
leyendas tradicionales mexicanas, asf como coplas populares.

En el libro de segundo afio, seglin mi criterio, los objetivos
modulares se cumplen mfs satisfactoriamente de acuerdo a los pro
pbsitos del programa, en todas las 4reas,

La gran mayoria de las dctividades contienen una definida estruc
tura modular y promueven la participacién ‘delsujeto en el apren-
dizaje en forma individual y colectiva; se estimulan constante-
mente las actividades grupales.

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




87,

ALGUNAS CONSIDERACIONES SOBRE LOS LIBROS Y PROGRAMAS DE MATEMA
TLCAS DE TERCERO, CUARTO, QUINTO Y SEXTO GRADOS.

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

A pesar de que hay algunas diferencias entre los textos de ter-
cero y sexto, y cuarto v quinte, se¢ podria decir que todos es-
tos programas prescntan una divisién muy arbitraria de la dis-
ciplina, intentando mostrarla como un drea, cuando cn realidad
es una materia dividida en sus partes neurdlgicas: Geometria,
Aritmética, Estadfistica, ctc.

Esta divisién genera una fragmentacidén de contenidos que pre-
tende estudiarse a través de los denominados "aspectos del frea',
Al igual que en los programas de espaiiol, los objetivos particu
lares y especificos fucron redactados en "forma de conductas f4
cilmente observables (62), lo cual supone su [undamentacidn con
ductista.

Aqui también es evidente la falta de unidad en el programa; es-
to se puede verificar atendiendo a Ta presentacidn que se hace
de los objetivos generales en cada uno de los aspectos estudia-
dos, en los distintos afios (63).

Si se observa el esquema de objetivos generales sc puede apre-
ciar que existe una difercncia notable entre los que se plantean
para tercer afio y el resto. Es en €éste en el (nico donde se
propone una integracién y recuperacién del fendmeno matemdtico
en un contexto mis cotidiano que tenga relacién con el "entor-
no" infantil.

La insisteficia sistemdtica Jde¢ la palabra “resolver" cn casi to-
dos los objetivos generales, da una idea de la propuesta de
aprendizaje que se sustenta. Evidentcmente se promeve. un sujeto
pasivo, que pueda responder correctamente a las instrucciones
recibidas.

Una incongruencia a nivel de los objetivos es, que en sexto afio
se plantean como objetivos generales el que los alumnos apliquen

{62) Libro del Maestro, SEP VI, 16.
(63) Ver esquema; p.




en _forma integrada los métodos geombtricos, aritméticos, proba-
bilfsticos y estadisticos en la resolucién de distintos proble-

mas (64); si durante los aiflos antcriores se ven como aspectos
separados de la materia, (a partir de qué clementos supone el
programa que los alumnos podrdn integrarlos?

Algunos objetivos gencrales del mismo aspecto muestran un buen
grado de complejizacién a lo largo de distintos afies escolares
(Ej: numeracidn); se podria decir que salvo lo que mencioné de
sexto aflo, existe alguna secuencia horizontal, no as{ vertical,
lo cual indica que estd desestructurada la asignatura en cada
ane, pero cxiste sccuencia en el tratamiento de los aspectos
en los distintos aiios.

En el estudio de los libros de texto se encuentra que casi to-
das las actividades revisadas son mecdnicas y repetitivas. Se.
trabaja mis sobre el vesultado de los problemas planteados que
sobre los distintos razonamientos posibles para resolverlos. La
resolucién de las actividades parte dal libro, casi nunca de
los alumnos. LEste se constituye como el cdmulo del saber al
cual ¢l alumno debe "acceder',

En la mayorfa de los casos se concibe el aprendizaje como una
accidn individual climinando tode el intercambio que es tan im-
portante en esta materia; faltan actividades que propicien el
anflisis y 1la sintesis de los datos estudiados.

Aparecen cn los textos propuestas metodolégicas diferentes. Un
ejemplo de esto se pucde encontrar en el libro de sexto ailo
donde existen algunas que dan otro sentido a la disciplina, ya
que se valora la partitipacién del nifio en el undlisis, la se-
leccibén y la organizacibén de datos obtenidos. (65).

No existe ninguna propuesta espec{fica para la evaluacién del
irea.

(64) Libro de Matemfiticas, SEP VI, &-9,
(65) Ibfdoem, 102-104.
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ALGUNAS CONSIDERACIONES SOBRE EL LIBRO DE ESPANOL (EJERCICIOS
Y LECTURAS) Y PROGRAMAS DE TERCERG, CUARTO, QUINTQ Y SEXTO ARO
DE PRIMARIA.

S§i analizamos la estructura de los programas dJe Espafiol pars
estos grupos, vemos que segin la SEP, se trata de una organi-
zacifn de contenidos por 4reas; si tomamos las caracteristicas
de este modelo que se mencionan en el marco tefrico, son las
que parten de un tronco comdn agrupando disciplinas de acuecrdo
a su similitud. Los programas estdn estructurades de manera in-
dependiente para cuda &rea (66) sin ningdn tipo de ‘conexién en-
tre si. Se denomina freca a lo que en realidad son asignaturas
(Ej: Espafiol, Mateméticas, Ciencias Sociales, ete., divididas
en distintos aspectos para el estudio de las mismas).

Cada programa consta de ocho unidades, que come tales, corres-
ponden a ocho meses de trabajo escolar. .
Las unidades estén formadus por objctivos penerales, particula-
res, especificos y actividades de aprendizaje redactadas en for
ma de conductas observables... "se procurd redactar los objeti-
vos particulares y especificos en forma de conducta, flcilmente
evaluables de manera que ¢l macstro pueda verificar si el alum-
no los alcanzé". (67)

De lo anterior se phede deducir que ¢l aprendizaje aparece es-
tyucturalmente fragmentado en sentido horizontal y vertical, ya
que tampoco las unidades de lu materia aparecen vinculadas en-
tre sf. ,

No existe el concepto de nociones bésicas; en su lugar se habla
de aspectos: exposicidén oral y escrita, fonologia y ortografia,
lectura, nociones de lingifstica e iniciacidn a la literatura
(68). En este esquema se presentan los objetivos generales para
que se pueda apreciar con mfs claridad la falta de secuencia
horizontal, es decir, a lo largo de¢ los cuatro afios de primaria, los objeti

(66) Ver esquema, p.
(67) Ver esquema, p.
(68) Libro del Maestro, SEP VI, 6.
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vos se repiten sin mostrar coherencia ni complejizacibén de un
afio, en relacibén a su inmediato anterior y posterior; lo que
se define como objetives del primer aspecto, podrfan conside-
rarse mis bien actividades de aprendizaje.

