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INTRODUCCION

La presente investigacién surge del interés de veflexio-
nar sobre la propia experiencis de trabajo, en la escuela pri
maria, al principio como Jdocente y posteriormente como inte--
grante del ecquipo interdisciplinario de la Unidad para la Pre
venci&n de 1a Reprobacidn Escolar, que funciona dentro de la-
misma escuela primaria y cuyo objetivo es atender a los nifios

que presentan posibles problemas de fracaso escolar.

Otro punto que resulté de gran interés, es 18 necesidad-
de comprender la realidad cotidiana del fenémeno del {racasc-
escolar, analizando sus diferentes niveles, conceptualizacio-

nes, contradicciones y la forma en que se¢ presentan.

Finalmente, se consider§ conveniente elaborar una evalua
cién del trabajo realizado por 1a Unidsd para 18 Prevencién -

de 13 Reprobacién Escolar {UPRE).

Las experiencias obtenidas dentro del salén de clases me
permitieron detectar la grave situacifn de 1a escuela prima-
ria. El maestro de la escuela oficial, en muchas ocasiones -
se enfrenta a 1a falta de recursos econdmicos, materiales, di
ddcticos e incluso tedricos, al desinterés y negligencia de -

las autoridades escolares.



Por otra parte, los nifios presentan distintas necesida--
des ¢ intereses que ¢l macstro dehe tomar enm cuenta para pla-
near sus actividades y cuando se llega a disponer de ciertos
recursos, éstos no responden a la realidad del nifo mexicano.
El problema se acentda cuando dentro del grupo escolar, el ni
fio no estd “aprendiendo' lo dispucsto por el programa oficial,
y su desarrollo intelectual y afectivo se ven afectados. En-
esc momento el profesor sec plantea una seric de preguntas co-
mo las siguientes: ;Por qué el nifo no aprende? jqué estf su
cediendo? ;dénde estd la falla? (come macstro, cufles son -
las fallas que pudicra estar presentando?. Al no contsar con-
1a informacidn precisa para responder a estos cuestionamien--
tos, imposibilita el determinar con exactitud las causas y --
las probables consecucncias del problema, lo que en muchas --
ocasioncs se manifiests como un atraso pedagégico, reproba- -
cidn o desercién. Sin embargo, csto no sélo esti afectando -
81 nifio, sino también a su estructura familiar y escolar, ra-
zones por las que se acrecentd la necesidad de investigar al-

Tespecto.

En lo que se refiere 2 mis experiencias como psicdlogo -
de la UPRE #stas son significativas, va gue ahora no se trats
tan sfle de Jdetectar al alumno cen problemas, sino de interve
nir directamente en la resolucién de éstos, con todas sus im-
plicaciones, de ahf la necesidad de conocer la importancia de
los alcantes v limitaciones de mi propis actividad como espe~

cialista, ante el fendmenoc del fracaso escolar.



Es importante mencionar que la intencidn del presente -
trabajo no es dar una solucidén radical al problema, sino més-
bien tener una concepcidn amplia y clara de lo qué es, ya que

6ste no es un probleme individusl, sino macrosocial.

El interés por evaluar el trabajo de la UPRE responde a-
1a necesidad de conocer cl nivel de efectividad que tiene, pa
ra solucionar el problema de fracaso escolar ya que, dicho -
servicio se presenta como una alternativa del propio sistema-

educativo para atender la citada problemftica.

Dentro de esta investigacién el fracasc escolar es enten
dido como ¢l atraso pedagégico, es decir, que el nivel de co-
nocimientos del nifio estd por debnjo de lo esperado para el -
grado que cursa, que haya reprobado o bien, desertado. Las -
cifras son alarmantes ya que sélo 55 de 100 nifos terminan su
educacidn primaria en el tiempo previste, 500 mil 18 abando--
nan anualmente ¥ el 2V de 1a poblacién en edad cscolar no re-

cibo el servicio educativo.

El problema se agudizs cuando el nifio no encuentra den--
tro de 1o que 1z escuela le proporcicna un significado para -

su vida real es entonces cuando decide abandonarla.

Diversos autores sc han dedicado a investigar todo lo --
que se refiere al fracase escolar, cn donde podemos citar: --
Ibarrola 3o01fs (1976}, buscd 1a relacién entre el nivel socig
ccondmico y las posibilidades de tener acceso 31 sistema esco

iar y el éxito del nifio dentro del mismo. Zabarain Bustaman-



te {1981) investigé la influencia de los problemas cmociona-
les sobre el aprovechamiento escolar. Martfne:z (1988}, estu-
dié al Licenciado en Educacibn de Inadaptades ¢ Infractores,-
dentro del equipo interdisciplinario de las Unidades de Orien
tacién Psicopedagdgica. Herndndez (1988), analizé la impor-
tancia de involucrar a los padres de familia en la planeacién
y ejecucién de actividades para medir el problema de sus hi-
jos, Mufioz (1979) investigé el nimero de nifos que abandonan

1a escucla y las causas de tal abandono.

En el presente trabajo se enfocarf el fenémeno del fraca

so escolar desde una posicién histérico-social.

Esta tesis se conforma de cinco capftulos, que a conti-
nuacién se describen, para finalmente plantear los componen-

tes del Disefo de la Investigacién.,

En el Capftulo I: Teorf{as de la Educacién, se hace una-
breve revisién de varias corrientes cducativas describiendo-
su orientacidn, ¥ la forma en que son utilizados 1los conoci
mientos que Je ellas se generan, con el objeto de conocer los
procesos, elementos y caracter{sticas que conforman dichas --
teorfas, ademfs identificar su posicidn poiftico-ideolégica,-
en relacién al sistema polftico en el que se desarrcllan, den
tro de la sociologfa tenemos la funcionalista de la educacién,
en la tradicidén académica, la marxista de la educacién y la -

sociologfa crftiza.

En el Capftulo I1I; La Escuela Primaria en México, se --



annlizan las principales polfticas educativas implantadas des
de 1930 y vigentes hasta nuestros dfas. Asimismo se muestra
su tendencia general de crecimiento, asf{ como la fundamenta--
cién jurf{dica y pedagbgica de éstas. Se analiza también las-
condiciones de la ensefianza y cémo se ha organizado el magis-
terio, para responder a dichas pol{ticas. Finalmente, se ex-
pondrdn algunas de¢ las problemdticas a que se enfrentan los -
niftos en edad escolar, con la finalidad de tener un amplio co
nocimiento del desarrollo y situacidn que zqueja a la nifiez -
en nuestro pafs, reconociendo sus caracterfsticas, necesida--

des y su problemftica actual,

Dentro del Cap{tulo 1I1I, Fracaso Escolar; se presentan -
las distintas explicaclones que se han dado al fracaso esco-
lar, contrastando para su anflisis factores biolégicos vs, -~
factores sociales, individuo vs. escuela y sentido amplio vs.
sentido restringido, Ademds se describen algunas investiga--
ciones en relacién a la escuela primaria y el fracaso escolar
Se analizan las diversas posturss teéricas en relacién al fra
caso escolar, cémo 1o definen, qué relaciones establecen, qué
educaciones se proponen, con el propbsito de retomar la mks -

adecuada a las expectativas planteadas,

En el Capftulo 1V, Fracaso Escolar, Inteligencia y Persp
nalidad, tiene como objetivo el reconocer la relacién del fra
caso escolar ¥ los procesos de inteligencia y personslidad. -

Se plantez ademfs la relacién que se da entre fraceso escolar



un educando, &ste tendrd mayvores posibilidades de fracaso es-

colar,

2. las caracterfsticas psicolégicas de la poblacién es-

tudiada serd un impertante predicter de su fracaso escolar,

3. El trabajo realizado en las Unidades para la Preven-
cién de la Reprobacidn tscolar, disminuird significativamente

el riesgo de fracaso cscolar en 1a poblacidn correspondiente.

Asimismo, se describen las caracterfsticas de 1la pobla
cifn y se definen de manera operacional las variables, sc des
cribe o1 procedimiento por el cual sc¢ obtuvieron los datos, y
se¢ menciona la forma y estructura de los instrumentos utiliza
Jos. Por ltime se analizan los resultadoes, Jdindose a cono-

cer las conclusjones a que se llegd,

Los resultados de la presente investigacidn tienen la po
sidilidad Jde aplicarse en la reorientacién del trabajo de - -
UPRE ya que, como lo demuestra la forma en que han venido ope
rando, no coniribuven significativamente a prevenir el fraca-
so escolar, destacando la conveniencia de realizar un  segui-
miente con la poblacidn dada de alta para conocer su poste- -

rior desarrvollo escolar.

A lss conclusiones 8 que se llegd destacan: las distin--
tas posturas tedricas conllevan un contenido polftice, social
e ideoldgico; se clasifican en: a) las quc responden a inte-
reses d@ 1x clase dominante ¥ D) las gue responden s necesi-

dades de transformar las relaciones sociales.



v los procesos psicoldgicos, realizando una revisién tebrica-
de las principales posturas que pretenden explicar cada uno -
do estos factores, destacando que tales relaciones se dan en-
un marco socio-polftico, en donde el individuo va a estable--
cer el tipo de relaciones sociales que la misma sociedad le -
permita, haciendo hincapié que no e¢s el nifio el 6nico que es-
t4 presentando problemas con el fenémeno del fracaso escolar,

€1 es tan sélo el sintoma de que algo no funciona,

El1 Cap{tulo V; Instituciones Encargadas de Prestar sus -
Servicios para Abatir el Fracaso Escolar, tiene como objetivo
conocer las principales acciones que se¢ realizan para abatir-
el fracaso a través de distintas instituciones, haciendo énfa
sis en el servicio que prestan las Unidades para Prevencidn -
de 1a Reprobacibn Escolar, las cuales son implementadas por -
1a Secretarfa de Educacién Primaria, analizando su forma, fun
ciones, objetivos, etapas de trabajo, las caracterf{sticas de-

la poblacién que atiende, alcances y limitaciones.

Tomando en cuenta la informacién recabada y los recursos
disponibles se conformé el disefio de la investigacidn, tenien
do éste como objetivo: conecer las posibles relaciones que --
existen entre situacidn social, aspectos psicoldgicos y fraca
so escolar on la poblacién estudiada y a partir de estos da-

tos evaluar el trabajo de UPRE,
Plantefndose las siguientes hipStesis:

1. Micntras menos favorecida sea la situacién social de



Las caracter{sticas institucionales: Estructura organiza
tiva de carfcter vertienl, plan de estudios, donde no hay po-
sibilidad de participacidn de los profesores en la estructura
cidn de) mismo, tipo Jde evaiuncifn, inestabilidad ccondmica y
sacial de Jos macstros, son factores que influyen negativamen
te en e) fendmens Jdel fracaso escolar, por lo tanto se consi-

dera conveniente que aspectos deberdn abordarse en futuras in

vestigaciones,

-- En ¢l fendmeno del fracaso escolar se plasman las dife
vencias de la clase social, puesto que al valorar a los estu-
diantes n partir de normas establecidas por la institucibn --
educativa, que representa los intereses de la clase dominante

se selecciona A los nmfis favorecidos & través de la meritocra-

-- Se concite a 1a inteligenczia més que como una facultad
en sf, comd un producto de la relacidén dialéctics entre heren
cia y o1 media, es decir, entre el hombre y el medio social,-

relacidn que se da a 1o Iargo de su desarrollo.

~ la personalidad se concibe cowo un producto del desa--
rrolle histérico-social ontogénico del hombre, la personali--
dad se reproduce, se crea por 1as relaciones sociales que es-
tadlece ¢! individuo en su actividad y ne por la naturaleza -

propia del suleto.

~la implementacidn de provectos para abatir les {ndices

de reprodacidn, es tan s6lo une justificacién del godierno pa



ra dar validez a su participacién en el problema, sin cuestig
nar ni comprender la cfectividad del sistema de ensefianza bf-
sicn pues en muchas ocasiones no previenen y mucho menos remg

dian el fracase e¢scolar.

En ¢l caso espec{fico de las UPRE, pretenden que solucio
nen la problemftica sin proveerlos de los recursos necesarios
para su labor, tal parece que con el minimo de recursos, pien

san obtener programas mAximos.

- E1 aspecto psicoldgico puede ser un aporte valioso en-
estn problemftica, sin embargo, no se deben olvidar las raf--
ces del problema del fracaso escolar, que son factores de ti-
po social, polftico y educacional, sino se tomaran en cuenta-
éstos, ¥ ¢ andlisis fuera puramente psicolégico esto de pocd
contribuird a comprender o tratar de remediar el fracaso esco

lar.

Finalmente, es importante mencionar que falta mucho por-
investigar en el aspecte cducativo, y mas aln  en 1o que res-
pecta a {racaso escolar, considerando ademds lo diffcil que-
resultd obrener informacién, ys que ésta es escasa ¥y en oca-
siones la obtenids no es difundids adecuadamente, incluso la-

que se da al interior del propio sistema educativo.



CapttuLo |

TEORIAS DE EDUCACION

Dentro de cunlgquier sociedad el fendmeno educativo es --
parte importante de ésta; para poder abordar el tema de educa
cién es necesario analizar todas las implicaciones, vincula-
ciones y procesos que la conforman, ademds de ubicarla en el
marco sociopelftice y ccondmico en que se ha desarrollade. A
través de 1a revisién bibliogrfifica recalizada se encontré que
existen diferentes posiciones tedrico-metodolégicas, avaladas
por Jdistintos autores, €stos a su ve:r han tratado de¢ explicar
el fendmeno Sociedad-Educacién, partiendo de su formacién -
ideolégicn, polftica y cultural. Cabe mencionar que ¢l obje-
tivo del presente capf{tulo es el presentar de manera breve, -
algunas corrientes educativas, analizando y describiendo su -
posicién u orientucién, y en que forma sc utilizan tales cono
cimientos, ya sca para tratar de controlar 1la situacién so-

cial, o para tratar de transformar las relaciones sociales,

Sin embﬁrgo, las diversas posiciones se toman como una -
serie de hipbtesis para el estudio del papel ideolbgico que -
ha jugado 1a sociologfa de la educacidn en el conocimiento de
los problemas sociopedagbgicos. Se dice que se toman como --

una serie de hipétesis, porque no se consideran como realida-



des terminadas, ademds son motivo de mOltiples investigacio--
nes y estudios que tratan de comprobar o rechazar los postula

dos que plantean.

Para este primer capf{tulo sc presenta una breve resefia -
de 1a forma en que cstdn conformadns las distintas corrientes
destacando: 1a sociologfa funcionalista de la educacién, la -
sociologfa de la educaciédn en 1z tradicibdn académica, la so-
ciologfa marxista de la educacibén, el andlisis y criticas y-
ta situacién de los pa{scs dependientes con respecto a la so-

ciopedagogf{a dominante.

Con el presente anflisis se pretenden conocer los elemen
tos tebricos para poder comprender el fenémeno educativo, con

todas sus implicaciones, necesidades y vinculaciones.

1.1, LA SOCIOLOGIA FUNCIONALISTA DE LA EDUCACION

La presente corrientc fue llamada también la de la socio
log{a de las relaciones interpersonales, tiene sus bases en-
2l estructural -funcionalisno de Robert Merton y Tlacott Per-
sons (1957). La problemitica gira en torno a los conceptos -
fundamentales de normas, valores y roles., En este sentido la
preocupacién Jde la educacidn se remite a los factores de inte
riorizacifn de normas y lenguajes, mecanismos de recompensa--
sancifn, adecuacién fines— medios, teor{a expectativa de los

roles, las motivaciones, el determinisme social y 1a movili--
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Es-decir, que en el estudio de la educacibn pre-

domina 1a socializacién y 1la adaptacién al medio y el papel -

de los sistemas educativos bajo las condiciones de cambio ob-

servadas cn la sociedad moderna,

{Cuadro 1).

ANALISIS DE LA SOCIOLOGIA FUNCIONALISTA DE LA EDUCACION

INDIVIDUOS
STSTEMAS SOCIALES

EXPERIMENTAN

SISTEMAS CULTURALEs NECESIDADES

SOCIEDADES TOTALES

QUE SON SATISFECHAS A

TRAVES DE

ESTRUCTURAS
PROCESOS

QUE CONTROLAN LA ACCION

Y PRODUCEN

PUEDEN RESULTAR EN:

CONSECUENCIAS

EQUILIBRID
SUPERVIVENCIA

DESEQUILIBRIO,
CAMBIO & °
ADAPTACION

CUADRO No.

1

DE...

ADAPTACION
INTEGRACION

LOGRO DE OBJETIVOS
MANTENIMIENTO DE
PAUTAS DE CONTROL

ROLES
NORMAS
VALORES

FUNCIONES
DISFUNCIONES
NO FUNCION
MANIFIESTAS
LATENTES
DESEADAS

NO DESEADAS
ANT1CIPADAS
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De donde las normas, valores y lenguaje, etc., se descri
ben en relacién con la estructura, proceso y sus determinan-

tes normativas e instituciones. (Cuadro 2).

INTERTORIZACION DE NORMAS DESDE EL PUNTO DE VISTA
DE LA SOCIOLOGIA FUNCIONALISTA

NORMAS
CREENCIA ¥ gocrarrzan/InTERNa.  C/CONTROL  EN/PROCESOS
VALORES CIONALIZAN E INSTI-  DE LA AC-
TUCIONALIZAN cron £x.  FIJACION DE
‘ SISTEMAS OBJETOS
CONCIENCIA SOCIALES
COLECTIVA SELECCION DE
MEDIOS
CREACION DE
MEDIOS
EN/ INSTITUCIONES
(EDUCACION)

ADAPTACION AL MEDIO Y
ROLES Y CONDUCTAS QUE
LA SOCIEDAD REQUIERE

CUADRC No. 2



Ne 1o que so desprende que el funcionalismo en cuanto s¢
refiere & la sociologfa de la ecducacibn considera el automan-
tenimiento como ¢l problema fundamental de los sistemas socia
les. Sin embargo, a fin de mantenerse a s{ mismo, ‘el siste-

ma Jebe rvesolver las necesidades funcionales que incluyen:

1) Satisfacer las necesidades minimas de una produccién

suficiente dc la poblacién;

2) Contar con un minimo de apoyo y motivacidn por parte
de los miembros, de modo que las tareas o roles re-

queridos pucdan ser logrados; Yy

3} Proveer elementos educativos-institucionales para -
1a produccibén de recursos culturales que permitan la

solucidén de los problemas,

El concepto de necesidad es primordial en el funcionalis
mo. Si 1a necesidad no es satisfecha de algdin modo, se produ
cirfn consccuencias disfuncionales para el sistema. Esto sig
nifica que su equilibrio se ver4 perturbado, por 1o que son -
indispensables dos requisitos bisicos psra la actividad conti
nuada ¥ estable de todo sistema social; la integracién y adap
tacifn ¥y el logro de fines a través del mantenimiento de pau-

tas de control Je tensiones esenciales.

Tal situacidn requiere de un papel importante del siste-
ma educacional, come generador de creencias, valores Yy normas

de sus miembros, constituyendo el foco central em el control-
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de 1a accibn social que se manifiesta a través de patrones --

institucionalizados en los procesos sociales. (Jiménez, 1981).

En América Latina, el estructural-funcionalismo tuvo y -
tiene una gran cantidad de representantes y seguidores (Lip-
set, Havinghurst) quienes han definido a la educacién como -~-
"la transmisién por parte de una generacién adulta a una gene
racién joven, de 1a cultura a fin de asegurar el mantenimien-
to de la tradicién e incrementar la cohesién social", (Vasco-
ni, 1972). Con esto 1s clase escolar es tratada como agencia
de socializacién que tiene como funcién, seleccionar y sobre-
todo promover a 10s mis cAapaces, teniendo como objetivo estu-
diar los descquilibrios fundamentales que se dan entre la so-

ciedad y la educacién.

Despufs de la década de los cincuentas, otros autares la
tinoamericanos siguieron igualmente tal 1fnea de pensamiento,
entre ellos destacan: José Medina Echeverrf{a, Gino Germani y-

Florestdn Ferndndez.

Lichos autores se inscriben en la éptica de lo que se --
11am§ 1a “Sociologfa Cient{fica" de la CEPAL.

Los sociSlogos de la CEPAL consideraron cuatro supuestos

para explicar sus teor{as sobre el Jesarrollo:

1) El proceso histérico es lineal. Desarrollar signifi-
ca iv pasando por diversas ctapas para orientarse hacie metas

generales ¥ universales que se traducen en el progreso del --
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hombre y la sociedad. Distinguen entonces, entre pafses tra-
dicionnles, modernos, menos industrializades y més industria-

lizados.

2) Los pafses en vias de desarvollo irén moderniz4ndose-
en 1a medida en que superen etapas y resuelvan determinados -
obstdculos (econbmicos, polfticos, culturales ¢ instituciona-

les).

3) Existe un conjunto de mecanismos y procedimientos eco
némicos, politicos, culturales y humanos que pueden y deben -
usarse en 1R planeacién adecuadsa para impulsar el desarrollo,
es decir racionalizar ¢l uso de 1l¢s recursos materiales y hu-

manos para obtencr las metas apuntadas,

1) Es necesario contar con un fundamento ideolégico que-
encauce la voluntad nacional de los diferentes pafses de la -

regibén de las tareas del desarrollo.

As{ Echeverrfa (1963), considera & ls cducacién como una
inversidn desde la perspectiva de su financiamiento y desde -
la perspectiva Jde evitar los desperdicios, aspectos que se --
inscriben en los supuestos dos y tres de los socidlogos de 1la

CEPAL. {1963)

Para Echeverr{a {1963) la educacién es el “instrumento -
de progreso téenico: 1a educaciSn es un medio de seleccibn y-
ascenso social; rompe » quiebra los estades tradicionales y -

abre las puertas de un répido dinamismo en 1a motivilidad so-



-8-

cial”, {Referide por Jiménez 1691) Y contin@a seifialando que:
“ia escuela es el méximo canalizador de las aspiraciones y cg
mo un mecanismo distribuidor, a 1a larga de posicién social",

(Referido por Jiménez, 1981).

En conclusién, tanto para la CEPAL como para Medina Eche
verrfa, uno de los caminos mds importantes para que los paf--
ses en vias de desarrollo se modernicen y superen etapas para
1legar a ser industrializados es la educacién. Otro de los -
tépicos que enfatizan es 1a planeacién misma que se concibe -
come la rvacionalizacién de recursos materiales y humanos, con
los objetivos de eficacia y productividad para el desarrollo-

regional (referido por Jiménez, 1881).

DPe manera que, ho es rato que los tedricos latinoamerica
nos de la tendencia estructural-funcionalista, y entre ellos-
1r CEPAL y Medina Echeverr{a, consideren también como punto -
de partida el plano de las necesidades educativas una triple-

dimensidn:

a) necesidades determinadas por 1a estructura econémica;
b) necesidades exigidas por la cohesibn social;
c) necesidades derivadas del ideal educativo, en donde-

el patrdn cultural viene a ser un "modelo especial",

Esta cultura se internalizs por medio del aprendizaje -
{educacibn) basado en el modelo conductista norteamericano, -

como supuesto esencial de comportamiento cultural de la tota-
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lidad socinl que permancce y se transmite de generacién en ge

nevacién,

Finalmente, H. Garc{a Bedoy (1979), dice que esta tenden
cia en América Latina establecié la neutralidad para los edu-
cadores con respecto a los procesos socio-polfticos, concre--
tando dnicamente el papel funcional de la educacién para el -
mantenimiento del equilibrio a fin de adaptarse a las conti--
nuas transformaciones econémicas y sociales que el desarrollo
econdémico lleva consigo, dejando de lado 1a especificidad de-
1a regién y de cada uno de los pafses que la integran (referi

d¢o por Jiméne:, 1981).

Fruto de la influencia de esta tendencia fueron privile-
giados y siguen sobrevalorindose las estudios que tratan de -
medir los vendimientos escolares, lu capscidad intelectual, -
el carfcter de la socislizacidn en la familia y en la escuela
las relaciones entre vsriables y correlaciones junto 81 uso -

generalizado de cuestionarios y entrevistas {Gras, 1874).

Bajio 1a influencia estructural-funcionalista se elabora-
ron también las llamadas Reformas Educativas, en los pafses -
latincamericanos, en las que apsrecen una serie de fines, ob-
jerivos generales y metas ecducativas. retendieron concebir-
la reforma educativa segdn los postulados de la convivencia -
democrfitica intentando hacer coincidir las aspiraciones del -
"ciudadsna” con las aspiraciones polftico-econdmicas "de la -

generalidad de la regidn latinoamericana"., (onsecuentemente,
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sefinlaban que el primer fin de 1a veforme eva el formar ciuda
danos aptos para  cohstruiv 1s democvacia y la primera de las -
matas pedagégicas consistird en dar a los educandos una forma
cién cfvico-polftica orientada a los principios de 1a convi--

vencia democrdtica.

La democracia educativa se propuso, como parte del fin -
del sistema, fomentar la autonomfa nacional, concebida como -
una 'vida propia" que necesita de un primer momento de  “eman
cipacifn" y que c¢s proyectads hacia una interrelacién e inter
dependencia "equilibrada' en la existencia de "condiciones de
igusldad" entre 1as naciones, de condiciones que permitan a
cada nacién, ocupar un pucsto digno en el concierto de volun-
tades semejantes. Es decir, que las Reformas Educativas que-
tuvieron vigencia en América Latina estaban orientadas hacia-
el cambio, ¢l desarrollo y 1a modernizacidn en equilibrio con

16s distintos pafses. (Jiménez, 1981}

1.1.1, LA SOCIOLOGIA DE 1A EDUCACION EN LA TRADICION
ACADEMICA NORTEAMERICANA
Los orfgenes de la sociologfa de la educacidn en Estados
Unidos estdin fntimamente asociados a 1a institucionalizacién-
académicn de 1a sociologfa en las universidades, f£ruto del -
boom de 1a sociclogfa como ciencia contributiva a las necesi-
dades de legitimacién tecnocrdtica en las  sociedades avanza-

das mediante la planificacidn social del desarrolloe. Sin em-
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bargo, existid una disciplina precursora Jde la “sociologia de
la cducacitn’ denominada sociologfa educativa., (Habermas, --

1075).

Sin duda alpuna, las primerss preocupaciones de esta so-
ciologfa educativa estuvieron asociadas bésicamente a dos pro
cesos: Por una parte justificar la introduccién de la socio-
logfa como una asignatura obligatoris cn los curriculums edu-
catives de los futuros maestros y, por otra, utilizar la so-
ciologfa {y s educacién) para solucionar problemss socisles-

espec{ficos.

Argument{ndose que, sun cuando }a sociologfa educacional
estaba en un estado formativo como ciencis o disciplina parti
cular, ella podrfa comtribuir a que los futuros maestros com-
prendieran: a) como vivia la gente en grupos sociales; b) --
que la educacibén os necesaria para gque la gente interactle --
aficientemente en los grupos sociales, Aquf 1s gran influen-
cia de Kingsley Davis (1849) y el sesgo “psicologista™ (so--
<€1al) muy claro, én 1anto que asocisba la educacién 3l proce-
50 de socializacidn ded nifie. De aquf se deducf{a que era im-
portante determinar ls naturaleza y la cantidad necesaria de-
oducacidn pars un eficiente funcionamiento Zel conjunto de in
dividuos en 1a vida social: «¢) la tercera tarea de ests so--
ciologfs educacionsnl consistirfs en suxiliar 3) maestro a com
prender ¢l tipe cspecffice de educacidn que necesita cada - -

“grupo”; d) finalmente, una de las principales "misiones™ de
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esta disciplina consistirfa en otorgar un "sumario" de los as
pectos de la vida en "grupos sociales' para que el educador -

alcance a reconocer estos principios en la tarea escolar.

Otra de las preocupaciones de la sociologfa educacional-
fue ¢l “tratamiento de los problemas sociales dentro de la es
cuela", es decir, el cémo usar mecanismos escolares de socia-
lizacién para integrar al creciente némero de inmigrantes, la
mayorf{a sin el dominio del inglés que llegaron a Estados Uni-
dos en ¢l afic Jde 1880 en particular, Tal integracién y homo-
genizacidn cultural, deb{s facilitar el control pol{tico de -
estos nuevos grupos, as{ como el otorgarles entrenamiento mf-
nimo necesario para adaptarse a las nuevas necesidades deriva
das del desarrollo de las fuer:zas productivas del capitalismo.
Esto motivé a la sociologf{a educacional, ambiciosos proyectos
de investigacién acerca de cémo integrar y qué tipo de progra
ma cducatrivo era el mds indicado psra la mavoria de los nifios
de origen rural, La gran depresién de los afios 30 puso punto
final n estas preocupaciones excesivamente COStOSas para un -
Estado en medio de una crisis econdmico ¥y social, (Torres, -
1881).

En gran parte, fueron éstas las preocupaciones que moti-
varon & otra de las prominentes figuras de ls sociolog{a ner-
teamericans Robert King Merton (193%), quien preocupado por -
fundar cient{ficamente y de manera definitiva el status de la

sociolog{s como ciencias, se propuso estudiar en especifico --
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los procesos de ajuste social y "anom{a” de los sujetos y pro
poner, a partir de¢ las teorfas socicldgicas de alcance medio,
soluciones concretas 8 problemas sociales espec{ficos. Des--
pués do todo, la sociologfa habfa nacido en los ambientes eos-
tadounidenses como ciencia pragmdtica y no como una ciencia -

normatf{va. (Torres, 1981},

La reaccién de 1a post-guerra {1945), fruto de un Esta-
dos Unidos consolidado como potencia imperisalista hegeménica-
en el mundo, bajo una nueva modalidad de 1a divisién interna-
cional del trabajo y experimentando précticamente la consoli-
dacién del capitalismo monopdlico avan:zando en una formacibn-
social, facilité el desarrollo de la sociologfa, 1a cual pau-
latinamente s¢ institucionalizé como disciplina cientifica al
servicio del Estado norteamericano Jde la época. (Torres, - -

19813,

Por tanto, aparece la sociologfa contribuyendo a los pro
cesos de planeacién y administraciédn del "cambio social", y -
como préctica profesional se vid “enriquecida' con la inclu-
sién de sociblogos en proyectos de carfcter naciocnal. Ls ad-
ministracién de John F. Xennedy dié suge al espfritu de la so
ciologfa de 18 educacién en el marco de l1a guerra contra la -
pobrezs Al interior de los Estados Unidos, ssf{ como el descu-
brimiento de la existencia de bolsones de pobreza en donde la
violenta lucha racial comen:aba a perfilarse como expresién-

de 1a lucha de clases. En el contexto de un Estado creciente,
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tecnocrdtico y benefactar, la cducncidn ocuparGa un rol cen--
tral para disminuir las desigualdades y luchar contra la se-
gregacibén racial, en contrapartida, la educacién pava América
Latina fue postulada como una palanca para el desarrollo eco-
némico y como instrumento para disminuir la desigualdad ¢ in-
crementar la movilidad social. En esta nueva situacién, la -
sociologfa de 1a educacién alcanza prestigio como una ciencia
Util y sus mentores logran capturar los fondos necesarios que

sostendrén sus teorf{ss e hipétesis.

El anfilisis estructural-funcionalista sistemdticamente -
aplicado a 1a educacién, alcanza notorios relieves con traba-
jos que como los de James Coleman, son preocupaciones reales
do la época. Fn este momento cuando la sociologfa de la edu-
cacién alcanza y comienza a perfilarse con grandes investiga-
ciones, temas y teorfas. Comen:ando s aparecer una larga se-
rie de antologfas en sociologfns de la educacibn, producto en-
parte de 1la multiplicacidn de especialistas en 1a disciplina-
radicados en las universidades norteamericanas como profeso-

res.,

s oportuno, hacer una breve descripcién de los principa
les temas y representantes de investigaciones que se irén per

filando como empfricas hacia los afos 60 ¥ 70.

Entre los temas destaca el anflisis y produccién de con-
ceptos y teorfas sociolégicas sobre el tema v problema de la-

cultura (y subcultura), ¥ de las relaciones entre educacidn y
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socializacidn, Se recupera as{ el anflisis de Charles Horley
Davis sobre educacién y socializacién, de Margaret Mead sobre
ian experiencia educativa y en los pueblos primitivos y como -
eje central cultura y educacién, anflisis desarrollados espe-
cialmente por Robert Redfield a partir de un trabajo de campo

en América Latina., (Torres, 1981).

Una segunda drea de preocupacién fueron las vinculacio-
nes entre educacién y estratificacidn social, donde el texto-
que se constituyd en cldsico para el estudio de la estratifi-
cacibn social y los érdenes institucionales fue el de Gerth y
Mills (1870), que constituye quizd, una de las vertientes cri
ticas dentro de la tradicién norteamericana. Se observa la -
concilimcién de intereses entre los anflisis de disciplinas -
como la demograffa social que comienza a preguntarse por las-
implicaciones educativas de ciertos fenémenos demogréficos; -
como la natalidad, la mortalidad y las migraciones., Quien --
aportard luego interesantes estudios empiricos sobre estos tg
mas; serd un grupo de cientfficos sociales latinoamericanos -
hacia fines de los 70 bajo la coordinacién de Harley Browing,
(1970). Otra de las dreas desarrolladas bajo esta corriente
es el estudio de las aspiraciones y espectativas ocupaciona--
les ¥ educacicnales de los jévencs, iniciado por Talcott Par-

sons. {1970).

Una tercera drea fue constituida por el estudic de las -

vinculaciones entre éducacidn social y desorganizacidn social,
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en donde es citado el anflisis de Robert King Merton (1949),-
sobre estructura social y anomia y en materia educativa los-
trabajos de Arthur C, Johnson (1942) bajo el sugestivo tftulo
"nuestras escuelas hacen criminales". Por dltimo, estdn las-
aportaciones de Wilbur Brokover (1955) sobre la educacifn co-

mo control social,

Una cuarta drea se refiere al andlisis de las vinculacio
nes cntre la educacién y cambio social, Se citan algunos tra
bajos de P. W. Musgrav, (1974), Alex Inkeles (1514) y David -
Smith (1974), Truth Benedict (1948), y més recientemente Loui
Emerij (1978). Dentro de esta drea quedan comprendidos los -
trabajos de John Dewey ( 1918) creador del "método del proble
ma" ¥y al que se le ha llamado padre de la pedagogfa pragméti-

ca.

Dentro de la quinta frea, se analiza el sistema educati-
vo, espec{ficamente la escuela como institucién social, su --
vinculacidn con clases sociales, as{ como los problemas de --
identidad étnica dentro de las escuelas, la lucha contra la -
segregacién y la igualdad de oportunidades y acceso a las es-

cuelas,

En la sexts &res se constituyd el anflisis de la escuela
como un sistems de organizacién formal e informal, adentrédndg
se en e) estudio de ls burocracia escolar, la organizacién --
constitucionel de la educacifn y las obligaciones de financia

miento piiblico de la educacién,
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El estudio del docente quedé comprendido en la séptima -
frca en donde, se analizé el rol del docente y el prestigio -
del docente. Esta frea fue discutida en América Latina bajo-

la denominacién "la profesionalizacién del docente'.

Una octava irea comprendfa el andlisis de la relacién en
tre escuela y comunidad y su vinculacién con maestres, padres
de familia, asutoridades escolares y el funcionamiento mismo -

de 1la escuela rural y urbana.

Una novena 4rea de permanente interés en la sociologfa -
de la educacién americana, es el de las vinculaciones entre -

educacibén y democracia.

Una Gitima rea de andlisis, radica en el estudio socio-
l6gico de las vinculaciones entre escuela, graduados y merca-

do de trabajo, (Torres, 1981).

1.1,2. LA SOCIOLOGIA MARXISTA

La sociologfa de la educacién desde la perspectiva mar--
xista empieza a tomar cuerpo a partir de 1966, con Bourdieu y
Passeron, aunque cabe mencionar que: Marx, Engels, Lenin, Gra
masci, Gnldaﬁn, Altusser y Lukacs, son quienes contribuyeron-
definitivamente en la formulacién de los principios y poste--
rior desarrollo del marxismo como ls ciencia de la historia.-
En América Latina podemos sefialar las aportaciones de Tom4s -

Vasconi, Anfbal Ponce, Guillermo Labarca, Sara Finkel, Silvia
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Mictelena, H. Senntag, Inés Recen y V. Pavia, gquiencs se ocu-
paron fundamentalmente por desenmascarar los mecanismos del -
sistema cscolar en lan sociologf{a capitalista, preocupdndose -
por 1a funcién reproductora y ¢l papel ideolégico que cumple-

18 escueln, (Jiménez, 1981).

Sin embargo, dentro de tal pensamicnto podemos observar-

dos tendencias al interior:

1} La interpretacidn de la educacién, as{ como de las me
didas y reformas contemporfnens del sector educacionsl, que -
parte de unn perspectiva cconomicista. Esta interpretacién -
contraponfa a la educacidén burguesa una economfa polftica de-
ia educucidn. Centrabsn el anflisis como calificacibn y pre-
patacidn de 1a fuerza de trabajo para ser consumida por el ca
pital. De esta manera, ¢l andlisis del proceso de reproduc-
cifén social constitufs la base para la comprensién de los pro
blemas ligados a la politica educacional. E1 problema desde
este punto de vista es que la escuela aparece comp una res- -
puesta directa a 10s intereses y necesidades de la realiza- -
cidn del capital, considerdndose 1a educacién como un momento
en ¢l proceso de circulacidn del capital, reduciéndose las -
contradicciones del sector ecducacional a la cuestidn del va--

lor de 1a fuerza de trabajo. ({Jiménez, 1881).

2) ta educacidén como aparatd ideoldgico y como sistems -

Jde dominacidn.

En esta postura se Yormula que: “los procesoes educativos,
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tal como lo observamos en la sociedad actunl, capitalista, l¢
jos de construir hechos universales, son una creacibn histéri
ca de la burguesfa en el poder, y cumplen funciones especffi-
cas que sc concentran en la funcibdn gencral de reproduccién -
de 1a sociednd burguesa y de sus modalidades de explotacién.-

{Vasconi, 1977).

También scflalan que, el proceso de socializacidn en una-
sociedad de clases, constituye el proceso de internalizacién-
a través del sistema educativo- de la idecologf{a dominante de
1a sociedad. Dec este modo, 1a educacibdn funciona como un po-
doroso instrumento reproductor de 1la ideolog{a control social.
La clase dominante, pars mantener el sistema, hace tanto uso-
de la fuerza, cuanto de consenso mediante la difusién e impo-

sicifn de ideologfas espec{ficas.

De tal forma, los aparatos cducativos en las sociedades-
capitalistas aparecen como aparatos ideolégicos del estado, -
es decir, aparatos cuyo funcionamiento se halla mds o menos-

estrechamente ligade al desarrollo de las fuerzas productivas,

En esta segunda tendencia se inscriben de alguna manera-
casi todos Jos esfuer:zos de anfilisis de la historia y explica

cién de los aparatos educatives en América Latina,

La tercera tendencia es aquella que centra el andlisis -
en el papel del Estado capitalista., El Estado aparece aquf -
como una instancia mediadora en cuanto “capitalistas indivi-

duales™, De acuerde con este discurso, la polftica educacio-
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nal promovida por el Estado bajo hegemonfa del capital indus-
trial debe ser notoriamente distinta de aquella resultante de
12 hegemonfa del capital financiero. Sc trata, cn otras pala
bras, de explicar el papel del sistema educativo a partir de
consideraciones relativas a la confrontacién polftica de dis-
tintas fracciones del capital, desprendiendo del Estado una -
polftica de la educacibén que tiene como objeto promover y pre
servar la dominacién de la fracciédn hegemébnica y el ejercicio
de esta hegemonfa sobre las clases dominadas en 1a sociedad -

civil. (Jiménez, 1981).

Una vez expuestas las tres tendencias que de una u otra-
forma tuvieron vigencia hasta los aflos 70. Se puede decir --
que, a la fecha, muy pocos intérpretes marxistas de la polftj
co educacional se atreverfan a centrar su anflisis exclusiva-
mente sobre las relaciones de produccién considerando tan sé-
1o la catificacién del trabajo, o, por el contrario, limitar
el estudio como instrumento de reproduccién social o privile-
giando 1a polftica estatal como expresién de una fraccién o -

sector de clase hegemdnica.

Actualmente, tomsndo en cuenta estas tres tendencias, --
quienes consideran que la comprensién de la polftica se refie
re a la funcién desempefiada por 1la educacién en la creacibn -
vfo esfuerzo de la legitimidad de los sistemas polfticos. La
hegemonfa polftica e ideolégica de 1a clase dominasnte en su -

conjunto es conquistads y preservada en la lucha contra la po
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sible contra ~hegemon{a de otras c}nses sociales, Como ins--
trumento de inculcacibn ideolédgica, el sistema educativo es -
también sensible a los cambios en la correlacién de fuerzas -
en la lucha por la hegemonfa en la sociedad civil para la cir
culacién de contra-ideologfas que intentan conquistar espa--
cio para poder difundirse; la fraccién hegeménica puede echar
mano del control del Estado sobre el sistema de ensefianza pa-
ra velverlo un instrumento m4s explfcitamente comprometido --
con la difusién de la ideologfa antes que la calificacién de-

la mano de obra. (Jiménez, 1981)

En este sentido la calificacién no es solamente un ins-
trumento ofrecido al capital para que lo utilice, es ademis-
un instrumento en manos de¢ los trabajadores, que valorizan su
fuerza de trabajo, que posibilitan la elevacién de su nivel -
de comprensién de la realidad y su capacidad de lucha econémi
ca, polftica e ideolégica. El sistema educativo puede ser --
utilizado también como neutralizador del movimiento estudian-
til en la medida en que éste amenaza debilitar la legitimidad
del sistema, o para reducir el espacio de influencia polfti-
co-cultural conquistado por los sectores populares. Desde es
te punto de vista deben entenderse 1os intentos de reforma --

cducativa,

Se toma en cuenta también (teniendo presentes los distin
tos intereses del capital y sus fracciones, y el pspel del Es

tado y el grado de desarrollo de las fuerzas productivas) la
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propia estructura cducativa, con los intereses y las tradicio
nes que ahf s¢ constituyen y se fortalecen, a través de 1la
permanente reproduccién del propio sistema de ensefanza. (Ji

ménesz, 1981),

Uno de los mis respetables representantes que enfatiza -
1a reproduccién de las habilidades y destrezas es Suchodolski
{1971), quien argumenta que: dado ¢1 desarrollo de las fuer--
zas productivas y ¢l constante incremento en la composicién -
orghnica del capital, el camino més efectivo que la burguesfa
encontrd para entrenar a la gente necesaria para realizar las
actividades que la tecnologfa moderna exige, cs el sistema es
colar. Sin embargo, la escuela capitalista estd organizada -
en cierta forma on que la provisién de habilidades & la gente
es desigual. Por una parte, las escuelas infunden en la gran
mayorfa de los estudiantes 1as habilidades bdsicas (leer, es-
cribir, contar) necesarias para ejecutar tareas rutinarias y-
burecréticas., Por otra parte, las escuelas proveen & una mi-
nor{a d¢ hebilidades altamentc desarvolladas para que manejen
tecnologfa sofisticada y el aparato ostatal burgués. Lla pre-
paracién de personnl cientf{fico y de alta administracidén, asi
coma polfticos, en ¢1 dltimo de los anélisis tiene sus rafces

en las diferencias Jde clase (Suchodelski, 1871).

Una discusidn mds claborsda con respecto 8 la reproduc
cidn de atributos se puede encontrar en los trabajos dc Bow--

les y Gintis. (Gintis, 1878), quienes argumentan que ias ha-
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bilidades vequeridas pava aumentar la productividad ne son -
tan importantes como algunos atributos no-cognoscitivos., Llos
mis caracter{sticos de éstos son: 1) un nivel adecuado de --
subordinacién; 2) disciplina para el trabajo; 3) motivacién
de acuerdo a recompensas externas; Yy 4) supremac{a de modos-
de Tespuesta cognoscitivoes sobre los afectives. En este mar-
co de referencia, el papel de la escuela es inculcar a los es
tudiantes las conductas apropiadas para ocupar roles sociales
en 1a estructura jerirquica del trabajo y la sociedad capita-
lista. Esta jerarqufa es reproducida después en las relacio-
nes sociales de la escucla, bisicamente a través de un meca--
nismo que los autores denominan "reproduccifén de la concien--
cia" (Bowles y Gintis, 19876). Esta correspendencia entre las
relaciones sociales de produccidn y las relaciones sociales -
de la escuela, no implica que todos los individuos reciban la
misma ¢lasc de educaciédn. Por el contrario, la produccién y-
la organizacidn socisl capitalista requiere que un peguefio --
grupo de futuros técnices y gerentes desarrollen la capacidad
de diseflar, mandar, calcular vy decidir, mientras que un grupo
muche mis grande aprende 3 seguir instrucciones. Esta estra-
tificacidn de la futura fuer:a laboral es lograda parcialmen-
te proporcionando diferentes escuelas v tipos de escolaridad-
al alcance de los niftos y jévenes de acuerdo a la clase so- -
cial a que pertenecen. Por ejemplo, universidades (¥ dentro-
de éstas, unas para ricos y otrss para 1a pequefia burgues{a),

educacidn vocacional para los obreros, técnica agropecuaria -
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para los campesinos, etec. Asf, esta interpretacién afirma -
que el escolar incorpora a su propia vida, la estructura de -

clases del sistema capitalista., (Ornelas, 1981)

£l mds influyente y quizés el mds discutido de los tebri
cos marxistas contemporénecos es Louis Althusser. Respecto a-

1a educacién, é1 plantea:

",..la reproduccién de la fuerza de trabajo exige no so-
lamente una reproduccién de su calificacién, sino al mismo --
tiempo, una reproduccidn de su sumisién a las reglas del or-
den establecido, es decir, una reproduccidén de su sumisién a-
1a ideologfa dominante para los obreros y una reproduccién de
1la capacidad de manejar bien la ideologfa dominante para los-

agentes de le explotacidn y la represién (Althusser, 1871) .

El es muy claro en que esto "...es logrado mds y mds --
fuera de la produccién: Por el sistema educativo capitalista
y por otras instituciones". El mérito del trabajo de Althu-
sser es que puntualiza con cierta efectividad algo que es a -
menudo olvidado, es decir, que la escuela no solamente repro-
duce ideologfa, y que la escuela no es una institucién neu- -
tral, sino que es uno de los mis eficientes (no importa si es
privado) "apsratos jdeolégicos de Estado'. (referido por Or-
nelas).

Continuando con esta interpretacién, la reproduccién de

la ideologfa dominante vfa la escuela no supone el mismo ca-

récter para todos; es un producto terminado para la burguesia
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y solamente un subproducto para el proletariado. El primer -
caso supone 1a internalizacién definitiva de las reglas de 1a
mornl burguesa -- aprender s manejar trabajsdores, y adoptar-
aspectos de cultura geneval como hablar el "mejor lenguaje® -
con propiedad, escuchar "buena mdsica' y leer la "mejor lite-
ratura", El scgundo caso supone una subyugacién a 1a ideolo
gfa burguesa - aprender a cumplir 6rdenes y cémo actuar apro
pindamente en el lugar del trabajo; en este caso los elemen-
tos de cultura genmeral no son tan importantes. Es por eso --
que existen diferentes clases de educacién: Una para cientf-
ficos, otra para filésofos, otra pars ingenieros, otra més pa

Ta obrevos, etc.

Este punto es clarificado extensamente en un importante
estudio llevado a cabo por Baudelot y Establet (1975) en el -
cual ellos analizan 1a escuela capitalista en Francia. Usan-
do una metéfora, establecen que la reproduccidn de la ideolo-
gfa burguesa para la burguesfa, como un sofisticado producto-
terminal, es comparable con la teologf{s para los clérigos; en
tanto que 13 reproduccidn Jdc¢ 18 ideologfa burguesa pars el --
proletariado cemo un sub-producto es comparable con el cate--
cismo para ¢l comfin de la gente. En un estudio, a través del
anflisis de informacidén con respectc a la matrfcula, el curri
culum, libros de texto, antecedentes familiasres de los estu--
diantes y actitudes de los docentes, Baudelot y Establet in--
tentan demostrar emp{ricamente que hay dos redes educaciona--

les dentro Jdel mismo sistema escolar; una para la burguesfa ¥
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otra para ¢l prolctariado. (Baudelot y Establet, 1975). Sin
embergo, también argumentan que este proceso de imposicién de
ideologfa ocurre al interior de una tremenda lucha de clases-

y oposicién del proletariado. (Op. cit.).

1.2, ANALISIS Y CRITICAS
1.2.1. a) LA CORRIENTE FUNCIONALISTA-ESTRUCTURALISTA

Dentro de la corriente funcionalista-estructuralista Par
son y Merton, (1957) caracterizan & la sociedad como una so--
ciedad industrial racional y democrdtica cuya esencia es el -
aumento constante de la productividad y la tasa de crecimien-

to con el fin de mejorar los niveles de vida,

Ellos consideran que la caracter{stica de racionalidad -
estd dada, ya que el proceso productivo de la sociedad indus-
trial, responde 8 una divisién social del trabajo se despren-
de de una jerarquizacibém social, puesto que hay tareas de dis
tinto nivel de preparacién que requieren distintas habilida--
des las cuales estdn determinadas por la distribucién natural

entre l1os seres humanos.

La caracter{stica de democracia se refiere al criterio -
de seleccién de los que desempefian tareas; es decir, lo que
se relaciona con el mérito, rendimiento, productividad y la-
eficiencia que las personas demuestran en el cumplimiento de

sus tareas racionalmente determinadas, ya que toda la pobla-
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cién tiene acceso a las mismas oportunidades.

Ln sociedad capitalista estd dividida en estratos econé-
micos funcionalmente ligadoes entre sf, ya que todos los traba

jos son necesarios para la sociedad.

Los estratos sociales se distinguen uno de otro por la -
distribucidn desigual de bienes, servicios y oportunidades, -
1a cual es una recompensa desigual de las diferentes responsa
bilidades sociales y preparacién que exigen 1lns diversas acti

vidades laborales.

De tal conceptualizacién se desprenden los lineamientos-
que norman la educacién; eficiencia y calidad de tal manera -
que el individuo sea capa: de rendir dentro del proceso pro-
ductivo, siendo &ste el eje que servird como medio de evalua-

cibdn de cualquier otra forma de actividad social.

A partir de este punto de vista lo que es importante men
cionar es que toman al nifo desde que nace sobre una diferen-
ciacién meramente biolégica; sexo, edad, generacién, etc., - -
Desde que el nifo ingrésa a la escuela se comienza a plantear
las primeras diferenciaciones, su papel de adulto, 1a posi- -
cidn que desempefiard en la estructurs secial, lo que estard -
marcado por ¢l aprovechamiento que demuestre en la escuela. -
Es decir, se distinguird de los demds, de acuerdo a las habi-
lidades y capacidades que desarrolle dentro de la escuela, Pa
ra su posterior colocacién dentro de la divisidn social del -

trabajo.
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Ahora bien, el proceso de¢ transmisibn de la educacién se
efect@n de acuerdo a los diferentes grados de dificultad por-
medio de una relacién vertical unilateral, ya sea de los adu}
tos a las nuevas generaciones, o bien, de los grupos ya educa

dos a los que todavia no lo han sido. (lbarrola, 1981).

El papel de la educacién (escolaridad) para la distribu-
cién de las personas en distintas posiciones sociales ¢s de--
terminante. Sobre la educacién recae la movilidad social; la
igualdad de oportunidades escolares es la esencia de la demo-
cracia, ya que se supone que el sistema escolar es el que de-
manera objetiva va a seleccionar, independientemente del ori-
gen social, a quienes tienen mayores habilidades para las dis
tintas jerarqufas ocupacionales los canaliza hacia las distin
tas ramas y niveles del sistema y estructuracién de la produc

cibn.

Dentro de 1a sociopedagogfa dominante también ha existi-
do la preocupacién por las desigualdades sociales, prueba de
elle son los estudios de Anderson, el cual escribid un artfcu
1o en 1959 al que denominé "Una nota escéptica acerca del pa-
pel de la escolaridad para la movilidad escolar", donde plan-
tea que el acceso a la escolaridad y 1a posibilidad de reco-
rrer los distintos grades del sistema escolar estd a su ver -

determinada por el nivel socioceconémico de los individuos.

Sobre este tema se ha desarrollado una amplia literatu-

ra que llega 8 proporcionar una serie de datos muy importan-
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tes acerca del pspel de la desigualdad social en el acceso s
la escolaridad y en los distintos tipos de escolaridad que se
alcance, s¢ encuentran correclaciones entre el nivel socioeco-
némico y el tipo de instruccién, recursos, escuelas y demds,-
a las que tienen accesos los estudiantes, entre el nivel so-
cioecondmico y las habilidades tal y como son medidas por las
pruebas estandarizadas de inteligencia, y entre el nivel so-

cioeconémico y el deseo de estudiar.

Come se menciond, 1a utilizacién de los test y la expli-
cacién que se da a estas correlaciones, nunca llegan a cues--
tionar la estructura social, sino las formas de vida de los -
niveles socicecondmicos desfavorecidos, en una forma descrip-

tiva finicamente.

Los métodos de investigacién y la correlacién epistemol$
gica de esta corriente estdn dados por su relacidn con la es-
cuecla positivista o con algunos sutores que defienden el ra-
cionalismo cient{fico. Esta escuela pone énfasis en la exis-
tencia de un método neutral (apolftico, la verdad cientffica-
por s{ misma) que consiste en controlar el método cient{fice-
a costa de parcializarlo, haciendo a un lado todo aquello que
no es suscep}ible de investigarse de manera operativa y cuan-
tificada. Llas variables que se plantean se definen Gnicamen-
te para la delimitacién del objeto de estudio pero casi nunca

se cuestiona. (lbarrola, 1981).
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1.2,2. b) PAISES DEPENDIENTES Y LA SOCIOPEDAGOGIA
DOMINANTE

La explicnciﬁﬁ.de la situacidn de los paflses dependien--
tes, incluyendo el nuestro, estd influenciada por 1la sociolo-
gfo dominante, la cual considera a las sociedades de los paf-
ses dependientes como: Una sociedad atrasada, subdesarrolla-
da en 1a que ls industrinlizacién no se da porque no ha habi-
do los factores humanos para el desarrollo {disposicibn econg
mica general, capacidad ejecutiva y directiva), que sc¢ logra-

mediante la educacién (Echeverrfa, 1667).

Ahora bien, ests racionalidad de 1a divisién burguesa pa
ra 1n confirmacidén del desarrollo de la sociedad asf{ como el-
papel de 1a educacién es transmitido a todos 1o0s estratos eco

némicos y sociales principalmente por medio de intelectuales.

Los intelectuales encargados de la planeacibn educativa,
nacionnl e internacional toman como lema “el ajuste al siste-
ma social" que no sec cuestiona, en la formacién de recursos -
humanos, tanto para la educacién como en la produccidn, bus-
cando 1a adaptacidén de 10s recursos humanos a la estructura -

ocupacional dominante,

1.2:3, ¢} LA SOCIOPEDAGOGIA CRITICA

La postura de 1a sociolopfa crftica de la educacién par-

te del cuestionamiento del concepto que tienen la sociopedago
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gfa dominante de la cducacidén. (Ibarrola, 1981),

Por lo que se¢ hace nccesario el analizar los siguientes-

conceptos fundamentales:

1) La socicdad dividida en clases.
2) El concepto de dependencia en los paflses latinoameri

CANOS .,

Entendiéndose por sociedad dividida en clases sociales,-
a la sociedad donde el conjunto de sus relaciones sociales se
establecen entre hombres para la produccién y reproduccién de
su vida social, relaciones conforme a las cuales los indivi-
duos ocupan posiciones antagénicas de poder y dominio, ademfs,
de subordinacién de uno sobre otro, que determinan sus condi-

ciones materiales de existencia.

En los pafses latinosmericanos el concepto de sociedad -
dividida en clases se une al concepto de dependencia. Esta -
categorfa se basa fundamentalmente en una concepcibn de la --
evolucién de los pafses como efecto simultdneo de factores in
ternos y externos de dominacién que sitds a los pafses en PO
siciones opuestas de desarrollo dentro del sistema mundial, -
Sin embargo, la dependencia tiene su origen en 1a violencia -
polftica y militay formal y legalmente aceptada en el 4mbito-
internacional de la época, tanto como conquista y sobre todo-

colonizacién, por los pa{ses dominantes. (Puiggros, 1985).