Si sc observa ¢l csquema cn sentido horizontal, puede apreciar
se también que los aspectos estudiados en cl afio, no guardan
entre si ninguna vinculacién, )

Por lo dicho anteriormente y lo fundamentado en los propios pro
gramas, se pucde decir que la orientacidn psicolbgica de 1los
mismos es el conductismo, si bien existen diferencias muy con-
siderables entre los libros de texto de tercer afio y el resto.

En el libro de tercero las unidades estdn integradas desde el
punto de¢ vista de la organizacién de contenidos.

Sc podria decir que cxiste una disociacién entre la estructura
del programa de tercer afo, cl libro de texto y el libro del
maestro, ya que de estos dos (ltimos se desprende una propuesta
de aprendizaje similar a lus de primero y segundo ajio.

Se considera al nino como elemento central en el proceso de
aprendizaje y no se da como en los otres textos, saturacidn de
contenidos.

Elvsujcto es un elemento activo y se le estimula permanentemen-
te a desarrollar su capacidad critica frente a los distintos
elementos que lo rodean.

En los libros de espaiol de cuarto, quinto y sexto afios, el con-
tenido aparece fragmentado.

Se centra mis el interés sobre la adquisicién del contenido

que sobre el proceso, csta adquisicién estd basada en activida-
des memor{sticas y de rcpeticién.

La dispersién de los contenidos provoca un entorpecimiento en
el aprendizaje de la materia, los nifios no pueden trabajar solos
con el libro, "no entiecaden', necesitan la direccibn constante
del maestro.

En estos textos los objetivos sobre el tipo de sujeto que se de-
ba promover, son mis difusos.
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Las actividades son centradictorias aunque cn la mayoria de los
casos son mecfinicas y el éxito de las mismas depende del correc-
to seguimiento de las instrucciones.

Son textos y programas bastante rigidos.

A diferencia de 13s libros de tercer afio cuyas lecturas transmi-
ten la realidad étnica del pais, el criterio de cultura nacional
pluralista y multilingiic, y la neccsidad de ensciiar el espafiol
como lengua nacional; los de grados superiores no se remiten a
la realidad del nino ni del pais; pretenden introducirlos em el
conocimiento de una literatura universal, lo cual serfia muy valio
50 si sc¢ planteara desde una perspectiva nacional y si estuviera
escogida teniendo en cuenta los intereses de los nifos.

Los libros del maestro de tercero, cuarto, quiato y sexto, inclu-
yen en la parte final una propuesta Je evaluacién general para
todas las freas, que es la misma para todos los grupos; toma al-
gunos elementos de la propucsta de primero y segundo, como par
ejemplo: que la evaluacifn es un proceso y que la tfcnica bisica
debe ser 1la observacién, pero a diferencia de 6sta, en lugar de
centrarsc sobre el estfuerzo del nifio, considera preponderante 1as
conclusiones del maestro acerca de que "el rendimiento del alum-
no comprenda todos los compertamicntos plasmados en el programa"

(69).

(69) Libro del Maestro, SEP, 6o. afio, p. 345.



CONCLUSIONES Y PROPUESTAS.

En base a todos los elementos reunidos y al andlisis de los mis
mos, llegué a las siguientes conclusiones:

Conclusiones sobre Espafiol.

Las dos propuestas simultineas que se dan a nivel Primaria, de
organizacién de contenidos (modular de fo. y 20., y la de 3o.,
d4o., 50. y 60, que considero es pwrasignatura .y no por drea, ya
que la organizacién por Hrea implicarfa la integracifn de mate-
rias en un tronco comin que no c¢xiste ni en los programas ni en
la8 actividades, hace que el trabajo de espanol sea verdadera-
mente confuso y heterogéneo.

Una de las caracteristicas mds importantes de esta materia es
que su estudio se da simultﬁneamenté en el resto de las dreas;
esta concxifn natural estd desaprovechada desde ¢l punto de vis
ta del programa y de las actividades; es necesario destacar
constantemente la importancia y la necesidad de la comunicacién.
Aparte decl sciialamiento de los aspectos estudiados en el 4rea,
con los cuales acuerdo, me parece muy importante encontrar las
nociones bdsicas de los mismos, y poder estructurarlas emn. un
"todo orginico" y secuenciado que se vaya desarrollando y pro-
fundizando a lo largo de los afios de primaria.

Existen distintas propuestas de aprendizaje que estdin truncadas
abruptamente de 3o0. de primaria en adelante. Esto impide que
desde el punto de vista curricular pueda realizarse o llevarse
adelante un objetivo de aprendizaje comdn para toda la prima-
via (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-
joto que se desea formar en l1o., 20. y 30., que es un sujeto
participativo, critico, creador, activo y constructor de su propie

(70) Ver Anexo I. Objetivos generales para la Educaci6én Prima-
ria, 113.

92.
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conocimiento, se ve a veces recemplazado por un sujeto pasivo,
repetitivo, memor{stico, en do., 50. ¥ 6o.

Esta confusifn se produce a partir de las dos concepciones de
aprendizaje subyacentes que se encuentran en los libros, la pia
getiana y la conductista, en los grados superiores (d4o., 50. y
sexto); se alternan ambas, con predominio de la segunda.

Con relacién al significado de lo lengua desde el punto de vis-
ta literario, sucede algo similar en los primeros aflos., Se¢ uti-
liza un lenguaje y un contexto que tienen que ver con la reali-
dad étnica nacional. Se trata de familiarizar al nific con lo
que es su pals y se proponen materiales de lectura seclecciona-
dos de acuerdo a este criterio, presentdndose asf gran variedad
de cuentos tradiciomales, leyendas, coplas populares y algunos
aportes de la literatura universal.

En do., 50. ¥y 60. también se da un corte abrupto desde cste pun-
to de vista, situando al nifio bdsicamente en el plano de una 1i-
teratura universal seleccionada con bastante arbitrariedad y con
una presencia casi nula de autores mexicanos. Por lo tanto, uno
de los objetivos importantes que pareciera intentan cubrirse en
los primeros afios, que es la formacidn de una identidad nacional,
queda cortado a partir del 4o. grado.

Esto es particularmente grave si consideramos 1los aspectos men-
cionados por los maestros de la escuela oficial,en cuanto a que
en la mayorfa de los casos los libros de texto son los (nicos
que existen en la casa, y de los pocos a los cuales tendrian ac-
ceso; desde el punto de vista cultural se transmiten valorces
ajenos y desconocidos para la mayoria de las familias mexicanas,
encarados desde una concepcidn elitista del conocimiento y del
valor de la literatura universal mal entendida.