Actualmente implica una relacién de subordinacién entre-

los paf{ses dependientes legalmente aceptados como tales los -
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Estados altamente industrializados. En tal situacién la vio-
lencia polftica y militar es atenuada y reaparece con varia--
ciones coyunturales y por lo general se da dentro del mismo -

pafs,

Ambos conceptos permiten entender la situacién de las --
formacioncs sociales latinoamericanas seglin Vasconi se puede-
decir que el proceso histérico que se da a principios del si-
glo XX en los pafses latincamericanos, parte de la ruptura --
del sistema primario exportador y .propicia un procesc acelera
do de la industrializacién. Como consecuencia de la crisis -
econdmica del 29 en pafses avanzados, se generaron crecimien-
tos de las ciudades, la emergencia y desarrollo de nuevos gru
pos y clases sociales, una hipertrofia del Estado y en la - -

perspectiva de. lo pol{tico, un populismo latinoamericano.

Se hizo necesario un desarrollo auténomo de los pafses -
latinoamericanos para producir un incremento en la productivi
dad, as{ como una incorporacién significativa de 1a fuerza de

trabajoe al sector moderno. (Puiggros, 1985).

Una ve: superada la situacién en los Estados Unidos, 2 -
partir de los afios 30, en los pafses dominantes se organiza -
as{ una nuevs divisidn del trabajo. Ahora, ya no es la dife-
rencia entre palses exportadores de materias primas y pafses-
industrializados, sino que la industrializacién controlada --
poer la inversién directa dentro de cada pafs latinoamericano,

constituye empresas monopblicas internmacionales vinculadas al
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mercado interne pero determinadas por las necesidades del mer
cado internacional, que logra la desaparicién de empresas na-
cionales. Por otro lado se reduce la incorporacién de mano -
de obra a las actividades modernas por el avance de la tecno-

logia.

El sistema del mercado es dominante y empieza a penetrar
en los demds sistemas productives, lo que va provocando una -
situncién caracterizadn por una enorme cantidad de personas -
que no encuentran ocupacién en ningdén lugsr dentro del apara-

to productivo,

Por tales caracterfsticas, los paf{ses dependientes con -
tal sistema productivo son determinados por una divisién so--
cial del proceso productivo, en la que la jerarquizacién im-
plica poder y acumulacién por un lado y subordinacién y explo
tacién de la fuerza de trabajo, asdemds, de los graves efectos
sobre las clases residuales, lo cual estd determinando las ca
racter{sticas de las desigualdades en las condiciones de vida
material e inmaterial lo cual se ve reflejado en el acceso y-
uso de la escolaridad, as{ come el uso que pudiera hacer de -

ella.

La conceptualizacién de la educacién es imprecisa y estd
vinculada con los aparatos ideolégicos del estado, se ubica -
en la concepcidn funcionalista del sistema educativo a 13 re-
presentacidén ideolSgica de la escuela que oculta la realidad-

de sus contradicciones, presenti{ndose como un instrumento re-



~34-

tativamente neutvo en su relacién con los distintos grupos so
cinles, lo que implica una separacién de conocimientos y de -
las ramas y niveles del sistema escolar en funcién de la divi
sién del trabajo, necesaria en virtud de una maduracién biold

fgica ¢ intelectual.

Concluyendo, a continuacién se presenta la posicidén de -
monera general de la sociopedagogia crftica en relacibn a la-

sociopedagog{a dominante, enunciada por Ibarrola, (1981).

1a, Critica

No existe tal igualdad de oportunidades de acceso y so--
bre todo dec permanencia dentro del sistema escolar, ya que es
inaccesible para la mayor parte de la poblacién, lo cual es -
fhcil de compreobar por medio de las estadf{sticas, si se ob-
servn cufntos alumnos ingresan al sistema cscolar y cufntos -
llegan a la Universidad, ademds de observar su corrclacién en

tre la posicién de clase social y escolaridad total alcanzada.

2a, Critics

Los contenidos programiticos (culturales) escolares, se-
encuentran totalmente alejados de 1a realidad, no permiten --
una transformacidn de la misma (Labarca), los cuales chocan -
con 138 cultura de clase (Baudelot y Establet) o capital 1lin-
giifstico (Bourdieu y Passeron) de los alumnoes cuyo origen de-
clase no corresponde a la burguesia y clase media, provocando

su atraso escolsr,
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3a, Critica

El conocimiento escolar adquirido, pero més bien la --
certificacién legal, representa en nuestras sociedades un -
valor dentro del mercado, concediendo un lugar dentro del -
aparato productivo ocupacional, que micntras mis alto sea -
el grado o certificacién obtenida, mayor serd la posibili--
Jdad de acceso a las posiciones mds prestigiadas y de mayor-

remuneracién econémica.

4a, Cr{tica

En 5§ no son los conocimientos los que determinan un -
aumento en Is productividad, sino lo que la escuela propor-
ciona primordialmente e¢s una interiorizacién de valores y -
compromisos con cuanto 8 los valores de la sociedad en gene-
ral, y en cuanto a los valores necessrios para el desempeilo
de un papel social particular en el sistema de explotacibn-

(Carnoy, Bowles, Gintis).

Sa. Critica

Aquellos que obtienen el certificado escolar més alto-
tienden a ser 1o0s gquc provienen de medios sociales més favo
recidos, origindndose una reproduccidn de la estructura de-
clases pero en este caso legitimada ante los ojos de toda -
la seciedad a través de uns pantalla de meritocracia. (Car-

noy, Baudelot, Establet, Bourdieu, Passeron).
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Por txdo 1o expucsto anteriormente en lo que concierne-
a 1a sociopedagogfa cr{tica, se asume tal posicién, para el
desarrollo del presente trabajo, por considerarla como una-
alternativa que proporciona los elementos teéricos-metodolé
gicos en 1a solucién y explicacién de los fenémenos educati
vos, ademds plantea en una forma 16gica y acorde a la reali
dad que vivimos, las relaciones que se presentan entre so--

ciedad y educacién.
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CAPITULO I

RESUMEN

A lo largo de este primer capftulo se han analizado -
las dos principales corrientes teéricas que han tratado de-

explicar lo que para éstas significa el fenémeno educativo.

Una de ellas es la sociopedagogfa dominante que tiene-
su fundamentacién en 1ia sociologfa estructural funcionalis-
ta, que tiene como principales representantes a Parson y --
Merlon, quicnes caracterizan a la socicdad como industrial-
y democrdtica, cuya esencia es el aumento constante de pro-
ductividad y la tasa de crecimiento con el fin de mejorar -

los niveles de vida,

De tal conceptualizacibn se desprenden los lineamien--
tos que normarén la educacibn; eficiencia y calidad, de tal
manera que el sujeto sea capaz de rendir dentro del proceso
de produccién, siendo éste el eje que serviré como medio de
evaluacién de cualquier otra forma de actividad social. A-
partir de esta postura se toma al nifio desde que nace so--
bre una diferenciacién meramente bioldgica, en esto se empe
zard a basar la posicién que ocupar§. dentro de la estructu

ra social, en su vida como adulto, segln esta postura.

Ahora bien el proceso de transmisién de la educacién -
se realiza por medio de una relacién vertical unilateral, -
ya sea de los adultos a las nuevas generaciones, o bien de-

los grupos ya educados a los que todavi{a no lo han sido.
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La distribucién de las personas en las distintas posiciones -
socinles es determinante sobre la educacién; es a lo que se-
e ha llamado movilidad social", la igualdad de oportunidades
e¢s la esencia de la democracia. Cabe destacar que muchos e¢s-
tudios de esta posicibn han girado a temas como; las desigual
dades sociales, y para ello han utilizado los tests, como for
ma de dar explicacién en las correlaciones entre: nivel socio
econbmico y el tipo de instruccidn recibida, recursos, escue-
1a y demfs. El problema en este tipo de correlaciones es que
no llega a cucstionar la estructura social, sino las formas -
de vida de los niveles socioeconémicos desfavorables, lo que

realizan sélo en forma descriptiva,

En 1o que se refiere a la sociopedagogfa crftica, otra-
de las posturas que se analizé y la cual se fundamente desde-
una perspectiva marxista, empe:d a tomar forma en 1966 con --
Bourdieu y Passeron, aunque ¢s importante destacar que Marx,-
Engels, lenin, Gramsci, Goldman, Althusser y Lukacs, son quie
nes contribuyen definitivamente en la formulaciénAde princi--
pios y posterior desarrollo del marxismo como la cienciz de -
1a higtoria, en América Latina podemos seflalar a Vasconi, Pon
ce, Labarca, I Finkel, Michelena, Sonnlog, Reccea, Paula, - -
quienes se dieron a la tarea por desenmascarar 1os mecanismo-
del sistema escolar en la sociologfa capitalista, preocupéndo
sc per la funcidn reproductora vy del papel ideolégico que cum
ple 1a escuela. $in embargo se pueden observar dos tenden- -

cias al interior de tal pensamiento:
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a) La interpretacién de la educacién, centra su andlisis
como calificacién y preparacidn de la fuerza de trabajo para-
ser consumida por el capital. De esta mancra el anfélisis del
proceso de reproduccibn social constitufa la base para la com
prensién de los problemas ligados a 1a polftica educacionay,-
considerdndose a la educacién como un momento en el proceso -
de circulacidn del capital, reducidndose las contradicciones-
del sector educacional a la cuestién del valor de la fucrza -
de trabajo; b). La segunda tendencia se refiere a la educa--
cién como aparato ideol8gico y como sistema de dominacién, en
este sentido, formulan, '"los procesos educstivos; tal como lo
observamos en la sociedad actual, capitalista, lejos de cons-
truir hechos universales, son una creacién histdrica de la --
burgues{a en el poder, y cumplen funciones especificas gque se
concentran en la funcibn general de reproduccién de la socie-

dad burguesa ¥y de sus modalidades de explotacién.

Tembién sefialan que el proceso de socializacién en una -
sociedad de clases constituye el proceso de internali:zacidn s
través del sistema educativo de la ideologim dominante de 1a
sociedad. De esta forma, la educacidn funciona como poderoso
instrumento reproductor de la ideologfa control social, Ade-
mAs, los zparatos educativos en las sociedades capitalistas -
aparccen come aparatos ideolégices del estado. En esta segun
da tendencia se inscriben de alguna manera casi todos los es-
fuerzos de andlisis de 1a historia y explicacidn de los apara

tos educativos en América latina,
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La tercera tendencia e¢s aquella que centra su gnélisis -
en el papel del Estado capitalista, el cual aparece comoc una-
instancia mediadora en cuanto “capitalista individuales", de
acuerdo con este discurso, la polftics cducacional promovida
por el Estado bajo hegemonfa del capital industrial debe ser
notoriamente distinta de aquella resultsnte de la hegemonfa -
del capital financiero, es decir, o se trata de explicar el -
papel del sistema educstivo a partir de consideraciones rela-
tivas a la conformacidén polftica de distintas fracciones del
capital, desprendiendo del Estado una polftica de la educa-
cién que tiene como objeto, promover y preservar la domina--
cién de la fraccién hegembnica y el ejercicio de esta hegemo-
nfa sobre las clases dominadas en 18 sociedad civil, Estas -
tendencias tuvieron vigencia hasta los afios 70. Se puede de-
cir que, a la fecha, muy pocos intérpretes marxistas de la po
1{tica se atrever{s a centrar su anflisis exclusivamente so-
bre las relaciones de produccién considerando tan sélo la ca-
lificacién del trabajo, o por el contrario, limitar el estu-
dio como instrumento de reproduccibn social o privilegiade -
la polftica estatal como expresién de una fraccién o sector -

de clase hegenénica,

En la actualidad considerando estas tres tendencias se -
dice que la comprensién de 1a polftica se refiere a la fun--
cibn desempeftada por la educacidén en la creacidn y/o esfuerzo

de 1a legitimidad de los sistemas politicos. Por otra parte,
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las oscuelas infunden en la gran mayorfa de los sujetos habi-
lidades bdsicas (leer, escribir y contar), necesarias para --
realizar tareas rutinarias y burocrfticas, proveen a una ming
r{a habilidades altamente desarrolladas para que mancje la --
tecnologfa sofisticada y apoya burgués estatal. La prepara--
cién de personal cient{fico y de alta administrac¢ién, as{ co-
mo politicas.

Siguiendo con esta interpretacién, 1la reproduccién de -
1a ideologf{a dominante v{a la escucla no supone ¢l mismo Ca:
récter para todos; es un producto terminado para la burguesfa

Yy solamente un subproducto para el proletariado,

Finalmente se concluye con la posicidén de manera general
de 1a sociopedagogfa crftica en relacién con 1s sociopedago-

gfa dominante, destacando

~ Que no existe tal igualdad de oportunidades de accesc-

¥y retencién al sistema educativo,

— Los contenidos que se imparte no resultan significati-
vos para los escolares.

~ El reconocimiento legal de los estudios realizados ad-

quiere un valor en ¢l mercado de trabajo.

- La escuela promueve una interiorizacién de valores y -
compromisos con la scciedad en general, ademis de los-
necesarios ¥ especificos psra el desempefic de un pa-

pel social,
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-- La escucla funciona como la reproductora de las es- -
tructuras de clase por medio de una pantalla de meri-

tocracia,
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CAPITULO I
LA ESCUELA PRIMARIA EN MEXICO

E} prosente capftulo tiene como objetive. por un lado --
analizar las principales pol{ticas educativas en relacibn a-
la escuela primaria que fueron instrumentadas por los gobier-
nos de México durante el perfodo de 1930 hasta nuestros dfas,
destacando, a partir de la postura asumida, las funciones que
el Estado s¢ ha propuesto desempeflar en el sistema educativo,
y la tendencia general de crecimiento. Por otra parte se pre
senta la fundamentacién jurf{dica y pedagbgica de la escuela -
primaria en la actualidad como resultado de las polfticas im-
puestas, se analizarfn las condiciones de la enscfianza; ha- -

ciendo hincapié en el movimiento magisterial como resultado

+

de 1a organizacién de los maestros ante los problemas de su -
gremio. Se destacarin las cavacterfsticas y condiciones de -
Salud, Educacifn y Alimentacibn de la poblacidn en cdad de --
cursar la escuela primaria, concluyendo con 1z influencia de-

1a situacidn social de los nifios en su rendimiente escolar.

2.1. POLITICAS EDUCATIVAS (1930-1930)

A continuacifn se hace una breve descripcidn de las prin

cipales pol{ricas educativas desde 1930 hasta 1990, tomando -
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como base el anflisis hecho por Carles Mufioz en 1987, en don-
de hace referencia al papel del Estado en la formulacién y --

puesta en prictica de tales polfticas.

2.1.1. PERIODO {1830-18934)

En el perfodo de 1930-34 se llevé a cabo una campafia an-
ticlerical, que se relacion§ estrechamente con la llamada edu
cacién socialista. Para poner en préctica esa campafia se ex-
pidié en reglamento para las escuelas primarias particulares;
en €1 se sefialan, entre otras cosas, que s8lo podrfan funcio-
nar dichas escuelas cuando contaran con la autorizacibén del -
Ejecutivo. Este la otorgarfa s8lo si la escuela llensba los-
requisitos. Con ello no sélo se trataba de evitar que las es
cuelas hicieran propaganda religiosa, sino también que se pro
curara que la explicacidén de la vide se basara en éonceptos y

actitudes alejados de toda creencia religiosa. (Mufioz, 1987),

2,1.2. PERIODO (1940-1946)

En el sexenio del Presidente Lézaro Cirdenas (1934-40) -
se presenta la denominada '"tendencis socialista'. Se propuso
que la educacién primsria tuviera por tanto, las siguientes -

caracter{sticas:

-~ Obligatoria: Para que todos los alumnos recibieran -

los beneficios de la escuela gratuita.
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-- Unica: Porque sc inspira en una sola doctrina social

y segufa ¢l mismo método en todos sus grados.

-- Co-educativa: Ya que pretendf{s facilitar las relacio
nes normales entre los hombres y las mujeres, ofre- -
ciendo 1as mismns oportunidades de capacitacibén a los

dos sexos.

-- Integral: Porque atendi{a los aspectos fisico, inte--

lectual y social del nifo.

-~ Vitalista: Porque intentaba armonizar las ensefianzas

tebricas con las actividades préActicas.

-~ Cient{ficn: Porque querfa dar una nocién del univer-
so que se¢ basaba en los principios de 1la causalidad,-

sin recurrir a afirmaciones dogmiticas.

-- Desfanatizante: Ya que pretend{a libersar al pueblo -

de cualquier supersticibém e idolatrfa; 'y

-- Emancipadora: Al enaltecer al nifio, a l1a mujer y a -

las clases productoras y desposefdas.

Durante ese sexenio se tratf de organizar el ciclo prima
Tio de tal manera Que pudieran impartirse todos los grados -ya
que en términos generales, las escuelss rurales abarcaban has
ta ¢) cuarto grado-., Se pretendid también que todas las es--
cuelas ofrecieran educacibn nocturna. Asimismo se crearon --
las escuclas primarias fronterizas, para acentusr el senti- -

miento de nacionalidad, en aquellas zonas en donde la penetra
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cibn cultural extranjera se presentaba con mayor facilidad. -

(Mufioz, 1987).

Es importante mencionar que segn 1los planes dc estudio
de 1n época cardenista, 1a educacibn primaria constaba de tres
ciclos con dos grados cada uno, los programas de actividades,
qﬁn cuando eran uniformes en sus principios normatives, conte
nfan diferencias relacionadas con el medio en que actuaba ca-

da escuela.

En los afies posteriores al cardenismg, se revirtieron di-
versas tendencins que en dicho sexenio se habfan tratado de -
impulsar. El Presidente Avila Camacho, por cjemplo, estimulé
a 1a iniciativa privads para que ésta ofreciera educacibn pri
maria & través de sus propiss escuelas, ¢ introdujo la refor-
ma constitucional que suprimié el carfcter socialista de la -
educacién. Sin embargo en 1946, fue creada la Direccién Gene
ral de Alfabetiracién y Educacién Extraescolar, con la cual -
se pretendfa dar unidad al esfuerzo educativo que realiza el-
Estado en favor de la poblacién del pals que no tuvo la opor-
tunidad de recibir en su tiempo los beneficios de las institu
ciones formales de educacibn, particularmente del nivel prima

Tio.

2.1.3. PERIODO (1938-1964) .

El Presidente Lépe: Mateos, al pomer en marcha un plan -

para el mejoramiento y expansifn de la educacién primaria, en
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comendé al Consejo Nacional Técnico de la Educacibn la revi--
sién de los programas vigentes hasta entonces, con ello se --
pretendfa dar a la escucla primaria un carfcter mds activo. -
Los nuevos programas ordenaron sus contenidos en dreas del co

nocimiento,

Durante el gobiernoc del Presidente Bfaz Orda: se trath -
de orientar la educacibn hacia el trabajo productivo. Por --
ello sc intradujo en el mivel primario, el método pedagbgico que
se conoce como "Aprender haciendo'. Sin embarge, al evaluar-
estas acciones, un grupo de expertos que coordiné el Institu-
to Nacional de Pedagogfa sefialé que afin cuando los métodos --
mencionados orsn altamente convenientes porque unfan la teo--
rfa con la prictica, fueron insuficientemente experimentados-
y no se llegd a cmplearlos plenamente, debido a la falta de -
gufa y crientacién a los macstros, as{ como la carencia de rg
cursos suticientes para su aplicaciédn (Instituto Nacional de-

Investigaciones Cientificas, 1979).

2.1.4. PERIODO (18970-19876)

En ¢l sexenio 1970-76 ¢l Presidente Echeverrfa introdujo
importantes reformas que, en el nivel primario, adoptaron los
libros de texto come instrumentos de implementacidn. los cri
terios que orientaron estas reformas consisten en que la edu-
cacién Jdehe fomentar una actitud cientf{fica, que desarrolle -

1a capacidad de registrar, exanminar y formular juicies ajenos
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a todo dogmatismo; as{ como una canciencia histérica y de la-
relatividad, por lo cual taodo debe verse como estando sujeto-
a revisién y re-elaboracién. Sin embargg, estas reformas no -
fueron apoyadas por los necesarios cambios en apoyo al magis-
terio. FEcheverrfa cred también los Centros de Educacién Fun-
damentul, cuyo objetivo consiste en impartir educacibn prima-
ria acelerada y ensefianza ocupacional a adolescentes de 12 a-
1S afios. Asimismo introdujo la Ley Federal de Educacién para

Adultos,

2.1.5. PERIODO (1976-1982)

burante el sexenio de 1976-81 se puso en marcha el "Pro-
grama de Educacién para Todos", que pretend{a entre otras co-
sas, ofrecer la educacibdn bAsica a toda la poblacibn del pafs.
Asimismo, fueron introducidos en 1os primeros grados de las-
escuelas primarias, libros de texto que pretendian integrar,-
en parte, y en forma coherente, los conocimicntos que corres-
ponden a diversas freas. Por otro lado, sc pusieron en mar--
cha diversos proyectos experimentales- basado en investigacio
nes impulsadas por el Estado durante este mismo sexenio, de -

los cuales ya se hizo referencia.

2,1.6. PERIODO {1983-1988)

En el sexenio del Presidente Miguel de la Madrid (1983--

1988), se busch incorporar al sistema educativo z todos aque-



-51-

1los alumnos que el propio sistema hab{s expulsado, mediante-
programas como "Con la frente en alto"”, el cual atendié a un
nlmero considerable de personas. Aumentd ademis el nidmero de
egresados en educacibn primaria en trescientos mil. Desgra--
cindamente sflo aumenté el nlmero y no la calidad de la educa
cibn, ya que se siguieron practicando los mismos métodos y --
procesos Jde ensefianza, lo que habla de que no se logrb dar un
camhio ol sentido de la educacién primaria, peor afin, las con
diciones de ensefanza desmejoraron al reducirse el presupues-
to con ¢l famoso plan de austeridad. Los maestros manifies--
tan sus inconformidades lanzAndose al paro indefinido de labo
res en demanda de un aumento Salarial y una democracia sindi-

cal, 1o que serd analizado mhs adelante.

2,1.7. PERIODU (1689-1994)

El! presente sexenio ha dispuesto 1a implementacibn del -
Programa para la Modernizacién Educativa que tiene como propé
sito-primordial, segin las autoridades, revisar contenidos, -
renovar métodos, articular niveles y vincular procesos pedagh
Ricos con 1os avances de la ciencia y la tecnologfa, para lo-
grar una educacién de calidad. (Programa para la Moderniza--
cifn Educativa, 1989).

El escritor Garcf{s en el peribdico La Jornada {31 de Agos

to de 1890 afirma: "La reforms educativa que propone el ac- -

tual gobierno se encamina a un callején sin salida". Tras --
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dos abos Jde escarceos y consultas superficiales, que no abar-
caron a todo el personal docente del pafs ni permitieron a és
to una discusidn abierts sobre su materia de trabajo, la Se--
cretarfa de Educacién Piblica anuncib el inicio de un plan ex
perimental que comprende los tres ciclos de cducacibn bisica:
Preescolar, primaria y secundaria, el cual estd siendo aplica
do en 474 escuelas del pafs, iniciando el lunes 3 Jde septiem-
bre de 1990, aunque en el presente ciclo escolar se le consi-
dera meramente experimental, la idea es aplicarlo paulatina--
mente hasta alcanzar la cobertura global para el nueve modelo

académico en el perfodo 1963-854.

Paralelamente sc ha dado un procese de disminucibn de --
ETUpOS ¥ tUrnos escolares y sec mantiene la amenaza del despi-
do de miles de maestros de secundaria, por lo que se puede ob
servar que la modernizacidn es limitada y antilaboral en 1a -

escuela phblica.

Los nuevos planes y programas carecen de fundamentacidn-
cientf{fica sd1lida, 1o que sus autores califican como fundamen
tos “iur{dicos axiolégicos™, no pasan de ser textos improvisa
dos para justificar de antemano, un empodbrecimiento de los --
contenidos que pfrecen los progranas de educacién primaria, -

{(Garcfa, 1990},
Se¢ invoca A 1a obsoleta ley Federal de Educacidn, emiti-
da por ¢! godierno de Luis Echeverri{z en 1973, como base de -

los nuevos planes, sin torar en cuenta su anacronisme y falts
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de sustentacibn en la realidad circundante del nifio.

Los supuestos fundamentos psicolbgicos de los programas-
renovados se¢ pierden en un eclecticismo gue no sélo evita to-
mar partido sobre la gran diversidad de enfoques que se dan -
en el campo de la investigacién educativa, sino que ni siquie
ra se apega a los principios bfisicos que definen las etapas -

de la evnlucibn del nifio y el adolescente.

En lo que se refiere a la educacién primaria no se pre--
sentan planteamientos rencvadores de ninguna clase. Se clabg
rb una reorganizacibén por asignaturas de contenidos hasta aho
ra dispuestos bajo estructuras globalizadoras, lo cual no es
en s{ mismo un cambio posible. Se hace a un lado la necesa-
ria revisiéu de 1os niveles cient{ficos comparados con los --
sistemas educativos més avanzados --el caso de los europeos--
Y se pasa por alto la urgente necesidad de que, a partir de -
So. y 60. grados de educacidn primaria, se den las clases por
maestros especializados, Lejos de ello, se pretende suprimir
en 1as pocas escuelas donde los hay, a los maestros de miisica
y educacién fisica, clases que se pretenle sean cubiertas por

el mismo maestro de grupo.

Es, no obstante, en la educacibdn secundaria donde se¢ ob-
serva una mayor regresién. Tor una parte, el gobierno recono
ce que durante 15 aflos estuve vigente el plan de estudios por
&reas (Chetumal 1973), que resultd un fracaso. Y como conse-

cuencia acepta su reestructuracién por asignaturas, tal como
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lo han demandado los maestros durante esos tres lustros. Pe
ro por otra parte, €s3 misma burocracia pretende ahora expli
car una severn reduccién de materias y de horaries en un por
centaje superior al 30% del! tiempo escolar. Con ello se ven
afectadas las disciplinas de matemiticas, f{sica, qufmica, -
civismo que ahora se convierte en moral ciudadana y otras --

que, on genoral, requerfan de un mayor tiempo,

Las ciencias sociales, en los tres ciclos, son reorien-
tados en un sentido conservador y el nivel de las ciencias -

naturales se mantiene en un nivel bajo.

Estas dafinas tendencias, que se¢ han enunciado, corres-
ponden parcialmente a las recomcndaciones de las organi:écig
nes c¢omo el Banco Internacional de Reconstruccién y Fomento-
(BIRF), que ya desde los primeros afos de los 80 han plantea
do que, para efectos de surtit un mercado de trabajo subespe
c¢ializado y do mantenimiento, es el perfodo de 1a educacibn-
primaria, la que aporta el mayor nfimero de recursos humanos-

y alcanzsa un elevado nivel de productividad. (Garcfa, 1990).

ts

LA FUNCION DE LAS POLITICAS EDUCATIVAS

3

«2.1., FUNCION SOCIOPOLITICA
En base a los datos obtenidos y del anflisis anterior -

se puede pbservar que el sistema educativo pretendid respon-

der, en primer término, a la necesidad de apoyar la consoli-
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dacibn de los gobiecrnas post-revolucionarios. Desde aquellos
que se establecieron inmediatamente después de la fundacibn -
del partido que asumib el poder en 1929, hasta los gobiernos-
mis recientes han mostrado su interés en utilizar a la educa-
cibn para obtener los apoyos polfticos indispensables para su
propio sostenimiento, en usarla para combatir las ideologius-
contrarias a las suyas. Al mismo tiempo, en cada momento his
térico, se propusieron difundir a través de la educacibn las-
ideologfss que consideraron convenientes para obtener legiti~

midad para su posicibn hegembnica, (Mufioz, 1887).

1

. FUNCION DISTRIBUTIVA

E1 anflisis de las pautas de distribuci&n de 1a educa-
cibn primaria a través del desarrollo histérico, revelan tres
tendencias divergentes. La primera Jde ellas refleja 1las -
alianzas que los gobiernos de las décadas de los afios treinta
establecieron con los campesinos, los obreros y 1os militares.
La segunda tendencia refleja una especial preocupacibn por fa
vorecer la movilidad educativa y social de 18s clases medias.
A esto se atribuye 1a forma en que fue ejecutado el Plan de -
Once Aflos, 13 cual neutralizd el efecto compensatorio que, en
otras condiciones, hubiera pedide generar el ofrecimiento ge-
. neralizade de los libros de texto gratuitos. Por fin la ter-
cers tendencia, que inicia en 1971, si bien refieja una acen-

tuscifn de 1o que se acadba de sefialar, estuvo acompahada de -
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la preocupncibn por extender, afn mis, ¢l papel certificato--
rio y la cobertura general del sistema educative. Por esta -
razbn sc establecieron las bases para acreditar ¢l aprendiza-
je de los autodiddcticas por una parte, y se instrumentaron -
diversas modificaciones tecnolégicas tendicentes a inscribir
en la escucla primaria (de acuerdo a las declaraciones oficia
les) a todos los niflos del pafs que ecfectivamente demanden -
ese¢ sorvicio, Esto, no quiere decir, sin embargo, que de ese
modo se haya podido asegurar que las clases econbmicamente dé
biles ingresen en efecto al sistema educativo, o que permanez
can en 61 hasta la terminacién de su educacibn primaria. (Mu
fioz, 1887).

2

.2.3. FUNCION ACADEMICA DEL SISTEMA EDUCATIVC

Para peder determinar la situacibn de la calidad de la -
educacidn se tendrfa que considerar la relacién dialéetica --
que ha existido entre los administradores del sistema educati
VO, por una parte, y e¢l magisterio organizado del pafs, por -
la otra. As{, tendrfamps entonces por una parte, a una Secre
tarfa de EducaciSn que, si bien han dado a conocer frecuente-
mente su preocupacibén por la calidad de la educacién que se -
imparte en el sistema, no siempre han sido capaz de remunerar
el trabajo de los maestros en las condiciones que a éstos les
han parecido descables, Por otra pavte, tenemos un magiste-
rio que ha vaigido constantemente el establecimiento y obser-

vacién de normas escalafonarias, basadas en criterios tales -
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como la expericncia magisterial y 1a educacibébn formal de los-
mentores, los cuales no corresponden realmente a 1a calidad -
de 1o docencin que sc imparte. La resolucidén de esta dinlée-
tica ha estado, muy probabliemente, mediatizada por el Sindica
to Nacional de Trabajaderes de la Educacién, a través del - -
cual los gobiernos han negociado la distribucién de los bene-
ficios que s¢ han otorgado a 1os maestros, procurando que di-
cha distribuciédn contribuyera a obtener los apoyos politicos-
que en cada momento ol Estado considerd necesarios. De esto-
se desprende que las remuncraciones de los maestros se¢ han ad
ministrado, mAs en funciédn de garantizar el apoyo politico --

que la estructura ded

tado ha requerido, que en funcidn de-
establecer la nccesaria correspondencia entre dichas remuncra
ciones por una parte vy el compurtamiento y la eficicncia de-
1os maestros, por otvra. Parecerfa entonces, muy diffcil que-
otras medidas se Jdicten en lo futuro, con ¢l fin de mejorar -
1a calidad de 1a docencia, resulten efectivas, mientras éstas
no pucdan escapar del cf{rculo vicioso al que estamos haciendo
referencia.  Indudablemente sigue siendo necesario mejorar --
las condiciones de trabajo de los maestros, pero aln si . gge-
to se logra, no se¢ reflejard en la calidad de la ensefianza, -
si las remuneraciones se siguen basando en criterios tradicio
nalistas y si 1a docencia se sigue Jdesarrollando a partir del
esquema artesanal y mecanicista que hasta ahora le han servi-

do de base. (Mufioz, 1987)



Dentro del Cuadro no,
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3 sec presentan en forma sintetiza-

da “las principales acciones encaminadas a cumplir las diver-

sas funciones del sistema cducativo',

tal cuadro fue tomado -

del andlisis que hace Carlos Mufoz (1987),de las polfticas im-

plementadas por el Estado en diferentes perfodos.

PRINCIPALES ACCIONES ENCAMINADAS A CUMPLIR LAS DIVERSAS -
FUNCIONES DEL SISTEMA EDUCATIVO

FUNCION
DISTRIBUTIVA
{Cobertura)
1930~ Se Impulsan tas
1934 escuelas noctur
nas {para obre=
ros y campesi-~
nos adultos)
1834~ Se pretende que-
1940 todas las escue-

las ofrezcan ser
viclos nocturnos.
- Se establecen-
2 calendarios,
= Se crean las -
primarias "Hi~
Jos del Ejérci
ta''. -

SERANZA PRIMARIA

E

FUNC 10N

ACADEMICA
{Catidad de la
Educacioén)

La Direccién de Misiones Cul-
turales y Escuelas Normales -
Rurales asume la tarea de pre
parar nucvos maestros y de me
Jorar a los que estin en ser-
vicio. Esta Direccibn contro
la también los cursos por co~
rrespondencia para maestros.~
La ensefanza normal rural re-~
gquerla 3 afos de estudios con
secutivos a la primaria.

Las Escuelas Normales Rurales
se vinculan con las £scuelas-
Pr&cticas de Agricultura, con
fo cual se integran las Escue
las Regionales Campesinas. Es
tas escuelas preparaban maes-
tros rurales en 4 afos; el --
primero permitfa completar la
primaria; los dos siguientes,
se dedicaban a la ensefanza -
agrlicola e industrtal y, el -
altimo, a la ensedanza normal.

- El curriculum de las escue-
las primarias considera las
diferencias exlstentes en--
tre 1as ccologfas de las es
cuelas.

FUNC ION
OCUPAC i ONAL

Ensefanza 'vita
lista” (Intenta
armonizar las -
ensedanzas ted-
ricas con las =
actividades - -
practicas).



FUNCION
DISTRIBUTIVA
(Cobertura}

1940~ Las primarias orl-

1946  glpalmente destina
das a los hijos de
los miembros del -
ejército, se con--
vierten en Interna
dos para nifos muy
pobres.

Se crea el CAPFCE,

- Las Misiones Es-
peciales Agrico-
las se convier--
ten en Escuelas-
Rurales de Orga-
nizaclén Comple-
ta.

1952-
1958

1958- Se aprueba el -~
1364  Plan de Once - =
Abos: (aumento -

-50.

FUNC 10N

ACADEMICA
{Calidad de la
Educacion)

Las Misiones Culturales (que ha-
btan sido fundadas en 1926 y su-
primidas en 1938) son restablecj
das. Dos de ellas se dedican a-
capacitar maestros en serviclo.-
Otras capacltaban 'maestros mi--
sioneros'.

- A las Normales Rurales se les-
afaden dos afos de estudlos -~
(con lo que &stos llegan a 6),
y se organizan en 2 ciclos, co
mo las urbanas. -

E} primer ciclo adopta el plan
de estudios de las escuelas se
cundarias.

~ Se suglere, desde este sexenio,
que la ensehanza normal sea de
nivel profesional (precedida -
por el bachlilterato).

= Se crea el instituto Federal -
de Capacitacion del Magisterio
para facllitar la titulaci6n -
de los maestros rurales {en es
te instituto quedan incluidas-
1a Escuela por Correspondencia
y la Escuela Oral (que hasta -
entonces funclonaba como Escue
la Normal para Maestros no Ti-
tulados).

Se acuerda ''revisar... tedos los-
aspectos de la educacién Normai',

Se inlcla 1a aplicacitn de la re
forma de los planes y programas-
de estudio en tas normales. Se-

FUNCI0R
OCUPAC | ORAL

El Plan de-
estudios, -
en el 5o, y
fo. grados,
intensifica
las activi-
dades prac-
ticas.



FUNC ION
DESTRIBUTIVA
{Cobertura)

1964~
1970

1570~
1976

en el nime-
ro de maes-
tros).

Se introdu-
cen los 1i-
bros de lex
to gratui--
tos.

Se restable
ce el calten
dario unico.

Los Interna-=
dos de prima-
ria se con~ ~
vierten en --
Centros de ==
Educacion Fun
damental {Pri
maria acelera
da y ensedan-
ra ocupacio-=
nal a adoles-
centes).

Coexlsten es-
cuelas de or=
ganizacién -~
completa ¢ in
completa, es~
cuelas de cop
centracion y-
excuelas uni-
tarias.
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FUNCION
ACADEMICA
{Calidad de }a
Educacién)

agrega un ''ado preparatoriot y -
otro de "Serviclo Secial'.

Se Implanta un nuevo plan de es-
tudios en las escuclas primarias:
se pretende que la educacién ten
ga un sentido activo.

El Plan de estudios de ensedanza
normal es estructurado en 8 &reas.

E] Secretario de Educacitn reco-
noce ta necesidad de introducir-
la ensehanza preparatoria, como-
antecedente de la educacidén nor-
mal,

El Plan Naclonal de Mejoramiento
Profesional del Hagisterio com--
prende cursos sistemsticos para-
directores de escuclas primarias.

Nueves planes de cstudios y modj
flcacion de los libros de texto~
de las escuelas primarias. Esta
ver se pretende sohre todo que -
el alumno sepa pensar en &1 mis~
m> y que desarrolle una concien~
cia crltica de su realidad.

~ También se reforman los planes
de estudio de las escuelas nor
males: se reduce el nOmero de-
materias y se consideran las -
diferencias existentes entre -
las regiones del pals. Se = =
vuelve a insistir en 13 necesi
dad de prefesionalizar la edu-
cacion Normal,

Se establece 1a Direccidn Gene
ral de Mejoramlento Profesio-~
nal del Magisterio, '‘con el ==
fin de ofrecer asesorlia perma-
nente a los maestros''.

FUNCION
OCUPAC IONAL

Métodos pedagdgicos
conocidos como -~ -
"“Aprender Haciendo'
(Los internados - «
adoptan la prictica
del trabajo produc-
tivo).



FUNCI1ON
DISTRIBUTIVA
{Cobertura)

1976-
1982

Se aprueba la
Ley Federal -
de Educacion-
para Adultos,
que Feconoce-
formalmente -
la vatidez --
del aprendiza
Jje de los au-
todidactas.

Progroma de -
Primaria para
todos los RNi-
nos: ofrece -
diversas al--
ternativas pa
ra la atep-~
cién de la de
manda (segGn-
tos caracte--
risticas de ~
cada locali--
dad}.
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FUNCION

ACADEMICA
(calidad de la
tducacién)

Esta dependencla establece las
licenciaturas ablertas en edu~
cacién preescolar y primaria.

Se funda 1a Universidad PedagSg}
ca Nacional, a }a cual se trasia
dan las “licenclaturas abiertas™
que habfa establecido la Direc~
ci6én General de Mejoramiento Pro
fesional., A través de su “siste
ma escolarizade', esta universi=
dad ofrece cinco lticenclaturas -
en Clenclas de la Educaclén y al
gunas maestrfas. -

La Couisisn de Contenidos y Méto
dos de la Educaclén inicia un ==
proceso para modificar, una vez-
mds, los programas de estudios y
fos libros de texto de las escue
las primarias. -

FUNCIOH
OCUPAC I ONAL



PRINCIPALES ACCIONES ENCAMINADAS A CUMPLIR LAS DIVERSAS
FUNCIONES DEL SISTEMA EDUCATIVO

FUNCION DISTRIBUTIVA
{Cobertura)

1930-1934

Se ordena que las es-
cuelas técnicas adap-
ten sus planes de es-
tudios, de tal manera
que puedan ofrecer a-
tos trabajadores opor
tunidades educatlvas-
adecuadas a sus res--
pectivas capacldades~
y posibilidades de es
tudiar.

1934-1940

Las escuelas vocaclo-

nales desempeRan fun-

clones propedéuticas~

{a} mismo tiempo que-

capacitan para el tra

bajo). -

- Se establecen los ~
centros nogturnas =
de 9 ados pars los
sectores proleta- -
rlos del D.F., asfi-
comd las secunda- =
rias obreras por ~-
cooperacion, en po-
blaciones lejanas a
las capitales de -~
los estados.

= Se establecen los -
Internados mixtos =
de ensefanza secun-
darla, para los tra
bajadores organiza-
dos. Sc logra ma--
tricular al 1.7% de
los Jovenes de 13 a
18 ahos.

I1. ENSERANIA MEDIA

FUNCION ACADEMICA
{Calidad de la Educa-
cioén)

Se asigna a la preparacién
general la tarea de elabo-~
rar el pensamiento filoss-
fico de la generalidad - -
{acorde con la concepcidn«
que establece la diferen=-
clacién entre el trabajo =
intelectual y el manual).

Las escuelas vocacionales
se proponen elininar "el-
intelectualismo tipico' -
de los bachilleratos.

En el ciclo basico se in-
troduce un plan de estu-
dios que intenta conci- =
Vlar los intereses de la-
educacién obdrera con  los
de 12 ensedanza técnica y
los de las escuelas secun
darias.

Se funda ¢} iInstituto Na-
cional del Ragisterio de-
Segunda Ensedanza,

FUNC10K OCUPAC)ONAL
(Especificidad tabo-
ral})

Se ordena que las es
cuelas técenicas pre-
paren hombres con es
pecialidades concre=
tas y deflnidas, - -
acordes con las exi-
gencias y necesida~-~
des de la economfa.-
Para esto se crea la
preparatoria técnica
de 4 ados y la Escue
1a de Altos Estudios
Técnicos.

Se funda el IPN, se~
gin el modelo de la-
"institucion politéc
nica'. ta ensedanza
media se dlvide en -
prevocacional y voca
clonal, Las vocacio
nales se diversifi-=
can, de acuerdo con
las ramas profesiona
jes hacla las que -=
orientaban sus ense-
fanzas.

Al finalizar este se
xenio, las ramas del
slistema gue ofrecfan
alguna educacién vo-
cacional absorbfan -
el 552 del alumnado-
de 1a ensedanza me--
dla.



FUNCION DISTRIBUTIVA
{Cobertura)

1940-1546

La ensefanza media se -
expande 3 tasas geomé--
tricas de 10.1% anual.

1946-1352

195241958

13581964
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FUNC 10N ACADENICA
{Calidad de 1la
Educacién)

€! ciclo prevocacional -
se extiende a 3 afos y -
se transforma en educa--
cién secundarfa.

La Direcclén General de-
Segunda Ensefanza trans-
forma el plan de estu~ -
dlos de las escuelas se
cundarlas “'para crear un
tipo @nico de estableci-
mlento de segunda ense--
danza, que integre las~
orlentaciones tedricas -
de las secundarias, con
fas practicas de las es-
cuelas técnicas'’s

El tnstituto del Magliste
rlo de Segunda Ensefdanza
se convierte en £scuela-
Normal Superijor.

Casi todas las escuelas-
preparatorias adoptan el
plan de estudios propues
to por la Ascclacidn Na-
clonal de Unlversidades-
e institutos de Ensedan-~
za Superior {ANUIES) cu-
yo objetivo consiste en-
eliminar la prematura es
peclatizaciSn de estu- -
dlos."

Se insiste en la necesi-
dad de uniformar las ra-
mas cel ciclo baslico, pa
ra que todas desemperen~
funciones propedéuticas-
Yy, sinultdneamente, pre-
paren para =) trabajo.

FUNC ION OCUPAC IONAL
(Especificidad Labo
ral)

Se fundan los dos pri
meros Institutos Tec-
noléglcos Regionales~
{en celaya y Durango,
respectivamente).

Se establecen los --
''Centros de Capacits
cién para sl Trabajo
Industrial™ y los =--
“Centros de Capacita
cisn para el Trabajo
Agropecrario. = -



FUNCION DISTRIBUTIVA
(Cobertura)

1964-1970

Se establecen las -
telesescundarias. ta
unificaclén de las-
preparatorias pre--
tende que los egre-
sados de las escue=~
las técnicas puedan
prosegulr estudios-
de nlvel superior y
los de las prepara-
torias generales es
tén en condlcliones=
de incorporarse al~
mercado de trabalo.
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FUNCION ACADEMICA
{Calldad de 1la
Educaclén)

Se propone unlficar tam-
blén los planes de estu-
dios de las preparato- -
rias técnicas y los de -
las de carécter académl-
co {aunque sélo se intro
ducen algunas asignatu--
ras de carécter gencral-
en las primeras y de ca-
racter técnico en las se
gundas). -
Se ordena que todas las-
escuelas que Impartan el
clclo basico adopten los
planes aprobados por el-
Consejo Nacional Técnico
de la Educacién (CNTE).

Se cancelan los cursos -
intensivos que se Impar-
tfan en las Normates Su-
periores, “por la despro
porclén que habfa entre-
qulenes se¢ inscribfan en
ellas y quienes acudfan-
regularmente a dichas es
cuelas", -

FUNC §ON OCUPAC IONAL
(Especificidad Labo
ral)

(CECATI'S y CECATA'S).
Se crea el Centro Na-
clonal de Ensedanza -
Técnica Industrial, -
para preparar profeso
res de educaclén téc-
nica a nivel medio.
Se crean las Escuelas
Normales para la Capa
cltacién en el Traba-
Jo Industrial o Agro-
pecuario, para prepa-
rar al personal docen
te de los CECATI'S y-
CECATA'S.

En el ciclo bisico, ~
se intenta introducir
1as metodologlas de-
aprendizaje conocidas
como “'ensedar produ--
clendo',

Se crean los '‘Centros
de Estudios Tecnolégl
cos'' (CET'S), que no-
desempefan funciones-
propedéuticas. El --
plan de estudlos de -
las secundarias propo
ne el mismo ndmero de
horas semanales de ac
tividades tecnolégi--
cas en las escuelas -
téenicas y en las de-
cardcter general.



FUNCION DISTRIBUTIVA
{Cobertura)

1970-1976

Se crea el Sistema Ha-
clonal de Educacién de
Adultos, el cual afre-
ce oportunidades de -
acreditar ta secunda-»
rla a través de ia en-
seflanza abierta.

-65-

FUNC1OH ACADEMICA
{Calidad de la
Educacién)

Rasoluciones de Chetu-
mal; una vez mis se in
s{ste en la pecesidad-
de unificar los planes
de estudio vigentes en
el cliclo bdsico (aun~-
gue, tadavia en 1975,-
se pudo observar que ~
dicha Resoluclén no se
habfa plasmado en un -
curriculum reaimente -
comprensivo).

Se crean los Coleglos-
de Cicncias y Humanida
des y las Colegios de-
Bachiltleres.

Se aceptan en tas se~-
cundarias los planes -
de estudlos por 4&reas
y por asignaturas,

CUADRO No. 3

FUNCION OCUPACIONAL
(Especificidagd Labp
ral

Se introducen nuevas ~
modalidades de educa-~-
ci6n secundaria (tecno
16gico~agropecuarias, -
pesqueras, forestales).

Los CCH's ¢ los CB's -
ofrecen “opclones ter-
minates't en el ciclo -
superior de este alvel.

La ANUIES recomienda =~
adoptar curses semes-~-
trales en }as prepara-
torias, con satidas la
terales a diferentes =
niveles.

(as vocaclonales se ~-
convierten en CECYT's~-
que ofrecen los tltus-
Jos de bachiller y de-
técnico profesional de
nivel medio.

Se crea el Cotegio Na-
cional de fducacién --
Profesional Técnica -~
{CONALEP) que sélo - -
ofrece educacidn téenl
ca de cardcter termi--
nal.
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2.3.° TENDENCIA GENERAL DE CRECIMIENTO

Durante el perfodo en que hemos analizado los anteceden-
tes educativos se¢ pucde ohservar que la poblacibén de educa-
cibn primaria se expandid y rebasd de 1.3 millones de alumnos

en 1930, a 15 millones en 1988. (Fuente: Subdireccién de In-

formacibn D.G.P.R. S.E.P. 1988).

La proporcién dc nifios de o a 14 ahos de edad que no ha-'
biendo terminado todavia su educacidn primaria, pudieron ins-
cribirse en este nivel cducative llegd al 98.1%. Cincuenta -
afios antes, sblo obtuvo inscripcibn un 38.1%; segln cifras -
oficiales el sistema educativo en 198§ pudo aceptar en sus au
las o cnsi todos los nifos comprendidos en edad escular que -

solicitaron lugay en las ecscuelas.

Con esto, ¢l Estado informa que se ha concluido la primg
ra etapa de un proceso oncaminade a garantizar el cumplimien-
to Jdel precepto constitucional gque declara la obligatoriedad-

y gratituidad de 1a educacibn primaria. (Mufoz, 1981).

2.3.1. ANALTSIS DE LA TENDENCIA GENERAL DE CRECIMIENTO

Sin embargo, se podrfa afirmar --haciendo un andlisis--,
que se ha concluido efectivamente la primera etapa de este -
proceso, propucsto por ¢l Estado, si ya se estuvieran cum- --

pliende las siguientes condiciones:

-~ Que todos 1los nifios inscritos tengan 1a edad debida para



-67-

llegar al sexto grado antes de rcbasar los 14 afios.

.- Que toda la poblacibn escolar inscrita curse la educa- -
cibén primaria sin repetir grados, con objeto de que sea-
compatible que cada alumno curse el scxto grado antes de

cumplir les 15 afios de edad.

-- Que sea accesible el ingreso a la educacibén primaria y -
se permanczca en ellas sblo el tiempo necesario a fin de
acreditar el sexto afio antes de alcanzar la edad arriba-

mencionnda.

.- Que la enscfianza impartida alcance realmente los objeti-
vos sciialados por los planes de estudio, ello exige que
los maestros lleven & cabo las actividades propuestas en
los programas y que sc adquieran los conocimientos, acti
tudes, valores y habilidades necesarias para acreditar -

esta ensefian (Mufoz, 1981).

La extensién del nivel primario, hasta hacer accesible =
ests cducacibén a todas las localidades del pals, serfa sufi--
ciente para garantizar la universalidad de esta enschan:za, sé
lo si ya hubiera sido posible resolver los problemas gue mfs-
all4 de la escasez de plazas escolares, o Jde ls inadecuada --
distribucibn geogr&fica de las nismas, impiden a los nifios el
oportuno acceso 3 esta educacibn. Se considera adecuado cuan
do el nifio ingresa a los seis afios, edad que se presupone ade
cuada ya que el nifio estd apto neurolégicamente. De ingresar

mis tarde entratd desfasado en relacibén a la cdad de sus com-
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pafteros, 1levanda de antemino un retraso cn cuanto a la edad-

en que Jdard por concluida su educacibn primaria.

Asimismo, continuando con la idea anterior, sec podrfa ga
rantizar la universalidad er la enschanza, si ya hubiese sido
posible reducir la repeticibdn de prados a un nivel que hicie-
s¢ posible que los alumnos finalizaran su educacibn primaria-
antes de cumplir los 15 afos. También -- retomando la idea-- -
si ya hubiera sido posible hacer todo lo necesario para elimi
nar o cuando menos reducir la desercibn escolar, as{ como asc
gurar que el aprovechanmiento escolar Jde los alumnos alcance,-
en promedio, los niveles minimos exigidos por los planes de -

estudio respectivos. {Muhoz, 1981),

tas estadfsticas indican gque ninguna de las condiciones-
arribs mencionadas se estd cumpliendo. Al menos un 22% de --
los nifos inscritos en este nivel educativo, cursan grados in
feriores n los que corrvsponden a sus cdades, sobre todo este
problema se acentda en el primer grado de primaria, afectando
a mis del 40% de nifos, Alvededor de un 10% de los matricula
dos vepiten algdn grado escolar, esto afecta a un millén y me
dio de alumnos y al igual que on ol problema anterior, se - -
acentda en el primer grado. Aunade a todo ¢sto se estima que
cada ado, alrededor de quinientos mil alumnos abandonan las -
escuelas primarias. ¥s esta ls ra:zén por la que el sistema -
educative adoptu 1a forma piramidsl, sensiblemente distinta -

de 1a que seria necesaria para retener a los alunnos hasta el

3

exto grade {1a matrfcula de dicho grado sdlo representa el -
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§0.6% de lo que tebricamente corresponder{n al mismo, los cog
ficientes dec sptisfaccidn de la demanda (o relaciones porcen-
tuales entre los alumnos matriculados y los que tienen dere--
cho a la inscripcién) que alcanzan niveles aceptables cerca--
nos al 100t entre los 7 y los 10 afios, descienden bruscamente
cuando se refieren a los que se encuentran entre 11 y 14 aflos
de edad (sélo el 51% de nifios de 14 afies que no habfa finali-
zado estaban inscritos en el sistema en 1977/1978). Correla-
tivamente, la eficiencia terminal sélo representa el 46% de -
los que inician sus estudios, este coeficicnte mejoré en la -
década de los §0's llegando a un 51%. (Secretarfa de Educa--

cién PGhlica, 1984).

Se han realizado diversas mediciones para evaluar el - -
aprendizaje en las escuelas primarias, y como resultado se ha
encontrado que los alumios no promovidos no alcanzan los nive
les de aprovechamiento exigidos para acreditar los gradoes an-
teriores, este problema se acentfia dramdticamente en zonas ru

rales.

As{ pues, aunque hubiese sido posible incorporar ya al -
sistema educativo a2 toda la poblacién escolar que solicité --
inscripcién en el nivel primario, hay diversas y s6lidas indj
caciones de lo que se ha logrado se aleja de la meta, que con
siste en garantizar que toda 1s poblacifn acredite efectiva--
mente este nivel educative. El paso que se ha dado ni siquie
ra significa necesariamente que podria permanecer en la escug

la el 75% de los nifios que iniciaron su primaria en 1980. --
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Tampoco significa que la mayor{a de los nifios que acrediten -
esa ecducacién adquieran los conocimientos, las habilidades y-

sctitudes que exigen los planes de estudio. (Mufioz, 1981).

Lo mis importante no consiste en detectar que el sistema
escolar padece de limitaciones cualitativas que deberfan ser-
superadas en forma paulatina. Esa conclusidén sblo podria ser
deducida légicamente de los datos mencionados, si los aspec--
tos cualitativos de 1a educacién fuesen independientes de la-
expansibén del sistema escolar. Sin embargo, se dispene de --
evidencins indicativas, de que "la expansién del sistema edu-
cativo ostd condicionada -- entre otras cosas— , por 1la cali--
dad de 1a educacidn que se imparte en el mismo. De hecho, --
10s problemas de reprobacién y repeticién de cursos; de que -
algunos alumnos se inscriban en grados escolares que no co- -
rrespondan a sus edades, es decir, s edades inferiores de las
suyas; ¥ de que los niveles de sprovechamiento no alcancen, -
en general, niveles adecuados, son las causas mis inmediatas-

de 1a desercidn del sistema educativo.

Por tsnto, una polftica como la que se ha adoptado en M§
xice, que se propone resolver en primer término, 1os proble--
mas cuantitativos de la educacién pars después pasar a otra -
etapa en la que se har{a frente a las deficiencias cualitati-
vas de la misma, no podrd alcanzar su primer objetivo, ya que
no gatantizard que todos los nifios tendrén que alcanzar su --

primer objetive. Dicha polftica sélo podrd lograr, en el me-
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jor de los casos, una ampliacién de la base de la pirdmide es
colar, pero la calidad de la educacién que se imparta en el -
sistema impedird -- junto con otros factores de diversa indo--

le-- que la pirdmide se regularice a través del tiempo.

Es importante advertir, que los problemas mencionados no
afectan en 13 misma medida a los integrantes de todos los es-
tratos sociales y a su vez, de las distintas situaciones que-
en particular vive cada individuo a8 nivel social; por esta ra
z6n, las oportunidades educativas no se distribuyen equitati-
vamente, quienes mds se benefician de la expansién escolar --
son los grupos colocados en los niveles intermedios y supe- -
rior de 1a escala social, los que viven en comunidades urba--
nas y en especial, en las que corresponden a regiones de un -
mayor grado de desarrollo relativo, Asimismo, los niveles de
rendimiente académice tienden a ser directamente proporciona-
les a la posicién que ocupan los alumnos en la estratifica- -
cidn social, o en el continuum de urbanizacién y desarrollo -
regional; ademfs de esto, la calidad de recursos educativos -
(maestros, sistemas pedagbgicas, recursos diddcticos, etc.) -
tanbién est{ positivamente relacionada con los niveles socio-
cconémicos de los alumnos. (Muoz, 1979).

Como se ha podide observar, la injusta distribucién de -
las oportunidades educativas, por 1o tanto la desercién esco-
lar ocurre después de que se han presentado diversos proble--

mas de atraso pedagdgico, Estos problemas son mis frecuentes
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entre los estudiantes que pertenecen 2 niveles socioeconémi--
cos inferiores, Ademds, la forma en que funciona la escuela-
primaria no le permite amortiguar los desniveles educativos -
culturales que ya existen desde antes que los alumnos se ins-
criban en ellas, por 1o tanto, 1a educacién primaria no sélo-
funciona con mayor eficiencia en las zonas urbanas de mayor -
desarrollo, sino ademéds al interior de las mismas, benefician
do preferentemente a individuos colocados en posiciones supe-

riores de la escala de estratificacién.

2.4. FUNDAMENTACION OFICIAL DE LA ESCUELA PRIMARIA

La educacién primaria, — segdén el discurso oficial- , es
la base del sistema educativo nacional, ya que "es el minimo-
de cultura obligatoris que, por mandato constitucional, ha de
impartirse a toda persona que nos vincule como miembros de --
nuestras luchas y nuestras aspiraciones conjuntas de transfor
macidn constructiva." (Solana, 1982).

Por tal motivo, el Estado ha tratade de ofrecer a la po-

blacién los servicios educativos que le identifiquen con 1a -

Nacién y le permitan superarse como individuo.

2.4.1, CONCEPTOS JURIDICOS Y POLITICOS; DISPOSICIONES
CONSTITUCIONALES

La imparticién de la educacién primaria se basa funda--

mentalmente en el Artfcule 3o. de 1a Constitucién Mexicana, -



-73-

el cual dice: "La educacién que imparta el estado tenderd a-
desarrollar armbénicamente todas las facultades del ser humano
y fomentarf en 61 a la vez, el amor a la patria y la concien-
cia de la solidaridad internacional en la independencia y en-

la justicia."

Fraccidn I. Garantizada por el Artfculo 24 de la Consti
tucibn: "La libertad de creencias, el criterio se orientaré-
a dicha educacibn, se mantendri por completo ajeno a cualquier
doctrina religiosa y, tasfindose en los resultados del progre-
so civnti{fice, lucharf contra la ignorancia y sus efectos, --

las scervidumbres, los funatismos y los prejuicioes,” Adembs:

a) Scré democrftico, considerando a la democracia no sola--
mente como una estructura jurfdica y un régimen politico,

sino como un sistems do vida fundado en el constante me-

joramiento econdmico, social y cultural del pueblo;

b) Scrd nacional; en cusnto atenderf a la comprensién de --
nuestros problemas, el aprovechamiento de nuestros Teour
sos, a la defensa Jde¢ nuestra independencia polftica, al-
aseguranmiento de nuestra independencia econdmica y a la-

continuidad y acrecentamiento de nucstra cultura y,

c) Contribuird a la mejor convivencia humana, tanto por los
elementos que aporte a {in de robustecer en el educende,
juntoe con el aprecio para la dignidad de la perscnas y la
integridad de la familia, la convivencia del interés ge-

neral de 1a sociedad, cuanto por el cuidado que ponga en
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sustentar los ideales de fraternidad e igualdad de dere-
chos de todos los hombres, evitando los peligros de ra-

zas, de sectas, de grupos, de sexos o de individuos.

Fraccién 11, "Los particulares podrfn impartir educa- -
cién cn todos sus tipos y grados. Pero por lo que concierne-
a 1a educacibn primaria, secundaria y normal (y a la de cual-
quier tipo o grado, destinada a obreros y campesinos), debe-
rf obtener previamente, en cada caso, la autorizacibén expresa
del poder pliblico. Dicha autorizacibn podré ser negada o re-
vocada, sin que contra tales resoluciomes proceda juicio o re

curso alguno.”

Fraccibén 11I. Los planteles particulares dedicados a 1la
educacibn en los tipos y grados que especifica la fraccibn an
terior deberfn ajustarse sin excepcién, a lo dispuesto en los
pérrafos inicial I y 1I del presente artficule y, ademfs, debe

rin cumplir los planes y programas oficiales™.

Fraccién IV. *"Las corporaciones religiosas, los minis--
tros de los cultos, las sociedadess por acciones que, exclusi-
va o predominantemente, realicen actividades educativas y las
asociaciones o sociedades ligadas con la propaganda de cual--
quier credo religioso, no intervendrfin en forma alguna en - -
planteles en que se imparta educacibén primaria, secundaria y-

nernal vy la destinada a obreros o a campesinos."

Fraccibn V. "“E! Estado podrf retirar discrecionalmente,

en cualquier tiempo, el reconocimiente de valider oficial a -
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los estudios hechos en planteles educativos particulares".
Fracciém VI. "La educacién primaria serd obligatoria.”

Fraccién VII. "Toda la educacién que imparta el Estado-

serf gratuita".

CAPITULO 1. De los mexicanos

Dentro de la misma Constitucidén se encuentra el Artfculo
31 “Son obligacioncs de¢ los mexicanos: I. Hacer que sus hi-
jos o pupilos, menores de quince afies, concurran a las eccuc-
jas pGblicas o privadas para obtener la educacibn primaria --

clemental y militar, durante el ticmpo que marca la Ley de la

Instruccibn Phblica en cada Estado. (Constitucibén Mexicana).

2.4.2. LIBRO DE TEXYO GRATUITO

En cumplimiento del Artfculo . Coustitucional y con el
objeto de disponer de una plataforma comin bisica de¢ conoci--
mientos, directamente desprendides del plan y programas de --
educacibn primaria, se instituy6 por Decreto Presidencial pu-
blicado en el DPiario Oficial de la Federacién del 13 de febre
ro de 193%, la Comisién Nacional de los Libros de Texto Gra-
tuite, encargados de elaborar dichas obras pedagbgicas que --
desde entonces a la fecha se entregan sin costo alguno, a los
alumnos de primaria, para dotarlos de material indispensable-
que requieren respecto de esa educacién obligatoria, (Gonzé-

lez, 1887).
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£1 establecimiento Jde dicha comisién y las funciones a-
ellas conferidas reafirman lo que para el nivel constitucio-
anl significa la educacién: ya que sustenta que cs uno de --
los principales compromisos; el minimo de cultura obligato--
ria y la gratuitidad que imparta el Estado.

Ahora hien, respecto al uso de los libros de texto gra-
tuitos es obligatorio en todas las escueclas primarias del --
sistema educativo nacional, sefialar que su utilizacién no ex
cluye la posibilidad, opcional, de consultar otros materia--
les educativos impresos; para lo que se sugiere que se orga-
nicen bibliotecas y hemerotecas escolares, con la participa-
cibén de micmbros de la comunidad.

En el perfodo del Lic. Miguel de la Madrid se insistib-
en el discurso oficial de un estricto apego al Articulo 3o.-
Constitucional, quedando plasmada en el Plan Nacional de De-

sarrolle 1983-1988, cuyos propdsitos fueron:

-- Promover el desarrecllo integral del individuo y de la so-
ciedad mexicana;

- Ampliar el acceso de todos los mexicanos a las oportunida
des educativas, culturales, Jdeportivas y de recreacién.

- Mejoray la prestacidn de los servicios educativos, cultu-

rales, deportivoes y de recreacidn.

Asimismo, ¢l Programa Naciomal de Educacién, Cultura, -

Recreacién y Deporte (1984-1988) seflala que 1a Revolucién --



-77-

Educativa persigue, de acuerdo.a los mencionados propbsitos-

generales y en concordancia con la estrategia del cambio es-

tructural, los siguientes objetivos especf{ficos:

1.

2.

3.

4.

S.

6.

Elovar la calidad de la educacién en todos sus niveles,-

a partir de la formacién integral de los docentes;

fRacionalizar el uso de los recursos disponibles y ampliar
e) ucceso @ los servicios educativos a todos los mexica-
nos, con atencién prioritaria a las zonas y grupos desfa

vorecidos;

Vincular lu educacibn y la investigacién cientffica, la
téenologfa y el desarrollo experimental con los requeri-

mientos del pafs,.

Regionalizar y descentralizar la educaciédn bfsica y nor-
mal. Regiomalizar y desconcentrar la cducacién superior,

la investigacidn y la cultura;

Mejorar y ampliar los servicios en las freas de educa- -
cién ffsica, deporte y recreacidn, ademfis de educacién -

para la salud.

Hacer de la educacidén un proceso permanente y socialmen-

te participativo. (Plan de Desarrollo Global 19S3-1988)

2.4.3. PLAN DE ESTUDIOS

Siguiendo con la exposicién de las disposiciones oficia-

les tenemos que el Plan de Estudios de Educacién Primaria en
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vigor establece los clementos necesarios para que consideran
do la edad y el giadc de madure:z del nifio, se sienten las ba
ses firmes que en niveles educativos posteriores permitan --
continuar fortaleciendo su formacién orientada hacia su desa

rrollo integral y a su evolucién dentro de la sociedad.

La lLey Federal de Educacién scfiala que la educacibn se -
sujetarf a los principios establecidos por el Artfculo 3o0. -
de la Constitucidén Pol{tica de los Estados Unidos Mexicanos-
y de acuerdo al Artfculo 5o, de la propia Ley, tendrf las si

guientes finalidades:
En las fracciones:

1. Promover el desarrollo arménico de la personalidad, para
que se ejerzan en plenitud las capacidades humanas;

II. Crear y fortalecer la conciencia de 1a nacionalidad y el
sentido de la convivencia internacional;

III.Alcanzar mediante la ensefianza de la lengua nacional, un
idioma comfin para todos los mexicanos, sin menoscabo del
uso de las lenguas autéctonas;

IV. Proteger y acrecentar los bienes y valores que constitu-
yen el acerve cultural de la nacién y hacerlos accesi- -

bles a la colectividad;

V. Fomentar el conocimiento y el respeto a las institucio--

nes nacionales;

VI. Enriquecer la cultura con impulso creador y con la incor
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poracién de ideas y valores universales;

VII. Hacer conciencia de la necesidad de un mejor aprovecha-
miento socisl de los recursos naturales contribuir a --

preservar el equilibrio ecolégico;

VIII. Promaver las condiciones sociales que lleven a distri--
buir equitativamente los bienes materiales y culturales,

dentro de un régimen de libertad;

1X. Hacor conciencian sobre la necesidad de una planeacién -
familiar con respecto a la dignidad humana sin menosca-

bo de 1a libdertad;

X, Vigoerizar los hébitos intelectuales que permitan el ané

1isis objetivo de 1a realidad;

X1. Propiciar las condiciones indispensables para el impul-
so de 1a investigacién, la creacién arti{stica y 1a difu

sibn de la cultura:

XII, Lograr que las experiencias y conocimientos obtenidos -
2l adquirir, transmitir y acrecentar la cultura, se in-
tegra de tal modo que se armonice tradicibén e innova- -
cibn;

X111, Fomentar y orientar la sctividad cient{fica y tecnolégi
ca de manera que responda & las necesidades del desarro
1lc nacional independiente;

XIV

Infundir el conocimiento de la democracia como la forma
de gobierno y convivencia que permite a todos a partici

par en la toma de decisiones orientadas al mejoramiento
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de 1a sociedad;

XV. Promover las actitudes solidarias para el logro de una -

vida social justa y

XVI. Enaltecer los derechos individuales y sociales y postu--
lar 1a paz universal, basada en ¢l reconocimiento de los
derechos ecconémicos, polfticos y sociales de las nacio--

nes. {(Ley Federal de Educacibn, 1975).

2.4.4. OBJETIVOS GENERALES DE LA EDUCACION PRIMARIA

El Estado se propone que con la educacién primaria; la -
formacidn integral del nific, que le permita tener conciencia-
social y convertirse en agentes de su propio desarrollo y de-
1a sociedad a la que pertencce. De ah{ ¢l carfcter formativo
més que informative de la educacién primaria y la necesidad -
que el nifio aprenda, busque y utilice, por si mismo, el cone-
cimiento, organice sus observaciones por medio de la refle- -
xién y participe responsable y c¢rfticamente en la vida social.

(Gonz4lez, 1987).

De acuerde con las finalidades de la educacibén que impar
te el Estado, las necesidades del nifio ¥ las condiciones so--
cioeconfmicas y polfticas del pa{s, se pretende que al con- -
cluir la educacidn primaria, ¢l alumno logre los siguientes -

objetivos generales:

.- Conocer y tener confianza en si mismo, para aprovechar -

adecuadamente sus capacidades como ser humano.
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Lograr un desarrollo ffsico, intelectual y afectivo suano,
Desarrollar el pensamiento reflexive y la conciencia.crf
tica.
Comunicar su pensamiento y afectividad.
Tener criterio personal y participar activa y racional--
mente en la toma de decisiones individuales y sociales.
Participar en forma organizada y cooperativs en grupos -
de trabajo.
Integrarse adecuadamente 3 la familia, escuela y la so--
ciedad., Identificar, planear y resolver problemas.
Asimilar, enriquecer y transmitir su cultura, respetando,
a la ve:, otras manifestaciones culturales.
Identificarse con los valares propiocs de su comunidad y-
de su pafs considcrando a éste como la pluralidad regida
por uno mismo proyecto pol{tico, lss wismas institucio--
nes y las mismas normas jurfdicas.
Emplesr con eficiencia la lengua espafiola, para 12 comu-
nidad nacional, vespetande las lenguas autdctonas gue se

hablan en el pafs.

Adquirir y mantener la prictica y el gusto por la lectu-
ra.

Conbatir la ignorancia y todo tipo de injusticia, dogma-

tisme ¥ prejuicio.
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Considerar iguanlmente valioso el trabajo ffsico ¢ inte--
lectual,

Asumir una actitud responsable y actuar individual y co-
lectivamente frente 8 los problemas dec salud-enfermedad.
Respetar, disfrutar y aprovechar en forma racional el -
medio natural, reconociéndose como parte de é1.
Contribuir activamente al mantenimicnto del equilibrio -
ecolbgico.

Conocer 1a situacién actual de México como resultado de-
los diversos procesos nacionales e internacionales que -
han dado origen.

Conocer y apreciar los valores nacionsles y afirmar el -

amor a la patria.

Ubicarse adecuadamente ante la realidad que afronta la -

nacibén y comprender dicha realidad dentro del contexto

de los pafses latinoamericanos y del mundo en general.

Desarrollar sentimientos de solidaridad nacional e inter
nacional, basados en la igualdad de derechos de todos --

los seres humanos y de todas las naciones.

Integrar y relacionar les conocimientos adquiridos en to
das las &reas del aprendizaje.

Aprender por s{ mismo ¥ de manera continua, para conver-

tirse en agente de su propio desenvolvimiento. (Plan de-

BEstudios, 1972).
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2.4,5. PERFIL GENERAL DEL NIRO QUE INGRESA A LA
ESCUELA PRIMARIA

El nifio cs una unidad biopsicosocial, su adecuado desa--
rrollo requiere de la realizaciédn de acciones diddcticas que-
boneficien su evolucién gradual con 1a intervencién conjunta-
del profesor y otros agentes cducativos.

Al ingresar a 1A escuela primaris, el nifio posce disposi
ciones, capacidades, aptitudes actuales y en potencia, esque-
ma de accidn, hébitos Je convivencia, formas espec{ficas de -
pensamiento, intereses, experiencias y conductas que en con--
junto delinean ya su personalidad, estos elementos son los re
cursos que el nifio ofrece como material aprovechable para su-

futuro desarrollo.

La ejercitacién espontfnea, imitativa, incitada por el -
afecto, va propiciando el avance ¥ la consolidacién paulatina
de es0s elementos y su tendencia s valerse por sf mismo se --

fortalece.

La natural interrelacidn con su medio facilita su desa--
rrollo, en virtud del enriquecimiento y la transformacién de-
sus experiencias.

En el transcurso de su proceso formative, el nific que in
gresa a 1a escuela primaria, ha pasado por etapas evolutivas-
v partiendo de sus esquemas de accién y pensamiento sensorio-
motriz, ha pasado a la funcibén simbélica cuyo principal resul

tado fue la sdquisicién del lenguaje.
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El lenguaje y la tendencia natural a la socializacién, -
permiten al slumno proyectarsc a la convivencia en el juego;-
a 1a actividad con un propbsito y a la interrelacibén afectiva
y respetuosa con personalidades semejantes y afines a la suya
y, por 1o consiguiente, a la asimilacibn y ejercitacibn de va
lores humanos y universales, factor y producto de la conviven
cin.

Sin embargo el ingreso del nifio, a 1a escuela primaria -
desencadena en €1, un conjunto de cxperiencias que irrumpen -
en su existencia y determinan su desarrollo futuro, el inicio
de la escolaridad opera un cambio en 1a vida del nifio, en par
ticular si éste no ha tenido la oportunidad de recibir educa-

cibn preescolar.

El desarrollo biopsfquico que el nifio ha alcanzado cuan-
do llega a la edad escolar y las circunstancias sociocultura-
les representadas por la institucién son los factores princi-
pales que determinardn su desenvolvimiento a partir de esta -

etapa de su vida,

2.4.6. ESTRUCTURA CURRICULAR

El presente Plan de Estudios de Educacién Primaria, vi--
gente en la mayorfa de sus contenidos desde 1972, intenta en-
cauzar al alumno hacia su formacién integral, mediante conte-
nidos en los que se condensen las aspiraciones de la sociedad

y las finalidades del Estado, con fundamento en los princi- -



-85-

pios filesélficos y polfticos que se establecen en la Constitu
cién General de la Repfiblica y cn las disposiciones jur{dicas

que de ella deriva.

Lu instrumentacién del Plan de Estudies implica la formu
1acibn de programas cuya estructura permite la interpretacién
y aplicacién diddcticas a través de la experiencia del apren-
dizaje que lleven al alumno nl descubrimiento de los clemen--
tos formatives, dentro del marco dec su medio ffsico, sociveco
némico, polftica y cultural, propiciando el desarrollo de sus
potencialidades biopsicolégicas, sociocafectivas e intelectua-
les, que sc manifestarén en 1a adquisicién de hébitos, confor
macifn de habilidades, adopcién de actitudes, asimilacién de-

conocimientos y ejercicio de valores.

Las caracter{sticas mfs sobresalientes del vigente plan-

de estudios son las siguientes:

-~ Ofrecer oportunidades para 1a participacibn reflexiva, -
critica y creativa de quienes intervienen en el hecho -~
educativo y es susceptible de ser adecuado a las caracte
r{sticas propias del lugar en donde se aplique y a los -
interescs y necesidades de la comunidad educativa corres

pondiente.

-~ Vincula el proceso de aprendizaje y 1a ensefan:z

, con el
nivel de desarrollo de los cducandos mexicanos y con las

condiciones que ofrece el entorno natural y social.

Se sustenta en la consideracibn de los intereses, necesi
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dudes y experiencias, tanto del educando como de la comu
nidad, a fin de estimular el desarrollo del pensamiento-
crftico y reflexivo y la adopcibén de actitudes de parti-

cipacibn y creatividad.

-~ Ofrece a partir de un tronco comin general, condiciones-
para adaptarlo e incorporar contenidos y acciones didéc-
ticas diferenciales que atiendan las necesidades especf-
ficas de los alummos del medio rural e indfgena, asf co-

mo de los que requieren educacién especial.

- Se orienta s evitar la desercibén y reprobacién escolares

con el fin de lograr el acceso de los educandos a nive--

les superiores de educacidn.

El plan de estudios se estructura a partir de tres fuen-
tes principales que expresan la realidad del proceso educati-
vo; ¢l acontecer nacional, los aportes de¢ la ciencia, la tec-
nologfa, el arte y las caracterf{sticas del desarrollo de los

educandos.

Por medio de 1a estructura curricular y con la gufa del-
maestro se pretende que el nifio vaya introduciéndose gradual-
mente en ol proceso de construccibn del conocimiento, a par--
tir del sincretismo para hacerle coemprender posteriormente la
necesidad de establecer 4reas de 1a realidad que hagan posi--
ble ¢l anflisis y conocimiento conceptual m4s profundo de las
relaciones complejas entre el hombre, la sociedad y la cultu-

ra. (Plan de Estudios de 1972)
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La estructura curricular de la cducuacibén primaria csté -
conformada por dos tipos de programas de aprendizaje, integra
dos -para los dos primeros grados y por freas, para los grados

posteriores.

Los programas integrados responden a las caracter{sticas
cognoscitivas de los nifios, basados en el sincretismo. Estén
estructurados por unidades y médulos que s¢ rigen por nGcleos
integradores; estos Giltimos expresan nociones cientfficas elg
mentales, situaciones o hechos reales vinculados con el mundo
de los nifios, o bien procesos de investigacién en torno de --
los cuales sec aglutinan los contenidos mediante objetivos de-

aprendizaje pars ser tratados didfcticamente.

Los programas por fireas presentan por separado los conte
nidos de cada una de ellas y al respecto se recomienda el es-
tablecimiento de correlaciones mediante la realizacién de si-

tuaciones didfcticas, desprendidas de 1a realidad circundante.

Los programas por &reas: Espafiol, Matemfticas, Ciencias-
Naturales, Ciencias Sociales, Educacién Tecnolégica, Educa- -
cién Artfstica, Educacién Fisica, presentan un conjunto de ob
jetivos contenidos y actividades relacionados con un aspecto-
particular propio, pero buscando en todo momento la interrels

cibn de todas las 4reas. (Plan de Estudios, 1972).
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2.4.7. METODOLOGIA

El plan y programas de estudio correspondientes a la eduy
cacibn primaria requieren criterios metodolégicos que orien--
tan la realizacibén del proceso ensefianza-aprendizaje, asf{ co-
mo también para determinar el tratamiento didfctico de las --

&reas que conforman el plan de estudios.

Afirmar que 1a escuela primaria debe lograr que los ni--
fios aprendan y adquieran los conocimientos correspondientes a
este nivel, significa que los cducandos adepten un papel acti
vo en 12 construcciédn gradual de sus propios conocimientos, -
en fntima relacién con las caracter{sticas de su desarrollo -
psicobiolégico y sociocultural y en constante interaccién con

los objetos do conocimienta.

Los aprendizajes significativos son aguellos que resuel-
ven necesidades concretas de los educandos y se logra median-
te 1a interaccidn dindmica que se establece entre el alumno,-
come sujeto cognoscente, y el objeto de conocimiento, con la-
importante participacién del maestro, por ello es necesario -

precisar los criterios metodolégicos 8 seguir.

Lr metodolog{a didéctica es la forma en que se lleva a -
cabo 1a coordinacifn ininterrumpida de actividades entre el -
educando y el educador, con el propbsito de que los alumnos.-
se apropien del objeto de estudio, actden sobre éste transfor

mindole y 3 13 ve:r se transformen a s{ nismos.
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2.4.8. EVALUACION

La evaluacién en 1a educacibn primaria debe tener en - -
cuenta las caracterf{sticas propias de desarrollo del nifio: en
tal virtud se propone considerar los siguientes postulados --

tebricos:

a) El desarrollo del ser humano es un proceso continuo, gra

dual y totalizador.

b) La evaluacibn del aprendizaje debe realizarse en funcién

del proceso de desarroello de los nifios.

c) El proceso de desarrollo pueden detectarse mediante indi
cadores cuya funcién es proporcionar informacién que de-

talle el avance de dicho proceso.

En estos términos, la evaluacién se considera como parte
inherente del proceso ensefanza-aprendizaje, no como una ac--
cién aislada, sino como un proceso sistemftico y continuo me-
diante e} cusl recoge informacién acerca del aprendizaje del-
alumne; propor¢ionando elementos para formular un juicio vale
rativo seobre el nivel alcanzado o la calidad del aprendizaje-
obtenido con el propésito de tomar las decisiones pertinentes

que faciliten y pronuevan el desarrollo integral del educando

Esta concepcién de evaluaciéa busca comprobar el nivel -
de desarrollo del alumne, de acuerdo con el logro de los obje
tivos programiticos, as{ como la formacidn integral del edu--

cando, mediante cuatro aspectos:
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Expresibn
Socializacibn
Adquisicién de destrezas

Adquisicién de conocimientos

Este enfoque que se da a la evaluacibdn, no excluye los -
instrumentos que el docente utiliza en el aula (pruebas peda-
gbgicas, escalas estimativas, lista de cotejo), que sirven -
pava valorar aspectos especf{ficos del aprendizaje, pero es ne
cesario disponer de otras formas de cvaluacibn que se basen -
en el concepto de vida democrftica del aula y la escuela y de
ben fundamentarse principslmente en el respeto al nifio, la 1i

bertad de expresibén y de opinién.

2.4.9, FUNCIONES DEL MAESTRO

El Estado dentro del apartado de Metodologfa menciona --
lus actividades y forma de conducirse del maestro, considero
convenienta tratar este tema por separado y postericrmente sg

r4 motivo de anflisis en forma particulsr,

La escuels es el espacio donde se desarrolla la activi-
dad didhctica, el maestro y el grupo de alumnos, com Sus ce--
racter{sticas particulares, son los actores principales del -
proceso educativo, ellos determinan el ritmo y profundidad de

1s ensehanza y &1 aprendizaje de acuerdo a8 1os contenidos y-
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objetivos cducativos, que conjuntamente se hayan planteado --
porque intercambian experiencias y puntos de vista en torno -

de dicho proceso.

Lo anterior tiene su fundamento en el hecho de que el --
meestro Se encuentra -- supuestamente-- en un nivel cualitati
vamente diferente 81 de los alumnos, en cuanto al dominio de
1a onsefianza, por esto debe abrirse a 1las inquietudes estu- -
diantiles, ya que éstas presentan caracteri{sticas especificas
que el maestro debe conocer y comprender para de ser necesa--
rio, modificar la orientacién de la metodologfa didéctica, -
De este modo el maestro aplica los conocimientos derivados de
las teorfas pedagdgicas y organiza la realizacién de experien
cins de aprendizaje que estimulen la participacién activa de-

los educandos.

Propone al grupe, situaciones de aprendizajec basadas en-
problemas, permite a los alumnos plantear hipbtesis que, con
el trabajo didfctico podré comprobar o corregir: pero son los
propios alumnos quienes con 1la orientacién del maestro actua-

tén sobre el objeto del conocimiento para apropiérselo.

El maestro como orientador del proceso ensefianza-aprendi
zaje, debe permitir y promover que los nifios discutan ¥y cues
tionen la forma de abordar un objeto de conocimiento; debe in
ducir 18 observacién de objetos, seres y fenémenos de 1la rea-

lidad, comparando y clasificéndolos de acuerdo con las dife-
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rencins y semcjanzas de los clementos y cualidades que lo - -
constituyen, para descubrir los nexos gque explican 1la unidad
funcional del objeto por conocer; debe propiciar la comunica-
cién entre los miembros del grupo para intercambiar experien-
cias y conocimientos, a través de discusiones grupales de ané

1isis de informacién.

El maestro ademis debe cumplir con los reglamentos, dis-
posiciones generales y cumplir con sus funciones administrati
vas, entre los que destacan el llenado de documentacién como-
plancs de trabajo, boletas de calificaciones, cumplir con co-
misiones especisles que asigna la direccibn del plantel, par-
ticipar en las reuniones del Consejo Técnico Consultivo, OTg3
nizar actividades educativas, asistir a cursos de capacita- -
cibn, juntas de estudio y reuniones de carfcter profesional,-
cuidar la disciplina de los alumnos, mantener en buen estado--
las instalaciones del plantel, vigilar la regular y puntual -
asistencia Jde los nifios, cubrir guardias semanarias, partici-
paT on coremonias de honores a la bandera y abstenerse de im-
partir clases particulares mediante remuneraciones dentro del

plantel.

2.5. PROBLEMAS DE LA EDUCACION PRIMARIA

2.5.1, ASPECTDS GENERALES

Para poder conocer los problemas de la escuelas primaria-
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y poder fundamentar una concepcién de los principales retos-
a enfrentar, es preciso tener una visién de cémo se estén --
planteando y manifestando en 1a realidad educativa. A conti
nuascién se presenta una visién esquemfitica de los que se puc
den considerar como principales problemas y que se han iden-
tificado a través de las revisiones bibliogréficas hechas y-

las experiencias muy particularmente vividas.

Dentro de los problemas generales que afectan a la edu-
cacibn tenemos: la pérdida de la importancia social y de --
prioridad polftica de la educacibn en México; la educacién -
ha perdido su capacidad de fungir como canal de movilidad so’
cial, se ha devaluado el valor de 1la educacién en el mercado
de trabajo, se ha desvalorizado el papel del maestro en la -
sociedad. Un indicador de esto es la pérdida del poder ad-

quisitivo de su salario, (Schmelkes, 1988).

El desequilibrio en la participacibm dc los diversos --
sectores en el quehacer educative; ausenciz del control y --
participaciébn de la sociedad en el trabajo educativo, la po-
blacidén no estf informada de 1a labor en la escuela. No se
evalua el sistema educativo y por lo tanto no se puede socis
lizar dicha evaluacién. No existen los mecanismos que Propi

cien la participacién social en lo educativo.

En particular tenemos que, la escuela primaria funciona
en forms inequitativa. No se neutralizan las desigualdades-

¥ mucho nmenos s¢ contrarvestan los efectos de tales, por lo-
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tanto el sistema educativo y 1a escuela primaria las acentda.

Se observa también un problema de conceptualizacibn de-
1a escuela primaria, no est§ clare lo que esto significa an-
to una realidad culturalmente plural y heterogénea respecto-
a sus necesidades sociales. Por citar un cjemplo, los conte
nidoes programAticos son muchos y no estfn jerarquizados, no
se definen claramento un minime a partir del cual se proceda
a adaptar el currfculo a las necesidades del alumno., Tal ng
cesidad de adaptacifn no se lleva a cabo, prevalece la uni--
formidad que genera a la postre, desigualdad, ademis de agu-
dizar la irreclevancia de la educacién primarias con respecto-

& las necesidades vitales., {Schmelkes, 1989).

En cusnto a los procesos cducativos (metodologfass, in-
teraccibn pedagbgicn maestro-alumno, medios y técnicas), no-
estfin suficientemente caracterizados y carecen de parfimetros
para evaluar su valor, idoneidad y adecuacibn a diferentes -

circunstancias y grupos de slumnos. Se imponen metodologias

en forma indiscriminada, sin que estén debidamente probadas,’

ni posteriormente evaluadas. No se estimula la deteccibn --
oportuna de problemss de aprendizaje, menos alin la atencién-

individual del re:zago educativo.

Los agentes del proceso educativo operan en condiciones
laborales, materiales y sociales que obstaculizan su desempe
fio profesionsl. El maestro labora en forma aislada, no rteci

be apoyos de los mecanismos que fueron pensados para ello. -



-g5-

La supervisibn escolar, sblo realiza revisiones en forma ad-
ministrativa y no da orientaciones de tipo pedagbgico al - -
moestro. Los sistemas de actualizacién del magisterio se --
han diversificado notablemente y al parecer no han atacado -
los principales problemas a los que se enfrenta el maestro -
en su vida cotidiana dentro del aula, es decir, el maestro -
no est4 siendo capacitado para establecer relaciones pedagh-
gicas adecuadas con sus alumnos. Existe poco personal para-
actividades especinlizadas de apoyo, como podrfan ser: psicé
logos educativos, investigadores, especialistas en métodos y
medios de ensefianza, planificadores, comunicélogos, en eva--

luacibn, etc.

La plancacibn de la escuela primaria, asf como de su -
evaluacibn y administracibn vienen arrastrando un conjunto -
de deficiencias que obstaculizan tanto el adecuado conoci- -
miento, como su mejoramiento cualitativo; son pocas las ac--
ciones evaluativas que ¢l propio sistems realiza sobre su la
bor, si las lleva a cabo --como evaluacibén por muestreo de -
alumnos-- se han rutinizade y han dejado de ser consideradas

como insumos importantes en la toma de decisiones.

El desempefio de los agentes, el sistema como un todo, -
no se evalda. Ni el sistema ni la sociedad, pueden conocer-
lo que realmente ocurre en la primaria, mfs que en forma in-

directa y parcial,

A continuacibén se desarrollan algunas de las caracteris
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ticas sociales de los macstros ¥ los alumnos, asf{ como los -
problemas que tienen que enfrentar las condiciones de ense--
fianza, con lo que se pretende profundizar en la situacibn en

que se encuentra ia escuela primaria.

2.5,2. CONDICIONES DE LA ENSERANZA

Al realizar el anflisis de la escuela primaria en Méxi--
co, encontramos un lugar desconocide. Al haber sido alum--
nos, padres o maestros, suponemos conocerla pero existen po-
cas descripciones de su realidad cotidiana y poca comprem- -
sién de los procesos que ocurren dentro de ella. La observa
cibn inmedinta de la escuela se hace desde la experiencia --
previa que cada quien ha tenido, desde la intencibn de jugar
o aprender o 1a necesidad de trabajar o de proteger a los hi
jos.

El interés por presentar tal descripcibn de la escuela-
primaria surge a partir de la revisibn tebrica realizada, y-
12s observaciones obtenidss en forma directa. La importan--
cia que rteviste tal descripcibn se relaciona con el objetive
de profundizar en los problemas que enfrentan los agentes --

del quehacer educativo.

A tal descripcibn se decidid darle el siguiente orden:-
1) Caracterfsticas del personal docente, 2} Lss relaciones-

del personal docente ¥ la institucibn, 3) La relacién del -
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maestro con sus alumnos y padres de familia, 4) El movimiento

magisterial (abril de 1989).

Se concluiré la descripcién con la presentacibn de los -
indicadores de la situacibn social de los nifios en edad esco-
lar y los grandes problemas que enfrenta para poder tener un-

rendimiento académico adecuado,

2.5.2.1. CARACTERISTICAS DEL PERSONAL DOCENTE

Dentro de la jerarquiacién institucional no son sélo -
los maestros 1os que hechan a nndar'el sistema escolar, por-
arriba de ellos se encuentran el personal administrativo es-
colar (Directores, Inspectores de Zona, Superviseres de Sec-
tor, Directores de Educacién Primaria, etc,) toda la adminis
tracién de 1a Secretarfa de Educacién PGblica, las cuales de
ciden las grandes directrices de la polftica escolar y vigi-

lan su aplicacién.

Los maestros son el Giltimo eslabbn de la cadena, ¥y por-
ello tienen una posicibn subordinada: Su trabajo se inscri-
be en 1{mites estrechos, es controlado por directivos que re
gulan el funcionamiento del aparate escolar, porque en su ni
vel es que se realiza la escolarizacién misma. Las précti--
cas escolares, se administran desde arriba o desde otros si-
tios que poco o nada tienen que ver con el trabajo del maes-
tro, Llos maestros trabajan en el lugar mismo en el que las-

priicticas escolares se vuelven eficaces.
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Al especificar las funciones del maestro de educacién -
primaria, tendrfamos que analizar si es ah{ donde sec da 1la -

vinculacién e inculcncién de la ideologfa dominante.

Surge unn pregunts scémo y por qué son precisamente los
maestros?. Ln pregunta del cdmo e¢s decisiva, ya que 1a la--
bor del maestro se define como una contradiccibn por lo si-
guiente. E) macstro trabaja simulténeamente en beneficio de
dos clases de alumnos; es decir ejerce su oficio, en donde -
se onsefla en forma desigual a los alumnos que pertenecen a -
una u otra clnse‘socﬁal. de tal forma la tarea del maestro -
os contradictoria ya que por un lado es alfabetizador de ma-
sas y scleccionador de €lites y por otro es promotor de una-
doctrina pequeflo-burguesa y a 1a ve: formador de agentes de-:

1n idoologfa burguesa. (Baudelot, 1887).

Lo que ya se habfa mencionado en el primer capitulo - -
cuando se anali:b 1s postura de la sociopedagog{a dominante,
&l decir que por un lado se ensefla s leer, escribir y ejecu-
tar 6rdenes a las grandes masas, ¥ a un pequefio grupo se ing
truye psra dirigir.

Tal contradiccibn no impide a la escuela primaria fun--
cionar y cumplir con los servicios que el estado espera de -
ella. No impide al maestro practicar su oficio. Pero esos-
resultados se obtienen a cambio de 1a sumisién y enajenacibn
del maestro a un buen nfimero de representaciones que son las

variantes adaptadas de la ideologfa burguesa de la escuela.-
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Las razén por la que el maestro hace suyas tales represcenta--
ciones ideolégicas se debe a su situacibén de clase, a su for
macibén profesional y a las personas directas o indirectas --

que ejercen sobre su préctica profesional. (Baudelot, 1987).

Gracias a toda una polftica deliberada y a través de --
los resultados esponténeos del funcionamiento del aparato es
colar, la situacibn social del profesor es una tipica repre-
sentacién del esfuerzo individual y el éxito escolar, se pue
de decir que se trata de una situacién de "pequefio burgués -
rebasada" habiendo perdido mucho de su prestigio ya no es --
hoy en dia lo que era antes., Se considera que el maestro se

ha proletarizado.

Otro punto importante de destacar es la feminizacién de
1a profesién, con lo que se cree tener un elemento mis en el
sentido de una pérdida de prestigio. ° Los hombres se ale--
jan de la profesién; una de las causas es que su origen de -
clase os diferente, asf{ como su funcién. El hombre en gene-
ral es el que econdmicamente hace el aporte mayor a la casa,
por lo que busca otra alternativa, incluso por cuestiones de
“prestigio". En cambio, la mujer que es profesora colabora-
a la economf{a familiar con su ingreso ecenémico. Incluso, -
al interior de su familia piensan que es la profesibn ideal-
para la mujer, ya que puede cumplir con sus quehaceres aomég
ticos y su trabajo en la escuela. Esto origina que la mujer

cubra una doble jornada, y en muchas ocasiones se llega a cu
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brir hasta un scgundo turno en 1a escucla., Dentro de csta -
reflexién no se deben olvidar lns caracteristicas de nuestra
sociedad, que limita todavia el desarrollo profesional de --

las mujeres.

Otro de los factores que determina la calidad de la en-
sefianza ¢s sin duda la cuestibn salarial, ya que el salario-
que perciben los maestros ha perdido su poder adquisitivo lo
cual genera cierto estilo de vida, que en la mayorfa de las-
veces, s6lo cubre los gastos més esenciales de la familia. -
Tal situancién, orilla a los profesores a emplearse cn otros-
turnos, y en otras actividades que les proporcionen los re--
cursos suficlentes para sostener a sus f{amilias, afectando,-
1a planeacién de sus cliases, ya que no queda tiempo disponi-
ble para poder organizar, sus actividades menos alin para pre

pararse tomando algdn curso, o alguns especinlizacibn.

En algunos casos los maestros toma el ejercicio de la-
docencia como un “trampol{n econbmice', es decir, que el pro
fesor llega a especializarse e¢n otras freas, incluso no afi-
nes a 1la educacidn y decide abandonsr ¢l magisterio, con el-
fin do obtener un trabajo mejor remunerado, De esta manera-
el ejercer como maecstro s transitorio, tomando la profesibmn
come el medio que lo sostienc hasta gque logre dar el impulso
en la escalada profesional y econémica y en muchas veces tan
sblo es de tipo econdmico, Con lo snterior, no quiere decir

que se esté en contra de que el maestro busque la superacién
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profesional, sino que tales conocimientos nos sirvan para -
consolidar su formacién como maestro, y den por resultado el
abandono de la carrera. Ademfs, con esto no contribuye z be

neficiar y elevar la calidad del servicio que se presta,

2.5.2.2, LA RELACION DE LA INSTITUCION Y EL MAESTRO

El acercamiento a las escuelas revela un sistema hetero
géneo; se encuentran sobrepuestas en diferentes etapas histd
ricas: la dimensién del tiempo esté presente siempre en el -
peso de las tradiciones escolares, en las diferentes genera-
ciones de maestros, en las expectativas de los padres de fa-
milia y en sus conflictos de 1a escuela y en las diferencias
de discursos de los directores. Se encuentran procesos de -
cambio que se iniciaron en diferentes momentos en cada es--

cuela, inconclusos en algunas de ellas,

Esto hace imposible tener uma visiébn sincrénica, cohe--
rente, d¢ la educacibén primaria dificultando el estableci- -
miento de categorfas para conocer y comprender ¢l desarrolle
de las escuelas primarias. Lo que puede reconstruirse son -
los.diferentes procesos o tendencias que se dan en tas prima
rias, no una tipologfa de escuelas. Estos se reconstruyen -
partiende de las huellas materiales y formales que dejan en-
las escuelas y de la discontinuidad de percepcién pliblica de
la escuecla y de 1las versiones contrastantes de los maestros,

padres y alumnos de diferentes generaciones.
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En el nivel pedagbgico también existen hueilas del pasa
do, los ritos de una enscfianza antigua, cficiente con conte-
nidos explfcitos, junto a ellos, las versiones revoluciona--
rias del proceso histérico del hombre, en estilo expositivo-
y aleccionador; las tendencias modernas, que se oponen a la-
ensefianza empfrica del pasado y resaltan los intentos por --
dialogar con los nifios sobre su realidad cultural y de apli-
car las técnicas grupales; la utilizacién de los libros de -
texto, en que se pide cuidadosa observacién de las ilustra--

ciones y se encargan experimentos de tarea. (Rockwell, 1989).

2.5,2.3, EL DOCENTE ANTE LAS JERARQUIAS POLITICAS

Lo que disponen las autoridades es una manera burocrfti
ca que se encuentra por cncima de una :zona escolar local, y-
que constituye otra dimensién determinante de su existencia.
Sin embargo la influencia que ejercen las autoridades no - -
llega ni directa ni explicitsmente desde los altos niveles -
de la Secretar{a de Educacién Péblica en donde se gestan y -
dictan las polfiticas educativas oficiales, cuando estas polf{
ticas se presentan en las escuelas ya han sido medidas por -
una serie de niveles de autoridad, cada uno con sus particu-

lares 'reglas de juego".
En nuestro pa{s, se encuentran las condiciones b&sicas-
inmpuestas por la dirigencia sindical, cuya propia jerarquia

se entremezcla con la jerarquifa administrativa, reforzando-
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asi el control ejercido sobre los maestros. Por intervencién
del sindicato s¢ van formando alianzas, la red, que determi--
nan plazas, comisiones y promociones; se van seleccionando --
maestros, generalmente del sexo masculino, que harén carrera-
dentro de 1a administracién escolar, y eventualmente, dentro
de la administracién ptblics, como'agentcs o presidentes muni

cipales o funcionarios estatsales.

A nivel de los supervisores de zona se negocia la reali-
zacién de las polfticas educativas del sexenio en turno. La-
actitud de los directores parece ser mfs de '"acatar §rdenes-
superiores" y transmitirlas a los maestros. Los supervisores
en cambio tienen posibilidades de respuestas y decisiones au-
tbénomas, con respaldo sindical o local, siempre y cuando se -
cumplan ciertas consignas bésicas del sistema, como aumentar-
la eficiencia escolar, inscribir y retener a més alumnos, y -
lograr la colaboracién de las comunidades. En lo técnico las
autoridades se permiten cuestionar las disposiciones explfci-
tas que ilegan de la SEP; se permiten sobre todo, oponer su-
larga experiencia docente a los programas, métodos o técnicas
de ensefianza elaborados desde el escritorio, sobre todo en re
lacibn a las cuestiones mis controvertidas, como el método pa
ra ensefiar a leer y escribir. (Rockwell, 1389).

Los directores son mfs cuidadosos en su interaccién con
las personas, tal ve: son los que mis estfn jugando su posi-

cibn y su prestigio; son los m§s susceptibles a indicios de



-104-

uns actitud evaluntiva de su trabajo; por lo tanto son mis -~
cuidadosos con sus opiniones. Los directores rara vez, y s6-
lo cuando son profesores de grupo también lo hacen, expresan
espontfneamente el problema de la enscfianza, En ellos se cen
tra la cargs del proceso de modernizacién de la educacibn las
relaciones con maestros, con las autoridades escolares y locg
les, con los padres de familia, constituyen el referente de -
su trabajo. En ¢l sistema escolar existen parémetros preci-
sos para cvaluar su trabajo: ndémerc de alumnos, de aulas cong
truidas, cantidad que aporta 1a comunidad, nlmero de premios
queé se¢ ganan y COncursos en que se participa; tambifn se cen-
tra el aspecto f{sico de la escuels y simbolos, tales como ni

fios uniformados, bandera con asta, archive ordenado, etc.

La presibén bajo 1a que se encuentran los directores con-
duce a la creacibn de una cantidad de mecanismos impl{citos -
de control y de operaciémn, que pueden apoyar o bien contrade-
cir los reglamentos oficiales de administracién de la escuela
La modificacién de estadisticas escolares, la exigencia de --
uniformes y colaboraciones, las sanciones por inasistencias o
por sacar & los nifios de la escuela, son ejenplo de ellos. --
Los mismos directores conceden que hay contradicciones; la --
educacibn es gratuirs no se cobran cuotas, pero se solicita -
una colaboracibn para la lista de necesidades no cubiertas --

oficialmente, para construir y operar una escuela intermina--
ble.
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a 1a hora de inscripcibn,

Estns valoraciones s¢ concentran por parte de los direc-
tores, que cambisn grupos, alumnos O Macstros para no permi-
tir el favoritismo, pero en ciertas circunstancias la propia
valoracibn do los maestros sucle basarse en 1a opinibn gene-
ral de que son mejores los maestros mAs preparados que los
viejos maestros no titulados, juicio que no siemprc coincide

con el de los alumnos y el de los padres.

Las dos vias oficiales de la Sccretarfa de Educacién Pd--
blica que establecen los linecamientos del trabajo docente, --
son ¢l programa y las reuniones, cursos de capacitacibn, obli
gatoriss para los maestros. Aunque muchos macstros muestran-
una actitud de expectativas, y apertura hacia nuevos recursos
que pueden facilitarles el trabajo, parece que veciben la ca-
pacitacién ocasional como unos puntos escalafonarios m4s. En
tre 10§ maestros existe un nivel de autocritica, a menudo exs
gerada, y de crftica a la situacién educativa general, que --
pravee gran parte de su fuer:s al movimiento magisterial y --
fundamenta las demandas por mayor prepavasibn, temas que pos-

teriormente se dessrvollarfn.
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A pesar del poder de la cadena de mando de la SEP-Deicgg
cibn o Direccibn Estatal - Supervisor - Director; el maestro-
dentro de su salbn, tiene autonomf{a, Mientras mantenga en or
den n su grupo, entregue documentacibn y participe en las ac-
tividades dispuesths, aparentemente se respetan sus decisio-
nes sobre su conduccién en la ensefianza. Desde luego, ésta -
se da dentro de ciertos lineamientos lo que.implica la organi
zacibn instituciona) de la escuela; el papel esperado del - -
maestTo y el papel espersdo del alumno no se modifican; la --
prasencia de clementos f{{sicos (los muebles, el pizarrén, los
1ibros de texto) imprimen ciertas constantes de la actividad-

docente.

Cobe destacar que 1a funcibn del maestro dentro de un --
grupo es5 la de un filtro tanto de las disposiciones oficia--
les, como las demandas, sugerencias que hacen los padres de -
familia, teniendo de esta forma cierta “autonom{a" para cum--
plir o no tales diSsticiones administrativas, o bien, el dar
© no & conocer la postura de los padres de familia, & las au-

toridades escolares.
)

Las evaluaciones mfs palpables del trabajs docente viene
tal ver ds los propios alumnos y de los padres de familia; --
Jos alumnos expresan peticiones y reacciones, incluso criti-
cas los padres exigen ver en ocasiones los planes de trabajo,
para comprobar que incluysn actividades, como los juegos, tam

bién muestran su preferencia por ciertos maestros, sobre todo
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2.5,2.4. LAS RELACIONES ENTRE LOS SUJETOS EN EL
AMBITQ ESCOLAR

Dentvo del snlén de clases de las escuelas se construye-
y reproducen permanentemente las relaciones que se alternan -
entre esponthneas y ritualizadas: se relacionan maestros con-
alumnos, pero también alumnos con alumnos y todos como perso-

nas que entran y salen del salén.

La relncién entre los nifos es la mfs vital y a la vez -
1a mfs diffcil de captar. Impresiona la medida en que estf -
orientada hacia el aprendizaje del contenido curricular, jun-
tos, los nifios miran los libros, examinan fotos y leen para -
saber de que se tratan; se revisan mutuamente sus trabajos, -
se critican y a veces con tono dc maestro, o hay quienes se -
abstraen del contacto con sus compafleros, y no les interesa -
nada que sean tareas o relacionado con la escuela. Se paran-
contfnuamente, muchas veces para hablar de temas variados. -

{Rockwell, 1987)

Estos elementos permiten determinar el grado de cercania
que tienen 105 maestrds <on su grupo, hay quienes parecen ig-
nerar 1o que sucede entre los nifies y les imponen una organi-
:acifn formal compuesta de ritos, comportamientos permitidos-
y procedimientos espec{ficos que definen el trabajo cotidiano.,
En estos casds, 1os niflos parecen estsr participando en dos -
niveles, con una gran hadilidad para atender a anbas simult4-

neamente, involucrados en 1a (ltima causs de distraccién en--
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tre ellos, y a la vez pendientes de las claves en monélogo --
del docente que requieren una pronta respuesta o demostracién

de lo que escuchan.

Sin embargo, se¢ puede observar que son pocos los maes- -
tros que no toman en cucnta, las rclaciones entre los nifios;-
intercambian bromas, aceptan o responden a peticiones, modifi
can su actuacién en respuesta a 1o que expresan los nifios en-
cierta manera y dependiendo de las caracter{sticas del profe-
sor. Hay ocasiones en que la clase se estructura sobre la ba
se de esta interaccién entre alumnos; en unos casos como apli
cacién explfcita de 1s dinfmica de grupos, pero sélo para - -
ciertas actividades en que se pueden repartir responsabilida-

des. (Rockwell, 1989)

Dentro de la complejidad del proceso ensefianza aprendiza
je, un eje constante se da en la relacibn de contenidos y - -
précticas pedagégicas, un ejemplo clésico serfa que parece --
con ciertas varisciones en una gama de maestros que es 1a re-
peticién oral de los algoritmos de la aritmética, cuando el -
maestro los enseia expresa pase a paso el procedimiento: lue-
go gufa a los alumnos en la solucién de cuentas, vfa una inte
rrogacién que tepite secuencias de algoritmo. En ls tradi- -
cién mis antigua los nifios aprenden a recitar el procedimien-

to siempre al resolver la cuenta.

La lectura y la escritura, base impliicita de toda la re-

lacidén escolar, asume formas propias de este contexte, La --



-1n9-

lectura oficial {l1a gue selicita y atiende el maestre) gene- -
ralmente so intorpreta sdla via la medicidn del maestro quien
sefala venglones, resume, traduoe; tambidun se encuentra una -
interaccién on que la formz de la lectura sc subordina a la -
comprensidn el contenido 2 la Jdiscusibdn de lo que se entien-
den, doaginan o oaseciaon les alumnes a partir de! texto, esto-
stcedes en particular cuande se trata de ciencias sociales y -

naturajes.

Sin cnbarge, este ordenamicnto Je 1a prictica pedagdgica
no ex extdtico, tambida pueden ejercer una tremenda iafluen- -
cin las disposicrones oficiales, sobre tode en este momenio,-
as{ como 1a tovmacidn en distintas épocas que recibieron los-
mavstvros. Lo molificacidn de los tiempos v espacios escola--
res y Jde los temas programiticos erientan selectivarmente la -
atencibn de los docentes; las recomendaciones y drdenvs supe-
riores pyovecan, Je una w otra forma 1z reaccidn de los maes-

tros,
Orra nivel corresponde al reclamoe colective el magiste-

710 de hases rveclamd per st exclusién de les proceses decisi-

v

5y elabaracidn téenmica en la sducacidn; roclamo constunre-
hacia los que hacen libros o progranas desde el escritorio y-

que mo ies llevan a la prictica.  Ambas actritudes

uea peticidn implicita Jde construcceidn de altornativas educa-

tivas con un real sentide e participacidn de la base eon la -

Misqueda e elementoas en la tradicidn docente nacicnal.
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Lograrlo supondrfa explicar y consolidar un tercer nivel,
el de la reflexibn auténtica sobre la propia experiencia do--
cente,

A manera de sintesis, se¢ destaca en primer término, la -
importancia de evitar la identificacidn entre las condiciones
reales y cotidianas, del trabajo docente ¥y las normas que las
definen en el plano reglamentario. Se considera que si bien
el logro de cumbios en la reglamentacién de las labores docen
tes ¢S imporvtante y prioritario, no es suficiente para inci-
dir en la realidad cotidiana del maestro, alumno y escuela.
Es indispensable conocer las determinaciones que se¢ han ido-
construyendo en la dimensién cotidiana de la institucibn esco
l1ar » gue definen de manera fundamental, el trabajo del maes-
tro.  En otras palabras buscar las relaciones entre el curri-

culum xeal ¥y el vavido. ({Mercado, 198§5).

El curriculum vivido, se refierc al trabajo que se reali
sa cotidianamente, y que difiere dc manera importante de cu--
rriculum real que es el dispuesto aficialmente. Segln Merca-

do 1985

Asimismd €5 necesario recalcar la posibilidad de cual--
quier cambio hacia una educscidn democritica, incluidas las-
condiciones laborales y profesionales Jdel maestro, la determi
narf la propis base magisterial, el rumbo que tomen en el con
junto social y la incidencis que tengan en las bases 1as  ac-

tuales luchas de los sectores democréticos ded magisterio, co
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mo ¢l movimiento de 1989, el cual se mencionar§ sus principa-
les hechos en el siguiente apartado. Sin embargo, también se
contempla que el hablar de las opciones espec{ficas que se --
tienen que ir comstruyendo, los cambios no se logran a partir
de normas o decretos, aunque sean contrarios de los estableci
dos, sino del conocimiento de la realidad escolar y su dimen-

sibn cotidiuna.

Este conocimiento implica un interés csencialmente polf-
tico porque significa avan:zar en la ruptura de modelos confor
mados a partir de las concepciones dominantes de la educacién;
muchas veces no voluntariamente, hemos adoptado acriticamente
{modelos sobre el buen maestro, buen alumno, padre de familia
escuela, etc.,). Este conocimiento nos proporcicnaré los cami
nos factibles para los cambios que haya que lograr posibili-

tando el conocimiente de los aspectos donde hay mayor resis-

los que en las actuales condiciones no se pueden cam-
biar, ¥ los que si son posibles a partir de la misma realidad

y no de nodeles ideales. (Mercado, 1985).

2.5.2.5. EL MOVIMIENTO MAGISTERIAL (1089)

El anflisis de las condiciones de la ensefianza y los pro
blemas que existen en el 4mbito educativo nos llevan a pensar,
sobre qué es5 lo que estd haciendo el maestro y de qué manera-
responde ante la situacién en que vive, motive por el cual se

considerd conveniente tratar por separado todo lo que se re-
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fiere a las formas en que sc han organizado los profesores pa

ra tratar de resolver los problemas que los aquejan,

En la primera parte del presente capf{tulo, se hizo una
presentacién Jde las distintas politicas que el estado ha esta
blecido en relacibn a la escuela primaria, donde se observé -
1a forma muy particular como los educadoves ecsthn respondien-
do a4 las actuales dJdisposiciones del gobierno de Carlos Sali-
nas de Gortari, ahora se dedicari este espacio para un anfli-
sis mfs detallado de lo que fue el movimiento magisterial de-

1989,

Es bien conocido que las manifestaciones por parte de --
los macstros no ¢s de este momento, lo que si es cierto, es -
que en la actualidad es mis conocida la situacibn laboral, --
econfmica, social y sindical que enfrentan los maestros, por
parte de la opinibn piéblica. El objetivo de presentar lo que
ocurre en el perfodo de 1989, es el de ejemplificar de qué ma
nera se pueden lograr cambios en 1a estructura de la educa-
cibn al interior de nuestro pafs, con lo que no se niegan los
distintos brotes de inconformidad que se han Jdado en diversos
tiempos, dentro del mogisterio. Y va que se ha hablade de 1la
cotidianeidad del trabajo docente no podemos dejar de lado su
lucha y su forma de participar y organizarse como gremio. A-
continuacidn se harld una breve descripcibn de los hechos mAs-
significatives, que dieron forma a dicho movimiento magiste-

rial de 1989, para tal descripcidn se tomaron los Jdatos de -



©113-

1as principales publicaciones, destacando los de Ramfrez en -

1990,

Antes de continuar con el tema, se harf mencibn de la im
portancia que tiene considerar si tales manifestaciones u or-
ganizaciones, no se dan de manera estAtica o de manera mccéni
ca, por el contrario se dan de manera dinfimica, como resulta-

do de las velaciones que se establecen entre 10s sujetos.

n septiembre de 1979 sc¢ comenzavon a advertir sedales -
de que algo nuevo se vivia en el magisterio: éstas se exten-
dieron rédpidamente y el pals mird conmocionado a lo large de
toda 1a década de los ochentas la gigantesca movilizacién del
magisterio en lucha, Lla ciudad de México fue, en incontables
ocasiones, escenario de 1o presencia de contingentes de profe
sores do los estados que llegaban en busca de respuestas a ~-
sus demandas, con 1a Jdecisién de sélo regresar a sus lugares-
de origen después de arrebatar a las autoridades y a la buro-
cracia sindical 1a solucién esperada, a lo largo de este pe--
rfodo hubo grandes victorias, pero también amargas derrotas,-
y los maestros regresaban sin solucidn, pero con la convice

cibén de seguir luchando. (Ramfrez, 19Q0).