Aquf vuelve a plantearse con toda claridad un punto abordado en
1la 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 sefialado por los maestros de escuelas oficiales se
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refiere a la introduccidn de la gramdtica estructural en 10s
libros y el desconcierto que esto genera por la falta de cono-
cimiento de los docentes en el tema. Habria que planear cuida-
dosamente la introducci6n a nivel programftico de nuevos enfo-
ques, mediante cursos y argumentaciones escritas inclufdas en
los libros para ¢l maestro y otros, de manera tal que se eviten
equivocos y dificultades en la ensecfianza de la gramitica y se
pueda garantizar el cumplimiento del enfoque propuesto por los
textos.

Desde cl punto de vista de la expresidn como objetivo general
que se plantea para todos los grupos, la instrumentacidn diddc-
tica y las actividades de aprendizaje propuestas son absoluta-
mente disimiles, pudiéndelas agrupar de lu siguiente manera:
to., 20, y 30. comu un primer grupo, y 4o0., 50. y 6o. como un
segundo grupo.

En los primeros aiios se promucve un sujeto creador, imaginativo,
critico, que invente, descubra y exprese sus vivencias a través
de distintas formas. Ln los grados posteriores (4o., 50. y 60.)
la resolucién de la gran mayoria de las actividades se limitan
al seguimiento de instrucciones dadns por el libro, elimindndose
asi todos los aspectos trabajados anteriormente., Estas activida-
des estdn encaradas fundamentalmente desde una perspectiva in-

dividual; no se busca el intercambio ni la discusidén en el grupo,

y el alumno aparece como un sujeto pasivo que debe cumplir co-
rrectamente las instrucciones que sc le dan.

En cuanto a la evaluacidn, el programa incluye tanto para espa-
Aol como para matemiticas, una propuesta muy ambigua como se
seflala en las consideraciones, aqui 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 realizacidn de la evaluacién, confusas y contra
dictorias.

Lo que resulta evidente es que l1a evaluacifn en los grados supe
riores (30., 40., 50. y 60.) tiene un papel muy secundario tan-
to en los programas como en los libros de texto y que se la con
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funde con acreditacién. En los grados inferiores (fo. y 20.)

no es asi, ya que la realizacidén de cada mddulo tiecne un espa-
cio delimitado para la misma y ésta se considera el punto de

partida para la realizacidén del médulo siguiente. También en

estos grupos la evaluacifn estd suficientemente explicitada en
los iibros del maestro como “evaluacidén del oprendizaje”.
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PROPUESTA PARA LA ENSERANZA DEL ESPAROL.

La ensefianza del espaftol se da conjuntamente en todas las demds
disciplinas, ya que la expresidn constituye en todas sus formas
el elemento principal de la comunicacidn.

Una propuesta de programa deberia incluir una definicién clara
sobre las '"nociones bisicas'" de la materia y a partir de éstas
estructurar los objetivos, contenidos, actividades de aprendiza-
je, evaluacidén y la acreditacién. Estos deberfan constituir un
todo organizado y secuenciado que se¢ complementara con el estu-
dio de las otras drcas y que se fuera complejizando a lo largo
del ciclo de primaria.

Se cxponen a continuacién algunos aspectos del espafiol, que creo
se deberian considerar en la definicidén de "nociones bfsicas'.

Sobre la expresibn_y sus manifestaciones (lenguaje oral y escri

to): Desarrollar la capacidad de expresidm oral con claridad,
precisitn y sencillez. Posibilitar la expresidén escrita a tra-
vés de los distintos géneros literarivs, haciéndolo con sentido
sintdctico, semdntico y ortogrifico.

Sobre la comprensidn: Promover la comprensidn clara de los tex
tos que implica el desarrollo constante de las posibilidades de
andlisis y sintesis. Desarrollar el gusto por la lectura y por
la buena literatura aprendiendo a descifrar los mensajes que
llevan implicitos o explicitos, promoviendo un sujeto critico

capaz de ecncontrar sus propias opiniones y confrontarlas ante
los demis.

Sobre la ideologfia: Encarar el estudio de la lengua de manera
que sea un elemento de formacidn de la identidad nacional, que
permita que los nifios combrendqn y conozcar la realidad étnica
del pais, a través de sus distintas manifestaciones (libros,
cuentos, canciones populares, refranes, dichos, etc.).

Sobre la lingflistica: Desarrollar las habilidades de abstrac-
cifn a través del estudio de 1a 1l6gica del lenguaje y de su
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estructura. La importancia de esto radica en que el lenguaje no
es s6lo un medio de comunicacién o sea un intercambio de¢ sefiales
basadas en un ¢6digo, sino que cs ademds, una mancra de pensar,

de estructurar un contenido,

Estas dos funciones, elaboracién y transmisidn dec un mensaje,
son las manifestaciones de la capacidad que tienc el hombre de
exteriorizar sus propias vivencias.

Tomando en cuenta que el aprendizaje es produccién, un nuevo pro
grama deberia incluir y propiciar la realizacidén de objetivos
pensados en términos de producto, los cuales a su vez tendrian
que incorporar los aspectos bdasicos del drea trabajados en el
ano,

El conocimiento tiecne sentido como posibilidad de creacién y
transformacidén; en la medida en que no pueda expresarse en estos
términos pierde validez.

En cuanto a las técnicas, es importantc recordar que no basta
con dejar al nifio en iibertad, hay que crear el deseo y la con-
ciencia de la necesidad de expresarse. Los ipstrumentos utili-
zados cobran especial relevancia, ya que algunos de ellos ofre-
cen una gran gama de posibilidades por el interés espontineo

que despiertan. Entre éstos cabe mencionar:

4) La imprenta y el mimetgrafo,

b) El texto libre,

c¢) La elaboracién de peribddicos murales.

d) Las conferencias.

e) Las entrevistas.

f) La implementacién de una biblioteca circulante.
g) Las asambleas.

h} Las correspondencias interescolares.

i) La dramatizacién.



98.

Conclusiones sobre Matemiiticas.

El objetivo gencral de esta drca para la educacion primaria se-
gin el planteo establecido en los programas de la SEP, es el
siguiente: "Propiciar ecn el alumno el desarrollo de un pensa-
miento cuantitativo y relacional como un instrumento de com-
prensidn, interpretacidn y expresidon de los fendmenos sociales,
cientificos y artisticos” ({71). Con el fin de alcanzar este obje
tivo se distribuyd el contenido en ¢ grados, cada uno de los cua
les conticene los siguientes aspectos: Ariwtmética, Geometria,
Légica, Probabilidad y Estadistica.

Una de las ausencias graves en el manejo de la disciplina es la
falta de precisifn sobre las "nociones biisicas matemiticas'" que
s¢ esperan desarrollar a lo largo del ciclo; al no estar defini-

das, lo que se hace es repetir zlgunos temas con distintos enfo-
ques y sin objetivos claros.