En la primavera de 1989 se produjo una nueva conmocidn;-
las calles de la Ciudad de México se volvian a llenar de nmaes
tT0S, peve £sta ver eran los protesoves de primaria v preesco
lar del Distrito Federal de la Seccidn 1X, que se lanzaban a-

luchar por un salario justo para todos los trabajaderes de la
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educacibn y contra la burocracia sindical que habfa sido re--
cifén ungida, violentando una gran cantidad dc congresos scc-
cionales, suponiendo que sec mantendrf{a el imperio de Vanguar-
dia Revolucionaria. La presencia de los profesores de la Sec
cibn X y los trabajadores no docentes de la Seccibn X1 se de-
jé sentir tamhién con gran fuerza, y con su participacién de-
cisiva contribuyeron a generalizar el movimicnto magisterial

en las escuclas de tods la ciudad.

Sus demandns vspec{ficas en lo laboral eran aumento sala
rial del 100%; mcjoramiento de los servicios Jdel 18SSTE, basi
ficuacibn a interinos, En lo sindical, cleccidn democritica -
de delepados al Congreso Nacional y desconocimiento a Vanguar
dia Revolucionaria, asi como a su lf{der Carlos Jonguitud Ba-
rries. En lo que respecta a lo educativo: elaboracién de una
alternativa educativa por parte de la base magisterial y no a

1a imposicibn del Programa de Modernizacibén Educativa.

Para poder comprender mejor 12 forma en que se fue ges-
tando el movimiento de 1989, es necesavio recordar algunos he
chos relevantes, los cunles son los antecedentes de tal movi

miento.

En 1988, Carlos Salinas Jde Gortavi toma posesidn de la -
presidencia de 1s Repiblica. Con vespecto a la cducaciédn se-
fula: "Tarea principal serf 1a de asegurar cantidad y cober-

.

tura suficiente en materia educstiva; pereo la prioridad serd

alcanzar la calidad que requieren sociedad y economia"™. (Ra-
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Los trabajodores de ocho Secretarfas de Estado y secis de
pendoncias del Departamento del Distrito Federal realizan pa-
ros y movilizaciones, en demanda de pago de un bono sexenal -
equivalente a dos meses de sslario. Lla Federacibn de Sindica
tos de Trabajadores al Servicio del Estado, (FSTSE), acordé-

pagar 15 dfas extraordinarios a cada trabajador.

La Coordinadora Nacional de Trubajadoves de la Educacién
realizan un mitin frente a las oficinas del Comité Ejecutivo-
Nacional (CEN}, del Sindicato Nacional de Trabajadores de la-
Educacidn (5NTE), demandando el pago de un bono sexenal y re-

claman un incremento salarial del 100§.

El secretario de Educacién Pdblica Manucl Bartlett Dfaz-
Tecibe n los dirigentes nacionales y seccionales del SNTE, en
cabezndos por Antonio Jaimes Aguilar. Anuncian que en enero
de 1938 sc instalarf 1a Comisidn Nacional para la Moderniza-
cidn Educativa y que la consulta “recogerd el sentir de los -
que viven en ¢l sistema ecducativo y, obviamente, de los maes-
tros™.,

En conferencia de prensa, la Coordinadora Nacional de --
Trabajadores del Estado (CNTE), declara; "la modernizacién -
educativa que pretende impulsar Salinss resulta, en esencis,
el mismp proyecto que con el nombre de rveforma y revelucidn-

educativa se impulsd en sexenios anteriores: antidemocrético-
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y unilateral, sin tomar en cuenta a la base magisterial”. (Ra

mirez, 1990).

E1 10 de encro de 1989 la CNTE realiza una manifestacién
frente a la SEP, exigiendo solucién a demandas magisteriales.
Al intentar ingresar a las oficinas, los profesores son recha
2ados por el personal de vigilancia, usando extintores. La -

CNTE responsabiliza a Bartlett por la agresién.

Carlos Salinas de Gortari instala cl 16 de encro del mis
mo afo, ln Comisibén Nacional para la Modernizacién de la Edu-
cacién, 1lama a revisar el sistema educativo para elevar la-
calidad de la cducacibn reconoce que es necesario aumentar el
ingreso a los maestros. El secretario de Educacién reitera -
que la consulta serf un espacio de didloge y concertacidn, y-
pide superar disputas ideolbgicas estériles.

El 30 de encro de 1989 se realiza un paro de 24 horas y-
una marcha, participando profesores de: Colima, Chiapas, Hi-
Jdulgo, Morelos, Guerrero, Tlaxcala, Estado de México, Distri-
to Federal y Oaxaca. Se refinen 103 delegados democréticos de

1a Seccibn IX para preparar su participacién en el Congreso -

y deciden impodir 1a entradn a Carlos Jonguitud,

Es anaugurado el XV {ongreso Nacional de SNTE por el pre
sidentc Salinas de Gortari, quien llama al magisterio a edu-
car conciencias libres y criticas, convoca a participar en la
consulta pars la modernizacibn educativa. Los periodistas --

destacan 1a ausencia de Carlos Jonguitud Barrios y Vanguardia
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Revalucionaria en el discurso presidencial.

En tal Congreso sc eligid o Refugio Araujo dcl Angeld co-
mo nuevo secrcetario general del SNTE por el XV Congreso Nacip
nal, reiterindose Jdemandar un incremento salarial sustancial-
destacando ademfis, como dnico lfder a Carlos Jonguitud Ba- -
vrrios, como garantfa do la unidad de los maestros. (Ramf{rez,

1990).

Paro Jde 48 horas los dfas 22 vy 2

12

de febrero de ese mis-
mo aho por parte de las profesores de primaria, preescolar y-
cducacidn especial ded) Distrito Federal. Sc suman profesores
de cinco estados de la RepGhlica, los cuales marchan por la -
Ciudad Jde México, y nho son recibidos ni en Gobernacibén mucho-

menos eon la SEP.

Se realiza el Congreso Democritico de Representantes de-
Escuela, de la Seccidn IX en el Auditorio Nacional. Asisten-
cerca de I 300 profesores se fijan demandas y deciden nombrar
una direccibn colectiva integrada por un representante de ca-

dua sector escolar.

¥l 7 de marzo se cfectiia un pare nacienal con siete enor
mes manifestaciones en lu Liudad Je México; confiuyen en el -
2bcatlo de fstu, donde participan segiin 1a CNTE el §8% de los-
mACSTT0s capitalines y de 19 entidades més.

La SEF condena los pares come acciones ilegales ¥ con--

trarias al interés phblico: afirmu que los plantearientos son
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improcedentes y reiters que las negociaciones se deben dar en

1a Comisién Mixta SEP, SNTE.

Anuncia Manuel Bartiett al CEN del SNTE que, "por dispo-
siciones presidenciales", se establecerf el salario profesio-
nal del magisterio y la carrera magisterial, --lo cual sefia--
1a--, implica un cambio cualitativo e histérico en el trata--
miento y reconocimiento del Estado a los trabajadores de la -
Educacibn',

La Seccidn 1X anuncia que solicitarf respuesta al CEN --
Jal SNTE en un plazo de 72 horas, sobre la solicitud de nsam-
bleas delegacionales, y que rechaza la propuesta del salario-
profesidn magisterial, va que es una promesa y 'ya estamos -

cansados de eso”, (Referido por Ramfrex, 1980).

Con la participacidn de mis de mil delegados de 21 esta-
dos de 1a repiblica se realiza 1a Asamblea Nacional de re-
presentantes de la CNTE se confirma 1a reali:acién de un paro
indefinido y acuerdan nombrar una comisién nacional negociado
ra como fdnica instancia representativa frente a las autorida-
des.

E1 17 de abril estalla el pard indefinido de labores en-
tres de las secciones del Distrito Federal v en oiros estados
se efectiian paros de 24 y 458 horas,

Se realiza desde cuatro puntos del Distrito Federal im-
presionantes manifesvaciones confluvenda en el Idcalo, rTeci-

biendo 21 apoyo esponténeo de la ciudsdanfa; se anuncia una -
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monifestacidn nacional para el dfa 24 de abril.,

El dfa 20 de abril se concentran los profesores en Ja Di
receibn General para que se suspendan las represiones., Car--
los Jonguitud Barrios, quien habia dominado el SNTL desde sep
tiembre de 1972, anuncius su renuncia del mismo v a la presi--
dencia vitalicia de Vanguardia Revelucionaria.

El 24 de abril se refine el Comscjo Nucional Extraordina-
rio Jdel SNTE; Refugio Araujo del Angel solicita licencia inde
finida en su cargo; Elba Esther Gordillo es designada nueva -
Secretaria teneral., Lllo ocurre después de que ambos dirigen
tes salen de reuniones en la Secretaria de Gobernsciédn. la -
nueva Secretaria General informa que luchard por un mayor au-
mente ¥ que encabezard las negociaciones en los asuntos sindi

cales; pide que éstas se realicen en ¢l edificio del SNTE.

E! secretario de Educaciédn Pdblics anuncia un nuevo in-
cremento salarial al magisterio. Sepdn su expliZacibn se al-
canzan un 25% neto;  informa la realizscibn de ajustes para -
que nmingin mavstro gane menos de 500 mil pesos mensuales. El
magisteric analiza la propuesta y sefiala que el desglose sala
rial, descontando impuestos, results un porcentaje menor al -

anunciado.

Una comisifn de 1a Seccién IX se entrevista con el regen
te de la Jiudad, Manuel Camacho Solis, quien ofrece Jiscutir-
sobre un programa social de apoyo al magisterio. La Seccidn-

IX inicia su precongreso.



El Secretario de Educacién Pfiblica, en conferencia de -
prensa, anuncia que las negociaciones con el magisterio han -
concluido, y que las labores se reiniciarén. Se informa a --
los padres de familia las razones para la continuacibén del pa
ro: sefialan que no concluird hasta que no firmen el conve--

nio con la Seccibn IX.

Se firman los convenios entre la SNTE y el movimiento de
mocrftico de la Seccibn IX, en los que se establece una comi--
sién ejecutiva paritaria con la presidencia del movimiento, =
realizacibén de un congreso extraordinario para el mes de ju-
lio, presidido de asambleas delegacionales y entrega inme--

diata de las instalaciones de la Seccibn.

Los profesores de 1a Seccibn IX levantan el paro indefi-
nide de labores, dando informacién a los padres de familia, -
con el previo levantamiento de actas donde se establece que -
la respuesta a 1a demanda salarial es insatisfactoria y que -

la lucha continuarf.

El dfa 13 de mayo en asamblea de representantes de escug
la de la Seccibn IX, sc¢ elige la terna para la presidencia de
1a comisibn ejecutiva la integrs Daniel Sandoval, Roberto G§

mez ¥ Aulio Caballero.

Elba Esther Gordillo, toma la protesta de 1a fraccién de
mocrftica de la Comisién Ejecutiva de la Seccién IX, tras la-

realizacibn de un mitin de protesta.
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Cabe destncar que la participacién de padres de familia
fue docisiva ya que ellos también presionaron a las autorida-
des para que se resolvieran las demandas de los maestros, as{
como ¢n su apoyo en la asistencia a las marchas, plantones, -

ete. .

Los contingentes del interior que ahora vinieron a la -
ciudad se encontraron con el hecho de que los profesores del-
Distrito Federal no s8lo eran contingentes de apovo, sino que
estaban en ¢l primer plano de la movilizacibn. Los resulta-
dos fueron muy importantes, sobre todo en lo sindical, con la
cafda de Carlos Jonguitud y Vanguardia Revolucionaria, y el -
nombramiento de una representacién sindical democrética en la
Seccibn IX, las imfigenes del magisterio en lucha llenaron los
periddicos y las calles enteras Je la ciudsd, imigenes que -
muestran las posibilidades de transformacién del magisterio-

organizado. (Ramfrez, 1890).

Todos ¢stos acontecimientas forman parte del fenSmene-
educativo destacande los resultados obtenidoes, puesto gue -
abre la posibilidad de comprender una parte muy significativa

del prodlemn o) fracasce escolar.

Al gecir que abre la posibilidad de comprender una parte
muy importante del fracaso escolar, nos referimos al papel --
que juega el maestro como agente de cambio en la conducta de-
sus alumnos, Ya qu2 si el maestro es capa: de conscientizar -

su situacidén muy particular, como: problemas econbmicos, labo
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rales, profesionales, sociales, estard en posibilidades de --
transmitir algo mis que conocimientos, podrf entonces, vislum
brar sobre la necesidad de crear en sus alumnos un espfritu -
critico que lo conlleven al anflisis de su situacién. Des- -
pués Jde yevisar los acontecimientos ocurridas, no podemos de-
jar de pensar que si oes bien cierto que muchos maestros acu--
divron sl ilamado dJdel grupo de compafieras a movilizarse por -
un salario digno --entre otras cosas-- motivo por el cual la-
mayorfa Jdecidib participar, cn un principio, al finalizar las
acciones £stos estaban convencidos que no sélo era el reclamo
de unn justa remuneracidn, para clevar el nivel educativo, se
necesita que todos los elementos de la sociedad participe en-
un madelo de educncidn alternativa. Tomando como eje de ese-

modelo 1as necesidades reales de los alumnos ¥ sus intereses.

2.5.2.6. CARACTERISTICAS SOCIALES DE LOS NIROS
DE EDUCACTION PRIMARIA
Hzsta el momento se ha analizado la situacidn social del
mpestro, asi ¢como su relacién con el niko, toca ahora el tur-

no

le analizar la situacidn social Jdel alumne y Jde qué forma

ituacidn influyen en su proceso de aprendizaje.

A continuacidn se presentan los clementos que van confor
wande las caracter{sticas swecisles de 105 nifies en edad esco-

lar, as{ como una breve descripeidn de tales caracter§sticas.

De acuerdo a las observaciones hechas, en distintos si-
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tios, zonas, turnos y escuelas, se puede afirmar que los ni--
fios que nsisten a la Escuela Primaria en México presentan dis
tintas caracter{sticas sociales, tales caracter{sticas depen-
den en muchos de los casos de factores como la ubicacién del-
padre dentro del proceso de produccién, la zona geogréfica --
donde vivan, los recursos socio-econbémicos con que se cuentan,
1a escolaridad de los padres y hermanos, la ocupacién de és--
tos, su tipe de vivienda, su alimentacibn, servicios asisten-
ciales, dindmica familiar, en cuanto al nifio asistencia o no-

al jard{n de nifles, avance escolar, etc.

Tales indicadores o factores servirén para hacer una je-
rarquizacién Jdentro de la estratificacién de las clases socia
les, para poder determinar as{ sus caracter{sticas y cualida-
des, en las que vive el nifo, es decir, se ubicaré al nifio de
acuerdo al nivel estilo de vida que lleve; pudiendo ser una -
situacidn desventajosa o una situacién en ventaja. Esto es;-
si el nifo come y duerme a sus horas; si sus padres ticnen em
pleos bien remunerados y realizan las actividades que les sa---
tisfacen, ademds de que: si se ocupan por el desarrollo cog--
noscitive, afectivo, motriz del nifio. Si su dinfmica fami- -
liar es positiva, ¥y cuentan con los servicios sociales necesa
rios, seguramente ¢l nifio vivir{ en una situacién privilegia-

da, respecto de 105 que no cuentan con tales recursos,

De tales caracterfsticas cs importante destacar el nivel

socioeconémico y cultural ya que tienen una gran influencia -
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en la rotencidn y acceso a la escuela primavia: pudiendo in--

fI1nir el nivel cultural de la familin como facilitador u obs-
theulo para 1a motivacibén hacia el estudio, o el nivel sociog
conémico como condicién para un 6ptimo o deficiente rendimien

to escolar. (Ibarvola, 1970).

2.5.2.7, LOS NIROS DE LA CALLE

lfoy en dfa 5 millones de nifios viven en condiciones de -
pobreza extrema (Barcenas, 1890), muchos de ellos han deserta
do de 1a escucln, fenbmeno que esté {ntimamente ligado al de-
"los nifios do 1a calle” de las cuales el 90% padecen proble--

mas de desnutricién y mala salud,

FYendmeno y no problema; El estado no comprende lo que -
sucede, lns escuelas se estén vaciando y las calles sc estén-
1lenando de nihos. Nifios que provienen de familias con caren
cias econdmicas, emocionrles y de vida. Parecerf{a que la ca-
1le prepava para 1a vida, en cambio la escucla niega tal opox
tunidad. La calle da d¢ comer, ofreciendo una serie de opor-
tunidades concretas v visibles. La escuela en cambio es un -

Tavgs vamine costeoso v hostil,

Una verdad cada ve: mis consternante son los miles de ni
fios de lu calle, a quicnes encontramos vendiendo chicles en -
los cruceros, Yimpiands parabrisas, lanza 1lamas vy siendo ob-
jete Jde abuses, burlas y males tratos por parte de las sutori

dades v 1os adultos, no todos necesariamente pertenecen a fa-



milias con problemas de alcoholismo o madres prostitutas, pe-

vo si en cambio son la fucnte mds importante de ingresos para

Por su parte, las autoridades del Departamento del Dis-
trito Federal, no los ven porque para hacerlo sc¢ necesita te-
ner real interés en su prescencia y en conocer su lucha heroi-
ca por sobrevivir: hay gque viajar en Metro para encontrarse
con ellos o trasnochar a pie por los oscures rincones de la
Ciudad; hay que asomarse al interior de las cuevas de¢ los ba-
surevos, o a las aulas vacfas; 1a escucla gratuita y obligato
Tia los ha eliminado, pevo son ellos con su ausencia quienes
demuestran el rotundo fracaso dec la escuela, (Rdrcenas, 1990).
Para que la escuela realmente se modernice y deje de ser uno
de los nicleos expulsores de nifios o la calle tienc que trans
formarse on base a las necesidades de l1a gente y la dindmica
actual de las familiss considerando con mucha cautela los in-

tereses de los menores.
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CAPITULO 11

RESUMEN

Resumiendo, al analizar las polfticas implemcntadas que-
el Estado ha aplicado en la escuela primaria, se observa que
no ha surtido el efecto esperado, ya que la eficiencia del -
servicio en cuanto a la calidad de 1a educacién enfrenta gra-
ves problemas; por un lado el nivel académico de los nifios es
bajo, incluso se siguen aun précticas pedagbgicas mecénicas y
estfticas, lo que impide el desarrollo de habilidades en el -
nifio de tipo intelectual y afectivo, que a su vez responda a
las necesidades reales de éste. Otra parte muy importante --
del fendémeno del fracaso escolar, es el maestro con todas las
limitantes que enfrenta en los aspectos; sociales, cconémi--
cos, laborales y sindicales, ademds de los de tipo profesio--
nal; cabe destacar la importancia que tienc que el profesor -
se concientice del papel que juega como agente de cambio, en-
su tarea diaria al interior del salén de clases, y su compro-
miso de llevar a sus alumnos a que obtengan Sptimos rendimien
tos en el sentido escolar. Ademis, de su participacidn en la
lucha en defensa de sus derechos como trabajador y el reclamo

justo por una educacibn digna para sus educandos.

Como ejemplo de la organizacidn magisterial se cité el
movimiento que como gremio tuvieron los maestros en el afo de

1989, por ser uno de los mfs recientes y en donde participa-
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ron la mayorfa de l1o0s maestros y que de alguna forma la opi-
nién pdblica centréd su interés en tal movimiento y las deman-
das que exigfan., De la misma forma sc presentaron los proble
mas que le aquejan a 1a nifiez mexicana en edad escolar, los-
cuales en muchas ocasiones se convierten en obstfculos que le
impiden al nifio tener un buen desarrollo en todas las 4reas,-
tanto escolaves, como familiares, sociales, f{sicas, afecti--

vas, eotc.

Todos los elementos expuestos nmos permiten tener la posi
bilidad de comprender la vealidad de la escuela primaria, y -
su relacidn con el fenbmeno del fracaso escolar, ya que la -
primaria actds como primer filtvo, seleccionador, por un lado
promueve a los favorecidos socianlmente, olvidando a los menos

favorecidos.
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Capl{TuLo 111

FRACASO ESCOLAR

£1 objectivo del capftulo es el de presentar uni explica
cibn sintetizada de lo que ha sido el fracaso cscolar; las di
fercntes posturns que han investigado todo 1o que a 61 se re-
fiere, contrastando para su anélisis y las siguientes catego-
r{ass factores biolbgicos vs. factores socisles; individuo vs.
escucla; y sentido amplio y sentido restringido. El interés-
de tal presentacibén consiste en dar una visién amplis de lo -
que significa el fracaso escolar. Ademés de plantear una se-
rie de investigaciones en torno a la relacién entre Fracaso -
Escolar y Escuela Primaria, las cusles son clasificadas de --

acuerdo & su posicién ideolégicn y sus supuestos implicitos y
explifcitos.

El porqué de abordar el fenbmeno de fracaso escolar, --
surge del anflisis de las polfticas implementadas por el Esta
do y 1a baja eficiencia de tales polfticas, ya que en la edu-
cacién primaria se ha mostrado avances en la expansién de sus
servicios, lo que ha permitide ampliar la oportunidad de acce

sp 8 un mayor nimero de podblacién.

Sin embargo, no basta con ampliar la oferts de servi- -
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cios ¢ incrementar el nimero de alumnos matriculados, cuando-
el fxito escolar se ve afectado significativamente por el - -
gran nfimero de reprobados y la desercién escolar. (Alvarez, -

1986).

3.1. EL FRACASO ESCOLAR; DEFINICION

El fracaso escolar se define fundamentalmente en cuanto
a un aspecto normativo, esto quiere decir que se considera su
realizacién a partir de ciertas normas establecidas, cuyo cum
plimiento va a determinar el éxito en la escuela, o bien el -

incumplimiento traerf como conseccuencia, el fracaso.

Ahora bien, los favorecidos o perjudicados dentro del-
sistema escolar no existen en s{, existen necesariamente en -
relacién a normas que se toman como criterios de diferencia--
cién. Dentro de la escuela existen estas normas especfficas-
en los programas dentro de las diversas actividades académi--
cas que sefialan hasta dénde el alumno tendrd que alcanzar el-
cumplimiento de ellas, para que se co;sidcre que se ha logra-

do un rendimiento escolar adecuado.

En cste sentido normative el rendimiento escolar estd -
regide por un contenido valorativo que se impone generalmente
como una exigencia del docente y la institucién. De manera -
comiin, el maestro parte de la base de que el rendimiento es -
una exigencia, es decir, que mientras el alumno cumpla no - -

existe ningdn problema (Schroder 1978).
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Para que los resultades de los rendimientos puedan con-
siderarse "objetivos", es condicidén precisa la ejecucibén indi
vidual, fsts es evaluada en la escuela por medio de exfimenes-
que abarcan cierta cxtensifn del contenido de un curso a par-
tir de los cunales, se dcmuestra a través de sus calificacio--
nes y la consccuente aprobacibn o desaprobacidn del grado es-
colar correspondiente, 1a adquisicién de los conocimientas ==

que c¢stablacen los contenidos de los programas escolares,

Dentro de osta valoracibn “objetiva' se ha considerado-
la aplicacién del test con la finalidad de conocer las carac-
terfsticas individuales del sujeto, sin que tal evaluacién im
plique el cuestionamiento del papel de la escuela. El esta--
blecimiento de parfmetros se hace & través de 1a aplicacién -
de test a muestras amplias de nifios de gicrta edad cronol8gi-
ca ¥y que provenga de diversas escuclas, se pucden establecer~
normas do edad, es decir, puntajes que indican el rendimien~
to promedio de nifios de por ejemplo ocho o nueve afios. De -~
acuerdo & esta se establece que el éxito o fracaso puede me-~
dirse en términos estad{sticos y mediante criterios que ofre~

cen un margen de error conocide, (referido por Solfs, 1876).

En basé a lo anterior para el presente trabajo se defi~
ne al fracaso escolar como; el proceso por el cual atraviesa-
el alumno que na ha logrado cumplir con 1s norma establecida-
por la escuela, dichas normas estfn contenidas en los progra-

mas oficiales. A este sentido normative en e) rendimiento es
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colar se le aplica un valor, el cual es impuesto por el docen
te o 1a institucién. Para poder conocer el cumplimiento de -
la norma se establecen criterios de cvaluacibn Yobjetiva® por
medio de exfmenes en donde se mide la ejecucibn individual --

del alumno aplicfindole por consiguiente una calificacién.

3.2, DIVERSAS POSICIONES TEORICAS DEL FRACASO ESCOLAR

El rendimiento escolar se ha abordadc de maneras muy di
versas & través de investigaciones que tratan de encontrar --
los factores fundamentales que tienen relacién con el proble-

ma del aprovechamiento escolar.

Teniendo en cuenta que la forma en que se defina o se -
delimite el concepto de fracaso escolar, estari determinada -
por las distintas concepciones que se refieran al desarrollo-
educacional, encontramos que a partir de lo anterior, los - -
planteamientos que se realicen van a variar de manera esen- -

cial y dictarfn la direccién del problema.

3.2.1. FACTORES BIOLOGICOS vs. FACTORES SOCIALES

Este antagonismo se refiere a formas diferentes de abor
dar o) éxito o el fracaso del estudiante y marca sus l{neas -
de diferencia en relacién & la importancia que se le da a las

determinaciones bioclbégicas o sociales.

De tal manera, podemos observar que existe una forma de
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interpretacidén que concibe al individuo, determinado por sus-
posibilidades biolbgicas, ecsto es, sus caracterfsticas orglni

cns favorables o desfavorables, segin sca el caso.

Segfin Luengas (1974) los estudiantes de nivel socioeco-
némico alto por nacer de podres mejor alimentados y mejor pre
vistos biolégicamente, asf como por tencr una mejor alimenta-
cibn durante el crecimiento, van a tener posibilidades mhs {a
vorables de inteligencia, habilidades y capacidades que la es

cuela establece como necesaria,

Considera que este tipo de e¢studiantes son mfs atentos,
mAs activos y en general mis productivos, segln con lo que -

cumplirfin de manern positiva con las funciones de la escuela.

Existen otros autorcs como Jensen (1969), Hernstein - -
(1971), Eysenk (1971), los cuales piensan que los alumnos de-
nivelos socioecondmicos bajos, tienen caracteri{sticas como: -
deficiencias congénicas, mala alimentacibédn de la madre en el-
perfodo de gestacién, que pueden desencadenar efectos heredi-
tarios que dificulten el adecuado desarrollo de 1a inteligen-
cis y como consecuencia, las posibilidades de éxito en la ecs-
cuela. (Referido por Soifs. 1876).

En esta concepcifn, el interés se centra en el estudiap
te, a quicn se considera con todas sus deficiencias o cualida
des orgénicas, como ¢l factor determinante para el rendimien-

to escolar.

Asimismo, existe una proposicidn diferente que trata de
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estudiar ol rendimiento escolsr a partir de la comprensibn de
1a interrelacibn de los factores innatos y de los adquiridos,
estos Gltimos entendides como las capacidades que se desarro-
1lan a través del aprendizaje, debido a las posibilidades big

16gicas y a 1as condiciones sociales en que crezca el nifio,

Dentro de tal posicién se considera a la familia en fun
cién del tiempo de estimulacibn que se da hacia el interior -
de 1o misma, esto es, si los padres acostumbran promover acti
vidades que activen ol desarrollo intelectual en general, --
for otra parte se toma también como criterio, el tipo de rela
cién que tiene el nifio con su comunidad en 1ls que vive, par--
tiendo d¢ una conceptualizacién de sociedad estratificada. -

{(Bremecck, 1976).

El factor bioldgico no es perdido dc vists, pero se re-
laciona con los factores de tipo socisl segfin lo cual, estos-
iltipos permiten que las caracterf{sticas hereditarias se ex--
presen de manera diferente de acuerdo al nivel socioceconémico

al que pertenecen.

De acuerdo & 10 expuesto en este csso, los estudiantes-
de niveles socioccondmicus mfs altos salen triuanfantes, ya --
gue sus umbiéntcs sociales son considerados mucho mis favora-
bles y cercanos & Jas posibilidades de éxito escolar. Se par
te a la ve: del enunciado de que los estudiantes de niveles -
sociocconfmicos més bajos por desarrollarse en ambicntes des-

favorecidos, tienen enormes dificultades para desarrollar ca-
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pacidades requeridas en la escuecla, comenzando por su lengua-
je.

tis fundamental conocer de qué mancra la escuela influye
en las posibilidades de €fxito cn los nifos de todos los nive-
les socioeconémicos, por lo que, se trata de explicar diver--
sos aspectos de la integracibén de grupos especiales para alum
nos atrasades, etc., todo esto, como ya se¢ dijo, concibiendo-
a 1a escuels dentro de una sociedad estratificada y dentro de
un marco restringide en el que se realizan funciones espec{fi
cas que deben cumplirse incondicionalmente, es decir, no cues
tionando los objetivos de la escuela, sino que se cambian {or
mas o procedimientos internos que pueden coadyuvar a que es--
tos obiectives se cumplan tal y como estfn establecidos. (Sharp

y Green, 1978).,

3.2.2. INDIVIDUO VS. ESCUELA

- En cuanto a este aspecto, se puede hacer otra ubicacién
de las investigaciones a partir de la manera en que estf con-

centrado el interés de los que se ocupan del fracaso escolar.

Existe una tendencia que sc manifiesta en Kagan (1974)-
en cuanto al interés particular por las caracter{sticas del -
estudiante,

En este mismo sentido, se¢ parte del supuesto de que es-
el estudiante con sus carencias o cualidades, el que determi-

na su fracaso o éxito escolar, independientemente de 1la escue
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1a como institucidn, por lo tanto no consideran que la escue-
1a pueds afectar de alguna manera las posibilidades del estu-

diante.

Dentro de este plantoamiento se incluirf desde luego --
aquellos que piensan que los factores bioldgicos influyen ab-
solutamente cn el desempefo escolar. (Referido por Solfs, --

1976).

Asimismo, en general los trabajos sobre ¢l tema del ven
dimiento escolar pueden tener cierta posicién dentro de este-
antagonismo individuo-escuela, ys sea.que tiendan mfs a inte-
resarse por el individuo, a pesar de que tomen en cuenta las-
caracter{sticas de la escuela, 0 que se preocupen por la es--

cuela, toméndoln como eje del rendimiento escolar,

La preocupscifn de la postura que centra su interés en-
1a escuela, sc refiere &l cumplimiento de los objetivos que -
1a misma plantea; busca detectar los obstéculos que existen -
para que se lleve n cabo, tomando en cucenta tanto los que se-
hallan en general fuera y dentro de la escuela y en la socie-
dad misma, abarcsndo los aspectos materiales y los de funcio-

nuwiento.

La escuela parece concebida como un instrumento de se--
leccidn y sobre todo de promocidn social. Se supone que esa-
seleccibn y por ende la promocibn que de ella resulta, se fun
damenta en ¢l logro del alumno, los més capaces llegan més le

jos v mfs alto en la escals social, ascendiendo 3 través de -
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Jos estratos socinles, aunque esto Gltimo en algunos casos no

se expligue amplisamente. (Acevedo, 1875).

3.2.3. SENTIDO AMPLIO vs. SENTIDO RESTRINGIDO

Los resultados del rendimiento escolar éxito o fracaso,
se expresan en la ejecucidn individual del estudiante, por lo
que los clementos indicadores que se consideren partes del --
rendimiento van a darle a &ste un sentido mfs restringido a -

mis amplio.

En ¢l caso del sentido amplio del rendimiento, se incluj
rén a todos los investigndores que los observan a partir de -
diversas manifestaciones del desarrollo del estudiante, éstas
pucden ser tanto de {ndole intelectual como psicomotora y emo
cional, asf{, cuando existc algfin problema en alguna de estas-
freas, se piensa que consecuentemente hay alguna deficiencia-
en ¢l rendimiento, aunque las otras fircas funcionen adecuada-

mente. {Schrodey, 1978).

De tal forma, s¢ pucde hablar por ejemplo, sobre la des-
trezs adquirida haciendo funcionar los érganos y mlsculos del
cuerpo que se¢ emplean para ciertas habilidades por cjemple: -
los ensambles de figuras son de {ndole manual, haciendo im- -
proscindibles, elementos de control, Esto filtimo atendido en
el &rea del desarrollo psicomotor, s¢ consideran de gran im--

portancia para ciertas disciplinas art{sticas y deportivas.

Pe 1a misma manera, s¢ habla de la disposicién para el -
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rendimiento en donde se incluyen diversos factores relaciona-
dos principalmente con la armonfa en ¢l desarrollo cmocional-
del educando, es decir, que sc sienta integrado al ambiente -
de la escuela, que mantenga relaciones favorables con sus com
paficros que no muestran problemas de conducta, angustia, an-
sivdad, falta de atencién porque distrae algln estado particu
iar, etc, Y, en general que se¢ observe una serie de caracte-
rf{sticas en €1, que cumplan con el ideal normativo de¢ la per-
sonalidad que se propone la escuela y que se concibe parte -~

del desarrollo educativo que ésta lleva a cabo.

Ahora bien, en el caso del sentido restringido del ren-
dimiento escolar, ubicamos a los trabajos que le dan ﬁayor im
portancia al desarrollo intelectual. Estos investigadores, -
consideran que el centro de los objetivos de la escuela, es -
el desarrollo de sus capacidades intelectuales, que son segfin
se dice el aspecto fundamental del desarrollo cducative y por
lo tanto, determinan los alcances del rendimiento escolar, en
base a las materias que se consideran de importancia para di-

cho desarrollo, por ejemplo: las matemiticas, la f{sica, etc.

Los antagonismos planteados anteriormente: factores bio
1égicos vs. factores sociales, individup vs. sociedad, en al-
gunos casos, se toma cl sentido restringido y en otro el sen-
tido amplio., Por ejemplo, si se piensa que el estudiante es-
el responsable absoluto del rendimicento, debido & sus caracte

r{sticas biolégicas; pueden observarlo en el sentido amplio o
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en ¢l restringido, c¢n la manifestacién de sus capacidades en-

todas las 4reas o s6lo en la intelectual.

Para el desarrollo del presente trabajo, partiremos de-
1a posicién de que los progresos del hombre no son fijados ba
jo formas de modificacién biolégica, sino por ¢l patrimonio -
social donde cada individuo es candidato a la humanidad. Es-
te progreso escencial en ¢l desarrollo de la personalidad del-
nifio ¢s la asimilacién y apropiacién de la experiencia acumu-
lada por la humanidad en el curso de la historia de la socie-

dad, segln Leontiev, (Leonticv, 1978).

Los individuos poscemos las estructuras ffsicas y biold
gicas necesarias para desarrollar diversas aptitudes lo que -
va a estar en interaccién con la situacién social en que viva
el individuo: ¢1 hombre por pertenecer a la especie lleva en
sf{ una serie de potencialidades y de caracter{sticas fisiobig
18gicas, que se han desarrollado, actualizado y hecho reali--
dad, gracias al patrimonio social, éste le va a ir permitien-

do la aprchensién de su medio social.

Con lo anterior se destaca que no se da tal interaccién
del organismo con su medie social en forma mecfnica, sino que
existen ciertas cualidades o caracter{sticas del grupo al que
pertencce el individuo que irdn conformande su modo muy parti

cular de vida,

Se sabe que en general, los niflos nacidos en medios fa-

vorables obtienen mejores resultados en los tests de inteligen
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cia, perc las mfiltiples excepciones en todos los sentidos, pa
recen indicar que esta influencia no es forzosamente determi-

nante.

En los hechos para permanecer como vilida, la nocibn de

medio tienec que ser precisada.

Si el nivel sociocultural del medio, favorcce algunas -
aptitudes no opera de manera directa sobre los individuos., -
Se manifiestn siempre por medio de micro medios (situacién so
cinl) que desvian su sccién. Por ecjemplo, la parcja parental
y sus conflictos, etc. que pueden reforzar o anular la pre- -

sién del medio social globalmente considerado.

Para ejemplificar lo anterior, una pareja de médicos, -
instald a su hijo en una picza préxima a su consultorio, todo
el dfa debfa obedecer érdenes, no hacer movimientos bruscos,-
etc, El resuitado fue: el nifio limitado en sus juegos, en --
sus plancs, cn la organizacién de su tiempo, contrajo inhibi-
cionns afectivas y motrices que hicieron imposible el aprendi

zaje de 1a lecto-escritura. (Zazzd, 1973).

3.3. CONSECUENCIAS DEL FRACASO ESCOLAR EN EL NIRO

A continuacidn se describen las implicaciones individua
lecs mAs importantes, que se manifiestan en los estudiantes y -
que estén estrechamente vinculadas a los factores analizados-

anterviormente. Estos factores como ya se vio, vienen a deter
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minar muchos de los aspectos que estén en relacién con el fra

caso escolar,

La Desvaloracibn y Autovaloracién en la Escuela

Dentro de la escuela, se establecen ciertas relaciones-
que resultan de suma importancia para la formacién del concep
to de sf mismo del estudiante., Aunque e¢s en la familia, en -
las primeras etapas de la vida donde se llevan a cabo relacig
nes que influyen en gran medida en la autovaloracién del nino,
es en la escucla cn donde se reafirman muchos de sus senti- -

mientos acerca de é1.

En la ecscuela la relacién cen el maestro, es decir, la-
opinién que el maestro ticne de cada uno de sus alumnos, la -
exteriorizacién de dicha opinién, las observaciones, los jui-
cios que emitan sobre 1los logros y los avances, asi como so--
bre ¢l retraso de los estudiantes, van a influir ampliamente-
en ¢l educando, as{ como en ¢l grupo en general, La manera -
en que influyen es fundamental cn la conformacién de la esti-

ma que de s{ mismo tiene el alumno.

Do esta forma se van conformando diferentes actitudes -
de valorizacidn y desvalorizacién. El estudiante se valoriza
o se autodesvaloriza, seghn scan las apreciaciones que de su-
trabajo se¢ hagan. Este sentido trasciende de un ciclo esco--
lar a otro ¥ por lo tanto pueden tener efectos durante todo -

el desarrollo en la vida del individuo, efectos que desde lue
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go alcanzan a 1a actividad en la edad adulta. (Contreras, --

1983).

Cuando s¢ da el fracaso de un estudiante, los retrasos-
se¢ pueden it acumulando, la impresién negativa de un maestro-
se pucde trasladar a otros maestros. Con mucha frecuencia, -
los padres consolidan este sistema de relaciones, pues viven-
¢l fracaso dec manera personal prolongando las condiciones de-
sagradables de la escuela a la casa, a través de los castigos.
Este aspecto interrclacionado de los fracasos en la escuecla -
resulta de los papeles que la institucidn escolar le asigna -
al mal alumno; por otra parte, la no adquisicién de conoci- -
miontos y 1la posibilidad cada vez mfs lecjana de alcanzar un -
nivel mis profesional puede causar dafio a la personalidad del
nifio, al desarrollo de la misma incluso sus efectos subsisten

mfs al14 de 1a etapa escolar. (Salvat, 1979).

El poder del maestro como una autoridad dentro del sa--
16n de clases, se muestra tanto en términos explfcitos; en la
calificacién de exfimenes o trabajos, en la clasificacién, co-
mo en términos implfcitos a través de los gestos, de las acti
tudes hacia los estudiantes. De la atencidn que pone cuando-

algfin alumno quiere expresarle algo, juicios, encjos, etc.

Es importante destsacar que el maestro no es el Tesponsa
ble, de 1a valoracién que el alumno haga de s{ mismo, menos -
aGn de que continfe exitosamente o no en la escuela; lo que -

sucede en realidad, es que 41 funciona como un agente dentro-
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doel sistema, es decir, que fue instruido ¥ enscfiade como pro-
fesor para asctuar de manera determinada, para llevar a cabo -
acciones que la institucidn educativa debe cumplir. (Contre--

ras y colaboradores, 1988),

Al hablar de competencia, los alumnos de 1a clase traba
jadora, poscen caracter{sticas que les desfavorecen para com-
petir dentro del salén de clase, en cuanto al éxite que se ma
nifiesta en lus diferentes actividades escolares, es por lo -
mismo que serfin también ellos los que padecerfn comfnmente de
la desvalorizacién, cuando se enfrente a tareas cuya finuali--
dad desconozcan, o bien se sientan incapsces de manejar el --
lenguaje que le es impuesto, de tal forma fracasan y muestran

su insvguridad con respecto a lo que de ellos se espera.

La manera espec{fica en que la desvalorizacién puede -
conducir al fracaso escolar estd estrechamente relacionado --
con su actividad. La adquisicibn de conocimientos es rosulta
do de la actividad del estudiante ¥y en este sentido es ahf --
donde se evalfia ¢l rendimiento escolar,

Aunque la escuela aporta las condiciones para aprender,
la actividad del estuldiante ¢s nuy lmporytante. Esta activi--
dad depende Ae su actitud frente al maestro y frente a los co
nocimientos.

Comlinmente se observa que ¢l nifio que se¢ siente desvalo
rizado asume una actitud pasiva, se esconde en su pasividad -

por el miedo a poner en evidencia su incapacidad, reafirmando
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la opinifn que el maestro tiene de é1; el alumno que no esté-
desvalorizado, participa en la clase, se siente més seguro y-
ticne mis posibilidades de integrar los clementos de conoci--

mientos que s¢ transmiten, (Lucrat, 1986).

3.4. LA FALTA DE INTERESES DEL EDUCANDO

£1 fracaso escolar va {ntimamente ligado con la falta -
de interés, puesto que en la cscuela se realiza una transmi--
sién dc conocimientos, en la que se plasma, como ya s¢ ha men
cionado, una transmisién ideolégica, lo que s¢ efectla a tra-
vés de los contenidos de los libros o bien por medio del dis-
curso del profesor esto a su vex no resulta de acuerdo a las-
necesidades de los estudiantes, lo que trae como consecuencia
un desinterés, resultado de la separacién que se produce en--
tre la cultura valorizada por la escuela y la que los niflos -

conocen en su familia (Plaisance, 1979)

El desinterés escolar estd relacionado con la desvalori
zacifn, pues si el nifio se va sintiendo y observa que cada --
ver que realiza alguna actividad la hace mal, entonces pierde
las ganas de scguir intentando y como una reaccidn normal, ge
nera incluso resentimiento contra las actividades escolares,-
con 1o que se aisla y se¢ mantiene al margen de las activida--

des.

La falta de interés puede deberse a la ausencia de motji

vacién, lo que puede considerarse tambifn como una reaccién -
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entre ta falta de enlace explfcito entre los modelos sociales
y los contenidos del aprendizaje, es decir, que la escucla al
transmitir conocimientos que con frecuencia no tienen rela- -
cifn con las necesidades précticas cotidianas de los estudian
tes, lo que cs mis obscrvable en la escuela primaria, se piex
de el interés como una consecuencia normal, y no es poco fre-
cuente escuchar a los alumnos expresar, que no comprenden lo-
que se les ensefla ¥ no le ven utilidad préctica dentro de su-

desarrollo.
Tal falta de interfs puede traducirse en aburrimiento,-
o excesiva actividad o inquiectud, 1a cual se manifiesta de --

distintas maneTas: pasividad, inercia, incluso descsperacibn.

El aburrimiento en ocasiones se contagia, lo misme pue-
de ocurrir a los profesores, pues cllos también son v{ctimas-
de 1a escuela en la cual tiene que desarrollar un programa --
que de antemano sabe que no concuerda con las necesidades del
nifico. Al utilizar ciertos materiales resultan insubstancia--
les, ademis que dentro de 1a escuela primaria oficial no se -
encuentran los recursos para todos los nifios, cn ocasiones el
maestro sélo cuenta con gis, pizarrdn, su programa y libros -

de texto.

3.5. RENDIMIENTO ESCOLAR Y FRACASO ESCOLAR

Ls posicidn que se asume en relacién al rendimiento es-

colar y fracaso escolar, sc¢ basa en la revisibén anterior, - -
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to que hace posible que s¢ llegue a dar unn definicién en la-
cual se considerarf al rendimiento escolar como la capacidad-
(la cual sec entiende como las posibilidades histérico-social)
que se manifiesta, de manera diferenciada entre los distintos
individuos que cstdn ubicados en un 4dmbito cducativo, que se-
plasma a través de la ejecucién individual y puede ser califi
cada y clasificada, A partir del cumplimiento o no de los ob
jetivos del programa educativo oficial, los exfmencs y normas
escolares. Tomando en consideracibén el contenido valorativo-
y normativo que tiene dicha clasificacién, el rendimiento se-
percibe como un instrumento de seleccién a través del cual --
las clases sociales distintas, evidenciarin rendimientos dife

Tentes.

El fracaso cscolar e¢s un elemento de tal seleccién refe
rida anteriormente, ya que va a agrupar a aquellos sujctos --
que no cumplan con la norma, la cual es considerada como el -
conjunto de conductas, habilidades y conocimientos que estén-
dados por la escuela, y si bien no siempre estfn fuera del al
cance del sujeto, no son los finicos factores dignos de eva- -
luar. Ademfis de ser un indicador de relacién del sujeto con-
1a sociedad.  Esto es, si un nifio no aprende lo que la escue-
1a le proporciona, se sale de la norma y esti determinando la

forma de relacionarse con los demis.
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3,6, LA ESCUELA Y EL FRACASO ESCOLAR

£n el segundo capf{tulo sc presentd una breve revisién -
acerca de 1a estructuracién de la Escuela Primaria en México,
a continuacién se harf una reflexibn sobre las caracter{sti--
cas de la escuela en una sociedad como 1a nuestra, y el {raca
so escolar, para que posteriormente se evalfe la relacién en-

tre escucla primarvia y fracaso cscolar.

Al tratar de analizar ¢l papel gue juega la escuela den

tvo dul fracaso cscolar, tendrfamos que considerar:

-- La supuesta igualdad formal, que es una de las reglas de -
la cscucla, se pasa por alto y se presentan los factores -
reales de las desigualdades existentes. La escuela trata-
& sus alumnos, con sus diferencias sociales reales, como -

51 fueran iguales.

-- Cuando sc¢ presentan problemas dc fracaso escolar, la escue
la evidencia de manera més clara las desigualdades entre -
los nifios, ya que no contribuye a la democratizacifn, sino
al contrario, sc crea un ambiente educative especial, el -
cual en muchas de las ocasiones no lo promucve a superar -
sus desigualdades.

Por Gltimo se concluye que la institucién escolar juega
un papel mistificador o més exactamente, participa enm el gran
engafio que al querer ignorar la relacidn entre situacibn so--
cinl y resultado escolar, atribuye a las cualidades persona--

les naturales la superioridad de lo extraordinario. La escue



~150-

la otorga una sancién que se ve neutra y que se pretende igua
litaria, ¥ys que es clla la que asegura 1a seleccibn y por tan

to la divisién,

También se¢ observa que los nifios pertcnecientes a una -
situscidn social ventsjosa son los que ticnen mayores probabi
lidndes de terminar sus cstudios de educacidn primaria, S$i -
bhacemos referencia a datos estadfsticos tenemos que sélo el -
8% dc los alumnos inscritos en educacidn primarian terminaron-
una carrera ptofcsionnl; ¢l 23% {muy probablemente deserten -
antes de iniciar ¢l segundo afia}; el 22% tendrd que salir en-
los afios posteriores. Resultando que sélo el 55% podrf termi

nar su educacibn primaria convencional (Mufoz, 1979).

Una de¢ las causss de que la escuela primaria seleccione
y divida es que finicamente los nifios de situacibn social pri-
vilegiadas recorrverin en su gran mayorfa, la primaria dentro~
de 1os parfmetros de lo espersdo. Al contraria, para los chi
cos gque provienen de ung situacibn social desfavorecida lo --

normal es el retraso.

Aunque pare:ics extrafia, la mayor incidencia de fracaso-
escolar sc da en el primer afo, dewostrande los {ndices y pPro
cesos que tienen la escuela para dividir; detecténdose a £sta,
como e1 lugar donde ocurren la decisibn a su ver es el instru

mento o medio de separacidn.

Para Baudelot y Estsblet (1987), el proceso de divisidn

en la escuela primaria se organiza de la siguiente manera:
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1, La escuela primaria estf regida por normas dec clases en -
tanto que impone a todos como ideal a realizar los resul-

tades que logran los nifios de las clases privilegiadas.

2. E) proceso ensefanza-aprendizaje de la lecto-escritura, -
el por qué y en qué, como uno de los obstéculos principa-

les para dividir escolares en el primer ciclo.

Yo se ha hablrdo de lo que significa la norma, ahora se
planteard y sc caracterizarf en la cscuela primaria, la cual-
so presents on miltiples formas. Siempre se trata en la es--

cucla primaria de lo que es "normal" y lo que no es.
q

En cada ciclo escolar, hay resultados que ¢l alumno cum
ple normalmente. El maestro y autoridades saben de la norma-
entre cllas destacan que todos los nifios comienzan a lecer a -

los 6 afios.

Estamos en una constante influencia de la norma, cuando
por algln motive €l nifio no 1a ejecuta, pensamos: Zel nifio es
normal? Cuando se¢ le aplica algln test para medir su coefi--
ciente intelectual, cualquiera que sea el resultado que obten

ga, todo se 1oferirf a las normas escolares.

Sin embargo, no se trata Jde levantar acta de las dife--
rencias individuales utilizando el coeficiente intelectual, -
sino reducirlas a una posicibn con respecto s una norma. - -
Cuando decimos “Pedre ticne un coeficiente intelectual de - -
0.80", reducimos todos los problemas individuales que Pedro -

presenta Con respecto 8 un nifie normal de su edad., Pedro na-
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cié en una sociedad en donde la escuela primaria, la estanda-
rizacibn de los individuos, comprendido sus diferencias C.I.-
0.80 asunto clasificado, Pero €l C.I. no cstd hecho para los
nifios, ¢s el nifio ¢l que estf hecho para el C.1,, hay que en-
tender y no por casualidad, que el nific estd predeterminado -

para el fracaso escolar,

Tal descripeibén tiende a arrojar una sospecha sobre la-
validez de las normas escolares, quiz§ de las normas a secas,
quizf 1a educacién normativa. Pero nos arriesgamos aqui a en
frentarnos al sentido comOn, (otra norma) y sobre todo con el

buen sentido plantcado.

La sociologf{a crftica opina que las normas en una socie
dad capitalista son bastante arbitrarias, y ademfs comparte -
la opinién de la existencia de las normas ligadas al problema,
d¢ los cuales no niega su realidad y existencia, a lo que res
ponde das cosas. Primero dice que toda sociedad es imperfec-
ta. La segunda, os que toda sociedad organizada, estd inevi-
tablemente condenada a una tolerancia limitada. La exigencia
de l& vida en com@n, obliga a cada uno a abandonar su liber--
tad, a someter a una cierta cantidad de normas. De una socie
dad a otra, 1as normas varf{an en funcidn de los valorces domi-
nantes. Pero no hay una seciedad sin normas, éste es todo el

problema de la educacién. (Baudelot y Establet, 1987).

En realidad la existencia de las normas, la ideologfa -

de las normas, las précticas escolares, etc,, definen de mane
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e particular "nuestrs sociedad” en la que entre otras cosas-
existe la escuela. Y es en 1a escuela primaria en la que hay
que fijarse para tener lg iden clara y precisa de lo que es -

1a norma,

La escucla a través de sus lecciones describe los mode-
los presentados como realidades, ¢ igualmente 2 la inversa, -
todas las realidades descritas por 1a escuela funcionan como-
modelos: “Papf fuma pipa", "Susu ama a mami”, Asf{ lo que es-
exigido por la escuela, es definido por ésta come la realidad
comfin; tode el mundo lee a los 6 afos & meses, el C.I. de 100
es mis frecuente, ¢l lenguaje correcto es el lenguaje comfin, -
etc., el idcal se confunde aquf, con toda objetividad, con el

promedio, (Baudelot, 1987},

En resumen, todo lo que ser excepcional es rechazado -
por la institucién escolar y construye los casos méds frecuen-
tes, si las ideologfas de las normas se llevasen hasta sus 6}

timas consecuencias, llegarfa a su propia negacién.

Tal hecho so encuentra ligado a la pertenencia de clase,
lo cual es analizndo como un sintoma de las contradicciones -
dc clases, que se evidencia en tal forma eu ¢l interior de ia
escuela primaria, Para lo que sc resuelve con el anfilisis de
1a situacién escolar en términos de patologf{a del cual se ar-
ma todo un escenario, que lejos de solucionar el praoblema lo
disfraza, tode lo cual ¢s {ndice de la forma en la cual los -

problemas reales son remplazados por soluciones imaginariss.



~154-

De lo que se¢ traduce en que lo que es normal para uno -
no lo e¢s para otros. Es por sus ruidos, su cantidad, Ia so-
brecarga, sus faltas, sus perturbaciones, su nulidad que es--
tos alumnos que normalmente estéin 1lamados a su no existencia:
“el ruido es la palabra negada™. La escuela tienc forma de -

tomar o no en cuenta ’ sus alumnos {Establet, B., 1987).

£n muchas ocasiones escuchamos decir; los nifios ni ex--
presarse saben, sin tomar en cuenta que tal cfecto no se expg
ne en relacibn que jamfs la escuela tuvo como prictica y como
metn dar la palabra a los alumnos, los alumnos aprenden no a-
hablar, sino a medirse con una construccifn escolar prescenta-
da como lenguaje comfin; aprendiendo de memoria los textos im-

puestos o bien una simple mecsnizacién de la lectura.

Concluyende, las normas escolares son un instrumento --
que impone a todos lo que no es pricticamente realizable, més
que por una minorfa dec nifos, identificando escolaridad nor--
mal y escolaridad de los nifios con una situacién social favo-
recida, 1o cual conduce a la anormalidad y a la patolog{a de-
1a inmensa mayor{a de los nifios con una situacién social des-

favorecida.

X.7. ESTUDIDS REALIZADOS EN RELACION AL FRACASO
ESCOLAR Y EDUCACION PRIMARIA
Las tendencias observadas en los estudios sobre facto--

res ¥ procesos en el aceeso ¥ 1a retencién en educacién prima
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rin, tomados del anflisis reslizado por Carlos Mufioz lzquier-
do, (1988). .Informa de 654 documentos referidos al tema se -
detectaron dos lfneas de trabajo: una de carfcter descriptivo
y otra predominantemente interpretativa. Los estudios de ca-
rfcter descriptivo pretenden identificar "factores' que influ
yen ¢n los problemas analizados, asociando diversas variables,
independientes (tanto exbgenas como cndégenas) con 1s varia--
ble dependiente; fracaso escolar, Estos estudios presentan -

en comfin los siguicntes problemas segln Mufioz:

-- Carecen de un marco tebrico de naturaleza pedagépica para
sbordar el fenémeno, aunque puede deducirse un marco de -
anflisis basado cn la perspectiva de la funcién de produc

cién de 1a educacién.

-- Intenta establecer relaciones directas entre los insumos-
que se introduce en el sistema educativo (antecedentes sp
cioccondmicos del alumno, formacién docente, calidad de -
las instalaciones, disponibilidad de libros de texto, etc.)
y los resultados o productos que éste entrega en términos,
aprovechamiento, eficiencin interna u otros,

== Dn genoral, dificren en vuanto u la definicifn conceptrual
¥y operacional tanto de las variables dependientes como --
las independientes, que se investigan, por lo que resulta

aventurado comprobar sus resultados.

-- Metodoldgicamente algunos de e¢llos utilizan pruebas esta-

dfsticas que s§lo permiten detectar la influencia de una-
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soln variable independiente, cn la dependiente.

Sin embargo, la dependencia estadfstica que existe en--
tre las variables independientes anulan los niveles de signi-
ficacién que se fijan en cada prucba. Este problema estadfs-
tico es superado por la aplicacibn de técnicas més avanzadas,
introduciendo la covarianza o ¢l control submuestral para me-
dir las variables independientes, empleando anflisis estad{s-

ticos basados en distribuciones multivariadas.

Considerando las limitaciones conceptuales y metodolégi
cas de dichos estudios no results sorprendente la diversidad-
de sus conclusiones: &stas se mueven cn un cont{nuo quc va --
desde otorgar mayor prioridad a una variable determinada so-
bre otra, hasta apuntar a una diversidad de variables, con 1i
mitado poder explicativo, sobre la problemftica de la eficien
¢in y eficacia de la educacién primaria. Sin embargo, la im-
portancia de estas investigaciones radica en 1a posibilidad -
de descartar factores claramente no corrclacionados, a fin de
delimitar el campo de la investigacién y centrarlo en aque- -
1los aspectos que demuestre que estfn claramente asociados a-

mejores rendimientos.

Intre las principales conclusiones de dichos estudios,-
cabe sefialar que el anflisis de factores endbgenos, tales co-
mo ¢l tamafo de la clase, formscibn docente y capacitacibén do
cente, NO muestran correlaciones concluyentes con respecto a-

la variable dependiente estudianda. En cuanto a la variable -
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exbgena estado nutricionnl sc demostré asociacién positiva --
con ¢l nivel educacional del alumno; sin embargoe se concluyc-
que programas de apoyo ¢n este scentido no resultan elementos-
suficientes para contrarrestar significativamente los cfcctos
de su condicidén permanente de pobreza. Los cstudios multiva-
riades mis avanzados concluven que el rendimiento escolar es-
una funcién de vector de caracter{sticas familiaves, indivi--
duates y escolares, pero que las variables educacionales son-
predictores poderosos de logros escolares, una ver que se han
controlado ¢l status socioeconémico de 1a familia. (Referido

por Mufioz, 1988).

A diferencia de los estudios descriptives, los interpre
tativos con basc empfrica son mds escasos y han surgido prin-
cipalmente a fines de los afios sesentas. Los principales ras
gos que les caracterizan pueden ser sintetizados en los si- -

guientes puntos:

-~ Se fundamentan e¢n un modelo o en un marco teérico explfci
to, desde ¢l fngulo de distintas disciplinas y perspecti-
vas tericas que permiten establecer las interrelaciones-
entre los distintos componentes Jde la realidad del proce-
so escolar, Para ello enfatizan conceptuacibn, defini- -
cibn de categorfas v operacionalizaciédn de 1as variables-

estudiadas a partir de cse marco.

~= 81 bien dap mayor importancia al anflisis del proceso es-

colar en s{ y a las interrelaciones que se establecen en-
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tre los alumnos, padres, docentes y programas, mcdios di-
Jdfcticos, organizacién escolar, etc., contemplan como va-
riables predeterminantes o intervinientes, los factores -
externos & la escuela, tales como el nivel socioeconfmico

de los padres, escolaridad y nutricién entre otros.

-- Mctodolégicamente se carncterizan por utilizar una varie-
dad de instrumental tanto estadfstico como técnicas de en
trovista, observacién directa y aplicacién de prucbas con
énfnsis en la observacién sistemftica y registro de las -

experiencias durante perfodos mAs o menos prolongados.

Entre las principales conclusiones a que han llegado --

son:

La estructura de la experiencia escolar (presentacién -
del conocimiento, lengunje, cosmovisién implfcite) comunica y
conlleva una diferenciacibn social, que influye en el rezago-

escolar de los sectores desfavorecidos.

El atraso pedaglgico es un fenémeno que sc reproduce a-

s{ mismo y a menudo culmina con 13 desercidn escolar.

Los maestros rvefuerzan el fracaso escolar a través de -
1a indiferencia y un estilo de relacibn vertical y asutorita--
ria,

-- La relacibn social ¥ afectiva que el profesor establece -
con los alumnos de los sectores mis pobres tienen mayor -

influencia en el rendimiento de los nifios que la calidad-

de 1a instruccién,
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Cuanto més democrética y afectuosa es la conducta del -
maestro, su capacidad verbal y numérica y su satisfaccibn 1a-
boral, mayor es el rendimiento que sec observa en los alumnos-

en 1as freas de matemfticas, lenguaje y sus actitudes.

Las actitudes del docente favorables al cambio, a la --
crf{tica, al difilogo, a la autonomfa a la democracia, coopera-
cifn y sentido humano, se asocian positivamente con mejores -
rendimientos en lenguaje, matemfticas ¥ actitudes hacia el es
tudio por parte de los alumnos. Los docentes mis cfectivos -

muestran expectativas més altas de éxito para sus alumnos que

los menos cfectivos.

-- Las creencias, expectativas, atribucioncs y aspiraciones-
de las madres se correlacionan positivamente con el rendi

micnte escolar de los hijos.

ta falta de bienestar ccondmico no afecta de igual for-
ma a las distintas familias. Los ambientes {familiares con ma
yor calidad psicolégica {actitudes y valores mfs estables), -
provocan que los nifios se vean menos afectados por el grado -

de deterioro en sus condiciones de vida, (Mufoz, 198S8).

Como se puecde observar, una l{nea de estos estudios - -
constata los efectos selectivos del sistema escolar, presente
no sdle a través de circuitos de escolarizacién seghn el ori-
gen social que los alumnos, sino que se hacen efectivos a tra
vés del llamado “curriculum oculto", que conlleva la transmi-

sién Jde concepciones del mundo, estructura de relacién y par-
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ticipacién, factores que implican una sistemitica diferencia-
-¢idn social,

En otra lfnea, los estudios realizades tienden a atri--
buir una gran importancia en ¢l rendimiento de retencién de -
los alumnos al aspecto socioafective, por el sobre estricta--
monte cognoscitivo, tanto en la interrelacibn que se estable-
ce entre el docente y el alumno, como en las que se crean en-

tre 61, sus padres ¥y la escuela.

En general, se puede destacar que las investigaciones -
interpretativas tienen la virtud de sugerir diversos cursos -
de accidn en torno a la formacién, motivacibn y sensibiliza--
cién dv maestros; a8 la préctica docente mismaj; a los progra--
mas de estudio; a la metodologfa y a la convenicncia de invo-
lucrar a los padres de familia en la educacién de sus hijos.-
{Mutoz, 1888},

La presente investigscidn se identifica con las conclu-
siones de los estudios con orientacifn interpretativa, ya que
se toma como premisa rl alumno con todss sus implicaciones so
ciales, sus caracter{sticas y necesidades, destacando la Tele
vancia Je {a participacibn de todos los sectores de la socie-
dad para el 6ptimo desarrollo integral del menor.

A continuacibn se describirén algunos de los estudios -
de ambas posturas, comeniando por los estudios de tipo des- -

criptivoe;
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Haddad {1977) realiza un anflisis comparativo de 40 es-
tudinntes —en su mayor{a basados en investigaciones de campo,
vealizndas en diversos pafses, incluyendo Latinoamérica— don-
de intenta responder a tres preguntas: si los alumnos apren--
den mejor en clases pequenas; si los beneficios justifican el
mayor costo y cudl seria el tamafio éptimo que maximice el cos
to-efectividad, Los principales hallazgos que surgen de es--

tos estudios son los siguientes:

1. El conjunto de investigacioncs no da la conclusibn defini
tiva en cuanto a la relacién entre el tamaho de la clase-

y las distintas variables dcl proceso educativo.

2. Mfs importante que el tamafio de la clase parece ser cbmo-
el maestro podr{a aprovechar esa situscién en el proceso-
de aprendizaje.

3. Dado que la disminucién del tamapo de la clase implica un
inuremento significativo en costos y considerando que no-
s¢ pueden percibir beneficios a partir de ese solo hecho,

¢ recomienda buscar inversiones en freas que puedan ser-

v

mis efectivas,

El estudio de Schiebelbein y Farrell (1875) no encontrd
una correlacidn significativa entre el tamafio de la clase y -
el rendimiento, pero s una fuerte correlacién entre 1s dispo
nibilidad de textos escolares y rendimiento académico, los re
sultados no pueden considerarse concluyentes, ya que recomien

dan realizar una serie de investigaciones que permitan deter-
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minar su grado de influencia.

Muclle (1984), secfiala el énfasis que se le da a los as-
poctos cognoscitivos en la que se refiere a la influencia del

macstro, dejando de lado el aspecto actitudinal,

Sin embargo, Avalos y Haddad (1982) cncuentran una rely
cifn positiva entre la apreciacibén que hacen los maestros so-
bre las capacidades de los alumnos y el nGmero dc veces que -
éstos repruchan; Schicfelbein (1982) demuestra que los maes--
tros con formacién pedagbégica obtienen mejores resultados que
aquellos que no la ticnen, aun cuando !a duracibn de dicha --

formacién no parece.ser relevante.

Por lo tanto en lo que se refiere a la formacidn y capa
citacifn docente tampoco parece haber estudios concluyentes -
que permitan obtener perfiles de maestros que garanticen un -

mcjor desempefio escolar,

En lo que se refierc a los estudios de tipo interpreta-

tivo tenemos:

Desde una perspectiva totalmente diferente, ya que uti-
liza una metodologfa de corte etnogrffica, Rockwell (19§82) --
permite arrojar luz en torno a las funciones y los efectos dec
1a escolarizacién primaria en México, a través de la observa-
cifn cotidiana de la prictica escolar. Para la estructura- -
cifn, anflisis e interpretacién de la observacién, se estudia
ron las dimensiones formativas de 1a escuela en términos de -

la estructura de la experiencia escolar (selectividad y agru-
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pacibén cscolar, tivmpos escolares, formas de participacién, -
efecto-extraescolar de la cscolarizacibn); la definicién esco
lar de 1a prféctica docente (funciones del maestro, concepcio-
nes sobre el trabajo docente, formas dc ensefianza); la prescn
tacidn del conocimiento escolar (organizacién temftica, pre--
sentacién formal, li{mites entre cl conocimiento cscolar y el-
cotidiano); la definicibén escolar del aprendizaje (rituales,-
uso del lenguaje, razonamicnto implfcito, aprendizaje auténo-
mo): la transmisidén de concepciones del mundo (transmisidn de
valores, iniciacién de las reglas del juego, concepciones del

mundo social).

El estudio —a partir de miltiples aportaciones para la-
reflexién en torno 8 la naturaleza concreta de la escuela— su
giere que la organizacién o estructura de la experiencia esco
lar comunica y conlleva una sistemitica diferenciacibén social,
por lo cual urge actuar sobre todos aquellos aspectos que in-
fluyen en dicha préctica. <Concluye en la inmposibilidad de --
“decretar" cambios tendientes a climinar la diferenciacibn so
cial o a mejorar la préictica docente. Propone, entre otras -
estrategias, crear o reforzar la red de comunicacidn horizon-
tal entre los maestros de base, promoviendo el intercambio en

torno a formas de trabajo.

Otro estudio, analiza la marginalidad urbana en la edu-
cacién formal en un barrio marginal de Bogot4, Colombia., A -
través de técnicas de observacién sistemitica, entrevistas y-

pruebas de rendimiento cn comprensién verbal y expresién - -
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escrita, se confirma la escasa productividad de la accién pe-
dngégica escolar misma que puede ser atribuida a la distancia
que existe entre 1a cultura escolar y la cultura de ninos mar

pinados (Parra y Tedesco, 1981).

Lo tesis cn términos del estancamiento como consecuen--
cia de Ya reproduccibn de un modelo de accibén padagégica esco
lar uniforme, ha sido demostrada en México a través del anflj
sis de las contradicciones entre los objetivos "democratizan-
tes” de las polfticas educativas implantadas en los Gltimos -
30 ahos, y ln constatacién del estancamiento y el comporta- -
miento regresivo de las tendencias que se observan en los in-
dicadores de acceso y retenciédn de educaciébn primaria. (Lavin

1986).

Asimismo se ha detectado una amplia literatura que a ma
nera de ensayos o artfculos abordan la problemftica de margi-
nalidad educativa, De Sierra (1981) analiza esta probleméti-
ca en un espectro que caracteriza situaciones regionales; Po-
desté (1980) polemiz=a sobre las funciones sociopolfticas y =--
culturales de 1a educscién chilena en el altiplano Aymard; --
Maurer (1979), a partir de experiencias de investigacién en--
tre los indfgenas tseltales del estado de Chiapas (México), -
concluye que la educacién impartids por el Estado es contra--
dictoria con sus valores, caracterfsticss y necesidades, y --
Que no les permite integrarse a la sociedad moderna en térmi-

nos de igualdad.
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Distintos estudios desde una perspectiva sociocultural,

1legan a constataciones que alimentan las tesis de que la su-

puesta unidad de 1a escuela y 1a polftica de homogenizacién,-

actuando sobre distintos contextos econémicos, sociales y cul

turales, dan por resultado situaciones abismales de desigual-

dad,

Cabe destacar las siguicntes aseveraciones:

Cuanro mds lejos del centro, mfs precarias son las escue-

las (Mufoz lzquievdo, 1979).

Las escuelas mejor dotadas estfn asociadas a mis altos --

rendimientos (Mufoz Izquierdo, 1879).

Cuanto menores en edad son los usuarios del servicio edu-
cativo, menores recursos proporcionalmente se les destina

{De Moura Castro, 1980).

Los macstros mis jévenes y menos experimentados sOn quie-
nes s¢ incorporan a las escuelas rurales més apartadas y-

a las zonas urbanas de mayor marginatidad (Tedesco, 1981).

La aplicacién de moldes homogéneos implica que cualquier-
iniciativa innovadora en educacién debe hacerse a expen--
sas de un objetivo bfsico de la accién escolar o de algu-

no de sus actores (DEALC/22, 1979).

Las comunidades rurales, mds alejadas y de menor nivel de
desarrolle, de hecho subsidian la educacién de los estra-
tos sociales superiores a través de su obligada contribu-

cién a la construccifn, mantenimiento y reparacifn de los
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locales escolares (Schmelkes, 1983).

Et estudio realizade por Filo, Cardemil, Donoso, Torres,
Dieguez y Schiefelbein (1983) sobre "selectividad en la cscue
1a" --ademfs de las contribuciones que hace con respecto a la-
importancia de lg educacién preescolar para el aprendizaje de
1a lecto-escritura en niflos de bajos ingresos— aporta la pers
pectiva psicosocial respecto a la “calidad" de la educacibn -
recibida., El estudio plantea como hipbtesis resultante que -
1a “relacidn social y afectiva que el profesor establece con
los alumnos de los sectores mis pobres tienen uns influencia-
central en el bajo renldimiente de los nifios, més gue la cali-

dad de 1a instruccién",

Filp, Cardemil y Valdivicso (1984) profundizaron dicho-
estudio, explorando los diferentes factores del profesor rela
cionados con el rendimiento de los alumnos de primer afo bési
co en sectoves populares. Llegaren a la conclusibn de que --
los docentes mfs "efectivos" nmucstran mis altas expectativas-
de éxito para sus alumnos que los menos “efectivos™; asimismo,
estfn mfs conscientes de sus propias necesidades y sentimien-
tos v dan mavor impartancia a la dedicacién de tiempn espe- -

cial a los nifos més rezagados.

Farrell (1983), comentando los trabajos arriba menciona
dos, destaca la importancia de aislar los factores que inter-
vienen para que algunos nifios de sectores pobres fracasen en-

la escuela y otros logren aprender ¥ tener éxite; distingue -
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dos categorfas: a) el ambiente familiar y las pautas de socia
lizacién al interior de la familia, y b) los factores relati-
vos a las interacciones en el fmbito de 1a escuela. Sugiere-
investigaciones interdisciplinarias que combinen ambos enfo--
ques, ya sea per medio de encuestas 3 gran escala, a través -
del anflisis estructural, o nivel micro, con métodos que per-
mitan 1a observacién de conductas de grupos pequefios o de in-
dividuos.

A manera de conclusién del presente capfiulo, cabe re--
marcar que la interpretaciSn descriptiva o reduccionista del-
fonbmene educativo desconoce las mltiples connotaciones de ~
las variables y pierden de vista su especificidad, Se ha lig
gado a ¢reer que sumando una serlie de iniciativas que inciden
en las variables asociadas positivamente a mejores rendimien~
tos, se legrar§ abatir la reprobacién, la desercién y el atrg
50 escolar. Sec constata, sin embarge, que el problema no ra~
dica en buscar al culpable, sefalando al maestre, al progranmg,
al método, a la familia como principal resposmsable. EL pro--
blems no es @nivo, Por el contrariec, sc enfreatan complejas-
situaciones que tienen rafces sociocecondmicas diversas, no 43
neralizables en cuanto a sus soluciones. Existen sujetos his
térices ¥ grupos humsnos afectados en distinto grade y nivel-
por el problema que pueden ser caracterizados para fines de -
anflisis., Pero las soluciones no son recetas generalizables,
Las respuestas, en cambio, parecen estar predominantemente en

caminadas a3 la diferenciacidn, en términos del reconocimiento
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y necesaria profundizacién, de las distintas formas de apren-
dizaje de sujetos pertenecientes a los nuevos sectores que se
Jdesea incorporar, y cn términos de legitimizacién de conteni-
dos relevantes al sujeto y a su comunidad, para que a partir-
de ello surjan modelos que permitan rescatar la riqueza de su
experiencia y sus cxpresiones culturales y capitalizarlas en-

un proceso propiamente educativo.
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CAPITULQ IT11

RESUMEN

Dentro de 1a primera parte de este capftulo se¢ presenta
ron los clementos que conceptualizan al fracaso escolar, des-
tacando el sentido normative y por consiguiente el sentido va
lovativo, determinado que no existen los favorecidos o perju-
dicados dentro del sistema escolar, sino existen necesariamecn
te en relacidn a normas que sc toman como criterios de dife--
renciacién, Los resultados de los rendimientos se van a con-
siderar “objetivos"™ a través de la ejecucibn individual, la -
cual se evalfia en la escucla por medio de pruebas, que contie
nen los abjetivos de los programas oficiales. Incluso se lle
gan a la utilizacién de test en tal valoracién “objetiva" pa-
ra conocer las caracterfsticas individuales. El fracaso esco
lar ha sido motivo de mlltiples investigaciones, dondec se en-
contr$ que cada una de estas tiene su forma muy particular de
explicar el fracaso escolar, la c<ual estarf determinada por -
las distintas concepciones que se refieren al desarrollo edu-
cacional. Dentro de esto apartado se revisaron las que de- -
fienden los factores biolSgicos como clementos que determinan
el rendimiento escolar, Asimismo, existe una proposicidn di-
ferente que estudia el rendimiento escolar a partir de la cop
prensifn de la interrclacidn de los factores innatos y los ad

quiridos, considerados estos Gltimos como las capacidades que
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se desarrollan a través del aprendizaje, debido a las posibi-
lidades biolbgicas y a las condiciones sociales en que crezca
¢l nifio, reconociendo ademids la influencia de la familia como
determinante en dicho rendimiento. Se menciona ademfs el an-
tagonismo entre individuo vs. escuela, donde se observé que -
los defensores de esta postura dicen que el individuo es el -
Gnico responsable dc su desempeflo escolar, independientemente
de la escuela, considerando desde luego que los factores bio-
16gicos influyen en el logro de un éptimo rendimiento escolar,
En cambio la preocupacién de la postura que centra su interés
en la escuela, se refierc al cumplimiento de los objetivos --
que 1a misma plantea, tomando en cuenta los obstfculos, que -
existen para que se lleven a cabo, e¢n gencral fuera y dentro-
de 1a escucla y en la sociedad misma, Sec presentd el antago-
nismo entre el sentido amplio y sentido restringido, Tomando
en cuenta los resultados del rendimiento escolar se expresa -
por medio de la ejecucibén individual del estudiante, de acuer
do al anflisis de los clementos que se hagan de dicha ejecu--

cién, ya sea en un sentido amplio o restringido.

Para el desarrollo de este trabajo se asumib la postura
de que el progreso del hombre no son fijados bajo formas de -
modificacibn biol8gica sino per el patrimonio social donde ca
da individuo es candidato a la humanidad. Este progreso esen
cial en el desarrollo de la personalidad del nifio es la asimi
lacién y apropiacién de la experiencia acumulada por la huma-

nidad en el curso de la historia de la sociedad, seglm Leontiev.
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Se describieron cn forma general las consecuencias del
fracnso escalar en ¢) nifo destacando la desvalorizacibén y --
autovaloracién en la escuela, lo que va a depender de las ex-
periencins que el nifio tenga en 1a cscuela y en base a su pro
pio rendimiento cscolar, La falta de interés del educando se
refiere cuando ¢l alumno no cncuentra un significado real. --
n lo que le cstén ensehando y pierde entonces cl interés por-
aprender.  En cuanto al rendimiento escolar y fracaso escolar,
se observé que el fracaso escolsr e¢s un elemento de scleccibdn
el cual va a agrupar a aquellos sujetos que no cumplan la noy
ma,. No se puede dejar de lado entablar las relaciones entre-
1a escuela y ¢l {fracaso escolar donde sc destaca; la supuesta
igualdad formal, cuando se presenta un problems dec fracaso es
colar la escuela evidencia las desigualdades entre los nifios,
Considerfndose por 1o tanto que la escuela juega un papel mis
tificador que al querer ignorar la relacibn entre situacién -
social y resultado escolar. Ademis 1a seleccién y divisidn -
que hace la escuela vy finicamente 1los nifios de situacién so- -
cial privilegiada recorrerd en su gran mavorfa, la escuela --

primaria dentro del tiempo esperado.

Por (ltimo se destaca la importancia que ticne dentro-
del sistemn escolar ¢} que el alumno cumpla con la norma para
que s¢ considere como cficiente. Para finalizar se presenta-
ron los estudios realizados en relacidn al fracaso escolar y-
1a educacidn primaris donde se pueden percibir dos grandes 1f

neasi los estudios de carfcter descriptivo y de carcter in--
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terpretative, los primeros tratan de identificar factores que
influyen en los problemas analizados, Jistinguiéndose segn -
ta crftica de Muboz (1988) -Por carecer de un marce tebrico -
de naturaleza pedagbgica, -Intentan relacionar los insumos -
que se introducen en el sistema cducativo y los resultados cen
términos de aprovechamiento, -Dificren en general, en cuanto
a la definicifn conceptualizacién operacional. A difercncia-
de los estudios deseriptives los interpretativeos: -Se funda--
mentan en un modelo tedvico expifcito., -Dun mayor importan--
cia al anflisis del proceso escolar en s{ v las relaciones -~
que sc establecen entreg alumnes, padres, docentes y progra--
mas, etc, Consideran ambos los factores externos a la escue-
la, tales como el nivel sociocconfmico de los padres, escola-
ridad, nutricién, entre otres. -Mctodolégicamente cmplean --
una variedad de instrumentos tanto cstadfsticos como técnices,
Entre las principales conclusiones a las que han llegado son;
1a estructura de la experiencia escolar comunica y conlleva -
una Jdiferenciacidén social, que iniluye en el rezage escolar -

de las sectores desfavorecidos,
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capituLo 1V

FRACASO ESCOLAR, INTELIGENCIA Y PERSONALIDAD

El objetivo del presente capftulo es plantear la rela- -
cibn que cxiste entre el f{racaso escolar y los procesos psico
16gicos dJdel individuo como 1a intecligencia y personalidad de-
éste, para tal vfecto se venlizd una revisibn tedrica sobre -
1a formn en quc se conceptualizan, los elementos que las com-
ponen, la munera en que se conforman y se¢ desarrollan, as{ co
mo sus manifestaciones en el sujeto que serdn motivo de anfli

sis para ¢l presente.

Cabe mencionar que dicha relaciébn se da en un sistema de
estructuras sociales (macro), en donde el individuo (micro),-
va a establecer relaciones sociales con otros sujetos, lo que
determina en forma dinfmica las caracterf{sticas psicolégicas-
del hombre. Se ha tratado de explicar tal relacién (fracaso-
cscolar y procesos psicolégicos), desde una perspectiva reduc
cionista y psicelogista, es deciv, se hace un uso indiscrimi-
nado de las técnicas psicomftricas, con el fin de clasificar-
al sujeto, ¥ no sdlo de las técnicas sino tambidn del lengua-
je psicoanalista, el cual en ocasiones es manejado sin un en-

trenamiento previo.



Hablar de la inteligencis y asumir una postura teérica
es sumamente complicado, debido a los mlltiples factores que
influyen en su formacidn: la importancia histérico-social que
le ha otorgado la escuela y la tfamilia, como uno de los prin-
cipates indicios a través del) cual se evalua y se reconoce -
socialmente la capacidad de los individues por las implicacio
nes individuales, sociales, polfticas e idecolégicas, incluso
filos6ficas que conlleva el optar por une u otro planteamien-

to, asf como los debates que suscita.

Una forma de cjemplificar someramente 1a dificultad del
roblema en estudio, son 1as siguientes interrogantes cuya -
respuests dependerd del tipo de postura asumida: jen qué ba-
samos el juicio de valor que emitimos al hablar de personas -
muy inteligentes y poco inteligentes?, (en qué se apoyan las
personas que realizan la seleccién del personal en las empre-
sus, al valorar la aptitud por medio de la inteligencia y dig
taminar el ingreso o rechazo con base em esto?, (de qué for-
ma procede el profesor en la escuela para determinar sobre el
futuro escolar de los alumnos 2 partir de su nivel intelec- -
tual? (de dénde proviene esta capacidad?, (se hace con ella
o se¢ adquiere en el transcurso de nuestro desarrollo?, lqué-
¢s entonces la inteligencia?l,

Pasemos a revisar brevemente las teorfas sobre ls deter-
minacién de 1a inteligencis: biolégica, social e interaccio-

nista,
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4.1.. TEORIA DE LA HERENCIA BIOLOGICA

Esta teor{a considera que las diferencias observadas a -
nivel individual o colectivo {grupos sociales o razas), son -
producto (inicamente de la transmisién hereditaria de los ge-

nes. Los individuos nacen inteligentes, no se hacen.

Las conclusiones a las que llegan derivadas de mltiples
estudios, referidos por Anastasi (1973), apoyan esta teorfa:-
a) los trabajos comparativos realizados con gemelos monicogd-
ticos criados en ambientes semejantes y difcrentes, secfialan
que n 1o largo de todo su crecimiento conservan coeficientes
intelectuales cnsi idénticos (correlaciébn estad{stica media
de .90), misntras que gemelos dicigbticos mostraban diferen
cias mucho mis importantes en sus coeficientes intelectuales
(correlacibn estad{stica medis de .55), (Newman, Freeman vy
Holzinger, 1937), b} la existencia de familias geniales como
los Bach, los Darwin, los Menod, as{ como la existencia de fa
milias torpes con deficiencias mentales hereditarias, Galton
{1914), Terman (1925) y Hollingwort (1926), c) el estudic -
de los nifos abandonados en orfelinatos; en éstos 1a distri
bucidn de los C.1., no es muy distinta de los otros nifios, y-
si el medio fuera el factor determinante, estos nifios deberian
tener C.I. distintos, lo que no sucede, Skeel y otros (1938),
d)} las encuestas con niflos adoptados convence mucho a los de-
fensores de estas tesis, en un estudio realizado por lLamart

(1973), se aplicaron test a varios centenares de nifios adopta
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dos, comparando posteriormente su C.1., con el de sus padres
adoptives y con el de sus padres biolégicos comprobéindose que
la semcjanza padres adoptivos nifies adoptados era claramente
mencr, que las semejanzas nifios adoptados padres verdaderos
especialmente teniendo en cuenta 1a media, los nifios adopta-
dos se asemejaban mis claramente a sus padres verdaderos que
a sus padres adoptivos. Entrec los defensores de esta tesis -
encontramos a Platbén, Aristételes, Rousseau, Galton, Gobi- -
¢au, Jeasen, Eysenk, Newman, Berks, Temrna, lLamart, entre - -

otros.

4.2. TEORIA DEL MEDIO AMBIENTE

Los defensores de esta teorfa, suponen una influencia
del medio es decisiva en el desarrollo del cerebro y en 1a ma
nifestacién de la inteligencin como consecuencia, otergando
un papel importante a la Educacién. En este sentido, Balmon
te {1973) cita varios ejemplos: a) El Instituto Nacional de-
Educacién Francés, realizb una encuesta con hijos de padres
pertenecientes a diversas categor{as socio-profesionales, en
contrando una diferencia de 20 puntes en C,1. en los eatremos
de las categorias: obreros calificados 01.5 y cuadros supe-

riores preofesionistas I111,S5.

b)Y En 19856 1.

zine y 0. Brunet publicarcn el siguiente

estudio: trabajaron con tres grupos de nifios 3., estada com-
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puesto por hijos de psicdlogos o estudiantes de psicologia:
el grupo 11., por hijos de obveros, v ¢l grupo I11., por ni-
fos que vivian en hogares adoptivos, de condiciones socioeco-
némicns bastante similares, y comparables a las del grupo 1I.
tncontramos que a los seis meses el cociente de desarrollo de
los nifios en los tres grupos eran similares: al afio los nifos
del grupo 1y 11 manten{an su cociente de desarrollo, pero el

grupo 111, habfa descendido. Al tercer afio los grupos dife--

o

rfan entre si.  Los hijos de psicblogos, en un ambiente educa
tivo estimulante, aumentaron considerablemente su cociente de
desarrollo, el cual Jescendid ligeramente en los grupos 11 y-
11 de ambientes menos estimulantes y a los 3 anos 9 puntos -

separaban al grupo 1 del grupo 11 y 37 al 1 deil 111.

¢} M. Moveno y G. Satve {19v1), comprobaron la influen-
cin de la estimulacibn en medios Je origen socioeconbmico se-
mejante sobrve el desarrollo intelectual. Estudiaron a los ni
nos deun medic socioccondmico bhajo que asistian  a escuelas-
diferentes, unos a una escucla que proporcionaba mucha estimu
lacidn y propiviaba ¢l desarrollo y los otros a una con menot
estimulacidn.

Al cohservar 1os resultados se encontrd una diferencia es
tadisticamente significativa a favor de los primeros, ya que

su Jdesarrollo intelectual era superior.

Algunos de los Jdefensores de esta teoria 1llegan a megar

totalmente la influencia de 1a herencia, argumentando que to-
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os los nifos nacen con un potencial y son las condiciones -
del medio lay que Jdeciden su porvenir intelectual; Watson y
los psicdlogos conductistas creen que no existe ninguna prue-
ha de 1a herencia del comportamients. Los ncoconductistas co
mo Skinner (1968), opinan que la Gnica condicibn para ensefiar
une matsria @ cwalquier individuo es disponer de las técnicas
adecuadas a 1a inteligencia. Muches socidloyos adoptan csta
tesis, compartida tumbién por psicoanalistas, quicnes conside
ran que Ia debilidad mental es producto dnicamente de la rela
cidn conflictiva con la madre,  Por cjemplo, Manonni Castets-
{1¥73) argumentan que hay que buscar el significado estructu-
ral) de la debtlidud mental en la relacibn interpersonal  con-
flictiva con lu madre, ya que 1a debilidad mental no es mis -

que un sfntoma.

4.3, TEORIA INTERACCIONISTA HERENCIA-MED1O

Los Jdefensores de esta teorfa sostienen que cada mifio n

D

e con up genotipo intelectual determinado, pero gque  ést

o

no
vs mis que una potencia de la realizacibn de ese individuo y
dicha vealizacidn Qependers del medio ambiente. Dos genoti--
pos potencinimente iguales, manifestarin dos fenotipos dis--
tintos seghn o) medio en que sc eduquen. Algunos partidarios
de esta postura son: Iazzd, Wallon, Piaget, Sfve, Ramdz, Boi

sson, Bourdieu y Snvder, enire otros,
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En el campo educativo, para los que consideran que las -
personas nacen inteligentes, la tarea del educador consistird
en una mera transmisidn de conocimientos, poco o nada podri-
hacer por los individuos, sino ensefiarles y en funcidn del -

rendimiento que tengan Jade por su capacidad intelectual; los

encauzari hscia un trabajo intelectual o manual reafirmando -
de vsta forma la seleccibn social., De nodo opuesto por los -
que plantean que la intelagencia es una capacidad que sc ad-
quiere, el papel de 1a educacidn ¥ el educador serd completa-
mente Jdiferente.  Aquf el profesor de transmisor Jde conoci- -
mientos, se convertird en fermador de capacidades y agente de
cambio social, yu que postularf con su prictica que las dife-
rencias en los aprendizajes escolares son fenbmenos mbs  am--

plios de tipo social (Séve, Snyder, 1973).

1 debate entre los partidarios de la hercencia de la in-
teligencia y los gque defienden 2] poder del medio de una in--
teraccibn entre ambas no constituven una discusién neutra, --
conlleva una gran carga ideoldgica y de los resultades que se
den o aporten se Jderivan consecuencias no sble de tipo cienti
fico, sino también sociales y politicas. Al respecto Zazzé -
{1873), sedala en primer lugar ¢l enfrentarse con ¢l problema
de la herencia o ded medic, en psicolog{s, significa hacerlo-
tambifn con los problemas Jel determinisme Jdel hozbre ¥ de su
libertad. los lfmites de 1a Jeterminacién Jde la  influencia-

por la herencia o de¢l medic anbiente son tambidén leos de la 1i
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bertad Individual. Y en segundo con los fenbmenos politicos-
y sociales. Lo que ya se ha sefialado en ¢l capitulo de escug
1a primaria y fracaso escolar, Cuando se hablé de 1a postura
que toma la cscuela primaris en México, en relacién a lo que-
debie ensehar ¥ la forma en que ha venide realizando, responde
a la necesidad (de clase en el poder el cual consiste en se--
gurr reproduciendo lus relaciones sociales existentes entre -

4

tos sujetos.  FEn donde ademfs consideran al fracaso escolar -

como un mil en e) nino y no como un producto Jde la ineficien-
ciit del sistema educative, ¥ por otro lado, la imposicién de-
tas polfticas cducativas que lejos de resolver el problema lo

agudizan,

kn cuanto a los fenémenos polftices con sus implicacio-
nes sociales, se ha llegado o considerar por los seguidores-
de la herenciu de las diferencias individuales, (implicacidn
y oeaplicacidng admitiendo ¢! Jominio Je una raza sobre otra,
de una clase social sobre otra, justificando asi 1a estructu
4 social existente. (itando a Jdos cientfficos Jesen (1969)
concluye que el problema principal por el gue fallaron los
programas compensatorios, implementadeos por ol estado para-
tiatar Jde Jdesarrollav la inteligencia  de¢ nifios provenien--
tes de hogaves pobres ex debido a ia inferioridad genética de
los beneficiarios, negros, chicanes, puertorriquefos » pobres
en general lo gque convierte en estériles los esfuerzos  por -

evaluar su goeficiente intelectual y las posibilidades de éxito
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escolar. Por su parte Eysenck (1966), se considera a sf mis
mo no racista, pero piensa seriamente que la demostrada infe
rioridad de los negros estadounidenses, en los test de inte-

ligencia, en gran parte se debe a causas genéticas.

Analizando mfs profundamente la teorfa interaccionista,
de la que se asumen sus postulados, respecto a la naturale-
za de 1a inteligencia y la forma en que se desarrolla esta -
capacidad. Lns posibilidades heredadas no serfn realidades,
sin que existan los medios suficientes y necesarios para cre
cer y desarrollarse. DPostula que 1a herencia no es una fuer
za inflexible, dado que la experiencia y la educacién pueden
desarrollar enormemente su expresidn; pero también es un he-
cho, que no basta con exagerar la importancia de la estimula
cidn, experiencia o de la herencia para dar una explicacibn-
de la conducta de los individuos y sus difercncias entre - -
cllos en capacidad; se trata de cntender a la inteligencia -
como dice Wallon: (1866), como un producte de Ia relacién --
dialéctica entre ambos factores. Relacidn que transcurre a-
1o largo Jde los Jdiferentes niveles de desarrollo del hombre,
aceptando asf el desarrollo filogenético y ontogénico del --

hombre.

La inteligencia desde esta postura no es una facultad -
en s{ que exista en determinzdas cantidades o proporciones en
algtin sitio en el individuo, al contrario, es algo que se es

té formando constantemente en la prictica cotidiana. Séve -
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(1679), refiere la inteligencia como una relacidn entre el -
hombre y su mundo social, al mismo tiempo Leontiev (1975), di
ce que en los animales, los progresos se fijan bajo formas de
medificacibdn Je sus organizaciones biclégicas en el desarro--
llo de su cerebro; adquisiciones de la especie estén funda--
mentalmente contenidas cn un patrimonic biclbgico en el que -
se fiian los progresos de 1a especie, y del hombre; a diferen
cia de éstos en el putrimonio social instrumentos de produc--
ci16n, lenguaje, cultura, instituciones, etc., donde cada in-
Jividuo que 2l comicnzu e¢s solamente un candidato mis a ser -

humano, realiza en lo fundamental su aprendizaje de hombre.

Para concluir, citando a Wallon (1966), el proceso esen-
cial en el desarryollo dei nifio, es la asimilacién o apropia--
cidn de ls experiencia acumulada por la humanidad en el curso
de la historia de lus sociedades

ks conveniente resaltar algunos de los elementos que in-
fluyen ¢n ¢ desarrollo de la inteligencia.

Las posturas ambientalista ¢ interaccionista destacan di
ferentes factores, que intervienen en la formacifn y desarro-

1lo de la inteligencia: Ja nutricidn, ¥a que el desarrolle -

]

wrmal Jel cerebro requiere  do un suministro  de calorias y

proteinas suficientes. t§ comprobado que el nivel intelec-
tual medio, de algunas tonas marginadas ha descendide debido

a Ia mala notricidn, UNICEF (1980).

Otro de los clementos o factores que influyen en el desa
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rrollo de la inteligencia, es el sociocultural, como lo con-
firman numerosos estudios en los que la correlacibén entre el
nivel intelectual y el nivel social de los padres es alta.
Conocemos amplimmente que la gran cantidad de estimulacibn
sensorial, perceptuanl, motora verbal y cmocional, acrecenta
rhn las posibilidades de poseer un coeficiente intelectunl ma
yor; debido a que cuanto mis estfmulo reciba un nifio, més po-
sibilidndes tiene de establecer conexiones entre las células
de¢l cerebro. Dichos estfmulos son esenciales para mantener
y desarrollar la maduracién de los sistemas neuronales, y-
cuando no hay o no son suficientes los estimulos externos, se
frena la organizacibn de la actividad de 1a corteza cerebral

o funciona incorrectamente.

Es importante destacar el papel de la motivacién, -tema-
que serf abordado posteriormentc-, en el desarrollo de la in
teligencis del menor. El nifio tiende a explorar el mundo en
que vive, le interesan algunos aspectos concretos, va a cstar
dependiendo de manera directa de su carficter y sus inclinacio
nes afectivas, as{ como también de la calidad y cantidad de
satisfactores que el niflo reciba, principalmente los prove-
nientes de su madre y los de las demfis personas que lo rodean

Houn (1978).

Las relaciones familiares son otro factor que contribuye
en buena parte, ya que segun Aguilar (1977), la atmésfera fa-

miliar en 1a cual el individuo se desenvuelva, influyc deter-
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minantemente en un buen rendimiento escolar, o en un posible-
fracuso. Si la atmdésfera es adecuada, se podr§ observar en
las actitudes de los padres y la familia hacia la educacién y
I1a cultura, en formas dc relacifn hacia el nific con una base
de respeto, en expectativas positivas de les padres hacia el
desarrollo escolar del nino, resultando desempefios académicos

favorables.

En muchos Jde los casos ¢l bajo aprovechamiento escolar -
no se debe necesariamente a una deficiencia mental, sino a-
problemas de tipo cmocional, que afectan su Jesarrollo inte-
lectual, haciendo mis diffcil la apropiacibn del conocimiento
y dejando serios dafos en la propia imagen que el nifio tiene
de s mismo, lievéndole a parecer tonto o retrasado mental, -

poco dotado para los demis.

Se pucde afirmar que la dinfmica que se dé al interior-
del hogar, va a estar influyendo en el desarrello intelectual
del nifio.

Y

s¢ han mencionade los factores que iniluven en el de-

sarrello intelectual del nifio, ahora se analizard el papel

del psicloge ante ¢l hecho de tencr que emitir un  julcic en

relacidn a las capacidades de leos sujetes, a través de la -
aplicacidn Jdel tes:.

En el transcurse de diversas épocvas la psicolegia ha ela
borado unn serie de instrumentos con la finalidad de nedir el

rendimiento de las personas, lus cuales
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ferentes perspectivas, necesidades e ideologfas.

De acuerdo a la posicién asumida, se considera importan-
te que para poder realizar un trabajo, relacionado con el es-
tudio de ciertas caracterf{sticas del individuo, el psiclogo-
debe considerar al nifio como un ser social que se desarrolla-
en el seno de una familia y cultura que tiene sus propias ca-
racter{sticas, ademfs de no interesarse tanto por el rendi- -
miento por s{ mismo, sino por las actitudes subyacentes a es-

tos rendimientos.

En lo que se refiere al uso del lenguaje, no importa que
el nifio posea un buen lenguaje o de enriquecerlo, sino de ha-:
cer variadas las situaciones de verbalizacién de manera tal,-
que pucda conducir al nifio a descubrir una gama de posibilida
des de expresién y comunicacién. Esto representa una proble-
mftica para el psicblogo; ya que se tiene que enfrentar a pro
blemas de expresién de "génesis', construccibn progresiva, y-

capacidad lingO{stica (Boisson, 19879).

Debe delimitarse la importancia de destacar las caracte-
rfsticas de los medios culturales a los que pertenecen 1os ni
fios, as{ como tampoco eternizar algunas actitudes propias de-
los miembros de clases sociales desfavorecidas. Tales actity
des son esquemas organizados de respuestas, caracter{sticos-
de un perfodo histérico, una forma de respuesta a contradic-
ciones objetivas, También las actitudes hacia 1a escuela pue

den ir de la resignacibn frente a un destino escolar, a la to
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ma de conciencia polftica, a la necesidad de luchar por otra-
escuela, pasando por el deseo de ver gque los hijos escapan a-

su clase, gracias a un excepcional éxito escolar.

No se trata de imponer una cultura privilegiada a los ni
fios que tienen otra, sino repensar la cultura transmitida y -
permitir a un mayor nimero de nifios el acceso a las produccic
nes culturales de las que estén actualmente desposefdos. Se-
trata pues, como ya se ha venido mencionando de un proceso de

apropiacién y no de un mecanisme de inculcacibn.

Concluyendo, el psicélogo debe considerar en estudiar al
nifio en la particularidad de su desarrello, cierto, pero en -

funcibn de su origen de clase.

A continuacibn se presentan algunos estudios que nos se-
fialan la relacibn existente entre dos variables: capacidad -
intelectual y rendimiento escolar, los cuales son referidos -

por Ausubel (1980).

Tyler, (1936), al hacer una revisibn sobre estudios que-
han hecho on relacidn con las pruebas de inteligencia como --
predictorias del buen desempefio escolar, encontrb que las co-
rrelaciones variaban entre (40 y .60, 1o que significa que-
existe una relacién definida y clara entre el coeficiente in-
telectual ¥ el rendimiento escolar. Esto no quiere decir que
necesariamente el estudiante de inteligencia superior tenga -
ascgurado un éxito académico, ni tampoco que el estudiante de

mediana inteligencia deba fracasar, Hay factores de la inte-
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ligencia que contribuyen 8l éxito escolar, como la perseveran
cin, motivacién, seguridad en s{ mismo y la orientacibn defi-

nida a un fin.

El nivel de inteligencia influye también en los aspectos
cunlitativos del rendimiento, afectan a 1a rapidez con que se
adquieren actitudes de aprendizaje (N. R. Ellis, 1958 House-
leamnn, 1959 Kauffman y Peterson, 1958; Stevenson y Swart, -
1958), a la cjecucibn de tareas estructuradas de clasifica-
cibn (W. E. Stephens, 1964), y la estrategia para resolver -
problemas (Batting, 1957; Klausmeier y Loughlin, 1961). Es-
probable que los sujetos con C. 1. elevados, corrijan indepen
dientemente sus errores, verifiguen sus soluciones, recurran-
a enfoques 18gicos, sigan métodos més eficaces y sean més per

sistentes.

El aprovechamiento académico o resultados favorables ob-
tenidos en distintas materias se correlacionan por lo general
acerca de 0.5 con las puntuaciones de 1los tests de inteligen-
cin o pruebas de aprovechamiento académico. Respecto de apro
vechamiento escolar, algunos componentes de los tests de apti
tud. académica como el vocabulario (Locke, 1963), el razona--
miento y 1a informacién (J. W. French, 1964), tienen mis va-
lor predictivo que otros. Las puntuaciones del test de inte-
ligencia se correlacionan negativamente también con la tasa -
de desercibn escolar de la preparatoria, (Dillon, 1949). Los

tests de aptitud especffica como el de capacidad cuantitativa
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o razonamiento numérico se correlacionan, naturalmente, mucho
mds que el C. I. con materias relacionadas con las matemfti--
cas. En cualquier caso, el valor predictivo de las puntuacip
nes de aptitud académica varfan grandemente con factores como
el sexo (Locke, 1963; McGuire, 1961) y el tipo de comunidad -

(McGuire, 1961).

Los tests de aprovechamiento al tener en cuenta la moti-
vacién de pasadas tareas de aprendizaje como la aptitud esco-
lar, respecto al aprovechamiento futuro son mds predictives -
que los tests de inteligencia. Asf{ pues, las calificaciones-
en Algebra en primer afio se correlacionan més con el éxito de
Algebra en scgundo afio que la aptitud escolar general o el --
promedio de calificaciones de alumnos de nuevo ingreso - -~
(Sommerfeld y Tracy, 1961). El promedio de calificaciones de
la preparatoria predice el aprovechamiento académico en la --
universidad mejor que las puntuaciones de aptitud escolar (En
dler y Steinberg, 1963). Algunos estudios (Getzels y Jackson,
1962; Torrance, 1963) sugieren que los llamados tests de crea
tividad se corrclacionan elevadamente con el aprovechamiento-
académico como los tests de inteligencia, pero el estudio me-
todolégico m&s consistente de Flescher (1963), no sirvid para
confirmar este resultado ni tampoco demostrd la existencia de
ninguna generalidad de funcién importante de varios tests de-

creatividad.

La motivacién, los intereses, los rasgos de personalidad

el ajuste, las influencias familiares, de los compafieros de -
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clases socianles y culturales, afectan al grado en que la apti
tud escolar existente cristaliza en forma de rendimiento esco
lar, Las comparaciones de nifios dotados, peroc con buenos y -
malos resultados académicos, revelan que los primeros tienen-
mejores hdbitos de estudio, muestran mds autodominio y meca--
nismos compensatorios que de proteccién del yo; tienen nive--
les de aspiraciones mds realistas y destacan en rasgos de per
sonalidad como la seguridad, la confianza en s{ mismos, la am
bicidén, el deseo de investigar y la persistencia (W. D. Lewis,
1941; Locke, 1963; Regensburg, 1931; P.S. Sears, 1940; Terman
y Oden, 1949},

Se puede concluir que el fracaso escolar involucra a to-
da‘ la personalidad, historia y relaciones familiares del suje
to; observéndose consecuencias en la salud mental, esto es, -
modifica actitudes de 1a familia, los padres viven como suyo
ol fracaso de sus hijos, as{ como toda la serie de secuelas -
emocionales que deja en el nifio se transforma su imagen de s{
mismo haciéndole sentir que estf mal, en relacién al grupo so
cial y se le responsabiliza de ello, lo anterior hace que su

imagen s¢ deteriore y se asuma como fracasado,

A 1a inteligencia se le ha empleado en diversos sentidos,
entre otros sec aplica a la aptitud para resolver problemas y-
extraer las relaciones entre las cosas; a la facultad de cono
cer, comprender y adaptarse a situaciones nuevas; otra se re-
fiere a las aptitudes escolares y a los resultados obtenidos-

en los tests de inteligencia.
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Por ¢l momento, s6lo se cstablece que la inteligencia --
ocupn un lugar prcdominante en la otientacién escolar ya que-
en muchas ocasiones estas pruebas de eficiencia son usadas pa
ra encauzar c¢l aprendizaje escolar. Se han llegado a propo--
ner unos umbrales mfnimos o medios del C.1. para acceder a ca
da uno de los niveles de estudio (110 para bachillerato, 120-
instituciones universitarias, 130 para ¢l politéenico, etc.)-
lo cierto es que se acepta implfcitamente por la escuela, que
los individuos que posecn un C.1. bajo no tendrén éxito en --

las carreras intelectuales y abstractas (Ducoing, 1979).

Resumiendo podemos decir que, el fracaso escolar no de--
pende exclusivamente de la variable coeficiente intelectual y
a su vez l1a inteligencia no es sélo producto de la dotacién -
genética o social que ¢l individuo haya sdquirido o aprendido
o ¢l puntaje que hays obtenido en un test de aptitud, Sin ne
gar 1a utilidad que el uso de los tests de inteligencia apor--
tan la educacién y sin menospreciar la medicibn de las aptitu
des en los escolares y 1a relacidn que guarda con el rendi-
miento escolar, se acepta su uso siempre y cuando se precisen

sus alcances y limitaciones,

Al efectuar la seleccidn de los instrumentos para eva- -
luar debe considerarse los alcances de los tests de inteligen
cia bien estandari:zados que a su vez responden a las caracte-
ri{sticas de la poblacibn que se va & aplicar, ya que en la ma

yorfs ha sido orientada su estandarizacién a una cultura, la
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anglosajona. A continuacién se realizarf una revisién de di-

cha situacién,

a)

b)

c)

d)

En muchas ocasiones se ha sobrevalorado 1a utilidad-
de los tests de inteligencia, sin tomar en cuenta --
otro instrumento que reporten los indicadores a la -
situacién social en que se estd desarrollando el ni-

fio.

La medicién del alumno en los tests, se realiza a --
través de la resolucién de un problema el cual por -
la forma en que estf planteado, tiene ya una sola --
respuesta preestablecida culturalmente, y casi siem~
pre del medio donde fue construido. Para probar es-
te contenido general se empleardn criterios escola--
Tes que pertenéccn a una cultura determinada, olvi--
ddndose que los modos de vida y las formas de eva- -
luar las relaciones entre las cosas, los sistemas de
valores, los marcos de referencia, varfan de una cla

se a otra, (Tort, 1980).

La actitud del examinador condiciona la actitud del-
alumno en el momento de realizar la prueba, ya que -
este Gltimo al encontrarse en una situacién de des--
ventaja, trata de responder de la mejor manera al es

t{mulo que se le presenta. (Ducoing, 1978).

El Coeficiente Intelectual varfa en los individuos -

ya que es algo que determina la edad, por lo que -.-
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aceptar como vdlido el C.I, obtenide cn un test se--
ri{n negar la capacidad de desarrollo en el ser huma-

no (Tort, 1980).

d) Un fenémeno humano, como el C.I., es diferente a - -
cualquier fenémeno £f{sico, ya que ademds del plano -
cuantitativo posec una dimensién cualitativa, es asf
que el hecho de tener un C.I, de 150 puntos, no sig-
nifica en lo absoluto, que es doblemente inteligente
de aquél que ha obtenido 75. Muchas veces indepen--
dientemente del puntaje obtenido, lo més importante-
es la forma en que las personas utilizan su inteli--
gencia en las diferentes situaciones y momentos de -

su vida (Wallon, 1966).

{)} El contenido verbal de los tests, refleja la influen
cia de factores ambientales, 1la pertenencia a una --
clase social determinada y 1a marginacién cultural--

del individuo,

g) Por Qiltimo el cardcter polftico-ideoldgico que ad- -
quiere al seleccionar, orientar o clasificar en fun-

cién al puntaje obtenido.

En el terreno de las aptitudes el hombre tiene la propie
dad de escapar del determinismo genético absoluto, que condu-
ce & comportamientos estereotipados en los animales inferio-
res ¥ es posible variar las diferencias individuales en el

hombre, modificando su medio ambiente; al respecto sefiala Ra-
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muz (1978), pasemos de la biologfa a 1a democratizacién de la

ensefianza y de la sociedad,

4.4. FRACASO ESCOLAR Y PERSONALIDAD

Ya se ha hablado de 1o que es la inteligencia, toca aho-
ra el turno de explicar qué tipo de relacidén existe entre el
aprovechamiento escolar y la personalidad, En la primera par
te se presenta una breve revisién de las teorfas de la perso-
nalidad y se concluye asumiendo sélo una., En la segunda se -
presentan algunos aspectos de la relacién entre el rendimien-

to escolar y la personalidad.

4.5, TEORIAS DE LA PERSONALIDAD

Entre las modernas teorfas psicolégicas de 1s personali-
dad encaontramos que 1a mayorfa de ellas conserva el esquema -
bipolar de herencis y medio; cualquiera que sea el rasgo huma
no que estudien, se explicarf éste, ya sea por accién de 1la

herencia y/o por la herencia del medio.

La apnrente insuperabilidad de 1a Teorfa de los dos fac-
tores hace que las discusiones se centren sobre todo en torno
a la significacién de estos dos. Unos insisten que el princi
pal determinante es la herencia y que el medio exterior y las
influencins sociales condicionan sélo las posibilidades y for
mas en las que se manifiesta ese programe con el cual nace el

hombre; otros deducen las particularidades més importantes de
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1a personalidad directa de las caracter{sticas del medio so--
cisl, en los patrones socioculturales; esto es una doble de-~-

terminacién de la personalidad.

En velacidn a lo anterior, Murphy (1956) considera que -
los factores del medio imprimen a los genéticos: Sullivan - -
{1959) que la personalidad es el resultado de las interrela--
ciones personales en un sujeto dado y Eyseck (1959}, citado en
Bustamante, (1871) sefiala que la personalidad es la resultante
de los patrones de conducta reales o potenciales, determina--

das por los factores genéticos y ambientales,

Dentro de Ia teorfn, investigacién y estudio de 1ls persg
nalidad un punto importante es el de hacer una correlacidn de
1a psicologfa general con 1a psicologf{a diferencial. La mayo
via de los autores han elegido la corricnte de la psicologfa-
diferencial con Galton y Sperman como exponentes, esta corrien
te se limitaba en un principio al estudio de las capacidades-
mentales y mfs tarde abarcd el estudio de 1a personalidad en-

su conjunto,

Sperman (1955), extendié 1a idea de factores & los ras-
Rgos de 1a voluntad, 1s perseverancia, ls afectividad, separan
da el factar "g" general del “e" especinl. Posteriormente --
Cartel {1857) propuso un modelo multidimensional y jerérquico
de los factores (rasgos) de la personalidad, entre otros; ci-
clotimig-esquizotimia, inteligencia, excitabilidad-inseguri--

dad, dominacién-sumisién, ligereza-lentitud. (Cueli, 1973).



-199-

El método de investigacién desarrollado para esta co- -
rriente consiste, como s¢ sabe, en estudiar los vfnculos co--
rreintivos que se establecen entre los rasgos de la personali
dad, que son puestos de manifiesto por medio de test. Los --
vinculos correlativos que se ostablecen entre los distintos -
rasgos, son los que sirven de basc para delimitar hipotétices
factores que condicionan estos vinculos. Por ejemplo, Bysenck,
(1959) del estudio de 10 000 sujetos con la tesis de Kretsch-
mer y Jung, aisl$ dos factores: neuroticismo e introversién--

extroversidn, afiadiendo finalmente otro llamado psicotismo.

Karen Horney (1957), distingue tres; dbcil, agresivo y -
despejado. Erich Fromm (1947), diferenc{a s las personas en-
cinco tipos: despectivo, explotador, shorrativo, mercantil vy

productivo.

De tal modo que, tras el concepto de personalidad, apare
ce algo general que se distingue mediante unos u otros proce-
dimientos de slaboracién estad{stica dec rasgos cuantitativa--
mente expresados, seleccionados, también segfin criterios esta
d{sticos, Observamos que, las caracter{sticas fundamentales-
de esta corrients o2 el empirisme, y2 que €} resultndo de las
:nrrclacionés y ¢l anflisis de los factores se ocupan de las-
variaciones de rasgos ¥ que son diferenciados s8lo por cusanto
se expresan en diferencias individuales o grupsles, accesi- -
bles a 1a medicién, independientemente de cufl serd la rela-
cidn existente entre los rasgos medidos ¥y 1as caracter{sticas

de que consta esencialmente 13 personalidad humana.
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Lo anterior no implica en absoluto, que dentro de la psi
cologfa de la personalidad sea imposible en general aplicar -
el método de las correlaciones; se trata més bien de ubicar-
el alcance y limitaciones del método, as{ como el contexto en
donde se utiliza. Leontiev {1978), considera que por s{ solo,
el método de la correlacién de un conjunto empfrico de propie
dades individuales es afin insuficiente para revelar la perso-

nalidad en el sentido psicolégico.

La idea de correlacién entre los factores herencia y me-
dio fue sustituida por la nocién de confrontacién. Esta sur-
ge con el movimiento psicoanalista y aquf el problema princi-
pal fue ¢l de la estructura interna de la perscnalidad, desa-
rrollada por Freud (1548), en donde el 1fbido constituye el -
origen bioenergético de 1a actividad, Este considera que la-
personalidad estd estructurada por tres instancias: el Ello,-

el Yo, y el Superyo que se contrapone entre sf.

Otra corriente en la cual se desarrollé el enfoque de la
personalidad desde su estructura interna est4 representada --
por las concepciones culturales-antropolégicas, las cuales --
part{an de los estudios de los datos etnolépicos que mostra--
ban que las caracteristicas psf{quicas esenciales estin deter-
minadas no por las diferencias en la naturale:za humana, sino
en la cultura humana, y por lo tanto el sistema de la persona
lidad no es otra cosa que el sistema individualizado de 1la-

cultura en 1la cual se inserta el hombre durante el proceso de
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su "Culturalizacién" (Bagby, 1957; Mead, 1966 y Ethel, 1963).