El plantco curricular existente para Primaria con sus dos pro-
puestas de organizacion de contenidos, modular para to. y 2Zo.,
y por asignaturas para 3o., 4o., 50. y 6o., se manifiesta clara
mente en el estudio de la misma. Es asi clémo el objetivo gene-
ral definido para el drea, durante ¢l ciclo de primaria se cum-
ple solamente en la propuesta modular que se lleva adelante en
1o. y 20., y en alguna medida en 30. En esta propuesta se rea-
liza un esfuerzo por vincular las matemdticas y la vida, enca-
rando su estudio desde los elementos matemfiticos presentes en
la realidad del nine y logrande un proceso de aprendizaje que
considere los intereses y las capacidades propias de su edad

y. que se desarrolla a través de vinculaciones con el estudio

de otras dreas, como por ejemplo: ciencias naturales, socia-
les, etc.

En 40., S0. y 60. se podria decir que el proceso es inverso: se
presenta a la disciplina con un grado de abstraccion absoluto,
desvinculado de todo contexto y realidad social, y por lo tan-
to, ajeno a los intereses de los alumnos.

(71) Idem, p. 113.



"Como elemento de expresién de fendmengs sociales', cabria se-
fialar que también se cumple como objetivo en los primeroé alios,
ya que se propone formar nifies que entiendan el fendmeno mate-
mitico, puedan expresarlo con sus propias palabras, es decir,
que vayan construyendo sus propias definiciones que serin a la
vez punto de partida para el estudio de contenidos mids comple-
jos. El hincapié que se hace sobre el proceso de pensamiento,
priorizando el andlisis y la sintesis en el mancjo de la infor-
macidn, asi como todas las relacioncs y conexiones posibles

en rtelacidn al objoto de estudio, propicia un desarroilo 16gico-
matemdtico que permitird al nific resolver y expresar distintas
situaciones de su vida cotidiana.

En los grados superiorcs, se podria decir que subvace otra con-
cepcidn de aprendizaje. Se considera a las matemdticas como un
conocimiento exacto y universal, separado del contexto politi-
co, social y econémico; por lo tanto, pareciera que no es parte
de la cultura del hombre.

Al plantearse como un camino Gnico e inmodificable, la partici-
pacidn que se espera del alumno es acceder a la "verdad matemd -
tica" para repetirla y utilizarla, en lugar de recrearla. Este
sujeto por lo tanto, es un sujeto pasivo que desarrolla bdsica-
mente actividades de mecanizacibn y memoristicas, en la mayoria
de los casos, existen algunas excepciones.

La falta de secuencia curricular en los grados superiores hacen
que el alumuo no pueda avanzar progresivamente en su aprendiza-
je. En el caso dc esta materia, éste es un problema muy serio
ya que la complejizacién de la misma se da por la incorporacién
de nuevos niveles de dificultad, retomando permanentemente 1os
ya conocidos.

El desorden en que se presentan los contenidos en la propuesta
por 4rea, que es en realidad por asignatura, hace indispensable
la presencia del maestro ya que en esa desorganizacidén los nifios
no pueden, trabajar solos. A diferencia de la propuesta modular
de 1o. y 20., en el resto de los grupos no existen objetivos ter
minales comv producto de trabajo donde se puedan verificar los
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conocimientos adquirides. Existen en su lugar, una gran canti-
dad de objetivos especificos y particulares para cada uno de
los temas y subtemas que se tratan, marcande esto una clara
tendencia hacia la sobresaturacidn de contenidos y una gran des
valorizacién del trabajo hacia la formacidén del razonamiento,

En cuanto a las opiniones de los maestros de la escuela oficial,
relacionadas con el libro de matemdticas, retomo dos que me pa-
recen especialmente valiosas: la primera, en relacidén a la falta
de explicacién de algunos temas. Los maestros no pueden ensefiar
lo que no conocen, las instrucciones no son suficientes ni rla-
ras, no digamos ya para los nifios, sinmo para los maestros, que

¢s mids grave adn. Esto indica la profunda desconexidn existente
entre los autores de los libros y los que ticnen que llevarlo a
la préctica. Los maestros necesitan dapucitarse aun en los as-

pectos que a los matemfticos y a los autores de los textos les
parecen demasiado sencillos u obvios. Esta deficiencia es muy
seria ya que viene a agudizar el rechazo histérico que existe
en la ensefianza-aprendizaje del drea, haciendo a la materis ca-
da vez mis inaccesible.

El otro aspecto sefialado correctamente por los maestros de las
escuelas oficiales es la falta de ejercitacién de los temas;

no hay, seglin 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 biisicas en la primaria.
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PROPUESTA PARA LA ELABORACION DE UN PROGRAMA DE MATEMATICAS.

Uno de sus propdsitos deberfa ser contribuir junto con el res-
to de las dreas, (Espafiol, Ciencias Naturales, etc.) a la for-
macidén integral de 1a pcrsonalidad del alumno, basada en el
desarrollo de un pensamiento critico y creador que supere los
limites de 1la simple vetencién e informacién y que apunte a la
formacibn global del nifio contemplando la posibilidad de usar
todas sus capacidades adecuadamente.

En el drea especifica de matemdticas se tratari de propiciar

un pensamicento cuantitativo y relacional que permita comprender

expresar y resolver situaciones de 1a vida cotidiana.

Uno de los problemas’centrales en la ensechanza de las matemdti-
cas consiste en ajustar reciprocamente las estructuras operato-
rias espontdneas propias de la inteligencia con el programa de
matemiticas ensefiado.

Las estructuras operatorias de la inteligencia aun siendo de na

turaleza l6gico-matemdtica no son conscientes, como cstructuras
en el pensamiento dec los nifos.

En la medida que la ensefianza de esta ciencia implica una refle-

xién sobre estructuras naturales, no deberia presentar este ni-
vel de dificultad y fracaso al cual estd expuesta hace varios
‘afios; uno de los desafios fundamentales para la pedagogia y la
didictica es encontrar los mecanismos adecuados para pasar de
estas estructuras naturales pero no reflexivas, a la reflexién
y teorizacién sobre si mismas. Aparece aqui{ la necesidad de un
lenguaje simbéliczo que permita expresarlas.

Las estructuras mis generales de las matemiticas modernas son
al mismo tiempo las mig abstractas, mientras que las estructu-
ras estin representadas en los nifios en forma de manipulaciones
concretas, materiales o verbales. Esto hace que el lenguaje sim
b6lico matemidtico aparezca como una abstraccién inaccesible e
incomprensible en la mayorfia de los casos.