Sin embargo, este enfoque de la personalidad, diluye al-
individuo en lo personal para dar paso a lo cultural y en la-
personalidad este tipo de generalizaciones y reduccionismos -
no son vdlidos. Allport (1980) nos sefiala que al psicélogo -
le intercsa el individuo como personalidad, y ésta no es sola
mente una copia, una personificacién parcial de determinada -
cultura. Aunque ésta existe precisamente en sus personifica-
ciones, constituye objeto de estudio de la historia y de la -
sociologfa, més que de la psicologfa. Por otra parte, las --
teorfas culturolégicas, introducen dentro de la discusibn ted
rica, el concepto de arquetipo para designar la influencia de
rasgos propios de la raza, la nacionalidad dentro de los here
dados y el concepto de rol dentro del medio; argumentando que
la personalidad no es otra cosa que un sistema de roles asumi
des, internalizados. Asf nos dicen que se conoce al hombre -
no por lo que es, sino por el rol que desempefia. El hombre -
es un manejo de roles, entre otros autores que postulan esta-
idea estén Ralph Jinton (1945), Daniel R, Miller (1963) y Er-
vin Goffman (1959).

El peligro que la teorfa del rol conlleva es la de ob--
viar el nexo personal, ya que en s{ la personalidad podrf ser
versdtil y variable, pero no puede diluirse en un ndmero de -
roles o de “yo' sociales. Tampoco en un micro "equilibrio" -

de roles, numerosas investigaciones demuestran cémo la perso-
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nalidad conserva sué caracterf{sticas de situacidn en situs- -
cibn, es as{ que ¢l estudio intensivo de refugiados que vie-
ron derrumbarse la civilizacién de su patria revela que esos-
refugiados, al establecerse en pafses nueves no lo hicieron -
con sus caracteristicas, valores y formas de adaptaciones an-

teriores {Allport, Brunner, Jandorf 1941},

En sfntesis, se puede decir, que e¢] rol no es la persona
lidad, sino mAs-bien una representacién tras la cual ésta se-

aculta (Allport 1980).

Después de haber revisado brevemente algunas concepcio-
nes tedricas, salta a la vista que al circunscribirse la dis-
cusidn de la personalidad al terreno de lo heredado y del me-
dio, no cs posible avanzar sobre la esencia de la personali--
dad, ya que alrededor de cémo se origina, se debe centrar la
discusién del término sobre el estudio de sus relaciones in-
ternas, contradicciones y transiciones mutuas, as{ como el de

las relacicnes vitales del individuo.

Leontiev {1978), nos dice "...este enfoque conduce nece-

sariamente a la tesis sobre la esencia histdrica social de la

persenalidad, tesis que implica que 1a personsalidad surge por
primera ve: en la sociedad, que el hombre entra en la histo-
ria (v e} nifio entra en la vida) 5610 come individuo dotado
de determinadas propiedades y capacidades innatas y que sdlo
s& convierten en personalidad como el sujeto de las relacio-

nes sociales..." Dicho de otra manera, a diferencia del suje
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to, 13 personalidad del hombre no es algo preexistente en nin
ghn sentido con respecto a su actividad, lo mismo que en su-
conciencia, su personnlidad es engendrada por ellp. La inves
tigacidn del proceso del nacimiento y transformacién de la -
personalidad del hombre en su actividad (que transcurre en -
condicioncs sociales concretas) es la clave para llegar a su

concepcibn psicolégica auténticamente cientffica.

Entonces, el punto de partida serfi la personalidad como
producto del desarrollo histérico social ontogenético del hom
bre, es decivr, que la personalidad se reproduce, se crea por
1ns velaciones sociales que establece el individuo en su acti
vidad y no en la naturaleza propia del sujeto. Es asf por --
cjemplo, el hecho de que el hombre determinado, trabaje como-
técnico, nada dice sobre su personalidad; los rasgos de ésta
sc ponen de manifiesto no en esto, sino en las relaciones --
que &1 entable en forma inevitable, quizé durante el proceso-

de su trabajo y quizf fuera del mismo.

Otro aspecto a tomarse en cuenta en la comprensién del -
problems as{ planteado, es el de las necesidades humanas, pe-
To entendidas éstas como fuerzss interiores que pueden reali-
rarse sulaménxe s partir de la actividad siendo asf que a di-
ferencia de los animales, las necesidades del hombre son en--
gendradas por el Jdesarrollo de Ya produccidn (Marx, 1978). Se
puede decir que el desarrollo de las necesidades humanas, co-

mienza & partir Jde que el hombre actia para satisfacer sus ne
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cesidades elementales vitales; pero més adelante el hombre sa
tisface sus necesidades para actuar. Nuevamente sefinla Marx-
al respecto “...la producciédn no produce, finicamente ¢l obje-
to de consumo, Sino también el modo de consumo, o sea que pro
duce ohjotivamente y subjetivamente. La produccién crea, - -

pues, los consumidores...' (Marx, 1978).

As{ tencmos que en el Jdesarrollo del hombre aparecen ne-
cesidades que no existen en los animales, éstas son las nece-
sidades superiores de cardcter social. Su satisfaccibn no --
conduce directamente a suprimir una u otra necesidad biol6gi-
ea del organismo, y estfn dadas por las condiciones de vida -
de 13 sociedad; son partes dec éstas, la necesidad de objotos-
materinles creados por la produccién social y puestos al ser-

vicio del hombre.

Por otra parte, la aparicién de nuevas necesidades en el
curso del desarrollo histérico social de 1a humanidad, estf -
vinculada también a la aparicién de nuevas formas de satisfac
cién, A manera de recapitulacién a este punto se puede decir
que las necesidades humanas estdn determinadas por las condi-

cienes cocintes de 1o vidna,

Asimismo, las necesidades del hombre se¢ subjetivizan y -~
manifiestan como deseos y tendencias., Estos, al mismo tiempo,
que sefialan que ha aparecido o se ha satisfecho una necesidad,
regulan la actividad del hombre, motivando la aparicién, el -

crecimiento o 1a desaparicidn de esta necesidasd. Sin embargo
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no basta s6lo con el deseo para que se realice une actividad,
sino que se requiere de un motivo, es decir, un motivo de la
actividad que lleve al hombre a actuar y dirigir esta actua-

cibn a la satisfaccién de una necesidad determinada,

Lo expuesto anteriormente, origina un nuevo factor de-
anfilisis el concepto de motivo de la actividad y de éste a --
las emociones y sentimientos que son otro aspecto de la perso

nalidad.

Se les consideran como vivencias de que los objetos y feo
némenos reales corresponden o no, a las emociones, a las nece

sidades del hombre y a las exigencias de la sociedad.

El surgimiento de vivencias emocionales positivas o nega
tivas dependen de que se satisfagan o no a las necesidades o-
exigencias que presenta la sociedad: estando al mismo tiempo
1as vivencias emocionales ligadas a la actividad y a la con-
ducta del sujeto, la importancia de que la actividad préctica
tienen las emociones para alcanzar los fines propuestos, es -
grande (Smirnov, Leontiev, Rubinstein 1869). De igual forma-
los sentimientos estdn relacionados con las necesidades que -
han aparccido en el curso del desarrello histérico de 1a huma
nidad. Lla apariciSn de los sentimientos depende de las condi
ciones en que vive el hombre y, sobre todo de las necesidades
ligadas a las relaciones entre las gentes, Es decir, los sen
timientos seon el resultado de una generalizacidn emocional, -

que sc¢ forma en la base de la experiencia emocional dependien
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te de las condiciones de vida y de la educacién del individue

{Leonticev, 1978).

Otro clemento que se ubica en la formacién de la persona
lidad es el de la actividad objetivada, entendida como el mo-
tor del proceso humano a través del cual el hombre al actuar
sobre ¢l objeto y transformarlo, la subjetividad que depesita
en esto al mismo tiempo 1a objetiviza y crea a s{ mismo como-

personalidad: es decir, crea al objeto y crea a sf mismo.

Tal enfoque exige que se analice la personalidad como --
una nueva cualidad generada por el movimiento del sistema de-
relaciones sociales objetivas nrl cual incorpora su actividad-

{Leontiev, 1978).

Como Gltimo punto estarfa la toma de conciencia de si --
mismo; como personalidad es vital para el avance del desarro-
1lo de esta concepcibn., Lenin, escribié que esto es 1o que -
diferencia a un esclavo conforme con su situacidn, y a un hom
bre libre que se ha rebelado. Es decir, la diferencis radica
en la toma de conciencia de s{ dentro del sistema de las rels

ciones sociales. De su "yo", citado por Leontiev (1878).

Sin embarge, dentro de la psicologfa marxista, la catego
rvia de persenalidad, actualmente es muy debatida, siendo uno
de los puntos de mavor discusidn en los eventos académicos 2
los que concurren fildsofos, psicdloges y especialistas o es-

tudiosos del hombre.



-207-

En ecste sentido Gonzdlez Rey [1982), dice que dentro del
estudio del anfilisis de la personalidad la relacién sujeto-su
jeto y las formaciones psicolégicas que se desarrollan a par-
tir de esta relacibén, constituyen el acceso a la comprensién
de formaciones psicolfgicas més complejas del estudio de la -
pevsonalidad, como son la categorfa de vivencia, la categorfa
de orientacibén emocional afectiva del sujeto haciam el conteni
do expresado, la categor{s de elaboracién personal, la catego
rin proyecto de vida, entre otras cosas, ya que ninguna de és
tas ha sido ampliamente explorada, 5810 la relacién sujeto-ob

jeto ha sido estudiada m&s o menos en forma sistemftica.

En si{ntesis, el hablar de la personalidad en forma deter
minante como lo hacen muchos psic6logos, psiquiatras y estu--

diosos del hombre no deja de ser mera pretensién profesional,

4.6. ALGUNOS ASPECTOS DE LA PBRSONALIDAD Y EL
FRACASO ESCOLAR

Tal relacibn entre estos dos factores ha sido abordada -
por distintos autores (y diversas posiciones tefricas); la va
riable psicolégica de la personalidad, se ve ufectada en su ~
formacién y desarrollo por leos ifactores del rendimiento. Lla-
relevancia social, que en nuestro pais tiene el rendimiento -
general y en particular el éxito o fracase escolar, ocasiona
que se le consideraz en sf{ mismo como una exigencia para los

individuos. Esto filtimo le da a ls relacién entre éstas dos-
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variables psicolégicas, implicaciones de gran relevancia para

e} desarvollo de las personas,

Ravry y Patricin Bricklin, (1982), ha calculando que los-
copflictos emocionales causan mfs o menos el 90% de los casos
de fracaso escolar (lo que es vAlido para un sector) también-
citan que aproximadamente ¢l 80% de estos nifios poseccn una in
teligencin superior a la media. Encontraron una similitud en
tre estos nifles on cuanto a sus caracterf{sticas emocionales -
desde el punto de vista psicolégico destacando entre otras la

pasividad y la agresividad,

Nos dicen asf que ¢l nifio no expresa su coraje abierta--
mente, sino en forma pasiva y velada debido al temor hacia -
sus padres. Expresarf su coraje en forma indirecta en un Pro
blema de aprendizaje ya que Jde estn forma hiere 8 sus padres-
en dende les Juele, su orgullo, o su apremiante necesidad de-

movilidad social.

El desaffo pasivo por medie del problema escolsr, puede-
deberse & la presidn de los padres con respecto al trabajo --
sacndémico o las caltificaciones, pero también al resentimiento
Qe Eaptiaacaio potr te pérdide de osu libertad inteianc,

£n 1o gue se vefiere a su autoconcepto y su cxpacidad de
aprovechamiento, - Cualquier porsona que tiene Ja nociédn de --
que vale y se acepts a sf mismo, se siente bien, con confian-
28 y se halla libre de sentimientos poco gratificantes. Aho-

ra bien, el nifio de bajo rendimiento escelar, carece de auto-
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confianza en su capacidad y su autoconcepto, dependerd de la
actitud que los padres tengan hacia &1, Si éstos se sienten-
disgustados o sus expectativas son muy altas, 41 estarf dis--
gustado y se exigird demasiado creyendo que sus padres no lo-

quicren.

Ln poca confianza que se tenga el nifio l¢ harf sentir --
gran temor a iniciar cualquier actividad y retirarsec ante pe-
quefos obsticulos. Esta confianza debilitada aumentarf las -

posibilidades de fracaso.

La evitacién del fracaso.- El nifio tendr{ més interés -
en evitar el frucaso que en lograr el éxito, esto lo coloca -
en una situacibn diffcil; ya que para lograr el éxito hay que
perseguir activamente la meta y corver el riesgo de fracasar.
La persona que quiere evitar el fracaso no se compromete, asf,
al no intentar nada no fracasa y siente que no s¢ lc puede --
culpay por no conseguir algo que realmente no querfa, as{ se-
hace creer & s{ mismo que no quiere muchas cosas y espera po-

co de la vida.

La bajn tolerancin a la frustracidén.- No tolera 1la frus
tracifn ni vereevera en nminguna actividad, <61n intenta hacer
las cosas de cuyo logro se haya asegurade, Al frustrarse con
facilidad, no persistiri en ninguna actividad por mucho tiem-
po, Ya que cuando algo se complica, en ese momento renuncia a
elle, por lo que e¢mpezard muchas cosas, pero casi nunca las -

terminard.
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Su alto nivel de frustracién, se debe a que su autocon--
fianza se derrumba ante cunlquier obstdculo afin cuando sea de
mi{nimn importancia. Presenta una anuroconfianza rigida e irreal
qQue no tolera la probabilidad de fracasar. Lle gustarfa un --
éxito instanténeo y comenzar por el final, y no tener que dar
los pasos intermedios de la actividad que se propone por te-

mor.

Estos nifios, se irritan muy a menudo ante un desaffo, y-
en situaciones de grupo sienten temor de que si algo sale mal
tos culpen a ellos por el fracaso, por 1o que si esto sucede-
s¢ disculpan, pero tratando de encontrar el error siempre de-

sf mismos.

La tendencia de regresidn.- Presenta una tendencia 8 re-
troceder hacia pautas de conducta mfs infantiles en los momen
tos de tensidn o ansiedad, como serdn el gritar a los objetos,
para Jdesahogar sus propios errores, el llorar en diversas si-
tuaciones, o el comportamiento como si fuera un nifio m4s pe--
quehio tratando de ser gracioso. El nifio piensa que cuando --
era pequefo 1o querfan sin gque tuviera que hacer nada bien, -
lo querfan por ser simplemente un bebd v entonces tratari de-
mostrarse como tal para dejar a un lado 1as responsabilidades
¥y tratar de panar el carifio de papd y mam&. El no lograrlo -
le resulta contrsproducente, ya que molesta a los paphs ale--
idndolo adn mis v haciendo que éstos aumenten su presidn ha--

cia &1 y é) se mostrar§ cada ve: més agresivo,
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Dudas internas.- El nifio desconffa de sus propias capaci
dades, quiere agradar a sus padres, al mismo tiempo desca te-
ner buenas calificaciones para lograr su afecto, pero se rete
la ante 1a presidn de trabajar. Siente que debe obtener bue-

nas calificaciones pero esto le enoja.

En estas circunstancias algunos padres, suelen castigar-
por medio del sarcasmo, lo cual creen mejor al castigo fisico,
y no se dan cuenta de que esto destruye mis rfpido la confian
za del nifio, sobre todo si €1 es inteligente, pues se darf --
cuenta precisamente Jde lo que el padre le quiere decir con --

sus palabras.

La presién del ambiente escolar.- La situacién escolar,-
la maestra y sus compafieros, serén fuente de aceptacibén para-
el nifio ¥y por tanto se¢ sentird querido o rechazado. Y como -
el nifo es sensible con respecto a su familia, taombién va a -
serlo en 1a escuela, y una cevaluacidn negativa, seré igualmen
te dolorasa como si se diera en casa. Esto sucede debido a -

la transferencia de sentimientos que realiza el nifio,

Pérdida de la confianza por conflictos entre los padres.

Cuando 13 seguridald 201 nific, se Vo
frecuentes entre los padres, &ste desarrollarf reacciones ne-
gativas, una de las cuales puede ser el bajo rendimiento esco
lar. El nific depende del mundo adulto para fortalecer su per
sonalidad o recursos internos, y cuando ve que los padres no-

se toleran entre s{, pierde toda confianza de este mundo adul
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to y lo gque es mis importante la confianza en s{ mismo. Con-
su bajo rendimiento escolar, ¢l nifio exprecsa una protesta en
un firca en donde los padres pucden advertir, ¢1 rendimiento -
escolar; una demanda para que los padres cesen sus hostilida-
des y vuelvan a ser fuente de proteccibn y amor hacia é1; una

reduccibn de 1a autoconfianza del nific y su seguridad,

Sin embargo, independientemente de las caracteristicas -
emocionanles o de personalidad que presenten los escolares con
problemas de rendimiento cescolar el autoconcepto y, dentro -
del mismo la representacibn de sf en el nifo, es de suma im-
portancia cn el campo pedagbgico. Cualquicra que sea la edad
del nifo, o del adolescente, la situacidén escolar es una si-
tuacibn de referencia, para expresar la representacibén que--

tiene Je s{.

As{ parece que el éxito escolar es un determinante impor
tante de la concepcidn de si mismo que el alumno tenga. Se -
ha encontrado que ¢n el buen alumno, su autoconcepte es mis -
positivo que en el mal slumne, lo cual nos lleva a considerar
que la vepresentacidn negative de si que el mal alumno tiene,
es un determinante mis del fracaso escolar (Cartron-Guerin, -

1978).
Al respecto Anita Woolfolk (1987), dice que:

- El estudio de la motivacién es en csencia aprender cémo-

¥y por qué las personas inician ucciones dirigidas a cier

tas metas y persisten en sus intentos para alcanzarlas.
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Los conductistas tienden a destacar la motivaciém extr{n-
seca, causada por est{mulos externos y el reforzamiento, -
donde las condiciones y las necesidades f{sicas como el -

hombre pueden tener cabida.

De acucrdo con la teorf{a cognoscitivas social, las fuentes
de motivacibén incluyen nuestras creencias acerca de la --
propia aptitud (eficiencia), las proyecciones acerca de -
nuestros éxitos y fracasos futuros y las metas que nos fi

jamos.

Los psicblogos cognoscitivistas dan importancia a la bis-
queda personal activa del significado, del entendimiento-
y de 13 aptitud., La tcorfs de la motivacibn de la atribu
cién sugiere que las oxplicaciones que de la conducta dan
las personas, especialmente de sus propios éxitos y fraca
sos, influyen de manera trascendente en las metas y el de
sempefio futuro. Una de las preguntas importantes acerca-

de una atribucibn es si es interna o externa.

Al igual que los cognoscitivistas, los humanistas desta--
can la motivacibn intrinseca. Los humanistas también sub
rayan la necesidad de crecimiento y realizacién personal.
Maslow han sugerido que las personas estén motivadas por-
necesidades jerarqui:zadas, empieza con requerimientos £{-

sicos y van subiendo hacia la autorrealizacién.

Las neccesidades y las actitudes de los estudios hacia el-
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aprendizaje deben ser tomadas en cuenta cuando se planea-

las actividades y lecciones,

La necesidad de logro se encuentra balanceada por la nece
sidad de cvitar ¢l fracaso. Juntas son fuerzas motivado-
ras de mucho peso. Un sentimiento pobre de autovaifa pa-
rece estar ligado a estrategias para evitar y accptar cl-

fracaso.

Los maestros pueden incrementar la motivacibn de los estu
diantes e¢stimulando su curiosidad, tomando en cuenta sus-
intereses, manteniendo un clima emocional positivo median
te téenicas de cooperaciédn y ayudféndoles a que se respon-

sabilicen de sus mectas y acciones.

idcalmente, una leccién en el salbn deberia incrementar -
0l sentimiento de aptitud de los estudiantes. Este incre

monts la motivacién para las lecciones siguientes.

Varios estudios han sehalade el importante papel que jue-
g1 en las expectativas del maestro y las estrategias re--

sultintes de la motivacién cn los estudiantes.,

En ¢l saldn de clases, la ansiedad parece interferir en -
01 desempeiio en las tareas y exfimenes complejos y, por --

tanto, puede minar la motivacién (Woolfolk, 1987).

Otro factor importante de schalar es ¢l status escolar, -

cual parece tener tambifn una influencia sobre la imagen --
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de sf que los nifos atribuyen al otro. Los nifios que ticnen-
un gran éxito cn la escuela, tienen una representacibn unifi-
cada de su propia imagen social miontras que los nifios que --

tienen un éxito menor tienen discordancia en las imfgenes,
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CAPITULO 1V

RESUMEN

Dentro de este cap{tulo, se analizaron los procesos psico
16gicos, como la inteligencia y la personalidad, ademis de ob-

servar las relaciones que se establecen con ¢l fracaso escolar.

Para tener una comprensién mfs clara acerca de la forma -
en que se ha estudiado la inteligencia se presentaron las pos-
turas tebricas como: la tcorfa de la herencia biolbgica la que
postula que las diferencias individuales o grupales son produc
to finicamente de la transmisién hereditaria de los genes. Los
individuos nacen inteligentes no se hacen. En cambio la teo--
rf{a del medio ambiente, supone una influencia del medio es de-
cisiva en el desarrollo del individuo y en la manifestacién de
1a intcligencia como consecuencia, otorgando un papel importan
te a la Educacibén, Algunos de los defensores dec ésta llegan a
negar totalmente la influencia de la herencia, argumentando --
que todos 1os nifios nacen con un potencial y son las condicio-
nes del medio las que deciden su porvenir intelectunl. Otra -
de las teorfas que se mencioné es la interaccionista herencia-
medio, sostienen que cada nifio nace con un genotipo intelec- -
tual determinado, pero éste no es mis que una potencia de la -
realizacibn de ese individuo y dicha realizacién dependerd del’

medio ambiente., El debate entre los partidarios de las postu-
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ras mencionsdas no constituyen una discusién neutra, conlleva
una gran carga ideolbégica y de los resultados que se den o --
aporten se derivan consecuencias no sélo de tipo cientffico,-
sino también sociales y polfticos.

Anulizando con mis detenimiento la teorfa interaccionis-
ta, de las que sc asumen sus postulados, dice que las posibi-
lidades heredadas no serfin  realidades, sin que existan los -
medios suficientes y necesavios para crecer y desarrollarse.-
Postula ademis que la herencia no es una fuerza inflexible, -
dado que la experiencin y la educacién pueden desarrollar - -
enormemente su expresibn, pero también es un hecho, que no --
basta con exagerar la importancia de la estimulacién, expe- -
riencia o la herencia para dar una explicacibén Jde la conducta
de los individuos y sus diferencias entre ellas en capacidad.
La inteligencin desde estas posturas es concebida como la re-
laciébn entre ¢l hombre y su mundo social, ademds agrega que-
cada individuo que al comienzo es solamente un candidato més-
a ser humano, realiza en lo fundamental su aprendizaje de hom
bre. Inclusc refieren factores que influyen en el desarrollo
de la inteligencia como: 1la nutricién, el sociocultural, el
papel de la motivacién, las relaciones familiares, problemas-
de tipo emocional, etc. Sin duda alguna la funcién del psich
logo es muy importante, ya que tiene que emitir un juicio en-
relacién a las capacidades de los sujetos, a través de la - =
aplicacidn del test. El profesional debe considerar al nifio-

como ser social que se desarrolla en el seno de una familia y
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cultura que tiene sus propias caracter{sticas, ademfs de no -
tomar mucha atencién por el rendimiento por si mismo, sino --
por las actitudes subyacentes a estos rendimientos, sin olvi-
dar ¢l origen de clasc del sujeto. Se realizé una revisién -
de algunos estudios que muestran la relacién existente entre-
dos variables: capacidad intelectual y rendimiento escolar. -
La motivacién, los intereses, los rasgos de personalidad, el-
ajuste, las influencias familiares, de los compafieros de cla-
ses sociales y culturales, afectan al grado, en que la apti--
tud escolar cxistente cristaliza en forma de rendimiento esco
lar. En base a lo anterior se puede decir, que el fracaso es
colar no depende exclusivamente de la variable coeficiente in
telectual y a su vez la inteligencia no es sélo es producto -
genética a social que el individuo haya adquirido o aprendido
o ¢l puntaje que haya obtenido en un test de aptitud. Sin ne
gar la utilidad del uso de los tests de inteligencia, se acep
ta su utilizacibn siempre y cuando se analicen sus alcances y
limitaciones. Por otra parte se revisé la relacibén existente
entre el fracaso escolar y la personalidad; desde la misma -~
forma que con la inteligencia, se presentan las distintas pos
turas que han estudiado a la personalidad; donde se observa -
que la mayorfa de ellas conserva cl esquema bipolar de heren-
cia y medio. Unos insisten que el principalmente determinan-
te es la herencia y que el medio exterior y las influencias -
sociales condicionan sélo las posibilidades y formas en las -

que se manifiesta ese programa con el cual nace el hombre; -
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otras deducen las particularidades mis importantes de la per-
sonnlidad directa de las caracterfsticas del medio social, en
los patrones socioculturales; esto es una doble determinacién
de l1a personalidad. La psicologia diferencial, se limitaba -
en un principio al estudio de las capacidades mentales y mis
tarde abarch el estudio de la personalidad en su‘conjunto. -
El método de investigucibén desarrollado para esta corriente -
consiste en estudiar los vinculos correlativos que se¢ estable
cen entre los rasgos de ln personalidad, que son puestos de -
manificsto por medio de tests. Otra corriente en la cual se-
desarrolld el enfoque de la personalidad desde su estructura-
interna estd representada por las concepciones culturales-an-
tropolégices, las que parten de los cstudios de los datos et-
nolégicos, que muestran las caracteristicas psiquicas esencia
les estén determinadas no por las diferencias en la naturale-

za humana, sino en la cultura humana,

Por otra parte ¢l defensor de la teorfa de la personali-
dad desde una postura histbrico-social, afirma que "el hombre
entra cn la historia s6lo como individuo dotado de determina-
das propiedades y capacidades innatas y que sblo se convier--
ten en personalidad como ¢l sujeto de las relaciones socia- -
les..." agrega que la actividad del hombre es la clave para-
llegar a su concepcién psicoldgica auténticamente cientf{fica.
( Leontiev, 1978) Entonces el punto de partida seri la perso-
nalidad como producto del Jdesarrollo histérico-social ontoge-

nético del hombre, es decir, la personalidad se reproduce, se¢
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crea por las relaciones sociales que establece el individuo -
en su actividad y no en la naturaleza propia del sujeto. Ade
mis son consideradas las necesidades humanas como fuerzas in-
teriores que pueden realizarsc solamente a partir de la acti-
vidad. Asimismo dichas necesidades se subjetivizan y mani- -
fiestan como deseos y tendencias. Sin embargo no basta sélo-
con el deseo para que se realice una actividad, sino que se -
requicre de un motivo, es decir, un motivo de la actividad --
que lleve al hombre a actuar y dirigir esta actuacibn 2 la sa
tisfaccién de una necesidad determinada. Consideran a los --
sentimientos como el resultado de una generalizacibn emocio--
nal, que se forma en la base de la experiencia emocional de--
pendicnte de las condiciones de vida y de la educacién del in
dividuo. Otra elemento que se ubica en la formacibn es el de
1a actividad objetivada la cual es el motor del proceso huma-
no a través del cual el hombre al actuar sobre el objeto y --
transformarlo, la subjetividad que deposita en esto al mismo-

tiempo la objetiviza y creaa s{ mismo como personalidad.

Como (ltimo punto estarfa la toma de consciencia de si -
mismo, es vital para el avance del desarrollo de esta concep-
cibén. Finalmente se presentaron algunos aspectos de la perso
nalidad y el fracaso escolar, presentando la forma en que los
procesos psicolégicos se ven afectados en su formacién y desa
rrollo por los factores del rendimiento, donde de manera gene
ral se observa que 1os nifios pueden presentar las siguientes-

caracterf§sticas:
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Paca autoconfianzu, pobre autoconcepto, lo cual se verf-
reforzado por la actitud de padres y docentes, evitacibén al ~
fracaso, baja tolerancia a la frustracibn. Su bajo nivel a -
1a frustracibn, alta irritabilidad, tendencia a 1la regresibn,

dudas internas, pérdida de la confianza, entre otras.
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CaPfTULO V

INSTITUCIONES ENCARGADAS DE PRESTAR SUS SERVICIOS PARA
ABATIR EL FRACASO ESCOLAR

Este capftulo tiene como finalidad describir las accio--
nes que realizan las distintas instituciones para abatir el -
fracaso escolar, asf{ como las disposiciones de la Secretaria-
de Educacién Pdblica a través de sus Unidades para la Preven-
cién de la Reprobacién Escolar, analizando su forma, funcio--
nes, objetivos, etapas de trabajo, caracter{sticas de la po--
blacién que atiende y por Gltime las limitaciones y alcances-

de dicho servicio.

5.1. EL SISTEMA NACIONAL PARA EL DESARROLLO
DE LA FAMILIA (D I F)

El Sistema Nacional para el Desarrollo Integral de la Fa
mitia (DIF), define la asistencia social como: el conjunto -
de scciones tendientes a convertir en positivas las circuns--
tancias adversas que puedan impedir al hombre su recalizacidn-
como individuo, como miembro de una familia y de la comunidad,
as{ como la proteccibén f{sica, mental y social a personas en-
estado de abandono incapacidad o minusvalfa en tanto se logre

una solucién satisfactoria a su situacién." <{Programas Insti
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tucionales, Sistema Nacional para el Desarrollo Integral de -
la Familia, 1982).

Por la complejidad y dindmica de esta sociedad, 1a labor
que realiza el DIF, se arienta "principalmente a solucionar -
las causas profundas que originan los problemas y no tan sélo
manifestaciones méds apremiantes, También al Sistema (DIF), -
le corresponde velar y preservar los valores 6ticos, morales-
y socioculturales que garanticen la solidez e integracién de-
la familia en el presente y futuro de Méxice. En el aspecto-
organiéutivo se han aplicade los criterios de racionalidad y-
eficiencin para aprovechar al méximo los recursoes -humanos, ma
teriales y econémicos. Una de las tarcas dec mayor importan--
cia que tieme ¢l DIF para desarrollar programas de asistencia
sociual consiste: "en ajustar en forma dinfmica sus acciones a
las ¢recientes demandas de la poblacién." (Programas Institu-
cionales Sistema Nacional para el Desarrollo Integral de 1a -

Familia, 1982).

$.1.1. ANTECEDENTES DEL DIF

La evolucién de la asistencia social en México, se¢ remen
ta a la época prehispénica, los aztecas mantenfan una asisten
cia social e integral.

En 1861 ¢l presidente Benito Jufrez adscribe la Benefi--
cencia Pdblica al Gobierno del Distrito Federal, creando la -

Dirveccién General de Fondos de¢ Beneficencia.
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En 1899 Porfivio Dfaz decreta la Ley de Beneficencia Pri
vadn, En 1920 se destina totalmente los productos de la lotg

rfa nacional a la beneficencia.

En 1929 se constituye la Asociaciédn de Proteccién a la -
Infancia, como una asociacién civil, para prestar asistencia,
brindar proteccidn y smpare o los nifios de escasos recursos -
en nuestro pais y su principal funcién consistié en la distri
bucién de desayunos a los menores que concurrfan diariamente-
a las c¢scuolas en donde se administraban dichos desayunos, de
esta manera se tratabs de complementar la dieta de la nifiez -

mal alimentada.

En diciembre de 1937 el presidente L4zaro Cédrdenas esta-
blece 1a Secretarfa de Asistencia PGblica absorbiendo a todos
los establecimientos que corresponderian a la beneficencia pd

blica.

La Secrctarfa de Asistencia Pdblica, perdurd hasta el 18
de octubre de 1943, fecha en que se fusionaron sus activida--
des con 1las del departamento de Sslubridad Plblica, crefndose
ia Secretar{s de Salubridad y Asistencia, cuyos ohjetivos - -
eran cuidar de la rificz, disminuir 12 mortalidad y legrar me-

jores generuciones.

En 1961 se crea por decreto un organismo piblico descen-
trolizado denominado Instituto Nacional de Proteccibn a la In
fancia, el cual responde a la creciente demanda de los servi-

cios otergados por la Asociacién de Proteccién de la Infan- -
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cia, A. C. (INPI). Posteriormente e¢l 15 de julio de 1968, se
constituye un organismo pdblico descentralizado denmominado: -
Institucién Mexicanas de Asistencia a la Nifiez (IMAN), el cual
contribuye a resolver los problemas originados por el abando-

no y explotacibén a los menores.

En octubre de 1974, se expide otro decreto reestructuran
do la organizacién del INPI, ampliando sus objetivos y atribu
ciones, procurando el desarrollo integral de la nifiez, promo-

viendo aspectos de cultura, alimentacién, médico y econémico.

En el afo de 1975 ¢l INPI ya no corrvespondfa a las atri-
buciones que se le habfan sefalado, por lo cual se estimd ne-
cesaria la creacién del Instituto Mexicano para la Infancia y
la Familia (IMPI) mediante el decreto del 30 de diciembre del

miswo afo.

Mediante decreto presidencial de .enevo 10 de 1977, se --
cred el Sistema Nacional para el Desarrollo Integral de 1la Fa
milia, a través de la fusibén del Instituto Mexicano para la -
Infancia y 1a Familia y la Instituciédn Mexicana de Asistencia
a la Niflez, cuvo objetivo principal es promover ¢l bienestar-

social del pafs.

En diciembre de 1982 por decreto del Ejecutivo Federal,-
el Sistemn Nacional para el Desarrollo Integral de la Familia,
se integré como organismo descentralizado al sector correspon
diente a la Secretarfa de Salubridad y Asistencia pdblica, en

donde ilevarfa a cabo los programas de asistencia social del-
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gobierno, adecuando sus objetivos y poniendo a su disposicién

los biencs mucbles ¢ inmuebles de la Secretar{a mencienada.

Actualmente el DIF, proporciona atencifn a la nifez y su

familia a través de los siguientes programas:

-- Programa de Integracifn Social y Familiar

-~ Programa de Asistencia Social a Desamparados
-~ Programa de Asistencia Educacional

-~ Programa de Rehabilitacién

~- Programa d

o

Asistencia Social y Alimentacibn
-- Programa de Promocidn y Desarrollo Comunitario

-~ Programa Jde Asistencia Jurfdica

[

-~ Programa de Desarrollo Cfvico, Artf{stico y Cultural.
-« Programa de Formacién y Desarrollc de Recursos Huma-

nos e investigacién,

El Programa de Asistencia Educacional es el que se estu-
diarf, porque es ¢l que tienc relacién con el fracaso escolar
en coordinacién con el "Sistems Educative Nacional', promue--
ven el procesc cnsefanca-aprendizaje, dinfmico en forma siste
mftica y programada en tiempos espec{ficos con personal cali-
ficado on leos niveles de preescolar, primaria y secundaria. -
Se otorga este servicio cuando diversas dificultades no permi
ten que nifos, jévenes o adultos en aptitud de aprender asis-
tan a la escucla." (Qué hace el DIF por México, Sistema Na--

cionil para el Desarrollo Integral de la Familia, 1985).
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Cunndo se han detectado severos problemas de rendimiento
escolar son remitidos n los distintos centros comunitarios o-
al Instituto Nacional de Salud Mental, para recibir atencién-
en forma interdisciplinaria contando dicho instituto con: psi
cblogos, neurélogos, psiqufatras, trabajadores sociales, pe--
dfatras, terapistas de lenguaje y aprendizaje, quienes cmiten
un juicio sobre el estado de salud fisico y mental del menor,
valoréndose tumbién el firea pedagbgica; una vez efectuado el-
diagnéstico, se le brinda apoyo en las 4reas donde se encon--
traron problemas y en caso de ser necesario la terapia se - -
efectGa a nivel familiar, (Instituto Nacional de Salud Men-

tal, 1988).

§.2. EL SECTOR SALUD

El Sector Salud proporciona atencién a la nifiezx en pro--
blemas de rendimiento escolar, a través del Instituto Nacio-
nal de Comunicacién lumana, en donde predominantemente se - -
atiende a nifios con problemas de audicién y lenguaje, lo que-
se lleva a cabo en forma interdisciplinaria, Ademds los Cen-
tros Comunitarios prestan el servicio de salud mental en don-
de se trata a niflos con problemas de rendimiento escolar, y a
sus familiares. (Sistema Nacional de Salud, Guillermo Sobe-

) rén, 1988).



5.3, SECRETARIA DE EDUCACION PUBLICA

La Secretarfa de Educacién PGblica (SEP) a través de la-
Subsecretar{n de Educacién Elemental, por conducto de la Di--
reccién General de BEducacién Primaria y la Direccibén General-
de Educacién Especial en ¢l Distrito Federal, ha estublecido-
diversu; acciones tendientcs a clevar Ja calidad de la educa-
cibn, asf como para abatir los {ndices de reprobacién y deser

cibn escolar.

5.3.1. DIRECCION GENERAL DE EDUCACION ESPECIAL

La cducacién especial es un servicio encaminado a lograr
que los nifos y jévenes con algln impedimento fisico y/o psf-
quico se realicen como personas auténomas y se incorporen a -

las institucioncs regulares.

Tal direccién ofrece dos servicios, El primero la Educa
cién Especial indispensable, para alumnos desde su nacimiento
hasta los 20 afios que presentan deficiencias mentales, tras--
tornos visuales, auditivos e impedimentos motores. Las insti
tuciones que otorgan cste servicio son las escuelas de educa-’
cibn cspecial’, los Centros de Intervencién Temprana y Centros
de Capacitacidén de Educacién Especial. (Manual del Director -

del Plantel de Educacibén Especial, 1987).

La segunda, es la educacién complementaria que atiende a

niflos de 6 a 14 afos con necesidades de atencién complementa-
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rin; para la evolucién pedagégica regular; atiende problemas-
de aprendizaje, lenguaje y trastornos de conducta. Se otorga-
en las unidades de grupos integrados en la escuela primaria -
regular, o través de profesores capacitados cxprofeso, y en -
los centros psicopedagégicos. SepOn la naturaleza y grado de
105 problemas de sus alumnos comprende objetivos especfficos,
programas adicionales o complementarios individualizados, que
pucden ser aplicados con carfcter transitorio o mfis o menos -
permanente en el aula regular, en la escuela o en otro servi-
cio. (Manual del Director del Plantel dec Educacién Especial,-

1987).

§.3.2. DIRECCION GENERAL DE EDUCACION PRIMARIA

La Direccién General de Educacibén Primaria a través de -
1a Direccién Técnica, ha creado en cads una de las cinco di--
recciones de educacién primaria cn el Distrito Federal, una -
oficina de Proyectos Académicos quien dirige, administra y su
pervisa distintas actividades que buscan mejorar el nivel de-
educacibn primaria, dando orientacién y atencién a las autori
dades cducativas, masstros de grupo, alumnos y padres de fami
lia para lograr ¢l cumplimiento de los objetivos propuestos.-
{Manual Jde Organizacibn de las Unidades de Apoyo Escolar a Ni

fos de Nuevo Ingreso D.F., 1984).
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5.3.2.1. DProyectos Académicos

La Oficina de Proyectos Académicos tiene como funcién el
coordinar las accioncs de los proyectos, subproyectos, proyec
tos ecstratégicos y eventos especiales, ah{ se canaliza la in-
formacibn dispuesta por la Direccibn Técnica de cbmo deben --

llevarse los proyectos y qué 1fnea deben seguir.

Dentro de los proyectos figuran los normales y los que -
deben coordinarse con otras instituciones, 1los cuales depen--
den directamente de un jefe de oficina; ademis, los proyectos
estratégicos, que se van a aplicar dependiendo de las necesi-
dades de cada uno de los estados de la repiblica. En ¢l caso
del Distrito Federal se estd capacitando a los supervisores -
de Zona Escolar para que ellos evaldien la situacién de sus H

nas y puedan ayudar a cubrir dichas necesidades. (Cuadro 6).

Dentro de los programas permanentes o normales encontra-
mos ¢l Sistema Acelerado de Primaria 9-14 (SEAP 9-14), atien-
de a los nifos descolarizados, desertores, expulsados de una-
o varias escuelas en sf: "niflos de la calle™, trabajando en -

dos niveles:
1) Se efectfia una cvaluacién a travds de visitas domici-
liarias para conocer la problemitica familiar,
2) A través de una metodologfa participativa, se preten-
de que ¢l nifio curse su educacién primaria por medio-

de fichas individuales de trabajo en base al nivel en
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que se¢ encuentra ¢l menor, dosificando el programa -
de educacidn primaria, cursando por niveles lo., 20.
ler. nivel; 30. y 4o0. 2o. nivel y 5o, y 6o. gra
do 3er. nivel, esto es con el fin de que se recupe-
re dicha poblacién y acredite su educaciédn primaria.

(Informacidn verbal del Profesor Alfonso Cigala).

Capacitacibén y Actualizacibn del docente (CAD).- En este
proyecto también se trabaja en dos aspectos. Inicialmente se
capacita a maestros con alguna especialidad pedagégica (histo
ria, geograffa, civismo, matemfiticas, espafol, biologfa, etc.)
en distintas instituciones, en donde se les capacita con méto
dos, técnicas y procedimientos de aprendizaje, para que poste
riormente éstos se¢ incorporan a una 2Zona Escolar con un mini-
mo de cuatro especialidades, para que a través de una evalua-
ci8n diagndstica se detecten las necesidades de los docentes,
a nivel metodolégico y se les capacite; tal proyecto depende-
directamente de la Direccidn Técnica. (Informacién verbal --

del profesor Alfonso Cigala).

Programa de Atencién a Lecto-Escritura y Matemfticas.- -
(PALEM). En base a los resultados que obtengan los nifios en-
ta Prueba Monterrey se determina el nivel de wmaduracibn de --
los nifios en 1@ IZona Escolar, 1o que permite aplicar la pro-

puesta metodolSgica de iniciacidén a la lecto-escritura y c4l-

culo, trabaja con fichas individualizadas programadas para

el nivel en que se encuentra ¢l nific (en lecto-escritura ni--
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vel presilfbico, silébico, sildbico-alfabétice o alfabético,-
en cfitculo, preoperatorio y operatorie), en dicho programa --
participan gentes de educacibn especial y educacién primaria,
quienes en cada zona escolar asesoran y supervisan su aplica-
cibn en el primero y segundo grados. Los asesores deben con-
tar con la ecspecialidad de pedagogfa, psicologfa o terapista-
en problemas de aprendiznje. (Informacibn verbal del Profesor

Alfonso Cigala).

Recuperacidén de Nifios con Atraso Escolar (RENAE). Este-

proyecto cuenta con tres modalidades:

-- Segundo de nivelacién (2N}

-- Extra-edad

-- Unidades para la Prevencién de la Reprobacién Escolar

(UPRE) .

El segundo de nivelacibén (2N} brinda atencién a los ni--
fos Teprobados en el primer afio, que no requieren educacién -
especial, el personal que atiende a tales grupos son profeso-
res de educacidn primaria y que son asignados en considera- -
cién a sus capacidades como docentes. Estos son capacitados-
para scleccionar a los alumnos, uaplicar el programa dosifica-
do y manejar el material de apoyo, con la finalidad de que --
los nifios cursen el primer grado en los meses de septiembre a
enero y el segundo grado de febrero a junio, previa evalua- -
¢ibn aplicada a les nifos para determinar su nivel de madura-

cibn ¥ conocimientos.
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-- Extracdad, -busca nivelar a los nifios de 3o0., do. y So.
grados, cuya cdad cronolégica no corresponde al nivel de esco
laridad en el que se encuentra para que cursen dos grados en-

un mismo ciclo escolar.

Los maestros son seleccionados para atender a tales gru-
pos de acuerdo a su labor docente, son capacitados para la --
aplicacién, mancjo y elaboracién de materiales de apoyo de --

acuerdo al programa de educacién primaria en forma dosificada.

Unidades para la Prevencién de la Reprobacién Escolar --
(UPRE) .- Tiecnen como finalidad prevenir el {racaso escolar en-
los alumnos de primero a sexto grados, que presentan interfe-
rentes en el aprendizaje (éstos son considerados como facto--
res que pucden ser biolégicos, sociales y/o psicolégicos, que
impiden ¢l éxito en el proceso ensefianza-aprendizaje). (Insti

tuto Mcxicano de Psiquiatrfa).

El personal que integra tales unidades es un equipo in--
terdisciplinario, ademfis de tener alguna especialidad son pro
fesores de educacién primaria, funcionando dentro de las es--
cuelas primarias. Tal proyecto serd analizado a continuacién,

ya guc ¢s motivo de estudio del presente trabajo.

Cabe mencionar que muchos de los datos relacionados con-
los proyectos fue obtenida en forma verbal con el coordinador
de UPRE, ya que no existe un manual de operacién interna en -

cada direccién de cducacibén primaria.
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Centro de Plancacidén de Recursos para el Aprendizaje, -
(CEPRAY.- Tal proyecto consiste en la elaboracién de material
diddctico, con materiales de bajo costo o materiales de reuso,
basfndose en ¢l cuplemento de los sfbados del periédico E1 Na
cional, acudiendo voluntaviomente los sfbados los maestros, -
que asi lo descen, a elaborar su material. Esta actividad es

coordinada por un maestroe, dicho curso tiene valor curricular.

Apoyo Didéctico al Avrea de Educacién Artf{stica (ADAEA).-
Comisionan a aquellos maestros que tienen estudios en: teatro,
danza, pintura, escultura, etc., £stos son capacitados por el
Instituto Nacional de Bellas Artes junto con el programa de -
Educacién Arefstica, y sc les asigna una escuela para promo--

ver actividades art{sticas en todoes los grados escolares.

Esquema Bdsico de Educacién (ESE).- Es la instancia - -
coordinadora de tres cuartos de tiempo, tiempo completo y - -
tiempo mixto. Llos maestros de tres cuartos de tiempo son pro
fesores de educacidn primaria con cinco afios minimo de expe--
viencia en la Jocencia, los de tiempo completo son maestros -
que no se han titulado en 1a licenciatura en educacidn prima-

v

, lus waestros de tiempo wixte, son los que estin titula--
dos o tienen algin estudio en postgrado en materia educativa,
todos ellos trabajgn tienpo fuera Jdel establecide para cla--
ses, investigando las necesidades de la comunidad educativa -
para elabomr programas de atencién para resolver las proble-

mAticas enceontradas,



-238-

A continuacién se mencionan los proyectos que son coordi

nados con otras instituciones,

Capacitacién a Docentes (CD).- Tal capacitacién se da ba-
jo la coordinacién de Superacibén Profesional donde se presen
tan 20 programas que el macstro puede elegir segln sus intere
ses y preferencias, impartidos en la Escuela Nacional de Maes
tros, Anualmente sale la convocatoria y la inscripcién es vo-

luntaria.

Computacién a Educacién Bsica (COEBA/SEP).-- Este proyec
to tiene como finalidad llevar el uso de la computadora a las
escuelas primarias, secundarias y recientemente a la educa- -
c¢ibn preescolar. Tal proyecto es coordinado por el Instituto
Latinoamericano de Comunicacién Educativa, instituto de cardc
ter internacional con sede en México, Venezuela y Colombia, -
Proporciona apoyo en las 4reas de investigacién y capacita- -
cién a docentes en la implementacidén del sistema de computa--
cibén en la educacién bésica, teniendo como objetivo que el --
maestro de grupo conozca y maneje la computadora como un auxi
tiar diddctico. En ciertas escuelas el equipo es prestado pa-
ra la realizacién de tal programa, para todos los grados es-

colares.

Ciencias Naturales en Educacién Primaria (CNEP).- Su ob-
jetivo es la creacién de minilaboratorios dentro de la escue-

la primaria para alumnos de sexto grado, proporcionando capa-
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citacién al macstro y otorgfndole un manual de fdci) aplica-~-
cibn y reproduccién de experimentos, Diche programa e¢s coordi

nado por la Universidsd Nacional AutSnoma de México.

Educadores Musicales (EDMUS) - El Instituto Nacional de-
Bellas Artes selecciona a los profesores con algdn estudio my
sical, capaciténdolos en actividades dirigidas a la escuela -
primaria, los cuales sec ubican dentro de dichas escuclas dan-

do iniciacién musical a todos los gradoes de primaria.

Programa de Apoyo en Actividades Culturales (PACAEP).- A
travds de Socicultur, el Instituto Nacional de Bellas Artes y
otros, dan apoyo econdmico para que se capacite el maestro, -
En basc a una seleccidn y a travéds de una convocatoria se eli
ge a los participantes con la finalidad de que el macstro bus
que, identifique y promueva los valores culturales de cada re

gién.

Rinceones de lectura (RILEC).- Intenta crear bibliotecas-
infantiles para acercar al nifo a la literatura, ahi se les -
vende a las escuelas que as{ lo deseen, un paquete de libros-
de iniciacifn a la literatura, éstos pueden ser utilizados --
por los nifios de los distintos grados, ademés cada grado pue-
de ir complementando dicha biblioteca. Contienen gufas de eva
luacién en relacién a las lecturas y tal proyecto es coordina

do por la Subsecretarfa de Educacién Elemental.

Unidades Promotoras de Educacién para Adultos (UPEA)- -
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Tal programa tiene la finalidad de ascsorar a las personas ma
yores de 16 afios que no hayan concluide sus estudios en cduca
¢ién primaria, bajo la coordinacién del Instituto Nacional de

Educacibn para Adultos.

S.4. ANTECEDENTES DE LA UPRE

Las Unidndes para la Prevencién de la Reprobacién Esco--
lar, al igual que otros proycctos, han surgido en parte por las
necesidades reales de 1a poblacién cscolar, la politica cduca
tiva y ¢l interés por erradicar los problemas educativos del

pafs (Plan Nacional de Desarrollo, 1978).

En 1979 las unidades funcionaron de¢ manera experimental-
en algunas zonas escolares del Distrito Federal, con el nom--
bre de Nficleos de Orientacién Psicopedagdgica, con el objeto-
de ovientar al profesor de grupo para mejorar el rendimiento-
escolar y dar atencién a nifios de todos los grados que presen
taran fracaso escolar, problemas conductuales, alteraciones -

en el lenguaje, ctc.

El primer afio de trabajo de éstos fue en el ciclo esco--
lar 1672-1980, durante este perfodo se enfrentaron & proble--
mas talcs como improvisacién del proyecto, rechazo de las au-

toridades educativas y de los profesores de grupo.

A pesar de ello, se Tegistraron para su atencién a tres--

cientos cuavrenta y dos alumnos detectados como candidatos al-
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fracaso escolar. (Informe Estadfstico de UNAI 1980 de la Di-

reccién No. 1).

Parn la formacién de los Nlcleos de Orientacibén Psicope-
dagbgica fue necesario inicislmente, captar personal, para es
to se aplicaron encuestas a maestros adscritos 8 la Direccibn
No. 1 con el objeto de detectar algunas especialidades: psico
logfa, educacién especial, medicina, trabajo social, pedago--
gfn y terapistas en problemas de Aprendizaje y/o Lenguaje pa-

Ta estructurar los grupos interdisciplinarios.

Una vez obtenidos los resultados de la encuesta, se invi
t6 n los profesores que tenfan alguna de las especialidades -
solicitadas a participar en el proyecto. Los aceptados fue--
ron comisionados al Departamento Técnico de la Direccibn Téc-
nica de la Direccibn General de Educacién Primaria y se orga-
niz28 1a ubicacibn de los mismos dentro de la Direccibn No. 1,
simultfineamente se exhortéd a los jefes de sector, superviso--
tes de tona y directores de escuela a brindar las facilidades
necesarias para 1a instalacién del Nicleo de Orientacidn Psi-
copedagdgica en una escuels de cada zona escolar clegida, in-
formando a la comunidad educativa de los servicios que éste -

proporcionaria. (Plan de actividades de 1981, Direccibén No.l).

En cuanto a 1a poblacién atendida, tenia las siguientes-

caracterfsticas:

1} Coeficiente intelectual (C.1.), dentro de la media --

aritmética que caracteriza a la normalidad (80-100) -
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escala WISC.
2) Estar en un grupo de Educacidn Primaria.

3) Presentar deficiencias en el aprendizaje, conducta o

alteraciones en el lenguaje.

Una vez obtenidas las caracterf{sticas de la poblacién a
atender, se aplicaron conjuntamente con los profesores de gru
po instrumentos de seleccién para detectar el ndcleo de alum

nos que requerfan el servicio por grado escolar,

Después de la deteccibn se procedié a elaborar un diag-
néstico individual, comprendiendo los aspectos médicos, socio
econdmicos, psicolégicos y pedagbgicos. A partir de los re--
sultados, se aplicaron los programas dc terapia para estable
cer conductas o modificarlas, de acuerdo a cada caso. Asimis
mo se¢ canalizaron a diversas instituciones asistenciales del-

Sector Salud,

Ademds de las pruebas de diagnéstico, fue necesario ob
tener informacién complementaria dentro del ambiente escolar,
as{ como entrevistas al profesor de grupo y 2 los padres de -

los niftos Jetectados.

Una ve: finalizada la fase de deteccién y diagnéstico, -
se ahocd el trabajo al tratamiento o canalizacidén de los ni-
fios. Dentro del tratamiento, las terapias tenfan una dura-
cidn de cuarenta a cincuenta minutos ¥ la frecuencia la deter
minaba ¢l tipo de problema que presentara el nifio (Plan de ac

tividades, 1981, Direccién No. 1).
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La terapin grupsl se establecid para un grupo de seis a-
diez nifos con duracién de una hora, este trabajo se realiza-

ba durante el horario escolar de B:30 a 12:30 horas.

Simultfncamente a las terapias, se trabajé con los pa- -
dres de familis de los alumnos atendidos por los NiGcleos de -
Orientacibn Psicopedagbgica, en relacifn con los temas de su-

interés:

-- Relacién de pareja
-- Organizacién del tiempo

-- S{ndrome del nifioc maltratado.

Para ello, se contd con la cooperacibén en algunos casos,-~
de las diferentes instituciones, Instituto Mexicano del Segu-
ro Social, Secretar{a de Salubridad y Asistencia Piblica (hoy

Secretarfa de Salud).

Por otra parte, 1a interaccibn del grupo interdiscipling
rio con los profesores se fortalecid con el establecimiento -

constante de diversas actividades de comunicacién como:

-- Sesiones de informacién para sefialar algunos linea- -
mientos para detectar problemas especf{ficos en los --

slumnos dentro del salén de clases.
-- Entrevistas y pléticas para brindar sugerencias de --

trato y ayuda &l nifto.

Los procedimientos para obtener y organizar datos duran-

te todo el tiempo que duré la atencién en cads Nicleo de Orien
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tacién Psicopedagdpica se realizd de la siguientc manera:

+

Al
a pesar

ron los

Elaborucién de concentrados de 1a primera deteccién -

diagnéstica.
Formacién de listados de grupos para tratamiento.

Realiracién de una primera evaluacién para detectar -
los grupos en tratamiento y reportar altas o canaliza

ciones.

Complementacién de dntos con la informacién recabada-
cn ¢l cuestionario psicopedagégico.
Aplicacidn de una evaluacibébn final, obteniendo datos-

para seleccionar casos de alta o seguimiento.

Encuesta evaluatoria de profesores de grupo, directo-

res escolares ¢ integrantes de los niicleos,

Concentracibén general de datos: cuadros de registro -
de asistencia, diagnéstice y tratamiento para el con-
trol de bajas, altas, promocién, no promocién y cana-

lizacién. (Hernindez, 1988).

finalizar el curso los resultados fueron alentadores,
de los problemas percibidos, por lo que se conserva--

Nficleos Je Orientacién Psicopedagdgica como una herra

mienta metodel8gica para mejorar el rendimiento escolar.

Después Jde este primer afio en 1979-1980, los nlicleos con

tinuaron implementdndose on la Direccidn No. 1 con las modifi

taclones

que 13 prictica apert$.
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A nivel Distrito Federal, en 1984 se instituyé en las -
cuatro Dirccciones de Educacién Primaria, pasando a formar --
parte de) Proyecto Estratégico 03, cuyo objctivo era elevar-
el aprovechamiento escolar en la cducacibn primaria y secunda
ria, denominfndose Unidades de Apoyo Escolar, dirigido sola--
mente a nifios de nuevo ingreso a primer grado con dos finali-
dades: no interferir con la poblacién captada y atendida en -
los Grupos Integrados y ser un programa preventivo de la re--
probacibn escolar, (tan elevada en este grado). (Proyecto e -
informe de Actividades de 1a Direccién No. 4 de Educacibn Pri

maria, 1984-19085).

Los procedimientos para inicio del funcionamiento del --
proyccto fueron similares a cuando se fundaron los Ndicleos de
Orvientacibén Psicopedagégica, con la diferencia favorable de -
una previa capacitacién al personal participante. Sin embar-
go, las dificultudes presentadas no fueron diferentes a las -
que tuvieron cinco afios atrés; locales inadecuados, improvisa
cibn, renuencia de profesores y autoridades para aceptar el -

proyecto, etc.

Durante el ciclo escolar 1984-1985 , la poblacién capta
da fue por sectores cscolares y atendida en una escuela sede-
por cada sector. Al finalizar el curso se hizo una valora- -
¢ién de los logros y tropiezos para realizar las reformas ne-
cesarias y as{ mejorar el servicio. (Unidades de Apoyo a Ni

fies de Nuevo Ingreso, 1984).
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En el ciclo escolar 1985-1986 , las Unidades de Apoyo -
Escolar pasaron a ser Unidades de Orientacién Psicopedagégica
(UNOP), extendiendo su servicio a los seis grados en determi-
nados sectoves de las cuatro direcciones de educacién prima--
ria, con la finaiidad de prevenir la reprobacibn y el fracaso
escolar,

En esas fechas acontecif un suceso que no pudo pasar de-
sapercibido los movimientos teldricos del 19 y 20 Je septiem-
bre de 1985, que sacudieron a la ciudad de México, causando -
muchos trastornos a la vida cotidiana y por consiguiente a --
las actividades escolarcs, por lo que se integré un Plan de -
Emergencia de Apoyo a la Comunidad llamado Intervencién en --

Crisis. (Programa de Emergencia dJde UNOP, 1985).

Entonces las UNOPS se sumaron a estc plan para atender a
los nifios de las zonas escolares, que en un primer momento, -
hubiesen sido afectados emocionalmente por los sismos y esto-
estuviera repercutiendo en su rendimiento escolar, Poste- -
riormente se¢ ofrecieron servicios de informacién y orienta- -
cibn a padres de familia, profesores y nifios, sobre las cau--
s&s ¥ consecuencias de los sismos, asi como qué hacer en caso
de desastre.” El resto del afio escolar se continué trabajando
con los alumnos que presentaron bajo rendimiento escolar y --
con los profesores que requirieron orientacidn psicopedagbgi-

ca.

En el ciclo escolar 1986-1987 , las UNOPS trabajaron --
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con poblacién escolar solo de primer afio, basando sus accio--
nes ¢én los lineamientos establecidos on 1884, En algunas se-
des, de manera experimental, sc trabajé en dos formas: una --
consisti$ en que el equipo, interdisciplinario se desplazb a-
1as escuelas para brindar atencidn a3 los alumnos y profesores
que demandaron el servicio y la otrs, en atender a la pobla--
cién del turno contrario, es decir, los alumnos del turno ma-

tutino acudieron a ser atendidos por la tarde y viceversa.

tn el ciclo escolar 1987-1988, pasaron a ser parte del
Proyecto Recuperacidn de Nifios con Atraso Escolar, lo que le-
hace ocupar un lugar importante por su sentido preventivo en-
lo relacionado con el atraso escolar, fracase y desercibn es-
colares. El universo de trabajo durante ese tiempo fue la po
blacién escolar en los seis grados, por lo que se implementa-
ron instrumentos de Jeteccién necesarios, para brindar una --
atencién precisa. (Disposiciones de la Direccién Técnica, --

1987-1988).

En el ciclo escolar 1988-1983, se siguid trabajando en
forma similar obteniéndose el 68%, tasa menor de alumnos pro-
movides que en el perfodo anterior, por el nenor ticmpo que-
se brindd apoyo a causa de las vacaciones de enero, paros ma-
gisteriales y situaciones de carfcter laboral de algunas es--
cuelas, que ya no permitieron la salida de sus alumnos a  apo
yo de las Unidsdes de Orientacién Pedagdgica nombre con que -

s¢ denonminaron 2 las unidades en ese afio.
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Se inicia la fundamentacién del proyecto por integrantes
de las distintas especialidades; concluyendo que debe apoyar-
se a los alumnos de tercero a sexto grados; se lleva a cabo -
la unificacién de criterios en las cuatro direcciones, sobre-
cada una de las acciones y la forma de optimizar los recursos,
se analizan !os puntos para el desarrollo de cada una de las-
fases de¢l trabajo, obteniéndose consenso en los objetivos, 1i

neamientos y fundamentos del proyecto a nivel general.

In el afio escolar 1989-1990, se sigue trabajando de la
misma manera, con la salvedad de que se¢ suspenden las reunio-
nes técnicas con todas las unidades, quedando sin terminar -~
tal fundamentacién teérica, los compafieros especialistas si--
guen abandonando las unidades para dedicarse a otras activida
des, sin que sean cubiertas las vacantes y menos aln el que -
ingresen nuevos especialistas. Una ve: mis las unidades cam-
bian de nombre, ahora se 1laman Unidades para la Prevencibn -

de la Reprobacibn Escolar,

5.4.1. UNIDADES PARA LA PREVENCION DE 1A REPROBACION
ESCOLAR

las Unidades para la Prevencibn de la Reprobacibén Esco--
lar fundam:ntan sus acciones en el articulo 3o0. de la Consti-
tucién en donde sehala "tenderi a desarrollar arménicamente-
todas las facultades del ser humano" por parte de la educa- -

cidn. {Rebasa, 1982).
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La Ley Federal de Educacién en el artfculo 15 menciona:-
“EY sistema oducative nacional comprende, ademis de la educa-
cidn especial o de gualguier otvo tipo y modalidad que se im-
parta de acuerdo a las necesidades cducativas de la poblacién
y las caracter{sticas particulares de los grupos que la inte-

gran..., (Ley Federal de Educncién, 1982).

Dentro del Plan Nacional de Desarrollo 1982-198§8, se es-
tahlece como propbsite fundamental para cl Sector Educativo -
gue no s¢ aparte de los lineamientos que marca el artfcule -
3o. de¢ la Constitucibn, sino apoyados en ¢1 mismo buscan: "pro
mover el desarrollo integral del individuo y de 1z sociedad -
mexicana, Anpliar el acceso a todos los mexicanos & las --
oportunidades educativas, culturales, recreativas y deporti--

vas."

$.4.2. RELACION DE UPRE CON EL PROGRAMA DE
MODERNIZACION EDUCATIVA

Actuslmente en el programa de nmedernizacibén se detec-
taron "las grandes problemiticas del sistemz educative: la --
centratizacifn, la falta de =olidaridad y espacios paran la --
participacibén social, ¢} rezago educative, la dinfmica demo--
gréfica y la falta de vinculacién con el avance de los conoci
mientos cientf{ficos ¥ tecnoldgicos™, lo cual "debe propugnar-
por una educacidn nacional, democrética y cientifica que sea-

para todds 1o0s mexicanos un facter de bienestar social; pro--
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porcionar los elementos cient{ficos y tecnolégicos que permi-
tan ¢] conocimiento ¢ interpretacién de los fenémenos natura-
les y sociales, as{ como posibilitar la participacién concien
te en todos los Ambitos de la vida social del pafs." (Planes-

de Estudio de Educacién Bésica, 1990).

§.4.3. [ESTRATEGIAS DE ACCION DEL PROGRAMA DE
MODERNIZACION EDUCATIVA

Dentro del Programa de Modernizacién se contemplan las -
siguicentes estrategias que permitirfn disminuir o abatir la -

reprobacibn y desercibn escolar como son:

Rescatar y replantear las alternativas que han contri-

buide a elevar la calidad de la educacién.

Elevar el rendimiento escolar.

Mejorar la atencién a nifos que requiercn de un servi-
cio especial para alcanzar su desarrollo integral y --

rendimiento en la escuels primaria.

Ampliar ¢l conocimiento de los alumnos que tengan nece

sidad de un servicio espe

- Asegurar la permanencia del alumno en el sistema educa

tive y propiciar su promeciédn de grade a grado,

Abatir los fndices de reprobacifn y desercién.

En el apartado 2.7.1. del Programa de Modernizacién Edu-
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cativa, se¢ describe una de las acciones principales para ve--

solver oste prablema:

YAhatir los {ndices Je desercién y reprobacifn mediante-
la aplicacién de los programas preventivos y compensatorios,-
especialmente en los tres primeros grados, tales como: recupe
racibn Jde nifios con atraso escolar, prevencién de 1a reproba-
cién, atencidn a nifios migrantes, grupos integrados, primaria
acelerada, para nifos de & a 14 sfios, as{ como mediante e} -~
fartaleciniento Je los programas de lecto-escritura y 1a ense

fanza de las matemfticas."

En tal Programa yueda establecida la recuperacién y Tees
tructuracidn Jde estrategias que contribuyan a abatir 13 repro
bacidn y desercién escolar, tal es la situaciédn del subproyec

to.,

Unidades para la Prevencién de la Reprobacién Escolar. -
(UPRE) .~ Estas tienen tomo funcibén desarrollar ncciones, para
atender los problemas en el proceso de aprendizaje del esco-~-
lar, as{ como la promocién, conservacién y recuperacién del -
esecolar, Las UPRL son una alternativa preventiva que tendré-
incidencia reul y efectiva dentro de s institucidn primaria-
con vistas a contribuir a elevar Ia calidad de 1a educaciédn y
encontrar soluciones sdecuadas a los problemas de recupera- -
cidn v desercién es decir, prevenir el fracaso. (Herndndez,~

1980) .
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Dentre del Programa de Modernizacibn Educativa se dan s ~
conocer las necesidades y condiciones prioritarias de Educa-
ciédn Primaria. En el segundo cap{tulo de tal programa corres
ponde a la Educacién Bisica ecn el apartado 2.1.3. refiriéndo-
se especificamente al aspecto de 1a reprobacién y desercién -
escolar, reportdndosc que 14,6 millones de nifies cursan Educa
cién Primaria, de los cuales 723 se encuentran inscritos en -
el sistema federal 22.3% en el estatal y 5.7V en escuelas par
ticulares. Sin embargo, 300 wmil nifios en ednd escolar no tiene -
acceso ol nivel educativo, lo que representa el 23 de la de-

manda potencial.

Hay 1'700,000 nifios entre 10 y 14 afios de edad no se en-
cuentran matriculados en ningdn servicie. Alrededor de .- -
6'600,000 millones de alumnos no concluyen la educacién bdsi-
ca y 500,000 mil abandonan anualmente este nivel, los cuales-

pasan a formar parte de 1a poblacién reprobada o desertora.

Se puede decir, que en promedioc sélo 55 alumnos de 100 -
terminan la primaria en el tiempo establecido, esta problem4-
tica es preocupacifn de la actual polftica educativa y de los
agentes socimles que estdn involucrados en ésta, (Programa -

para la Modernizacién Educativa, 1859).
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5.4.4. OBJETIVOS GENERALES DE LAS UNIDADES PARA LA
PREVENCION DE LA REPROBACION ESCOLAR

- Contribuir a elevar 1a calidad de la educacién prima--
ria y reducir los porcentajes de reprobacibén y desercibn esco

lar.

- Asegurar la permanencia, promocién y recuperacién de -

los alumnos en la educacién primaria.

- Disefiar nuevas estrategias eficientes de intervencién-

para sbatir el problema de 1a reprobacibén y desercién escolar.

- Asesorar a docentes y padres de familia para trabajar-

conjuntamente en el proceso de aprendizaje del escolar.

- Realizar estudios evaluativos y de investigacién rela-
cionados con 1a reprobacién, desercién y eficiencia terminal-

que permita explicar y reorientar las acciones de las Unida--
des.

- Concentrar las medidas de enlace con otras institucio-
nes para canalizar a los alumnos que requieren apoyo especia-

lizado. (Castillo, 1988).

5.4.5. OBJETIVOS PARTICULARES QUE PERSIGUEN LAS UPRE

- Brindar atencibn especializada a lo0s nifios que presen-
tan alteraciones en el desarrollo y que ingresan por primera-

vez a la escuela primaria,

- Auxiliar a los alumnos que presentan problemas de adap
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tacibn y fracaso escolar,

- Proporcionar atencién a los escolares provenientes de-
los CAPEP para lograr la continuidad de sus objetivos (Cen- -

tros de Atencibn Psicopedagbgica a Educacién Preescolar),

- Dar atencifn a alumnos de 2o. a 6o, grado que presen--

tan problemas de adaptacién y de aprendizaje,

- Detectar los factores que esencialmente producen el -~

atraso escolar.

- Modificar la actitud de la comunidad ante los proble--

mas que presentan los nifios.

- Disefiar estrategias didfcticas orientadas a favorecer-

1a integracibn socinl y académica del nifio a su grado escolar,

- Fortalecer las relaciones interinstitucionales a fin -

de obtener los apoyos necesarios.

- Corresponsabilizar a docentes y padres de familia en -
las tareas del proceso de adquisicién de conocimientos escola

Tes.

- Orientar a docentes y padres de familia en el proceso-

de desarrollo fisico y psfquico del alumno.

§.4.6. EQUIPOS Y AREAS DE TRABAJO

Las Unidades para la Prevencién de la Reprobacién Esco--
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lar estfn formadas por un equipo interdisciplinario en el - -
cual participan Profesores de Educacién Primaria con forma- -
cibn en las siguientes disciplinas: Pedagogfa, Psicolog{a, -
Medicina, Problemas de Aprendizaje y/o Lenguaje y Trabajo So-
cisl. En cada una de las Unidades existe un representantc en
cargado dc organizar el trabajo interno, siendo el responsa--
ble ante la Oficina de Proyectos académicos de la Direccién -
de Educacibén Primaris correspondiente en el Distrito Federal,
ademfis desempefia actividades al mismo nivel que sus compafle--

ros de equipo. (Manual de Organizacién, 1984),

Cads una de las Areas que integran el trabajo de la Uni-

dad tienen como propésito los siguientes:

-~ Pedagogfs y Problemas de Aprendizaje: Brindar aten--
cibn & los nifos que presentan problemas en su proceso de - -
aprendizaje, para que puedan integrarse a su grupo y desempe-
fiar o cubrir las exigencins académicas que requieren, mejoran-

do el desenvolvimiento integral del nifio.

- Problemas de lenguaje: Apoysr al alumno a superar sus
deficiencias en los aspectos de comprensién, expresién y arti

culacifn, en el lengusje.

- Psicologfa: Proporcionsr al nifio 1as orientaciones ne
cesarias a fin de lograr un éptimo nivel de maduracién y el -
manejo de sus conflictos emocionales, de manera que facilite-

el aprendizaje.
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- Trabajo Social: Conocer la dinfmica familiar del alum
no con el fin de dar un panorama & su problemftica en los pro

cesos de afectividad y socinlizacibn.

- Medicina: Brindar al mepor un adecuado diagnbstico y-
sugerencians de tratamiento médico para mejorar su equilibrio-
argfnico y con ello optimizar su calidad de vida y aprendiza-

je.
Ademfis del equipo interdisciplinario se cncuentran:

- Bl grupo de apoyo, constituido por las autoridades que
en 1f{nea vertical, autorizan la organizacibn, operacibn y con

trol de Ins acciones.

- El grupo de apoyo técnico; compuesto por profesores es
pecializados, quienes actfian como asesores en la planeaciénm,-

organizacién y control en 1a realizacién de las acciones.

-« EV grupo opevrativo, integrado por los coordinadores --
funcionales de cada una de las direcciones de edvcacién prima

ria en ¢l Distrito Federal y los equipos interdisciplinarios.

El grupo de apoyo tiene B su cargo el ﬁroyccto frente a-
la Direccidn Téenica; cn las {ases de plancacibn, ecjecucidén -
y contro}. (Manual de Organizacién de las Unidades de Apoyo-

Escolar o XNifos de Nuevo Ingreso, 1984)

Tramitay los eficios de comisidn de las personas selec--
¢ionadas, previamente auroriradas por el titular de la coordi

nacifn administrativa y Jos titulares de las Direcciones de -
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Educacién Primaria en el Distrito Federal, (1, 2, 3, 4 y 5) -
en coordinacibn con los jefes de las oficinas de Proyectos --

Académicos de cade una de las citadas direcciones.

Presidir las reuniones bimestrales de evaluacién, en ba-
se a los informes recabados mensualmente por los Coordinado--

res Funcionales.

Coordinar el avance del proyecto y las demfis tareas en--

comendadas por 1a Direccibédn General de Educacibén Primaria.
Las atribuciones del Grupo de Apoyo Técnico son:
-~ Realizar un anélisis de necesidades.
.- Elaborar un marco tebrico conceptual del proyecto.
- Establecer los fundamentos legales.

- Definir objetivos congruentes con la polftica de la Di

reccibén General de Educacién Primaria.

Definir el modelo de investigacibn.

- Determinar el registro y el control del mismo.

Disefiar los instrumentos técnicos de investigacién.

Disefiar 1a vuta critica que normard la calendarizacién
de las actividades que permitan el seguimiento.

- Estimular el interés y el sentido de la participacién-
del grupo operative. Formular estrategia de accién.

- Definir el nivel de satisfaccién de la demanda y ofer-

ta del servicio.
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- Establecer los criterios de seleccibén para integrar --
tos grupos operativos.

Plancar, disefiar y supervisar la produccién de materia

.

les de apoyo.

f

Establecer la periodicidad de la supervisién.

Disefiar instrumentos de¢ evaluacién diagnbstica, forma-

tiva y sumaria.

Realizar el control de calidad de la operacién del pro

yecto.

Evaluar los adelantos del proyecto.

- Evaluar sistemiticamente los objetivos generales y las
acciones a seguir.

- Planear y evaluar alternativas de ajuste, adecuvacién y
crecimiento del proyecto.

- Analizar las evaluaciones para conformar un informe ge

neral de todas y cada una de las acciones llevadas a cabo.

- Rendir un informe sobre la operatividad del proyecto -

a2l coordinador general.

Al grupo operativo se le atribuyen las siguientes funcip

nes:
Coordinador funcional:

- Funge como canal de comunicacién entre el grupo de Apo

yo Técnico y los Equipos interdisciplinarios,
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- Realiza visitas periédicas a los lugares de ubicacibn-
de los equipos interdisciplinarios, registrando obscrvaciones

en coordinacidn con el grupo técnico.

- Difunde normas establecidas por el grupo de apoyo téc-

- Da a conocer los alcances de la calidad académica espe

rada.
- Proporciona el intercambio técnico entre el personal.

- Detecta posibles desviaciones entre los objetivos pro-

puestos y los resultados obtenidos.
- Orienta al personal en la solucién de problemas.
- Supervisa el cumplimiento de las normas establecidas.

- Vigila el uso adecuado de los recursos y comunica los-

resultados.

- Concentra y remite informes de la operacién del proyec

to, al grupo de apoye técnico.
Equipo Interdisciplinario.

integra los clementos del proceso enscfianza-aprendizaje,
en funciédn de las caracteristicas del nifio, de la naturaleza-

de los objetivos y de los recursos disponibles.
Asegura el flujo continuo de 1as actividades programadas.

Establece relaciones Sptimas y constantes con la comuni-

dad educativa.
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Utiliza adecuadamente las instalaciones disponibles.

Recibe sugerencias, opiniones y comentarios por parte de
la comunidad educativa.

Mantienen registros actualizados de todas las funciones-
realizadas. Establece un flujo continuo de comunicacién con-
el coordinader funcional acerca de los objetivos, resultades,

innovaciones o cambios que proponga.

5.4.7. OBJETIVOS ESPECIFICOS

- Coadyuvar a elevar la calidad de la Educacién Primaria
y reducir los porcentajes de reprobacién y desercién de los -
alumnos.

- Brindar proteccifn espec{fica de problemas e interfe--
rentes de aprendizaje, mediante la aplicacién de programas de
apoyo.

< Apoyar eficientemente el proceso de ensefianza-aprendi-
zaje desde tres niveles Jde accién:

Deteccién

Diagndstico

Apoyo

- Recabar y categorizar los factores que esencialmente -

producen el atrase pedagdgico.

~ Modificar 1a actitud de la comunidad educativa ante --
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los problemas que presentan los nifios con dificultades en el-

aprendizaje

- Disefar experiencias educativas a f{avorccer la integra
cibfn del nifo dando lugar a elevar los {ndices de calidad en-

materia educativa.

- Fortalecer las relaciones interinstitucionales e intex
sectoriales, a fin de establecer los apoyos necesarios. (Cas

tillo, 1988).

5.4.8. CARACTERISTICAS DE LA POBLACION QUE ES
SUSCEPTIBLE DE ATENCION EN LA UPRE

El servicio estd dirigido a todos aquellos ninos que pre
;cntun problemas Je socializacién, emocionales y/o de conduc-
ta u otro que exté afectando su rendimiento escolar; que cur-
se cualquier grado de educacidn primaria de las zonas escola-
res 18, 21 y 100 del 1 Sector de la Direccién de Educacién --

Primaria No. 4 en ¢l Distrito Federa.

Se aticuder bisicamente n los alumpos de ler. grado esco
lar que secan de nuevo ingreso, que no hayan repetide el grado
que cursan, v oque sean considevados poblacidn en riesgo de re
probacién, detectados a través de la gula de observacién (ins
trumento de deteccibn en Jdonde se registran las conductas pre
sentadas por el salumno en ¢l saldén de clase por el maestros-
¥y se hace una breve descripcién del motivo por el cual es re-

mitido a la UPRE). (Anexo 1).
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5.5. ACCIONES QUE LLEVA A CABO LA UPRE

Las actividades que se desarrollan dentro de 1a Unidad -
osthn divididas por etapas o fases (tomadas de Fundamentacibn

del Subproyecto Unidades de Orientaciém Pedagbgica, 1989)

Sensibilizacibn:

Captacibn Selecciébn

Diagnbstico

Apoyo

Canalizacibn

Seguimiento y

Evaluacibn

§.5.1, SENSIBILIZACION

La Comunidad Educativa estf# conformada por: Superviso--
res Generales de Sector, Supervisores de Zona Escolar, Direc-
tores de Escuela, Profesores de Grupo y Padres de Familia: Es
ta etaps tiene como propésito el dar a conocer los servicios-
con que sc¢ cuenta en la Unidad, sus objetivos, funciones y --
las especialidades que la conforman, as{ como una breve des--
cripcién de lo que significan los "interferentes de aprendiza
je", haciendo hincapié de 1s importancia de atender oportuna-

mente cualquier problema que se presente, dindoles a conocer-

Los interferentes en el aprendizsje son obsticulos que impi--
den al individuo desarrollarse.
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1a ubicacibdn de 1a cscuela en donde opera la Unidad.

La ctapa de sensibilizacién cs mfs que nada expositiva -
del trabajo de las unidades, y el de concientizar a autorida-
des, maestros y padres de familia del problema del fracaso cs
colar y sus consecuencias. Para tales efectos se clabora un-
plan de trabajo y cronograma de visitas a los diferentes plan
teles educativos los que son supervisados por la Oficina de -
Provectos Académicos.

En esta fase sc¢ les entrega a los maestros de grupo la -
explicacibn del funcionamiento de la Gufa de Observacibn; ta-
les datos son de gran utilidaud ya que con ello sc conoce la -
forma de trabajo del nific en la escuela, estas Guias sc reco-

gen en la etapa siguiente.

5.5.2. CAPTACION Y SELECCION

Esta ctapa es iniciada en el momento que se detectan a -
la poblacidn potencial usuaria del servicio, dirigiéndose a -
las escuelas para recoger las guias con los profesores, una -
vel recopliadas las Guias, se¢ elaboran las listas con los nom
bres de los nifios y las escuelas a las que pertenecen, para -
que posteriormente se realicen citatorios para é1 y su fami--
lia con el fin de que se presente el dia y hora sefalada en -
la escuela sede la Unidad. Los citatorios son entregados a-
los maestros de grupo, para que los hagan llegar a la familia

del nifo.
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Para esta ctapa se elabora su plan de trabajo y cronogra
ma correspondiente, las actividades quedan conformadas blsica
mente poar el vegistro de poblacibébn a ser atendida, dichas ac-

tividades se realizan en el plantel de las unidades.

5.5.3. DIAGNOSTICO

El objectivo de esta ctapa consiste en el estudio inicial
que sc efectéia para cada nifio incluyendo: l1a valoracibn médi-
ca, psicolépica, pedagbgica y socioeconbmica y, en caso de re
querirse, tambiér de lenguaje, llevindosc a cabo por medio de
entrevistas con los padres de familia, o bien con el responsa

ble del menor.

En esta etapa se recaba la informacibén sobre el nifo, se
jerarquizan los factores que esencialmente le estén afectando
al menor, en su desarrolle y rendimiento, en reunién poste- -
rior el equipo determina en forma interdisciplinaria el diag-

nbstico integral de) nifto y su familia.

Para la conformacién de 1a historia integral o psicopeda
gbgica, cada uno de los especialistas, ademfs de entrevistar-
a los padres y al nifie, aplica un instrumento de valoracidn -
para obtener informacidn del irea que atiende. (Anexo 2).

A continuacién se presenta en forma descriptiva cada una

de las actividades que realiza 1a especialidad en el momento-

de la valoracibn:
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$.5.3.1. MEDICINA

El médico realiza un examen general que comprende un in-
terrogatorio amplio acerca del cstado de salud del paciente y
una exploracién fisica, para dar un diagnbstico certero so--
bre el estado de salud del menor mediante la observacién del-
peso, talla, agudeza visual, auditiva, etc., asimismo se en-
trevista a la madre pava conocer el desarrollo desde antes --
del nacimiento, durante el parto y su evolucién en sus prime-

ros afios de vida.

§5.5.3.2. PEDAGOGIA

En el firea de pedagogfa se analizan los aspectos que in-
tervienen en el aprendizaje del proceso de lecto-escritura en

tre los que destacan:

Lateralidad; su propésito es determinar el predominio --
funcional de un lado del cuerpo sobre el otro, dado que los -
problemas de este pspecto se asocian frecuentemente con tras-
tornos en las funciones sensoriomotrices y motricidad gruesa-

y fina.

Esquema corporal; la importancia del conocimiento de - -
NUCStTO Propio cuerpo v su representacién radica en la forma-

de relacionarse con el mundo.

Para tener una mejor concepcibdn del esquema corporal del

niflo se annliza también su coordinacién y el ritmo de los mo-
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vimientos de miembros y articulaciones.

Coordinacién motriz; sc valora el control de los movi- -
mientos que el nifio tiene de éstos, y la forma en que se desa
rrolla diche control y coordinacibdn; es decir, su intencibn y

resultados.,

Reproducciébn de figuras; a través de estas pruebas se --
analizan 1a capacidad que el nifho tiene de percibir las for--
mas, tamafios, colores, dimensiones, direcciones y niimero de -
elementos a veproducir con lo que se observa su retencién, y-

la forma de vealizar el trazo.

Por 1o anterior el pedagogo puede encontrar alguna de --

los siguientes alteraciones o dificultades:

Dificultades en el esquema corporal.

Dificultades en la orientacidn espacio temporal,

»

Dificultades sensoperceptuszles y motoras.

'

Problemas de memoria.

Froblemas de lateralidad.

.

.
Dificultades en la coordinacién motriz gruesa y/o fina.

5.5.3.3. PSICOLOGIA

El psicSlogo tiene una entrevista con los padres para ob
tener datos sobre el menor, generalmente el guién de tal en--
trevista es proporcionado por la oficina de proyectos académi

cos. La lIabor del psicélogo consiste en:
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Entrevistar a los padres de familia y al alumro.

Aplicacién de bateria conformada por las Siguientes prue

bas:

Test Guestfltico de Bender, Test de Matrices Progresivas

Raven, Figura Humana, Koppitz.

Gracias a la observacibén y de un guién de entrevista se-
obticnen datos referentes a la evolucién del individuo y su -
integracién social, hébitos, independencia, socializacién, --
responsabilidades, preferencias, temores, manerismos, expecta

tivas, etc,

Con la aplicacién de las pruecbas y entrevistas se preten
de explorar: la capacidad intelectual, indicadores emociona-
les, nivel de maduracibn visomotriz, factores que inciden en-

¢l proceso de aprendizaje.

5.5.3.4. TRABAJO SOCIAL

Con el anflisis de trabajo social se obtienen datos so--
bre las condiciones de vida del nifio en relacién con su medio
familiar, situacién cconérica de los padres, tipo de vivienda,
ast como bienes que poseen, tipo de alimentacibén, servicios -
asistenciales con que cuentan, historia personal del nifio, es

tructura de 1a familia y problemas que enfreatan.

Con tales datos el trabajador social emite un juicio so-

bre la situacibn social que vive el nifio y su familia, asi co
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mo también analiza los recursos con que cuenta la familia pa-

ra poder ayudsr a solucionar el problema del nifo.

S.5.4. APOYO PSICOPEDAGOGICO A LOS NIROS DE UPRE

Con basc al diagndstico que s¢ emita se ubica al nifio --
dentro del programa de apoyo que requiera, con el fin de brin
dar atoncibn especifica a cada uno de los alumnos permitiéndo
les superar sus deficiencias o por lo menos aprender en el ni
vel mis alto que sc lo permitan sus condiciones orghnicas - -

constitucionnles y personales (Pain, 1987).

Los programas de atencién pueden ser aplicados interrela
cionadamente, es decir, que el nifio pucde estar recibiendo --
atencibén en el fires de socializacién y a la vez de lecto-es--

critura y cfilculo. Llos programas que se aplican son:

Socinlizacibn.

Lecto-escritura.

Chlculo,

Funciones cerebrales superiores.
Percepcibn.

Lenguaje.

Psicomotricidad.

Para la atencién a los nifios se forman grupos de acuerdo
al diagnéstico encontrado y a la aplicacién de programas que-
requieran, estos grupos constan de 10 alumnos come méximo y -

en cnsos necesarios la atencibén es individualizada, tales gru



-269 -

pos asisten dos veces a 1a semana con una Jduracién de hora y-

media cada una de las sesiones.

Esta ctapa es la que mAs tiempo ocupa en su recalizacibn-
se elabora el plan de trabajo, cronograma y horarios de aten-
cibén, En ocasiones ¢s necesario ser flexibles con el horarioe
designado para los nifos, ya que las actividades de los pa- -

dres sec interfieren, por lo que se trata de no perjudicar.

De la misma mancra se buscan los mecanismos, a través de
informes v evaluaciones, del contacto con los padres de fami-
lia y los maestros de grupo para colaborayr conjuntamente cn -

el mancjo y tratamiento de los alumnos que asisten a la UPRE.

5.5.5. CANALIZACION

La iniciar la ctapa de apoyo y retomar los diagndsticos,
s¢ encuentran algunos casos que rebasan las posibilidades de-
atencién dentro de la unidad por lo que son remitidos a otras
instituciones con el fin de que sean atendidos especificamen-
te, Se divige un oficio a 1a institucibn donde es remitido -
el nifio, con el {in de que corroboren que ya pasd por un pri-

mer filtvo.

5.5.6. SEGUIMIENTO

En esta etapa las acciones esthn dirigidas a aquellos nji

fios que asisten al servicio y que no han superado sus proble-
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mas, ya que la evaluacién y observacién asi lo demuestran, mo
tivo por el que siguen en la unidad, aunque en muchos Jde los-
casos los nifios han aprobado ya su ciclo escolar. Se conti--
nda trabajando en los programas asignados, o bien se hacen al

gunas modificaciones si es que su avance es parcial.

5.5.7. EVALUACION

La evaluacién pretende ser constante, ya que despubs de-
cada una de las etapas se realizan informes conteniendo aspec

tos cualitatives y cuantitatives del desarrollo del trabajo.

En lo que se refiere a la ecvolucibn de los nifos, se va-
lora de acuerdo a su desempefio dentro de la unidad en las ac-
tividades ¥ ejevcicios plancados, tratando de llevar un regis
tro personal de cada uno de los nifos, para observar su evolu
cibn.  Todos los datos de los niftos desde la guia de observa-
c¢ién, su historia integral, las entrvevistas con cada uno de -
los especialistuas, las valoraciones que se aplican son confir
madas en un expediente que es responsabilidad de la Unidad su

manejo v utilidad, considerdndose como dates confidenciales.

S.6. FUNDAMENTACION METODOLOGICA DE LAS ACCIONES DE LA UPRE

Para ¢l desarrollo del trubajo se toma como posicién me-
todoldgica 1a presencia de “interferentes en el aprendizaje”-
hecho que impide u obstaculiza ¢l desarrollo del individuo; -

contenido que es manejade con padres de familia y maestros de
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grupo, el cual sc retomo del taller inicial para la UPRE
que se impartid en el Instituto Mexicano de Psiquiatria, - -
(1984}).

Los interferentes de la accién educativa se pueden loca-
1izar en alguna de las siguientes freas en forma més especifi
ca o interrelacionada:

- Recepcibén de la informacién.

- Procesamiento, almacenamiento ¥y evocacién de la infor-

macién.

- Emisién de la informacién.

Presentando ciertas caracter{sticas en alguno o todos -~

los aspectos, éstos son presentados en el siguiente cuadro.

(Cuadro No. 4).

INTERFERENTES EN LA ACCION EDUCATIVA J

I
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(Taller de Interferentes de la Accién Educativa, I.M.P., 1984).
CUADRO No. 4



En la etapa de sensibilizacibn, al realizar el trabajo -
con padres de familia y maestros, se presenta el cuadro de in
terferentes, dindoles a conocer las manifestaciones que pue--
den presentar los nifnos en cada uno de los aspectos, por otro
1ndo al canocer los resultados de la evaluacién practicada a-
los nifios, se elabora un programa de atencién de acuerdo a --

sus necesidades.

A continuacién sec presentan los problemas que se pueden-
detectar en cada uno de los apartados del cuadro de interfe--

ventes de la accién educativa:

Astigmatismo
Hipermetrop{a
Miopfa
Problemas Visusles: Estrabismo
Cataratas
Daltonismo
Nistagmus

Area conductiva
Problemas Auditivos: Area Neurosensitiva
Area Central

Ritmo de desarrollo
Problemas Intelectuales: Conductas de aprendizaje
Adaptacién al medio
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Tomar las criticas como algo
personal

Quejas continuas de dolores
Problemas Emocionales:
Falta de concentracibn

Reacciones de miedo

Alteracibén de hébitos

Perceptivo visual
Discriminacibn

Perceptivo auditivo
Problemas Perceptivos

Perceptivo visual
Asociacién
Perceptivo auditivo

Respiracién

Problemas de
la voz

Fonacidn

Problemas del habla

Omisibn
Problemas de : .
articulacibn Sustitucibn

pDistorsibn

Habilidades motoras gruesas

Problemas Motores

Habilidades motoras finas

Aunque de manera oficial nunca se ha desarrollado la fun
damentacidn tedrico-merodolbgica del proyecto, se manejan los

siguientes conceptos: Capacidad intelectuasl; el elemento in-
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terno susceptible de contener en forma natural, lo que el am-
biente habrd de desarrollar y que se manifestard a través de-
la apropinciédn que el sujecto haga de tal conocimicnto y Sus -
manifestaciones a través de las habilidades especificas de: -
percepcibn, lenguaje, memorin, razonamiento, anflisis, sinte-

sis y solucién de problemas.

Los indicadores emocionales; que mostrarfn cbmo el nifio-
establece relaciones con personas, objetos y grupos conformég
dose sus sentimientos, valores y actitudes de 1la vida, y su -

forma en que son expresados.

La madurscibn visomotri: es referida como 1a relacibén --
que existe entre los movimientos y las funciones mentales. -
Esta relacibn depende esencialmente de la maduracibn del sis-

tema nervioso y del desarrollo corporal. (Castillo, 1988).

S§.7. ANALISIS DE LA SITUACION DE LAS UPRE

El dosarrollo de la educacibn estd subordinada a los in-
tereses del capital, por lo tanto los conocimientos se van a-
organizar en una estructura de saber consagrado y legitimiza-
da por la escuela y no de un saber general, sino con una mar-
cada orientacibn de clase. Respondiendo de esa manera a la -
divisifén social del trabajo. (Vasconi, 1977). Lo que se pue
de lograr gracias a la inculcacibn de la ideologfs dominante,
que a su ve:z e¢s aparato de dominacibn capitalista teniendo co
mo primordial interés el reproducir las relaciones de produc-

cibn.
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Por lo tanto los hombres son clasificados y distribuidos,
a través de la promocién; los mfs capaces llegardn mds lejos,
hecho que vienc acompafiado de la supuesta movilidad social y-
1a meritocracia. Aun cuando ingresan un ndmero considerable
de personas al sistema educativo, sélo logran salir los “més
aptos', entonces nos cuestionamos : (Por qué no salen todos?,
¢En qué parte se quedaron? si se supone que hay igualdad de-
oportunidades. El discurso oficial responderfa que para ¢sos

casos hay una serie de programas preventivos y remediales.

Al analizar la situacién espec{fica de los tales progra-
mas, cn este cao el de la UPRE; se observa que la mayor{a no-
cuenta con el mfnimo de condiciones sociales, materiales, téc
nicas y humanas para resolver el problema, y podemos observar
que el Estado quiere que con un minimo de recursos se logren-
programas méximos, credndose a su vez otro problema, el de 1a

burocratizacifn como instancia paraz enfrentar el problema.

Dentro del anflisis en relacién al trabajo que ha venido
realizando l1a UPRE, setienen que considerar los distintos ele
mentos que se han manejado a lo largo del prescnte marco ted-
rico, con el fin de conocer los vinculos de tul marco y la --

UPRE,

Cuando se¢ hablé de las teor{as de educacién se identifi-
caron dos grandes corrientes: 1) La sociopedsgogf{a dominante
y 2) La sociopedagogfa crftica. Analizando sus postulados se

puede apreciar que la primera corriente se identifica con el-
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servicio de UPRE, ya que marca parfmetros de evaluacién psico
16gica con una supuesta igualdad, ademfis no se rescatan los -
verdaderos intereses de los educandos, ya que al ingresar & -
dicho servicio éstos deben ir alcanzando los objetivos del --
programa oficial de acuerdo sl grado escolar que cursen, ade-
mids de superar los interferentes de aprendizaje que se hayan-

encontrado.

Con lo anterior se¢ percibe que la UPRE, al igual que la-
escuela primaris, promueve una interiorizacién de valores y -

compromisos con la sociedad en general.

A lo largo de 1a historia de 1a educacibn primaria se --
han propuesto diversas estrategias, pero ninguna ha atendido-
de manera satisfactoria el problema de fracaso escolar, ya --
que no se trata Bnicamente de ampliar la cobertura al sistema
educativo, sino retener & los alumnos y que éstos concluyan -
en el tiempo astablecido su breparacidn. Al respecto, no se-
trata de decir que no se estdn llevando a cabo los grandes --
proyectos para remediar la situacién, por ejemplo en el caso-
de las UPRE, sino que por falta de recursos y una buena funda
mentacién tebrico/metodolégica entre otras causas que més ade
lante se discutirfn, no se han logrado responder a las necesi
dades del alumno y su familias puesto que, se¢ observa que al -

ingresar a las unidades en poco tiempo las abandonan.

Al realizar el andlisis de la situacidén magisterial en -

el capftulo 11, se detectS que el maestro especislista vive -
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1ss mismas condiciones que ¢l maestro de grupo, lo que es un-
elemento mis en contra del propio servicio. Durante el movi-
miento magisterial del afio de 1989, muchos maestros fuimos &~
iss calles pars dar & conocer al pueblo nuestras demandns en-

lo laboral, econbmico y en lo profesional.

Por otro lado, cuando s¢ habla de fracaso escolar lo aso
ciamos casi de manera automftica con el concepto de anormali-
dad, ya que si el alumno presenta tal fracaso quiere decir -~
que no estd cumpliendo con 1a norms establecida por el progra
ma oficial, o la dispuesta por ¢l maestro o la institucién, -
sin tomAT en cuents que cstos nifios desarrollan otras capaci-
dades que 1a escuela ha dejsdo de lado, incluso se olvidan to
das las consecuencias que a nivel personal le quedan al suje-
to después de haber presentado fracaso en sus actividades es-
colares, Desgraciadamente, cuazndo al alumno se le envia a la
UPRE, se le ensefia 3 que ¢jocuto ciertas conductas {(que en --
teorfa dehe poseer) en condiciones espec{ficas, lo que propi-

cia un aislamiento do su medio.

Cuando se habla do teorfas psicolégicas que han abordade
los procesos de inteligencis y personalidad, se abserva que-
en el trabajo de las unidades no hay una unificacién de crite
rics, en relacién a 1a forma en que se conceptualizarén para-
el trabajo, ohservédndose que son manejados indistintamente en
ocasiones como una calificacibén més, o bien como una forma de
clasificar a los chicos, en lo que se refiere a la personali-

dad, la mayor{a de las veces se¢ toman como indicadores de la
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personalidad los resultados de los tests aplicados, sin consi
derar o establecer la relacién con su estructura social y fa-
miliar, olvidéndose de retomar los aspectos positivos para --
programar sus actividades dentro de la atencidén que se le - -

brindar{.

5.7.1. LIMITACIONES DEL PROYECTO

A continuacién se ejemplifica tal situacién con el anélj
sis de las limitaciones del proyecto UPRE. Inicialmente se -
hace ¢l planteamiento de los objetivos propuestos, quizd en -
esencia sean los adecuados, pero-no se ven respaldados con es
trategias precisas que conlleven al objetivo de “prevenir' el
fracaso escolar. Ademfs se habla de prevenir, cuando es que-
ya el nifio 1lega con una serie de condicionantes que prefigu-

ran su fracaso en la escuela,

La falta de especialistas en las freas de Medicina, Peds
gogfa y Trabajo Social, en la unidad que estamos analizando,-
en un obstficulo mis para no que se Ileve a cabo un trabajo en
forma interdisciplinaria, lo que se refleja en el nivel de --
atencién y rpcuperacién de la problemfitica presentada por el-

alumno.

La existencia de unidades incompletas es un grave proble
ma, sintoma de una falta de direccién y coordinacién por par-
te de las autoridades, puesto que al no incrementar el nfimero

de especialistas, y aun mfs, al no cubrir los lugares de aque
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1los que deciden retirarse del trabajo de la UPRE, afectan -
las acciones del servicio. En este sentido, cabe mencionar -
que en ciertos momentos se ha dispuesto del personal de las -
Unidades para cubrir funciones no propias del proyecto, gene-
rando asf inconformidad por falta de seriedad y respeto a las

actividades plantcadas.

La nusencia de mecanismos por parte de la Direccién Gene
ral de Educacién Primaria Direccién Técnica para evaluar, ha-
ce que mucha de la informacién se pierda, el caso espec{fico
serfa el de los datos obtenidos de las gufas de observacién -
que son llenadas por los maestros de grupo, lo que origina-
que no se efectde una reorientacidn y sustentacién sobre la-
base de datos reales, del trabajo de las unidades. Ademfs --
que para el llenado de tales gufas de observacibén, se deberfa
concertar una entrevista en forma directa con los profesores-

de grupo.

Al iniciarse la implementacién de las unidades se conta-
ba con el contacto interinstitucional, que servi{a de apoyo --
técnico y en la orientacién del trabajo, la cusl se ha perdi-
do y se realiza solamente de manera extraorificial, por parte
de cada una de las unidades que busca ayuda en el Area geogré-

fica en que se site.

La carencia de recursos materiales, y en ocasiones hasta
de lugares para el desarrollo del trabajo es uno de los absté

culox més representativos, ya que en nuchas ocasiones los re-
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cursos coh que se cuentan son proporcionados por los integran
tes de la unidad o padres de familia, y puesto que no sc tie-
ne presupuesto para llevarse a cabo cl trabajo, las instala-
ciones son prestadas por las autoridades del plantel y estdn
sujetas a cambios dependiendo de las actividades propias de -

la escucla.

Los salarios de los especialistas son los mismos que de
cualquier maestro de grupo, no existen compensaciones, argu--
menténdose que dentro de la cducacién primaria no hay tabula-
cién para las especialidades, y deben cumplirse todas las dis

posiciones administrativas de la escuela.

La situacién de las unidades es muy precaria va que ape-
nas s¢ cuenta con lo m{nimo para realizar lo mdximo, lo que-
las autoridades no consideraron ya que sélo es utilizado como
justificacién del discurso oficial, es que se estd trabajando
para reducir los {ndices de fracaso escolar, y aumentar la -
eficiencia terminal. Pero en realidad no es as{, ya que mu-
chos de los nifios siguen manifestando sus problemas por fa-
llas de una adecuada atencifn, La improvisacién y la falta -
de apoyo técnicos, terapeutas y pedagbgicos, en relacién a la
capacitacién del personal de las unidades repercute en el tra
bajo de la UPRE, observéndosc espec{ficamente en los especia
listas que ingresan, que no Se les capacita para el trabsjo,-
menos adn se les envfa a cursos de mejoramiento y superacién-

profesional, de no ser por los del Instituto Mexicano de Psi-
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quiutrin, no se asistirfa a ninguno., No sc¢ cuenta con una ade
cunda sustentacibén tebrico-metodolégica que respalde las ac-
ciones a realizar, incluso hace que en muchos de los casos sc

caign en posiciones psicologistas.

Otro punto importante & destacar, os 1a falsa imagen -
que tienen los padres de familia, autoridades y maestros de -
grupo de la labor del psicédlogo en la solucién del problema,-
ya que¢ lo ven como si fuera una especie de mago que en un cor
to tiempo van a desaparccer todos los problemas del nifio, sin
considerar que ¢l nifio es tan sblo un s{ntoma de que algo an-

da mal en el sistema al que pertenece.

Por todo 1o anterior se considera conveniente que para-
tn! fundamentnacién se partiera de un punto de vista global, -
ya que ayudar{a a concebir la problemitica desde todos los --
factores que intervienen en el fracaso escolar del menor, con
1a finalidad de involucrar a la comunidad educativa en la ela
boracibén de estrategins de apoyo que conlleven a la solucibn-
del problema, ya que no se puede incidir directamente en 1la
situacién social del nifie. A través de estas estrategias se-
buscarfa no aislar al menor de su grupo escolar para recibir
el apoyo, y se le viera como anormal, sino mis bien se incor-

porarfa la comunidad al trabajo del equipo de apoyo.

A continuacibn se presentan los problemas a que se en--

frenta la Unidad en cada una dc las etapss de trabajo.
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En a ctapa d¢ sensibilizacibn existe falta de comunica-
cibn. En variadas ocasiones los padres y los profesores no --
son avisados por los directivos del plantel con oportunidad, -
motivo por ¢l cual no asisten. Por otro lado la sensibiliza--
cibn no se efectfia sistemfticamente, sblo se da al inicio del-

ciclo escolar, lo que ocasiona que mucha informacién se pierda.

En 1o que respecta a la etapa de captacién y seleccién,-
cuando el maestro de grupo se le entregan las gufas de observa
cibn casi nunca son devucltas en el tiempo dispuesto, incluso-
no las entrega o bien las hacen llegar sin las observaciones -

del nific sélo anotan los datos del menor.

En la ctoapa de diagnéstico, no hay unificacibn de crite-
rios en la utilizaciédn y manejo de los tests, menor alGn de la-
interpretacién, no existiendo retroalimentacibn para que los-
especialistas evaldien su trabajo. Para emitir propiamente el-
diagnéstice no hay un formato para vertir en €1 los resulta--
dos & que se llegd, e incluso el problema que Tesulta de la -
falta de algunas especialidades para que se pueda dar un diag-

néstico en forma integral.

Cn cuanto s la etapa de apoyo, son wmuchos los problemas
desde la ubicacién del lugar de trabajo éste nc es adecuado,-
ya que hay ocasiones en que trabajan todos los especialistas -
simultincamente; no hay materiales diddctricos que apoyen la -
labor, Por parte de los padres de familia muchas veces no -

son constantes en su asistencia, creen que por el solo hecho -
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de asistir un par de sesiones el problema quedard resuelto, -
lo que hace que no se vea el trabajo de la unidad y no exis-

ten recursos para cubrir los objetivos para la etapa.

En 1o ctapa de evaluacién, 1los nifios no son evaluados
con los instrumentos que fueron evaluados en su ingreso a la-
Unidad. No existen formatos para registrar la evolucién del-
nific dentro de 1a Unidad. Por otra parte en cuanto al traba-
jo de los especialistas éste no es evaluado por ninguna ins-
tancia, sblo se realizan informes por parte del equipo inter-

disciplinario.

En lo que se refierc al seguimiento de los casos, para-
conocer el desempefio escolar que han tenido los alumnos, éste

no se realiza.

Concluyendo, la reprobacién es un fenbmeno macresocial,
que justifica la divisibn social del trabajo, sin embargo, es
posible dentro del sistema hacer esfuerzos importantes. Esto
no se realiza y los pocos que se han implementado se estén dg_
teriorando répidamente, a pesar de que forman parte de los ob

jetivos del Prograpa para la Modernizacién Educativa.
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CAPITULO V

RESUMEN

A lo lavgo de este capftulo se analizaron las estrategias
que se han implementado para abatir el fracaso escolar, donde-
encontramos la labor vealizados por las distintas institucio-
nes como el Sistema Nacional para el Desarrollo de la Familia-
D.I.F., observfindose que dnicamente se atiende al nifio desde -
un punto de vista pedagégico sino intentar dar una atencién -
integral tanto para el chico como para su familia, ademfs se -
presenté una breve resefia histédrica de 1o que ha hecho el DIF-

y la forma en que ha ido evolucionando,

Se menciona ademés, 1a forma como ha venido operando el -
Sector Salud para dar tratamiento a los nifics que presentan --
fracaso escolar, no sélo atienden a aquollos nifios que cuentan
con todas sus capacidades f{sicas para sprender, sino también-
a los que tiene impedimento f{sico, y ademis estén con proble-
mas de fracaso escolar. Por otro lado se concretard el anféli-
sis en las acciones que lleva a caho 1a Secretarfa de Educa- -
cién Piblica, a través de la Direccién General de Educacién Es

pecial y 1la Direccidn General de Educacién Primaria.
La primera direccién tiene a su cargo dar servicio a ni-

fios desde su nacimiento hasta los 20 afios, que presentan impe

dimentos fisico y/o psfquica, como; deficiencias mentales, --
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trastornos visuales, auditivos ¢ impedimentos motores. Por -
medio de las Escuelas de Educacibn Especial, 1los Centros de
Intervencibn Temprana y Centros de Capacitacién de Educacibn
Especial. Ademfis funciona come educacibn complementaria, di- .
cha direccidn, ya que astiende a nifios de 6 a 14 afios con nece
sidades de atencibén complementaria para la evolucién pedagbgi
ca regular, atienden problemas de aprendizaje, lenguaje y -
trastornos de conducta, otorghndose el servicio en las unida-
des de¢ grupos integrados en la escuels primaria regular, y en
centros psicopedagbgicos, contando con personal capacitado y

exprofeso para la atencibn.

Por su parte la Direccibn General de Educacién Prima--
ria por medio de la Direccibn Técnica ha creado en cada una
de las cinco direcciones de educacién primaria en el Distrito
Federal una oficina de proyectos académicos quien administra-
y supervisa distintas actividades que buscan mejorar el ni--
vel de educacién primaris dando atencibn a padres de familia,
autoridades escolares, maestros y alumpnos. Dicha oficina - -
coordina proyectos, subproyectos, proyectos estratégicos y --
eventos especiales; por su parte la Direccién Técnica determi
na la forma en que deben llevarse a cabo tales proyectos. Dentro
de estos proyectos figuran los normales y los que se coordinan con
otras instituciones. En cuanto a los normales tenemos: 1) -
Sistema Acelerado 9-14, atiende a nifios sin escolarizacién,-
desertores o expulsados. 2) Capacitacién y Actualizacién al’

Docente; tiene como funcién capacitar a los maestros que cuen
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tan con alguna preparacién extra, para que sean multiplicado-
res de tales conocimientos con sus compafieros, 3) Programa -
de Atencién a Lecto-Escritura y Matemfticas; se trata de im-~
plementar la propuesta metodalégica de iniciacién de la lecto
escritura y cflculo; la cual se trabaja con fichas individua-
tizadas programadas para el trabajo con el nifio, de acuerde -
al nivel que sc encuentra el nifio, previa valoracidn. 4) Re-
cuperacién de Nifios.con Atraso Escolar; este proyecto cuenta-
con tres modanlidades: a) Segundo de nivelacién, brinda aten-
cién a nihos reprobados en el primer aflc que no requieren edu
cacidn especial; b) Extra-edad; busca nivelar a los nifios de
30., 4d0. y 3So. grados cuya cdad cronolégica no corresponde-
a} nivel dec escolaridad en el que se encuentra para cursar --
dos grados en el mismo ciclo escolar, ¢) Unidades para 1a --
Prevencién de 1a Reprobacién Escolar; tiene como finalidad --
prevenir el fracaso escolar en alumnos de lo. a8 60, que pre--
sentan interferentes en ¢l aprendizaje. Contando con perso--
nal interdisciplinario. 35) Centro de Plancacibén de Recursos-
Didficticos para el Aprendizaje elaboran materisl didéctico,
oon material de bajo costo, etc. 6) Apoyo Diddctico en el --
Ares de Educacién Artfstica; son maestros con alguna prepara-
cién en danza, pintura, etc., donde se les ds una capacitacién
Y s¢ les asigna en una escuela para gue promuevan actividades
art{sticas. 7) Esquema Bfsico de Educscién. Coordina a los-
profesores que cumplen con més de las horas de trabajo, con -

la finalidad de que realicen trabajos con sus alumnos, ya sea
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do investigacibn, docencia, ctc.

Los Proyectos Que se coordinan con otras instituciones -

son:

-- Capacitacién a Docentes

-- Computscibn a Educacién Bfisica

-- Ciencias Naturales en Educacién Primaria

-- Educnadores Musicales

-- Programas de Apoyo en Actividades Culturales
-- Rincones de Lectura

-- Unidades Promotoras de Educacién para Adultos.

Por otra parte se analizaron los antecedentes de las Uni
dodes para la Prevencién de la Reprobacién Escolar, (UPRE) mo-
tivo de investigacién y anflisis., Tal proyecto surgié de 1las
necesidades reales de la poblacién escolar, en 1879 donde fun-
cionaron de manera experimental en algunas Zonas Escolares -
del Distrito Federal con el nombre de Nicleos de Orientacién -
PsicopedagSgica, teniendo como objetivo mejorar el rendimiento
escolar y dar atencidn s nifios de todos los grados gque presen-
tan fracnso escolayr, problemas de conducta, alteraciones de --
lenguaje, etc. En este afio se enfrentaran a problemas como im
provisacién del proyecto, rechazo de las autoridades educati--
vas y de los profesores de grupo. 1Inicialmente captaron persg
nal por medio de encuestas para detectar gente con Blguna espe
cialidad (psicologia entre los docentes, educscibn especial, -

medicina, trabajo social, pedagogfa v terapista en problemas de-
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Lenguaje y/o Aprendizaje. La poblacién que atender{a contaba
con las siguientes caracterfsticas: 1) C, I. dentro de la me
dia aritmética (80-100); 2) Estar en un grupo regular; 3) -
Presentar deficiencias; 2) In ¢l aprendizaje, conducta o altera-

ciones en el lenguaje,

Una vex que s¢ captaba la poblacién, se diagnosticaba --
por medio del grupo interdisciplinario y se daba apoyo dos ve
ces por semana & los alumnos con duracién de una hora y media
por sesién, se organizaron pldticas con los padres de familia,
Al finalizar el curso, los resultados fueron alentadores y si

guieron funcionando.

En el afio de 1984 se instalaron en las cuatro Direccio--
nes de Educacién Primaria, denomindndose Unidades de Apoyo Es
colar, en donde 1a Atencibn va dirigida sélo a alumnos de pri
mer grado. Su funcionamiento fue muy similar a cuande se fun
daran, Sin embargo se presentaron dificultades diferentes co
mo: locales inadecuados, improvisacifn, renuencia de profeso
res y autoridades para aceptar ¢l proyecto, etc. Los alumnos
se atendfan en escuelas primarias sedes, previamente seleccio

nadas por 1os coordinadores y autoridades escolares.

En el afio de 1985-86 cambiaron de nombre, pasaron a ser-
Unidades de Orientacién Psicopedagégica (UNOP), extendiendo -
sus servicjos a todos los grados escolares. Ante el fenémeno
del terremoto se¢ implementaron programas de atencién para la-

poblacién que as{ 1o requerfa. En el ciclo escolar 1986-87,-
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las UNOP'S trabajaron con poblacién de primer grado., En oca-
siones se trasladf la Unidad completa a las escuelas para dar
atencién a la comunidad educativa, ademds se trabajé con el -
turno contrarjo, es decir, si el alumno asistia en la tarde 8
1s Unidad, debfa estar imscrito en la escuela del turno matu-

tino.