Por otra parte, como en una disciplina deductiva todo se rela-
ciona, la incomprensién en un punto dado trae como consecuencia
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un vacfo de conocimiento que se hace mayor en la medida en que
aumenta la complejidad del sistema, generando problemas afecti
vos que acaban por bloquear completamente ¢l desarrolle del
alumno en el drea y minimizando sus capacidades,

Muchos matemdticos que ensefan la ciencia desde un punto de
vista tradicional temen en el ejercicio concreto un obstédculo
para la abstraccidn, cuando en realidad no es asi. No hay que
"confundir 1o cencreto con la expericncia fisica que extrae sus
conocimientos de los objetos y nc delas acciones del sujeto.
Tampoco hay que creer efectivamente que una educacién adecuada
de 1la abstraccién suponga un cmpleo prematuro del lenguaje y el
simbolismo técnico Unicamente, ya que la abstraccién matemdtica
es de naturaleza operutoria y procede genéticamenﬁe por etapas
continuas a partir de las operacioncs mds .concretas.

Entre las grandes dificuitades de la enschanza del drea, estd
la profunda atomizacidn con la cual es presentada, ya que habi-
tualmente sc la divide en aspectos aritméticos, l6gicos, esta-
disticos, viéndose cada uno de cllos por separado y en secuen-
cias distintas. Esto provoca un error metodol6gico muy serio

ya que crea una divisién artificial de la materia,

En sintesis, las propuestas para la recalizacidn de este progra-
ma, son:

1) La conexidn entre las matemdticas y la vida, lo cual implica
centrar el aprendizaje de la misma en aspectos concretos de
la realidad a través de las vinculaciones con el sstudio de
otras freas,

2} Contemplar el desarrollo del programa en su temario especifi

co desde un punto de vista integral, mostrando la simultanei
dad y la interrelacifn de los aspectos que lo conforman.
Ej: Bn el estudio de la teorfa de conjuntos se pueden visua-
lizar conceptos aritméticos (cantidades de objetos, nlmeros,
operaciones), conceptos l6égicos (pensamientos inductivo, de-
ductivo, establecimiento de felaciones, etc.) y conceptos
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estadisticos (la organizacidn de conjuntos es en si misma
una agrupacidn de datos que nos permite tener distinto tipo
de informacién).

3) Uno de los elementos centrales del programa serd enfatizar
el manejo de las "relaciones bisicas matemiiticas" de: orden,
reversibilidad, permanencia, equivalencia, igualdad, junto

con las operaciones que ellas implican, comu estructuras de
pensamiento 1l6gico que permitan resolver, entender y expre-
sar situaciones de la vida cotidiana (que deberdn ser mane-
jadas a lo largo dc todos los aflos de primaria}.

Para concretar la propuesta es necesario que =1 programa y

los libros provean los clementos adecuados para que cada nifio

y todos juntos puedan realizar um verdadero aprendizaje, '

Se trata de que los alumnos entiendan el fendmeno matemitico
para que puedan expresarlo de distintas muneras, constituyendo
esto ¢l punto de partida para el estudio de contenidos mds com-
plejos. La inferencia y la deduccifn matemdtica son objerivos
bdsicos en el trabajo de 1a materia. Para quec sea posible imple-
mentar esto es importante que el programa esté organizado en

una secuencia 18gica que garantice que los alumnos iridn 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 incorporacién
sistemdtica de los conocimientos adyuiridos en el estudio de nue
vas situaciones.

Con esto me refiero especificamente a que, si los nifos estudia-
ron el sistema decimal, conversidn de decimales a enterosy sec es
ti ensefiando potenciacifén, se puede hacer recuperando lo anterior
mente estddiado con decimales y pedir que resuelvan, por ejem-
plo, (2.85)3 0 (Z/ZSf; si ya se ha trabajado con fracciones se
puede plantear en potenclacidn (3 1/2}4 y asi sucesivamente con
los distintos contenidos ya que la complejizaci6n se da fundamen
talmente por la incorporacién de nuevos niveles de dificultad
retomando permanentemente los conocidos.




Como sefialaba al inicio del trabajo, la educacién ha sido tanto
en México como en América Latina, un espacio devdisputa politi-
ca ¢ ideoldgica permanente y, por lo tante, su légica y su desa-
rrollo han estado en estrecha vinculacién con los distintos gru-
pos que detentaron el poder, sirviendo en gran medida a la rea-
lizacién de sus intereses. No obstante, las luchas populares y
los sectores progresistas del Estado, también en estc campo ob-
tuvieron conquistas importantes. Entre ellas la de tener libros
de texto gratuitos, México es el GUnico pals de América latina
donde el Estado ha asumido la responsabilidad de crearlos, pro-
ducirlos y distribuirlos, desde hace ya 25 aftios.

Las criticas o cuestionamientos a los mismos no invalidan su
importancia en la realidad educativa nacional.

Aparecen expresados en los libros de tcxto y programas, los dis
tintos lineamicatos de la politica nacional desde Cirdenas has-
ta ahora, y de¢ aqui derivan probablemente parte de sus incongruen
cias manifestadas en posiciones alternativas y contradictorias
cn cuanto al mensaje ideolégico que sc maneja, a nivel de pafs,
sociedad, familia, escucla, cultura, etc.

E1 intento del DUstade Mexicano de unificar la enseiianza y lograr
el desarrollo de una nueva conciencia nacional, hace que se pro-
pongan libros de textos {nices para todo ¢l pafs, creyendo que
esto resultarfa ser un clemento positivo en la tarea de homoge
neizacibn del campo y la ciudad.

Después de ta experiencia del Cardenismo, la idea del libro de
texto Gnico se encuentra cn un callejdn sin salida ya que queda
claro que, en gran medida, no responde a los intereses ni a las
necesidades del medio rural.

La desigualdad socioecondmica imperante gcnera también posibili-
dades de educacién desiguales en cuanto a tiempo y escolaridad.-
Si consideramos que la desercifén mds importante del sistema edu-
cativo se produce en este nivel, esto deberia dar pautas concre-
tas en cuanto a las cuestiones curriculares relacionadas con

elaboraci6n de objetivos, seleccién y organizacidn de conteni-
dos, etc.
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La calidad de 1a ensefianza no debe depender de los libros que
no son autosuficientes en cl proceso de aprendizaje. Aceptar-
lo seria de alguna manera desconocer la importancia de las
cuestiones curriculares y de la funcidn del docente; pero lo
real es que justamente como estos aspectos son tan deficientes,
el libro adquiere un valor instrumental mavor del que objeti-
vamente deberfa tener.

Los dos problemas aparecen cstrechamente vinculades, ya que el
recto de hacer mejores libros y el mejoramiento de la ensechanza
dependerédn biasicamente de lo que sc haga Simultdncamente en

relacién al desarrollo de aspectos curriculares y de capacita-
cidén docente.

La evidencia de esto lo constituyen los libros integrados dec
1o. y 20. afios, que siendo un instrumento muy valioso se encuen
tran con la imposibilidad de ser usades por los maestros por
falta de conociinientos.

De acucrdo a mi propia experiencia como maestra v a los datos
recogidos de la Investigacidn "Actitudes y opiniones de los
maestros ante los libros de texto de educacién nrimaria', se
pone en evidencia que hay un gran sector de maestros de lo. y
2o. afios, que no usan el 1libro de texto o que lo usan mal, de-
bido bdsicamente a inseguridades o desconocimiento del nueve mé
todo que se plantea, viéndose obligados a recurrir a los méto-
dos tradicionales que dominan, lo que hace bastante dificil cum
plir con las nuevas propuestas de ensefanza sugeridas por los
libreos y programas.

Los maestros se encuentran en una seria contradiccidn; por una
parte son exigidos en el desempefio de un nuevo rol por las au-
toridades, y por otra, no 1o pueden cumplir por falta de medios
institucionales que garanticen su realizacidn, apareciendo in-
justamente como una responsabilidad individual, lo que es una
obligacidn institucional.

En lo que se reficre especificamente a la teoria curricular sub
yacente en libros y programas de matemdticas y espafiol, creo-
que no es posible hablar de objetivos generales de la educacién
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primaria, con des propuestas curriculares que entran en seria
contradiccibén como lo he manifestado anteriormente.

El manejo conjunto de ambas es inoperante porque tedo el tra-
bajo que se¢ realiza en los primeros aifios queda trunco y es
reemplazado por otro que busca y genera resultados muy distin-
tos. Existen propuestas contradictorias en la concepcién del
aprendizaje, ¢l rol del maestro, del alumno, cl tipo de sujeto
que se desca formar, etc.

La organizacidn moduiar y por ireas requiere una formacidén do-
cente mucho mids rigurosa que la del sistema tradicional; se
nccesita un dominio metodolégico para poder coordinar los tra-
bajos de los alumnos, una bucna preparaci6n para la elaboracidn
de los materiales didicticos, una cierta formacién en los aspec,
tos de disefio curricular, y una formacidn psicoldgica que per-
mita detectar los conflictos emocionales y su relacidn con el
proceso de aprendizaje.

Mucho mids grave es la situacidn si consideramos que no existe
ningdn planteo de formacidn docente propiciado por la SEP. Es
indispensable y urgente la existencia de una teorfa curricular
sflida para este aivel, que pudiera gencrar las bases de wun
plan de estudios dnico.

Por la importancia que tiene la formaci6n primaria dentro del
sistema educative nacional, deberia ser una de las prioridades
de la educacién pGblica en México, en el entendimiento de que
la realitacién de esta turea no depende de autores aislados,
sino bisicamente de la voluntad politica del Estado.
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OBJETIVOS GENERALES PARA LA EDUCACEON PRIMARIA PROPUESTOS POR LA SEP. (*)

Conocerse y tener confianza en s{ mismo para uprovechar adecundamente sus capacitades

como ser humano.

Lograr un desarrollo f{sico, intclectual y alective sano.

Desarrollar ¢l pensamiento reflexivo y la conciencia crfticu,

Comunicar su pensamiento y su afectividad,

Tener criterio personal y participar activa y

sionalmente en la toms de docisiones
individuates y sociales.

Participar en forma organizada y couperativa en grupos de trabajo.

Integrarse a la familia, la escuela y la sociedad,

Identificar, plantear y resolver problemas.

- Asimilar, enviquecer y transmitir su cultura, vespetando a la vez otras manifestaciones
culturales,

Adquirir y mantener la préctica y el gusto por la lectura,

Combatir la ignorancia y todo tipo de injusticia, dogmatismo y prejuicio.

Comprender gue tas posibilidades de aprendizaje y creacibn no estén condicionados por
¢1 hecho de ser hombre o mujer.

Considerar igualmente vatiosos ol trabajo f{sico ¢ intelectual.

Contribuir activamente al mantenimiento del equilibrio ccolégico.

Conocer la situacibén actual de México como resultado de los diversos procesos nacionales

e internacionales que le han dado origen.
Conocer y apreciar los valores nacionales y afirmar su amor a la patria.

Desarrollar un scatimiento de soliduridad nacional ¢ internacional basado on la igualdad
de derechos de todos los seres humanos y de todas las naciones.
- Integrar y relacionar los conocimientos adquiridos en todas las fireas dol aprendizaje.

(*) Libro del Maestro. "La educucibn primaria®, SEP, 3er. ano, p. 10y 11.
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Anexo de la Investigacién "Actitudes y opiniones de los maestros
ante los libros de texto de la escuela primaria de nifos". Frag-
mentos de los capftulos V, VI y IX.

Autores: Cayetano de Lella y otros.

Publicado en Madrid en fcbrero de 1982,

ASPECTOS ESPECIFICOS REFERIDOS AL LIBRO DE MATEMATICAS,

Observamos que en los maestros existe insatisfoccidn con respec-
to a los libros de matcmiticas. En general, la principal queja
se refierec a cierta pobreza de explicaciones y ratonamientos que
existir{a cn los libros. Esta queja ¢s expresada con distintas
palabras y con diversos matices. Algunos maestros dicen que las
cosas aparccen migicamente, sin fundamento, sin una explicacidn;
no existiria una suficiente elaboracién de los temas, los concep
tos surgirian sin estar vinculados a un razomamiento, a un funda
mento, a un sentido. Seglin opinan los maestros, Jlos libros van
demasiado rdpidamente a 4u aplicacidén prfctica, a las activida-
des. Existirfa cierto nivel de dificultad, de frustracién, de
sensibilidad de los maestros respecto a un problema que -si bien
es un poco diffcil de definir- se va esbozando a través de las dis
tintas opiniones, quejas y comentarios. En general, parccerfia
gque en muchos casos los maestros van cumpliendo con los pasos que
el libro propone, pero la gran mayoria no entiende el sentido de

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

comprensibn, de captacidn del sentido de las actividades y de los
temas apelando & una consulta con otros libros, a la bisqueda de
bibliografia complementaria. En otros casos, quizés la mayoria,
se quedan con un mero cumplimiento del libro y es en ellos en

10s que aparece mayor monto de frustracifnm ¢ insatisfaccién.
Podr{amos decir que en la etapa educativa previa a 1972 habfa un

mayor "contenidismo" en los libros de matemidticas. Es decir,
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existfa un mayor desarrollo de clementos conceptuales y explica-
tivos con respecto a los libros actuales.

Los autores de estos (ltimos se ha propuesto producir este cam-
bio justamente como una forma de evitar un formulismo de defini-
ciones y de memorizacifn en las matemiticas, y llevar al nifo

a una vivencia mis activa. Esta ¢s incluso la intencién explfici
ta de los autores, independientemente de que se havan alcanzado o
no en la prictica tales propbsitos. Pero, cn alguna medida,
aquel formulismo en las definiciones de los libros permitia al
maestro alimentar la ilusidn de que alli se encontraba, al mismo
tiempo que un contenido explicito, una delimitacién de los obje-
tivos y de las intecnciones de la enseiianza dJde las matemfticas.

A pesar de la existencia de este aspecto problemdtico ¢ insatis-
factorio, se logra ver claramente, en una parte de los maestros
entrevistados, cierta aceptacidn del libro que casi siempre cein
cide con la sensucibn de estar preparados en la materia que en-
sefian. Existen ciertos matices que en algunos casos tiecnen la
mayor importancia. Por ejemplo, parece haber indiclios de que
algunos de los macstros (ue se muestran muy partidarios de los
nuevos libros -que dicen que los usan y que les resultan muy
Gtiles-, en la prdcticu estén ensefando matemdticus con los con-
tenidos y la metodologfa tradicionales y 2l libro le reservan el
papel de auxiliar complementario. Otros, a partir de una utilizag
¢cién semejante, y con opiniones parecidas, sc encucntran aplican
do coherentcmente ¢l enfoque de los libros. En ambos casos puede
haber opinidnes y explicaciones mds o menos equivalentes y un
enfoque de trabajo en apariencia similar.

La queja principal de los maestros se refierc, entonces, a su
dificultad respecto a los conceptos. [n los alumnos existirfa
también el problema complementario. En algunos casos, los alum-
nos directamente no entienden lo que se les estf proponiendo que
hagan. Esto parece suceder especialmente en les grados inferio-
res, puesto que se complican las cosas por la dificultad en la
lectura comprensiva que a =sta edad todavia presentan los nifos.
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Bn otros casos, segn plantean los maestros, los alumnos pucden
hacer los ejercicios precariamente, logran cumplir con las acti-
vidades, pero no se enteran del sentido de 1o que estdn hacien-
do. Es decir, ejercitan meclnicamente algunos pasos de actividad
pero sc¢ quedan en la meclnica y cn lo aparente sin captar y sin
entender lo que hacen.

Otro foco de insatisfaccidén se refiere a 12 ejorcitacién. Desde
este punto de vista hay un scctor de macstros que si bien acep-
tan la cantidad y el nivel de los temus que los libros presen-
tan, consideran que la ejercitacidn es muy cscuasa. También con
respecto a ella, del mismo modo que sucedia con los temas, los
ejercicios serfan bucnos y novedosos, interesantes, originales,
bien presentados, hacen pensar al niflo, acentfian la creatividad
y la originalidad; cada ecjercicio o cada pequeio grupo de ejer-
cicios presenta una nueva manera de pensar y resolver, avuda al
nific a no caer e¢n automatismos., Pero sin embargo, estos ejerci-
cios resultan-insuficientes en cuanto a su cantidad; pareceria
que este criterio de ir introduciendo variantes y novedades ori
ginales en la aparicifn sucesiva de cjercicios desatenderfa la
insistencia minimamente necesaria en la automatizacidn de cier-
tas mecAnicas y operaciones mis bdsicas y comunes. Desde este
ingulo, habr{a poca reiteracién de ciertos problemas que son

los mis tipicos, as{ como poca insistencia en algunas operacio-
nes y procedimientos que.son los que mis frecuentemente se apli-
can en la vida cotidiana. En resumen, se .acentuarfa la capacidad
de pensar problemas originales ¢ imprevistos pero se disminuirfa
1a creacifn de esquemas operacionales béisicos que provean al
nifio de un instrumental que les allune el camino desde ciertos
esquemés elementales automatizados para que a partir de ah{ puc--
dan agregar la dosis de originalidad deseada.

En términos generales, vy a modo de conclusién, existirian tres
tipos de problemas reflejados en estas caracterizaciones y posi-
cién que los maestros adoptan frentc a los libros de matemdticas.
Por un lado se observa que a los maestros aun hoy, les sigue
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faltando preparacibn adecuada y suficiente como para poder im-
plantar estos libros. Desde este punto de vista serfa necesa-
ric reforzar can cursos de capacitacibn una preparacibén matemd
tica acorde con los nucvos contenidos y con el nuevo cnfoque

de actividades. Por otro lado pensamos, observando el material
y la coherencia y consistencia de las quejas presentadas por
distintos macstros cn diversas instuncias de¢ interlocucién (y
que por lo tanto no s¢ hanr escuchado entre sf), que lus insatis
facciones derivan de clerto tipo de imperfecciones, de inconse-
cuencias, de incoherencius, de saltos de nivel que los libros
mismos de matemditicas presentan.

Un déficit serio estd reclacionado con estos dos aspectos combi-
nables: habrfa una falta dc concxidn de los maestros con la in-
teacidn de los autores de los libros.

ASPECTOS ESPECIFICOS REFERIDOS AL LIBRO DE ESPAROL.

Las vivencias y actitudes de los maestros hacia los libros de
Espaiol tiencn similitud con las vigentes hacia los libros de
matemiticas. Estas dos materias, como habfamos dicho antes, se
asemejan por el grado de dificultad que plantcan a los maestros,
a nivel de método y de contenido. En el caso de Espafiol hay un
grado de complejidad en la ciencia que permite a muchos maestros
diferenciar entre los nuevos y 1os viejos libros. En los 1ibros
de 1972 sc ha incorporado la gramdtica estructrual, aunque su
impacto visible no ocupa la totalidad del programa. En mateméti-
cas, tanto en lo que se refiere a los contenidos cuanto al pro
grama, el libro y el tipo de ejercitacién, estdn transformados
en forma casi completa. En los libros de Espafiol, por el contra
rio, existe una mayor continuidad relativa respecte a los 1i-
bros tradicionales: una buena parte de los temas anteriores con-

tinfia presente, afin cuando se ha cambiado su enfoque -por ejem_
plo, acentuando mis la expresifn oral y escrita por sobre el
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aprendizajc tebrico de la gramftica. Sin embargo, 1a inclusién
de aspectos concretos de la lingiifstica estructural tiene un nji
vel de impacto que contrasta con su relativo poco peso en el
conjunto del libro. Estas novedades pasan a primer plano en la
percepci6n de los maestros, atrayendo sobre s{ toda su sensibi-
1idad, su irritabilidad, sus resquemores, sus posiciones criti-
cas, sus dudas ¢ inseguridades.

Los autores de¢ los textos no se han ocupado adecuadamente del
problema de la imagen del nuevo enfoque de los libros de Espaiiol,
Al menos eso parcce evidente a juzgar por ¢l desencuentro entre
las formulaciones argumentales introducidas en los libros para
el maestro y las opinienes de los entrevistados. El discurso doc-
trinario que se¢ desarrolla en los libros para el macstro pone el
acento en tres cuestiones bdsicas: por un lado, el rechazo de
una- gramitica normativa en beneficie de un enfoque investigativo
del lenguaje real. Por otro lado, el repudio a una gramitica pro
puesta por una academia extranjera. Por {ltimo, el vechazo a que
la gramitica sc fundamente en los modelos de la lengua escrita
en aras a un enfoque que se buse en la lengua habiada en México.
Estos planteos no encuentran espacio en ¢l discurso de los maes-
tros. Evidentemente, no despicrtan gran rechazo ni fuerte acepta
cidn. Pareceria que son preocupaciones no pertinentes para la
mirada de los maestros. No tocan los verdaderos problemas que
distorsionan la relacién de los maestros con el nucvo enfoque
gramatical. Respecto a los argumentos de los autores Jde los 1i-
bros, los maestros se mantienen comoe al margen; o bicn esos plan
teamientos no les dicen nada concreto, o bien les hablan de
cuestiones que, afin siendo supuestamente aceptables, son de im-
portancia secundaria al lado de las preocupaciones frente a la
gramitica estructural, a la cual siguen sin encontrar su razén
de ser.

Nos ocuparemos ahora de otro aspecto del libro de Espafiol, que
consiste en las lecturas que aparecen incluidas en é1. Respecto
a ellas hay algunas opiniones y comentarios que, si bien nb
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forman un cuerpo de ideas suficientes y extenso, nos permite
extracer algunas sugerencias. En primer lugar, algunos maestros
hacen hincapié en el hecho de que la mayorfa de los nifios mexi-
canus no tienen en si mismos ni en su familia una cultura vincu
lada al mundo del libro. Para la gran mayoria de los niﬁos,vlos
libros de texto son casi los Gnicos libros que existen en su ca-
sa, y las lecturas del libro de Lspaiol son casi el (nico contac
to que tiencn con escritos literarios. Desde este punto de vis-
ta, los maestros plantcan la necesidad de que se le dé mds impor
tancia a ese aspecto de los libros. Considerada esta precariedad
de oportunidades que se mencionan, insisten en jue en la mavoria
de los casos, ésta es quizd una de las pocas ocasiones para ini-
ciar a los nifios en el gusto por la lcctura, ya ne desde el pun-
to de vista de la blsqueda de informaciones, acopio de datos,
conocimientos, etc., sino por el goce de la lectura misma,
Principalmente en cuarto, quinto y sexto grado scris necesario
que las lecturas tengan una extensidn suficiente, una 1{nea ar-
gumental ¥y un atractivo temdtico como para que los nifies lleguen
a4 interesarse y satisfacerse con ella, Por el contrario, muchas
veces en estos grados superiores se cncuentran todavia lecturas
demasiado cortas, o sobre temas ingenucs, abstrusctos, quizd con
algunas veleidades literarias y con algln enfoque de calidad
1frica, pero poco conectade con la psicologfa del preadolescen-
te. Se da tambifén el caso de que muchas veces una lectura va
despertando el interés del nifio, pero por las exigencias de dia-
gramacién o de distribucién programitica la lectura sc interrum
pe en cl mejor momento. Algunas veces, esto act@la como incenti-
vo para que los ninos y los maestros intenten conscguir las
obras originales y completar la lectura, pero en la gran mayoria
de los casos esto se transforma simplemente ¢en un aspecto frus-
trante e implica una disminucibn de la aceptacibén 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 términos gencrales, segdn opinan los maestros, existirfan
clertos rasgos predominantes en los libros nuevos a partir del

afio 1972, quc los contraponen a los libros viejos, representan-

tes dc la escuela tradicional. Tres de estos rasgos serfan de

1o mds importantes. [n primer lugar, todos los libros editados
a partir de 1972 presentan al comienzo una parte dedicada a 1la
realizacién de una serie de ejercicios de maduracién. En segun-
do lugar, abordan la ensefianza de la lecteescritura mediante

el método global. Y en terccr lugar, los macstros plantcan que
los 1libros nuevos relacionan los contenidos y la metodologia
mis directamente con la realidad cotidiana del nifoc. I

En cuanto a la utilizacifn del método global para cl aprendiza-
je de la lectoescritura, cn la muecstra de maestros predomina la
presencia de los que toman una pesicién favorable a este médoto,
Los elogios son numerssos pucsto que, segdn estas opiniones,

con el método global los nifos tienen inmediatamente un contac-
to comprensivo de la lectura. Otra ventaja adadida serfa que

una vez que aprenden a lecr y escribir con este método, disminu-
yen las faltas de ortografia.

En términos generales podrfamos decir que los nucves libros
(tanto los de la edicibn de 1972 como los libros integrados) co-
locan a la mayorfa de los maestros c¢n una posicién de mayor in-
seguridad frente a los resultados que aquélla en que Se encon-
traban al utilizar los libros tradicionales. En cefecto, no es
flicil para la mayoria de los maestros enfrentarsc con todo este
juego de. presiones cruzadas, cuande en realidad ain se sienten
bastante inseguros en la aplicacién de este método, al menos en
su aplicacién completa y coherente. La mayor{a 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 posicibn como de



115,

postergacién, proponiendo a los nifios una seric de situacioncs
y de ejercitaciones, mediante las cuales no tiene forma concre-
ta de notar si hay un avance o no, si csté sirviendo para algo
1o que esti haciendo, si estdn aprendiendo, si se estén distra-
yendo, si se estd produciendo algilin efecto conveniente o si
simplemente sc estdn perdiendo todos los primeros meses del afio
y luego, cuando 1llegue la hora de la verdad, si no ha logrado
los objetivos de aprendizaje de lectoescritura, vendrén los re-
proches, las acusaciones, las sanciones por parte del director,
en f£in, todo ¢l juego de controles y presiones que recaerén
sobre é1.

Habrfa ademis un tercer sector de maestros, que serfa presumi-
blemente bastante importante en cantidad, que directamente no
aplican el método. Se trata de maestros que se aferran a su rol
tradicionul anterior a la renovacién de los libros del afio 1972.
I:stos maestros a veces utilizan parcialmente los libros nuevos,
pero sdlo como una especie de vefuerzo, -por ejemplo en las
actividades de ejercitacidén- de un trabajo que se ha desarrolla
do segn el medelo tradicional, es decir, clases expositivas,
método alfabético de aprendizaje de la lectoescgritura, divorcio
de la realidad cscolar respecto a la vida cotidiana y familiar

del niino, etc.
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