En el afio de 1987-88, pasaron a ser parte del Proyecto -
Recuperacién de Nifios con Atraso Escolar, lo que hace ocupar-
un lugar importante por su sentido preventivo en relacién al-

fracaso escolar.

Bn los ciclos escolares 1988-89 y 1989-90 se siga traba-
jando de la misma manera, pero en el afio 1990 cambia de nom--

bre ahora son DPRE,

Dichas Unidades basan sus acciones en ei Articulo 30. de
1s Constitucién, 1a Ley Federal de Educacién en el Articulo -
15 y en el Plan Nacional de Desarrollo. Incluso en el Actual
Programa de Modernizacién Educativa, donde pronuncian "Abatir
los {ndices de desercién y reprobacién mediante la aplicacibn

de programas preventivos y compensatorios’,

Las UPRE tienen como funcién desarrollar acciones, para-
atender los problemas en el procesc de aprendizaje del esco--
lar, as{ como la promocién, conservacién y recuperacién del -
escolar. Marcéindose Objetivos Generales y Particulares. Las
Unidades estén formadas por Profesores de Educacibn Primaria-

que cuentan con cualquiera de las disciplinas ya enumeradas,
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Donde se nombre a un responsable de tal unidad, quien es el -
enlace con los coordinadores del proyecto. Cada una de estas
disciplinas tienen su propio objetivo y funcionamiento. Por-
cjemplo en Psicologfa: proporciona al nific las orientaciones-
necesarias a fin de lograr un éptimo nivel de maduracibén y el
mango de sus conflictos emocional, de manera que le facilite-
el aprendizaje. Dentro de éste apartado se describieron las-
funciones tanto de maestro especialista como de los coordina-
dores del proyecto. Se enuncian los objetivos especificos. -
Destacando 1as caracter{sticas de la poblacibén atendida, quie
nes sonl alumnos que presentan problemas de socializacién, emo
cional y/o conducta que afectan su rendimiento escolar que --
cursen cualquier grado escolar. Las acciones se realizan a -
través de las siguientes etapas: --Captacién y Seleccién, --
--Diagnéstico, -- Apoyo -+ Canalizaciém -- Seguimiento y Eva-
luacién. La fundamentacién tebrico--metodolégica es muy limi
tada, sblo se trabaj6é en la deteccibn del problema en base al

modelo de "interferentes de la accibn educativa".

Para finelizar, se plantean los alcances ) limitaciones-
que como proyccto ha tenido la UPRE, donde se observa que son
més limitantes, ya que se quiere obtener con el menor esfuer-
2o grandes resultados, sin considerar que el fracaso escolar

es un problema macrosocial y no microsocisl.
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DISERO DE INVESTIGACION

6. FUNDAMENTACION DEL PROBLEMA

ta intencién de realizar este trabajo es tener un conoci
miento amplio de lo que significa el fracaso escolar, as{ co-
mo sus implicaciones sociales. Por lo que se pretende hacer-
un anflisis de la estructura del problema y los diferentes ni
veles en que se ha tratado de dar explicaciédn., Aclarando que
no sc intenta hacer una suma de cada uno de los niveles, sino
reconstruir y dar una forma coherente y totalizadora al deno-

minado fracaso escolar.

Es sin duda alguna el fendémeno del llamado fracasoc esco-
lar motivo de realizacién de diversas investigaciones, las --
cuales analizan los factores que lo componen como nivel socio
econémico, capacidad intelectual, motivacién para el desempe-

fo escolar, ambiente familiar, la escuela, etc.

El fracaso escolar es un fenémeno al que diariamente se-
enfrentan padres, maestros y el mismo nifio; en muchas ocasio-
nes s¢ sienten como en un laberinto sin salida, ya que por --
mfs esfuerzos que se hagan, no se tiene una direccibén clara -
del problema. Se han encontrado con falsas explicaciones co-
mo: "su hijo es inadaptado", "el método de ensefianza no fun--
ciona', etc.. Ante tal situacién se pretende buscar ia rela-
cién de todos aquellos elementos que intervienen en el fraca-

50 escolar.

Dentro del fmbito educativo el fenémeno del fracaso esco

lar alcanza f{ndices muy significativos en todos los niveles,-
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en lo que se reflere a primaria tenemos que sélo 55 de 100 --
alumios terminan en el tiempo establecido, alrededor de 6.6 -
millones no la concluyen y 500,000 la abandonan anuaimente. -

(Programa para la Modernizacién Educativa 1989-1984).

Los fracasos escolares son tan manifiestos y tan masivos
que dejan de ser una simple anomalfa y obligan a buscar sus -
causas mfs allf de las desigualdades, de las aptitudes natura
les, pues si tal cosa se¢ hiciera, habrfa que decir que més de
1a mitad de los nifios escolarizados son anormales o inadapta-

dos, 1o cual serfa un error rotundo, (Séve 1979).

Para este tema tomaremos en cuenta las investigaciones -

que se mencionan:

Ibarrola Solfs (1976), encontr§ que existe una correla--
cibén positiva alta entre ¢! nivel sociceconémico, las posibi-
lidades de tener acceso al sistema escolar y el éxito dentro-

del mismo.

Bourddieu P, y Passeron J, C, (1870) analizan por qué --
los criterios para conformar los grupos escolares son la edad,
el coeficiente intelectual y el éxito dentro del sistema esco

lar.

Los problemas emocionales influyen sobre el aprovecha- -
miento de los alumnos, as{ lo corrobora labaraf{n Bustamante -
(1881), encontrando que el rendimiento escolar de los alumnos
se ve afectado por la falta de interés en su preparacién aca-

démica, debido a los problemas familiares que enfrenta.
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Martfnez (1988), realiza un trabajo en donde trata de -
justificar la presencia del licenciado en la educacién de ina
daptados ¢ infractores, dentro del equipo interdisciplinario-

de las Unidades para la Prevencién de 1a Reprobacién Escolar.

Hernéndez (1988), investigé la importancia de involucrar
a los padres de familia en la planeacibn y ejecucién de las -
actividades para incidir en el problema de sus hijos; y asi--
mismo aprovechar al miximo los recursos humanos con que se --

cuenta.

Mufioz (1979}, realiza uno de los estudios mids significa-
tives en relacién al nlmero de nifios que abandonan la escuela
y las causas de tal abandono, haciendo un anflisis muy preci-
50 de todos los clementos sociales a nivel familiar y escolar,

que estfn originando el problema de fracaso escolar,

Ahora bien, dado que uno de los objetivos es evaluar el-
trabajo de las UPRE se procedié a utilizar en la fase aplica-
da, los datos existentes en sus archivos y relacionarlos con-

un seguimiento de casos de fracaso escolar.

En base a la l1a bibliograffa revisada en el marco tedri-
co y en la presente fundamentacién, nos interesé analizar las
caracter{sticas psicosociales de los nifos de primer afo de -
escuclas oficiales, que asistieron a la Unidad para 1la Preven
cién de la Reprobacién Escolar durante el ciclo 1984-1985 y -

vincularlo con su historia académica posterior.

En particular se investigaron: situacién social, caracte
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r{sticas psicolégicas y rendimiento escolar.

De la literatura existente se incluye el peso decisivo -
que ticne la situacién social en el desempefio escolar, facilji
téndose a los socialmente favorecidos y obstaculizando todo a
los desfavorecidos, destacando los aspectos psicolégicos como
fenémonos mediacionales relevantes, tales conceptos articula-

ron la presente investigacién en su fase aplicada.

7. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

1Qué relacibn existe entre situacién social, aspectos --
psicolbgicos y fracaso escolar, en nifios caracterizados como-
de "alto riesgo", de reprobacién en el primer afio de educa- -
cibén primaria de las escuelas oficiales del Distrito Federal,
que asistieron a las Unidades para la Prevencién de la Repro-

bacibén Escolar, durante el ciclo 1984-19857.

8, OBJETIVO GENERAL

Conocer las posibles relaciones que existen entre situa-
cibn social, aspectos psicolégicos y fracaso escolar en la po
blacién estudiada a partir de estos datos evaluar el trabajo-

de las unidades.
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OBJETIVOS ESPECIFICOS

Conocer 1a situacién sociml en que vive la poblacién estu

diada.

Conocer los aspectos psicolégicos relevantes a la investi

gacién de la poblacibn estudiada.

Conocer ¢l rendimiento académico que observé la poblacién
estudiada durante el desarrollo del ciclo de Educacién --

Primaria.

Analizar las relaciones encontradas entre situacifn social,
aspectos psicolégicos y reprobacién en la poblacién estu-

diada.

Evaluar el trabajo de las Unidades para la Prevencién de-

la Reprobacién Escolar.

HIPOTESIS

Mientras menos favorecida sea la situacién social de un -
cducando, éste tendrd mayores posibilidades de fracaso es

colar,

Las caracterf{sticas psicolégicas de la poblacién estudia-

da serfin un importante predictor de su fracaso escolar.

£l trabajo realizado en las Unidades para la Prevencién -
de la Reprobacién Escolar, disminuirén significativamente
el riesgo de fracaso escolar en la poblacién correspon- -

diente,
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HIPOTESIS ESTADISTICAS

Nivel de significacibn
estadistica .05

SEXO vs. FRACASO ESCOLAR

"y -

Los alumnos de sexo masculino presentarén menor fracaso

escolar que los alumnos de sexo femenino.

No habré diferencias significativas entre alumnos de sg¢
x0 masculino y alumnos de sexo femenino en relacién al-

fracaso escolar,

ESCOLARIDAD DE LA MADRE vs. FRACASO ESCOLAR

A mayor escolaridad de la madre menor fracaso escolar -

de sus hijos.

No habré diferencia significativa entre alumnos con ma-
dres con escolaridad alta y alumnos con madres con esco

laridad baja, en relacién al fracaso escolar.

EDAD DE LA MADRE vs. FRACASO ESCOLAR

A mayor edad de la madre mayor fracaso escolar de sus -
hijos.

No habr4 diferencia significativa entre alumnog con ma-
dres con mayor edad y alumnos con madres con menor edad

en relacién a} fracaso escolar.
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ESCOLARIDAD DEL PADRE vs. FRACASO ESCOLAR

Hy - A mayor escolaridad del padre menor fracaso escolar de-
sus hijos.
Hy - No habrd diferencia significativa entre alumnos con pa-

dres con escolaridad alta y alumnos con padres con esco

taridad baja en relacién al fracsso escolar.

EDAD DEL PADRE vs, FRACASO ESCOLAR

H; - A mayor edad del padre mayor fracaso escolar de sus hi-
jos.:
Hy - No habré diferencia significativa entre alumnos con pa-

dres de mayor edad y alumnos con padres de menor edad -

en relacibn con el fracaso escolar.

INGRESOS DEL PADRE vs. FRACASO ESCOLAR

H1 - A menor ingreso del padre mayor fracaso escolar de sus-
hijos.
Hy - No habré diferencia significativa entre alumnos con pa-

dres que obtengan ingresos menores y alumnos con padres
que obtengan ingresos mayores en relacién con el fraca-

50 escolar.

OCUPACION DEL PADRE vs, FRACASO ESCOLAR

H; - La ocupacién diferencial de los padres determinarf un -

¢
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comportamiento diferencial de los alumnos en relacién -

con el fracaso escolar.

Hy - No habrd diferencia significativa entre educandos con -
padres que tengan diferente ocupacién en relacibn con -

fracaso escolar,’

DIAGNOSTICO vs. FRACASO ESCOLAR

H1 - El diagnéstico diferencial que obtuvieron los educandos
determinaré un comportamiento diferente en relacién con

fracaso escolar.

H0 - No habré diferencia significativa entre educandos con -

diferentes diagnésticos en relacién con fracaso escolar.

MOTIVO DE ACEPTACION vs. FRACASO ESCOLAR

Hy - El motivo de aceptacién diferencial determinaré un com-
portamiento diferente de los alumnos en relacibn con --

fracaso escolar.

Hy - No habrf diferencis significativa entre educandos con -
diferente motivo de aceptacibn en relacién con fracaso-

escolar,
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MADURACION VISOMOTRIZ (BENDER) vs. FRACASO ESCOLAR

Hy - A mayor maduracién visomotriz menor fracaso escolar de-

los educandos.

Hy - No habrf diferencia significativa entre educandos con -
menor maduracién visomotriz y educandos con mayor madu-

racibén visomotriz en relacién con fracaso escolar.

COEFICIENTE INTELECTUAL (C.I.) vs. FRACASO ESCOLAR

Hy - A mayor coeficiente intelectual menor fracaso escolar -

de los educandos.

Hg - Neo habrf diferencia significativa entre los educandos -
con menor C.I1., y educandos con mayor C.1l. en relacién-

con el fracaso escolar.
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11. DISERO DE INVESTIGACION

De acuerdo a las necesidades de la presente investiga
cibn so implementé un disefio expost-facto, puesto que no pro-
ducimos directamente las variables involucradas, sino que da-
do que ya estaban presentes en la poblacién, se analizaron-
sistemAticamente sus posibles relaciones, manipulando los da-

tos existentes. (Kerlinger, 187S).

11.1. SUJETOS

Se trabajé com los expedientes y reportes de 123 nifios
de 6 a 8 afios de edad, de las escuelas primarias que asistie-
ron al servicio de la Unidad para la Prevencién de la Reproba
cibén Escolar, en el ciclo escolar 1984-1985. Este grupo de -
sujetos es considerado dentro de la escuela como una pobla- -

cibn de riesgo de reprobacién.

Las escuelas que enviaron a sus alumnos son las siguien

tes:

1. “Ponciano Quiroz Herrera"
2. "Antonio de Mendoza"

3. '"Arqueles Vela Salvatierra"
4. "Eduardo R. Coronel"

5. "Benito Fentanés'.

6. ‘'José Macisidor"

7. '"Puebla de Zaragoza"

8§, "Club 20-30"
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12, VARIABLES

12.1. VARIABLE INDEPENDIENTE

Situacién social son los puntajes obtenidos en la entre-
vista psicopedagbgica en la medicidn de los elementos que - -
constituyen los indicadores que determinan el nivel de vida -
de los sujetos en base a su posicién dentro de 1a estratifica
cién interna de la clase social a la que pertenecc. (Santos,

1972).
Los indicadores que s¢ tomaron en cuenta son:

Sexo del nifio

Caracter{sticas de los hermanos; edad, ocupacibn y
escolaridad,

Caracter{sticas dc la madre: edad, ocupacién y es-
colaridad.

Caracteristicas del padre: edad, ocupacién, escola
ridad ¢ ingresos.

Estado civil de los padres.

Tipe de vivienda

Servicios médicos con que cuentan.

12,2 VARIABLE INTERMEDIA

Caracterfsticas psicolbgicas; se consideran los aspectos
motivacionales y cognoscitives de la persona que estfn rela--

cionados directamente con el fracaso cscolar; para operaciona
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lizar tales caracterfsticas se tomé en cuenta: el motivo de -
aceptacién en 1a UPRE, el coeficiente intelectual del test de
la figura humana de Goodenough, el nivel de maduracién visomo
triz del test de L. Bender y el diagnéstico emitido por el --

equipo de la UPRE.

12.3. VARIABLE DEPENDIENTE

Fracaso escolar. La diferencia que existe entre el gra-
do que cursan los alumnos y aquel al que corresponderfa a las
edades de los mismos. Adem&s, la diferencia existente entre-
los conocimientos y habilidades adquiridas por los alumnos y-
aquellos que han alcanzado la mayor{a de los nifics del grupo
escolar. Analizando su situacién muy particular en su histo-
ria académica. (Muficz, 1979). En nuestro caso de manera ope
rativa se tem§ el haber reprobado o no algin grado de educa-

cibn primaria, y el consiguiente ingreso a la secundaria.

13. AREA DE TRABAJO

El frea de trabajo que se eligib para la aplicacién del
trabajo queda comprendida dentro de la Delegacién Polftica de
Iztacalco. Son escuelas primarias que corresponden a la UPRE
No. 1, la cual atiende a nifios de dichas escuelas, Estas laboran -
en ambos turnos y con poblacién mixta, perteneciendo a la Di-
reccién No. 4 de Educacién Primaria en el Distrito Federal.
XOTA: Cabe mencionar que el Test de Frostig sélo se describié,

no se utilizaron sus datos ya que no todos contaban con
l1a prueba.
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14. PROCEDIMIENTO PARA LA OBTENCION DE DATOS

Para 1a obtencién de datos inicialmente se solicitaron -
los expedientes del afio escolar 1984-1985, al coordinador del
proyccto Profesor Alfonso Cigala, as{ como los documentos en-
tregados en cse ciclo cscolar por los integrantes dec la Uni--

dad.

Para ¢l andlisis de los expedientes y documentos se orga
nizé un concentrado de datos de acuerdo a los objetivos pro--
plos de la investigacién, contando con: nombre, cdad del niifio;
escolaridad, ingresos y ocupacién de los padres y hermanos; -
némero de integrantes de la familia, parentesco, estado civil,
servicios médicos, tipo de vivienda, motivo por el cual fue -
aceptado, diagnéstico y seguimiento. Cabe hacer mencién que-
la subcategorfas de estado civil, tipo de vivienda, motivo --
por ¢l cual fue aceptado, diugnéstico y scguimiento cn una --°
primera parte, fueron tomados tal cual, es decir, como se en-
cuentran en la propia entrvevista psicopedagbgica y de los do-
cﬁmcntos de registro de la poblacién. Para las categorfas --

restantes se elaboraron las subcategor{as., (Anexo 3).

for lo que respecta a 1a segunda parte del seguimiento -
de los alumnos atendidos en la Unidad, sc decidié ir a buscar
los en las escuelas de procedencia, comenzando por la Zona Es

colar cercana a la Unidad, encontréndosc tan sélo scis nifos.

Al observar los resultados nos dirigimos a Programacién-
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Educativa, departamento dependiente de la Secretarfa de Educa
cibén PGblica, en donde se lleva a cabo el Sistema Automitico-
de Inscripcibén y Distribucién (SAID), en los niveles de prees
colar, primarias y secundaria; puesto que la poblacién estudia
da se disponfa a ingresar a secundaria, ah{ se podfan encon--
trar los datos necesarios, si es que habfan o no ingresado a-

secundaria,

Se establecieron contactos con personal del departamento
encargado de la inscripcién a secundaria, el cual no tuve nip
gln inconveniente de proporcionar la informacién, sélo reque-
rfan de oficio de acreditacién y justificacién de la blsqueda

que se pretond{a realizar.

Tal oficio fue solicitado a la oficina de proyectos aca-
démicos de la Direccién No. 4 en cl Distrito Federal, el jefe
de tal oficina se negd a expedirlo, argumentando que tal in--
formacién era para uso personal y no serfa dtil para la ofici
na y a su vez al proyecto. Ante la negativa se solicité a la
Direccibén de la escuela en donde se ubica la Unidad, la res--

puesta fue positiva.

Haciendo un paréntesis, cabe hacer mencién que la difi--
cultad para encontrar informacién en las freas que se dispuso
investigar hicieron que se invirtiera mfs del tiempo que se -
tenfa dispuesto, ademfs se tuvieron que implementar estrate--
gias de blsqueda segln como se presentaba la situacién, por -

ejemplo; en lo que se refiere al seguimiento de los casos se-
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enviaron telegramas a los domicilios para tratar de concertar
una entrevista con los nifios y sus padres que informaran so--
bre su desempefio escolar. Otro problema que se encontrd fue-
el tener que haber claborado subcategorfas para los ftems que
no lus tenfan, ademds de tratar de interpretar lo que la per-
sona quiso decir en el momento en gue se le entrevisté por al
ghn miembro de l1a Unidad de aquel entonces, y a su vez lo que

el entrevistador habfa anotado.

Una vez entregado el oficio se nos proporciéno en el Sis
tema. Automftico de Inscripcién y Distribucidn, el {ndice al
fabético de los alumnos que habfan ingresado a secundaria, el
cual constaba de hojas impresas por la computadora, realizén-

dose la hisqueda en forma manual.

De aquellos alumnos que habfan aprobado el primer grado,
perc no habfan aparecido en las listas del SAID, se optb el -
enviarles un telegrama para que acudieran a la escuela sede -

de l1a Unidad para entrevistarlos.
15. DESCRIPCION DE DOCUMENTOS QUE. FUERON UTILIZADOS
PARA OBTENER LA INFORMACION REQUERIDA

A continuacién se presenta la descripcién de los documen
tos que fueron utilizados para obtener 1a informacién requeri

da:

1. Entrevista Psicopedagbgica.
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2. Cronograma de Atencién.

3. Registro de la Poblacién Atendida.

4, Relacién de Alumnos que Recibieron el Servicio.

Por Gitimo se presentan las pruebas utilizadas por el --
equipo, mismo que se dié a la tarea de aplicarlas y evaluar--

las, en aquel momento.

15.1. ENTREVISTA PSICOPEDAGOGICA

La entrevista psicopedagbgica es el instrumento de reco-
pilacién de datos utilizado por el grupo interdisciplinario -
el cual fue aplicado a los padres de familia en forma de en--
trevista dirigida por alguno de los especialistas al que co--
rrespondiera el Area de informacibn. El objetivo de la apli-
cacién de la entrevista era el de conocer los aspectos fami--
liares; sociales, culturales, econbmicos y psicolégicos del -

nifio. (Anexo 2).

La entrevista consta de cinco partes: 1) Ficha biogrifi
ca, 2) Examen médico, 3) Estudio socioeconémico, 4} Entrevis-
ta psicolégica al nifio, 5) Exploracién pedagbgica y por Glti-

mo la integracién de resultados.

En 1a parte de ficha biogrdfica se relacionan con datos-
de identificacién: nombre, edad, escuela de procedencia, domi

cilio, fecha de nacimiento, etc.

El examen médico es realizado por un médico, el cual - -
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cuestiona acerca de los servicios asistenciales con que se --
cuenta, datos sobre el embarazo de la madre, antecedentes - -
postnatales del menor, antecedentes patolégicos, antecedentes
quirQrgicos, con la finalidad de determinar padecimientos y -

el estado general de salud del nifio,

En lo que se refiere ol cstudio socioecondmice estd es--
tructurado en forma de cuadro de concentracién de datos, ubi-
¢indose en el siguiente orden: nombre, parentesco, edad, in--
gresos, ocupacibn vy escolaridad, datos de los familiares que-
viven con el nifio. En la parte inferior de tal cuadro se en-
cuentran 1os incisos para determinar el estado civil de los -
padres, asf como la religién que practican, pregunta que esté
cn forma abierts. La forma en que se distribuyen los ingre--
$0s se ubica en otro punto, indagando cufnto pagan de renta,-
luz, agua, etc.. Ademéds sc pregunta sobre el tipo de alimen-
tacibén que llevan, lo cual esfﬁ dispuesto en forma de incisos,
las condiciones de su casa habitacién, el tipo de construc- -
cibn, servicios plblicos con que cuentan, aparatos cléctricos
y por dltimo preguntas de ambos tipos cerradas y abiertas, en
relacién a 1a historia personal del nifio, desde si fue un ni-
o planeado y deseado, si vive con sus padres, ¥y si no es asi

cusl es el motivo.

En lo que concierne al aspecto psicolégico del chico se-
efectfia una entrevista por parte del psicbdlogo en donde se ha

ce una breve descripcibén del aspecto y presentacién del nifio,
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actitud ante la entrevista, historia social, cudntos amigos -
tiene qué hace en sus horas libres y qué es lao que prefiere -
ver en tolevisién, relaciébn familiar, cbémo se lleva con sus -
padres, cufindo y por qué lo castigan o premian, y como perci-

be la relacibn de sus padres,

En 1a quinta parte se ubica 1a exploracibn pedaglgica --
donde se tvata de determinar si el nifio conoce sus datos per-
sopales, como nomhre completo, edad, escuels, nombre de sus pa
dres. De la misma forma si ha adquirido: esqueme corporal, -
lateralidad definida o no, reconocimiento de: colores, formas

y tamafios, ubicacibén espacial, reproduccién de modelos.

Por (itimo se encuentra la hoja de integracibn de resul-
tndos conformindose los siguientes aspectos: resultados de --
pruebas aplicadas, diagnéstico, pronbstico, observaciones, su

gerencias, terapia.

15.2. CRONOGRAMA DE ATENCION

El cronograma de atencién es la relacién de alumnos y --
las fechas y dfas en que se tenfan que presentar a Is upidad-
a recibir atencién. Estf estructurado con los siguientes as-
pectos: zona escolar, escuela, nfmero progresivo, nombre, fe-

cha (cita); quien los atiende y observaciones. (Anexo 4).
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15.3. REGISTRO DE LA POBLACION ATENDIDA

La estructura del registro de la poblacién atendida esté
constituido por: Zona escolar, escuela, nimero progresivo, -
nombre, motivo de aceptacién, diagnéstico, apoyo, fecha de in
gresé, alta y baja. Tal documento permite tener un panorama-
del trabajo realizado por la unidad desde el inicio hasta la-

finalizacién del trabajo. (Anexo 5).

15.4. RELACION DE ALUMNOS QUE RECIBIERON EL SERVICIO

La relacién de slumnos que recibieron el servicio de la-
Unidad contempla la finalidad de concentrar la informacibn --
desde el motivo por el cual fue aceptado hasta si es que apro
b6 el primer grado o no, ubicéndose los aspectos de: la escue
la de procedencia, nombre, motivo por el cual fue aceptado, -
servicio que recibié con los siguientes apartados: 1) apoyo-
pedagbpico, 2) apoyo psicolégico, 3) apoyo familiar, 4) cana-
lizacién, resultados en 1a unidad, a) alta, b) seguimiento, -
resultados en la escuela, a) promovido, b) no promovide, y --

por filtimo observaciones. (Anexo 6)

16. PRUEBAS PSICOLOGICAS

En lo que se refiere al aspecto empfrico del presente --
trabajo se utilizaron las pruebas psicolégicas: Percepcibn -

Visual de Marrianne Frostig, Test Guest4ltico Visomotor de --
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Laurcta Bender y el Dibujo de la Figura Humana de Florencia -
Goodenough, Resultando de gran importancia su presentacién,-
ya que los datos e interpretaciones se manejaron dentro de --
los aspectos psicolégicos del nifio. Los diagnésticos que se-
emitieron fueron en base a tales resultados, los que se toma-

ron del D.S.M. IIl. (Anexo 7).

16.1. TEST DE M, FROSTIG

El test de Marianne Frostig evaldia la percepcién visual,
1a cual tienc como objeto la valoraciém de cinco habilidades-

perceptivas, que enseguida se describen:
- 1 Prueba:

Coordinacibn Motéra de los Ojos: Es una prueba de coor-
dinacién de los ojos y las manos, que consiste en el trazado-
continuoc de l{neas rthns, curvas o anguladas, entre los 1imi
tes de diversos grosores, o de un punto a otro, Sin 1{neas --

gufas.

- II1 Prueba:

Discriminacidn Jde Figuras: Esta prueba consiste en --
cambios de la percepcién de los dibujos, con fondos progresi-
vamente mAs complejos. Se emplean figuras geométricas en in-

terseccidén u "ocultas",
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- 1I1 Prueba:

Constancia de forma; Prueba que implica el reconocimien-
to de figuras geométricas determinadas -que se presentan en -
gran variedad de tamafios, matices, texturas y posicién en el-
espacio- y su diferenciacién de otras figuras geométricas si-
milares. Se emplean c{rculos, rectlngulos, cuadréngulos, - -

elipses y paralelogramos.

—~ 1V Prueba:

Posicién en el Espacio: Consiste en la diferenciacién -

de trastrueques y rotaciones de figuras que se presentan en

series. Se emplean dibujos esquemfticos representativos de -

objetos comunes.

-- Y Prueba:

Relaciones Espaciales: Es una prueba que implica el ané

]
lisis de patrones y formas sencillas, que consisten en lineas
de diversos fngulos y tamafios que el nifio deber4 copiar usan-

do puntos como gufas.

Las prucbas espec{ficas se seleccionaron debido a que la
observacién clinica puso de manifiesto su aparente aplicacibn
en los campos de Jardin de Nifios, y Escuela Primaria. (Fros--

tig, 1964).

Dicho test, ruede ser empleado como medio de seleccibén -
en los Jardfnes de Nifios y en los nifios de ler. afio de Escue-

las Primarias, o como un instrumento de evaluacién clf{nica en



-316-

nifios mayores que sufren trastornos del aprendizaje. El méto
do es adecuado para la aplicacién a grupos o en forma indivi-
dual, por profesionales debidamente entrcnados en su empleo.-
Dispone de datos normativos obtenidos de la aplicacibn en gru

pos d¢ nifios normales entre los 4 y 8 afios de edad.

Los materiales del test consisten en: (1) una libreta de
pruebas de 32 pfginas, cuya cubierta posterior sirve como ho-
ja de calificaciones; allf se dispone de espacios para anotar
datos personales y comentarios; (2) once tarjetas de demostra
cibén (en cllas hay las siguientes figuras: trifngulo, rectén-
gulo, cruz luna, cometa, estrella évalo, cfirculo, cuadrado, -
y dos series de figuras esquemiticas), y (3) tres léminas - -
transparentes para la calificacién de las pruebas I¢, 1d, le,
ademds necesita 4 lfipices de colores, con punta, (rojo, azul,

café y verde).

Las puntuaciones se definen como edad perceptiva, puntua
ciones de escala y cociente de percepcién. La edad percepti-
va es ¢l nivel de desempefio del nifio promedio del grupo de --
edad correspondiente para cada prueba. La puntuacién escala-
son los resultados de la divisién de 1a edad perceptiva entre
1a edad cronclégica y esto multiplicado por 10, aproximéndose

al nfimero entero més préximo.

El cociente de percepcién es una puntuacidén de desvia- -
cién, obtenida de la suma de la puntuacién escala de las prue
bas, después de haberse escogido con respecto a la variacién-

por edades.
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Después de haber calificado todos los reactivos se obtie
ne la puntuacién natural para cada columna. El siguiente pa-
so ¢s leer los equivalentes de cdad perceptiva para cada pun-
tuaci6n natural en el cuadro. Se busca la puntuacibn natural
para la prueba, donde se encuentra el equivalente de la edad-
correspondiente en afios y meses, abajo del encabezado de la -
prucba, prosiguiendo a hacer el cémputo de la edad cronolégi-

ca del nifio. (Frostig, 1964).

16.2. TEST GUESTALTICO VISOMOTOR DE L. BENDER

Lauretta Bender psiquiatra morteamericana realizé las in
vestigaciones paras un test especialmente en el "Bellevue Hos-
pital" de New York. A partir del afio 1932 empez a publicar-
sus resultados en la prensa especializada, y en el afio de - -
1938 la American Orthopsychiatric Association lo dio a cono--
cer en conjunto el test Guestfiltico de Bender. Su objetivo -
consiste en el cxamen de 1la funcién guestfiltica visomotora, -

su desarrollo y regresiones.

Se le presenta al sujeto, en forma sucesiva, una colec--
cién de nueve figuras geométricas para que las reproduzca te-
niendo el modelo a ls vista. Se caracteriza por ser un test-
visomotor, no verbal, neutro e inofensivo. Se explora el re-
tardo, la regresibn, la pérdida de funcibn y defectos cerebra
les orgénicos, en adultos y en nifics, as{ como las desviacio-

nes de la personalidad en especial cuando se manifiestan fené
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menos de regresidénm. (M. L. Hut, H. Spiegel, J. Shor, S. - -

Fischman). En especifico:

—~ Determina el nivel de maduracién de los nifios y adul-

tos deficientes.

-- Examen de patologfa mental infantil:demencias, oligo

frenia, neurosis.

— Examina la patologfa mental de los adultos: retrasos-
globales de la maduracién, incapacidades verbales especificas,
disociacién, des6rdenes de la impulsidn, desérdenes perceptua
les, desérdenes confusionales. Estudio de la afasia, de las-
demencias paral{ticas, alcoholismo, s{ndromes postrauméticos,
psicosis manfaco-depresiva y esquizofrenia. Se puede emplear
en clfnicas psicolégicas, servicios neurolégicos y psiquiftri

cos y en las clfnicas psicopedagégicas escolares.

Se aplica a nifios de 4 afos hasta la adultez, el mate- -
rial consiste en: a) juego de 9 figuras geométricas, impresas
en 1fminas de cartulina blanca, estas tarjetas estén identifi
cadas de 1a letra A al nfinero 8, b) protocolas de prueba; ho-
jas de papel tamafio carta, c) 1ldpiz y goma. Se aplica en for
ma# individual. La prueba se inicia con la figura Ay se con-
tinGa sucesivamente, una a una, con las 8 figuras de la serie,
en el orden estandarizado, a fin de que el sujeto las vaya co

piando con el modelo a 1la vista.

La valoracién del test se realiza sobre los datos obteni
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dos por el anflisis de las figuras reproducidas, relaciones -
recfprocas, el fondo especial, la formacién de patrones en el
tiempo, etc., y los datos clfnicos. El test se somete a do--
ble anfilisis y valoracién: cualitativos y cuantitativos, para
establecer las pautas significativas con fines diagnésticos.-

(Bender, 1985).

El anélisis cualitativo es el fundamental. En este paso
deben observarse las caracteristicas de la organizacién de --
las figuras sobre el espacio disponibles, el grado de clari--
dad de la reproduccibn la adhesién o desvio de los modelos, -
las caracter{sticas de los contornos, la colocacién en plano-
horizontal o vertical correcta o incorrecta, el grado de movi
miento, la interrelacién de las figuras, el afén de 1a perfec
cién, formalismo tendencia a las respuestas abstractas o con

cretas, utilizaciédn de ifneas, goma, etc.

El andlisis cuantitativo sirve de auxiliar, con las ven-
tajas de su mayor precisién, Para estimar el nivel de madura
cibén en los nifios, Bender suministra en el Manual un cuadro -
de fficil consulta y gran importancia (contenido en 1la Gufa de
aplicacién}, el test se estandarizé sobre ochocientos nifios -
de 3 a 11 afos, pertenecientes a distintos grados escolares -
(primero a quinto grado), y en el manual se presentan las - -
principales normas derivadas del rendimiento esténdar de los-

nifios hacia esas edades. (Bender, 1985).
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16.3, TEST EL DIBUJO DE LA FIGURA HUMANA DE GOODENOUGH

Esta prueba propone medir la inteligencia a través del -
dibujo de la figura humana; se trata por ello de una prueba -
gréfica, que no requiere participacién lingtfstica de ninguna

especie, lo cual la hace especialmente aplicable a nifios.

El mecanismo mental de esta prueba consiste en aprove- -
char 1la proyeccién que cada sujeto realiza de su experiencia-
vital; y dicha experiencia es 1a més inmediata, la de su indi

vidualidad, corporal y de actuacibén. (Goodenough, 1851).

No se solicita otra tarea que la de una expresién natu--
ral, a través del dibujo, de las partes del cuerpo, sus pro--
porciones y detalles, as{ como de las prendas de vestir. Es-
necesario decir, que no se trata de examinar la perfeccién de
dibujo, sino el significado de éste, sobre todo, teniendo en-
cuenta la psicologfa del dibujo infantil, cuyocs caracteres --
ofrecen la posibilidad de ser combinados con el desarrollo de
la inteligencia. El significado proyectivo del dibujo se tra
duce en equivalentes del desarrollo mental, porque lo que se-
pide al sujeto que dibuje, es precisamente, lo que comprende-
la experiencia de cualquier nifio de la misma edad, o propor--

cionalmente, de una edad mayor o menor. (Villapiando, 1979).

El examen y la medida de la inteligencia con esta prueba
puede someterse al siguiente. proceso:
-- Proporcionarle al nifio una hoja de papel sin rayas, -

un lépiz y goma de borrar,
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— Se solicita al sujeto que dibuje un hombre, mencionén
dole que el dibujo debe ser lo mejor posible, lo més completo

y lo mfs limpio que se pueda.

~ E1 contenido de los dibujos se examinard de acuerdo a
una lista de elementos, los cuales representan un ftem en el-

trabajo intelectual del sujeto.

Cada ftem seré evaluado y se le dard la calificacibn "pa
sa o falla", acredita un punto si pasa y cero si falla. Lla -
calificacién cruda es la suma de los puntos acreditados posi-
tivos. Una vez que sc ha obtenido el puntaje crudo, es nece-
sario convertirlo a su calificacién derivada, en este caso es
necesario tomar ls Edad cronolégica y el puntaje crudo del su
jeto. Existen cuatro tablas para la conversibn de puntaje ~-

crudo a puntaje esténdar. (Villalpando, 1979).

Con el dato anterior y con la edad cronolbgica del suje-
to, se determina el cociente intelectual, con la férmula si--

guiente:

E. M. X 100
=g

17. ANALISIS DE RESULTADOS (I)

17.1. SITUACION SOCIAL

SEXO: En 1a poblacién investigads encontramos que el -

44.64% de mujeres, contra un 55.35% de hombres. (Tabla No. 1).
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Edad: La gran mayor{a de los nifios (94.64%), tienen en-
tre 6 y 7 afios de edad, (Tabla No., 2).

CARACTERISTICAS DE LOS HERMANOS: El 47.32% de la pobla-
cién tiene de 0 a 2 hermanos, seguido del 42.07% en el inter-
valo correspondiente de 3 a 5 hermanos. (Tabla No. 3}. Es--
tos nifios tienen hermanos entre 9 y 13 afios como categorfa --
principal. (Tabla No. 4). La mayoria de los hermanos ssiu--
dia. (Tabla No. 5), tienen primaria completa como categorfa-

principal, (Tabla No. 6}.

CARACTERISTICAS DE LA MADRE: Las madres de los nifios es
tudiados tienen entre 31 a 36 afios como categorfa dominante -
(34.82%), seguida de otro grupo que tiene de 25 a 30 afios - -
(33.03). (Tabla No. 7). Predominan las madres que tienen cgo
mo ocupacién principal el hogar (72.37%). (Tabla No. 8). La
mayorfa de las madres no perciben salario alguno (73.21%). -~
(Tabla No. 9). E1 mayor porcentaje de las madres tienen pri-
maria completa (38.9%), seguidas de manera importante por las

que tienen primaria incompleta (32.14%).

CARACTERISTICAS DEL PADRE: - La edad predominante corres-
ponde al perfodo comprendido de 37 a 42 afios (27.279, segui-
do por el perfodo de 25 a 30 aflos {30.380%) y por el de 31a -
36 afios (20%). (Tabla No. 11). En lo que se refiere a 1la ocu
pacién predomina 1a categor{s de empleados (35.45%), habiendo
un grupo importante de obreros (25.45%) y de personas que tra

bajan por su cuenta (24.54%). (Tabla No. 12). La escolari--
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dnd mis {recuente corresponde a la primaria completa (40%), -
seguida de un grupo significativo con primaria incompleta - -
(20%3)s s6lo el 4.54% tiene preparatoria o bachillerato. (Ta-
bla No. 13).

fn cuanto a sus ingresos, el 45.43% reporté ganar el equi
valente a dos salarios minimos, un 20% gana el salario mfnimo
y un 10,9% gana el equivalente 3 3 salarios minimos. (Tabla-

No. 14).

ESTADG CIVIL DE 10S PADRES: Un grupo mayoritario repor-
tb estar casados {66.96%), un segundo grupo viven en unién 1i
bre (314.28%), separados un 11,60%, divorcisdos un 5,353 y viu
dos el 1.78%. (Tabla No. 1S5).

VIVIENDA: El grupo principal indicé que vivian en domi-
cilio de familiares (43.75%), scguidos de un grupo menos nume
roso que dijo vivir en vecindad (17.86%), con casa propia, pa
gada el 16.07% y en departamento el 13.39%, (Tabla No. 16).

SERVICIOS MEDICOS: Predominé en el nimero de entrevista
dos que reportdé tener el servicio del IMSS (40%), seguido de-
los que informaron atenderse en centros de salud o dispensa--

rios wédices (35.71%). (Tabla No. 17).

17.2. CARACTERISTICAS PSICOLOGICAS DE LOS NINOS

NIVEL DE MADURACION VISOMOTRIZ (BENDER): La categoria -

més frecuente se ubicéd en el rango No. 4 correspondiente de -
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0-6 a 6-5 (21.42%), observéndose en general un comportamiento
de curva normal en los datos; esto es, pocos casos con califi
cacién nlta y pocos con calificacién baja. (Tabla No. 18). -
Ahora bien, sélo el 38,37V corresponden a calificaciones de 6
afios en adelante (nivel de maduracién), debiéndose recordar -
que el 94.64% tienc edad cronolbgica de entre 6 y 7 afos (Ta-

bla No. 2).

COEFICIENTE INTELECTUAL : La categor{a mis fre--
cuente de respuestas se ubicaron con calificaciones entre 90-
¥ 110 puntos, esto es, igual término medio, con un 33.03%, el
resto de los nifios tiene calificaciones menores (66.05%), sé-
1o existe un caso que obtuvo calificacién de superior al tér-

mino medio (Tabla No. 19).

MOTIVO DE ACEPTACION: La categor{a més frecuente corres
pordibé a "motor", con un 49.10%, seguido de manera importante

de "motor y emocional' con un 42,.86%. (Tabla No. 20).

DIAGNOSTICO: El porcentaje mayor correspondié a la cate
gorfa de “Retardo selectivo en el desarrollo motor" con el --
48.21% de "Retardo selectivo en el desarrollo motor" con el -
48.21% de los casos, en segundo lugar se encontré "Retardo se
lectivo en el desarrollo motor y reaccibén ante tensién" con -

un 37,.50% de los casos. (Tabla No. 21),

FRACASO ESCOLAR: El1 41% de los casos de los que se tie-
ne informacién reprobé el primer afio el 2.6} reprobé cual- -

quier otro grado, el 33% ingresé a secundaria; y del 23% no -
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se tiene informacidén. (Tabla No, 22).

18, ANALISIS DE RESULTADOS (1I)

Se tealizd un anflisis de divisiones cruzadas (Kerlinger,
1975), con el objeto de conocer las rclaciones entre las va--
riables (independientes, dependientes e intermedias). Para -
efectuar este onflisis se realizaron cflculos de (Xz) con los
casos conocidos eliminéndose la categorfa de '"no hay informa-
cién".

De acuerdo a las hipbtesis de la investigacibn se rela--
cionaron situacién social (V.1.) vs. fracaso escolar (V.D.) -
teniendo como indicadores de situacién social: sexo, escolari
dad de 1a madre, edad de la madre, escolaridad del padre, - -
edad del padre, ingresos del padre y ocupacién del padre. -

(Tablas 23 a la 29).

Como indicador de fracaso escolar (V.D.) se tomb, el ha-
ber reprobado o no algﬁn afio del ciclo de educacién primaria-

Y el consiguiente ingreso a secundaria.

También se relacionaron caracteristicas psicolégicas (Va
riable Intermedia) vs.  fracaso escolar (V.D.) consideréndo-
se como indicadores de caracteristicas psicolégicas, diagnbs-
tico, motivo de aceptacién, maduracién visomotriz (Bender) y-
coeficiente intelectual (figura humana), (Tablas 30 a la - -

338).



De todas las X° realizadas s6lo fue estad{sticamente sig
nificativa 1a que correspondié a coeficiente intelectual vs.-

fracaso escolar. (Grdfica No. 1).

19. INTERPRETACION DE RESULTADOS

1, Estamos en presencia de una poblacién bastante homo-

génen, en cuanto a situacién social se refiere.

2, Para que esta variable se expresara de manera impor-

tante deben compararse situaciones sociales muy diferentes.

3, Lo anterior explica la ausencia dc diferencias encon

tradas.

4, Como es reportado en 1a propia literatura revisada,-
una vez estandarizada la situacién social, las variables psi-
colégicas van a jugar un papel determinante, respecto del fra

caso escolar.

S. Lo anterior se constata en la presente investigacién,
ya que el C.I. fue la fnica variable que obtuvo diferencia --

2
significativa (X°), respecto del fracaso escolar,

6. Respecto del seguimiento de los casos podemos sefia--
lar que resulta muy cuestionable 1la eficiencia de las Unida--
des Para la Prevencién de la Reprobacibén Escolar, ya que casi
la mitad de los nifios que asistieron al servicio reprobaron -
en el primer afio, lo que significa una situacién muy azaroza,

con lo que podemos suponer que lo mismo hubiera sucedido sino
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asisten al servicio.

7. Es necesario hacer una revisién del "diagnéstico" y-
el "motivo de aceptacién' ya que son categorfas que no diseri
minan la problemftica de los nifios, ademfs no tienen la capa-
cidad de predecir el futuro del rendimiento escolar.

8. Se tiene que analizar el por qué el Test de Bender -

no reporté datos estadisticamente significativos.



CONCLUSIONES

1) Las distintas posturas tebricas conllevan un conteni
do polftico, social e ideolégico, se clasifican en dos grupos:
a) Las que responden a interescs de clases dominantes. b) Las
que responden a necesidades de transformar las relaciones so-

ciales.

2) El carfcter selectivo de la educacién se manifiesta-
en el fndice de pérdida educativa que incluye el fracaso esco

lar,

3) Las caracterf{sticas institucionales: Estructura or-
ganizativa de cardcter vertical, plan de estudios, donde no -
hay posibilidad de participacién de los profesores en la es--
tructuracién del mismo, tipo de evaluacién, inestabilidad eco
némica y social de los maestros, y la escasez de recursos pa-
ra la educacién primaria, son factores que influyen negativa-
mente en el fenbmeno del fracaso escolar, por lo tanto se con
sidera conveniente que estos aspectos deberfin seguirse abordan
do en futuras investiguaciones.

4) En el fenémeno del fracaso escolar se plasman las di
ferencias de 1a clase social, puesto, que al valorar a los es
tudiantes a partir de normas establecidas por la institucién-

educativa, que representa los' intereses de la clase dominante,
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se selecciona a los mis favorecidos a través de la meritocra-

cia, lo cual es un aporte de Vasconi y se asume su postura.

5) Existen diferentes caracter{sticas individuales quo-
tienen relacién con el Fracaso Escolar; situacién social, se
xo0, edad, ndmero de hermanos, ocupacibén y escolaridad de los-
hermanos; cdad, escolaridad, ocupacién, ingresos y estado ci-
vil de los padres; vivienda, servicios médicos, caractevisti-
cas psicolégicas, coeficiente intelectual y diagnéstico. La-
forma de expresién de todas las caracter{sticas estd determi-
nada por el nivel que ocupan dentro de la estratificacién so-
cial a la que pertenece el nifio. Cabe destacar que 1ls presen
to investigacién esto no se logré demostrar. Se sugiere que-
para futuros estudios se busquen poblaciones que sean antagb-

nicas.

6) El rendimiento diferencial observade entre nifios ~--
provenientes de diferentes estratos sociales, se interpreta-<
r{a no como un problema ontolégico de clase, ni tampoco como-
una problema puramente de inferioridad en la herencia genéti-
ca 0 las posibilidades de que hay li{mites para el crecimiento
de clertas capacidades; se trata de afirmar que la naturaleza
del problema no reside en las potencialidades de las personas
como individuos, sino precisamente en el hecho de que ciertos
grupos sociales estfn en una situacifn de privilegio relativo
en cuanto a factores ambientales que van a permitir el desa-

rrollo de sus potencialidades, si no de manera éptima, al me-
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nos de mancra mids favorable.

7) Se concibe a 1a inteligencia m4s que como una facul--
tad en sf, como un producto de la rclacién dialéctica entre -
herencia y el medio, es decir, entre el hombre y el medio so-

cinl, relacién que se da a lo largo de su desarrollo.

8) La personalidad sc concibe como producto del desarro
110 histérico-social y ontogenético del hombre, la personali-
dad se reproduce, sc crea por las relaciones sociales que es-
tablece el individuo en su actividad y no por la naturaleza
propia del sujeto. Por lo tanto se comparte la conceptualiza

cién que hace Leontiev sobre la personalidad,

9) la implementacién de proyectos para abatir los fndi-
ces de reprobacién, es tan sélo una justificacibén del gobier-
no para justificar su participacién e¢n el problema, pero no-
son cuestionados para comprender su efectividad, pues en mu-
chas ocasiones no previenen y tampoco remedian el fracaso es-

colar,

Lo que pudimos observar en el caso especffico de las - -
UPRE, pretende que solucione la problemética sin proveerlos -
de los recursos necesarios para su labor, tal parecc que con-

el minimo de recursos, piensan obtener programas méximos.

10) Es una necesidad el seguir investigando y reconcep-
tualizando tebéricamente diversos aspectos dentro de la psico-
logfa a partir de una perspectiva m4&s amplia, del hombre como

ser social que transforma su realidad.
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11) Al relacionar las caracterfsticas psicoldgicas y si
tuacién social con el fracaso escolar, en la parte aplicada,-

no se observaron diferencias significativas.

a) En cuanto a 1a situacién social de la poblacién estu
diadn no se¢ encontraron diferencias significativas, a partir-

de que los indicadores resultaron homogéneos.

b) En lo que se reficre a las caracter{sticas psicolégi
cas, se observaron diferencias en el coeficiente intelec- -
tual con respecto del fracaso escolar, lo que corrobora el ca

récter predictivo de este tipo de instrumentos,

12) Para el fracaso escolar se observé que el porcenta-
je de reprobados después de haber asistido a la UPRE eran al
tos; (41%1), lo que puede ser un indicador de que los objeti--
vos del proyecto no se estaban cumpliendo, esto se corroboré-
al realizar el scguimiento de la poblacién y obtener un por--
centaje muy bajo (33%) de alumnos que ingresaron a la secunda
ria.

13) El aspecto psicolégico es un aspecto valioso para -
1a investigacién de esta problemdtica, sin embargo, tradicio-
nalmente ha sido el finico o el predominante, y no se debe ol-
vidar que las rafces del fracaso escolar, son factores de ti-
po social, polftico y educacional, si no se tomaran en cuenta
éstos y el andlisis fuera puramente psicolégico de poco con--
tribuirfa a comprender o tratar de remediar el fracasoc esco--

lar.



ALTERNATIVAS

Se considera que el quehacer cducativoe en nuestro pafs -
es muy amplio, en todos los sentidos, tanto tedrico como empf

rico. Por lo que respecta & la escuela debe considerarse:

1) Aumento de recursos econbémicos de 23 del Producto Na
cional Bruto por lo menos al 8%, con lo que se¢ dignificarfa -
la vida de los maestros, Que su trabajo adquicra un sentido-
personal y social para que desde esas condiciones se l¢ invo-
lucre en el disefo de nucvos métodos de relacién pedagbgica.-
Que la escuela ofrezca cuando menos dos alimentos diarios pa-
ra los nifios y no tan sélo las llamadas meriendas escolares -

que son distribuidas en algunas escuelas por el DIF,

2) Aumentar el horario y calendario escolar, debiendo --
funcionar en jornadas equivalentes a las labores de los pa-
dres y reducir los perfodos vacacionales eliminande los puen-
tes. Lo que contribuirfa que los llamados "nifos de las ca-
1les'™ pudieran realizaran actividades que les redituara un beg
neficio econdmico.

3} Informalizar la escuela eliminando los trémites burg
crdticos, que tengan que ver con 1a exigencia de papeles, cuo
tas, uniformes, Gtiles escolares, etc. Cambiar el sentido de

los exfmenes v las tareas escolares como base del éxito esco-
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lar, Los contenidos deben ser un fin en sf mismos, pues sélo

ejercitan la memoria a corto plazo, deben en cambio favorecer

el conjunto de¢ habilidades intelectuales y afectivas del nifio,
(toma de decisiones, resolucién de problemas, creatividad, co
municacibn, planecacién, prediccién, razonamiento, juicio crf-

tico, etc.).

4) La escuela debe ir a la calle. La implementacidn de
proyectos o estrategias que vayan encaminadas a recuperar &-
los "nifios de la calle", donde se podrfa pensar en la crea-
c¢ién de comedores infantiles, pliblicos con talleres con bi--
bliotecas, o bien albergues donde se les proporcione techo, -
alimentacién, diversién y recreacién, ademis se les puede ca-

pacitar en oficios que no dafien su salud,

5} Por dltimo fortalecer y fomentar el amor y la disci-
plina como eje pedagégico de la escuela primaria plblica,

En cuanto al trabajo de las Unidades para la Prevencién-
de 1a Reprobacién Escolar:

a) Inyectar mds recursos econémicos, técnicos y materia
les, ademis de que se contrate el personal que se requiera.

b) Se respeten los objetivos y las actividades propias-
del servicio.

c) Implementar mecanismos por parte del equipo técnico-
de la Direccidn Téenica de la Direccién General de Educacién-

Primaria, para que la informacién que se genera dentro de las
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Unidades a travéds de los instrumentos que se aplican, sc uti-
lice en la reorientacibén del trabajo y se retrealimenten al -

interior de las Unidades.

d) Establecer contactos de manera oficial con institu- -
ciones tanto particulares como oficiales que pudieran colabo-

rar con el trabajo de las unidades.

e¢) En cuanto a las instalaciones, serfa muy conveniente
solicitar la participacién de las Delegaciones Polfticas para
que se reacondicionaran los salones proporcionados, en peque-
fios cub{culos, con el objetivo de evitar los interferentes en

el desarrollo del trabajo.

£) En base a la deteccibén que se haga con respecto a-
las necesidades psicolégicas y pedagégicas de los niifios, se-
elaboren materisles de apoyo por parte del psicélogo pa-

ra distribuirse al interior de las Unidades.

g) Que se asigne una compensacién salarial o los espe-
cialistas, o bien se efectde una retabulacién en base a 1las

funciones que desempefia.

h) Realizar la fundamentacién tebrico-metodolégica, que
oriente el trabajo de las unidades, en cada una de las etapas

de trabajo.

En base a lo anterior se pueden establecer programas de-
tipo preventive, compensatorios y de participacién comunita--

ria,
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Por todo lo expuesto sc concluye que resulta necesario -
reconocer 1a diversificacién de la educacién que no se da en-
el vacfo, ni aisladamente. Esta sélo sc da a partir de la ge
neracién de estrategias integrales, capaces de dar lugar a
que se invierta el sentido de las relaciones del aparato edu-
cativo, que promueven una mayor autonomfa en la toma de deci-
siones, fomentando la responsabilidad y la iniciativa de la
propia sociedad tanto en 1a articulacién de sus propias deman
das por educacién como en la generacién de alternativas posi-

bles de solucién,
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FRECUENCIAS OBTENIDAS DEL ANALISIS DE LA PSICOPEDAGOGICA

SEXO
TABLA No. 1
SEXO FRECUENCIA '
1. FEMENINO 50 44,64
2. MASCULINO 62 55.35

TOTAL 112 100
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FRECUENCIAS OBTENIDAS DEL ANALISIS DE LA FICHA

PSICOPEDAGOGICA

EDAD DEL NIRO

TABLA No. 2
EDAD DEL NIRO FRECUENCIA [
1) 6y 7 AROS 106 94.64
2) 8y 9 ARos 5 4.46
3) 10 y 11 AROS 1 .89
TOTAL 112 100
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FRECUENCIAS OBTENIDAS DEL ANALISIS DE LA FICHA

PEDAGOGICA
NUMERO DE HERMANOS

TABLA No. 3

NUMERO D _HERMANOS FRECUENCIA '
DE 0 A DOS HERMANOS 53 47.32
DE 3 A 5 HERMANOS 46 41.07
DE 6 EN ADELANTE 13 11.60
TOTAL 112 100
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FRECUENCIAS OBTENIDAS DEL ANALISIS DE LA FICHA
PSICOPEDAGOGICA

EDAD DE LOS HERMANOS

TABLA No. 4

EDAD DE LOS HERMANOS FRECUENCIA 4
1) 0 A 4 AROS 53 17.20
2) 5 A 8 ARoS 59 19.15
3) 9 A 13 AROS 102 33.11
4) 14 A 17 AROS 68 22.07
5) 18 A 21 AROS 19 6.16
6) 22 EN ADELANTE 5 1.62
7) NO HAY INFORMACION 2 .64
TOTAL*® 308 100

L

*El cuestionario admit{a mfs de una respuesta dada las caracteristi
cufi de 1a pregunta. Se tomé 308 como 100% para los cllculos reall
zados.
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FRECUENCIAS OBTENIDAS DEL ANALISIS DE LA FICHA

PSICOPEDAGOGICA

OCUPACION DE LOS HERMANOS
TABLA No. §
OCUPACION DE LOS HERMANOS FRECUENCIA \
1) ESTUDIA 186 86.11
2) EMPLEADO 23 10.64
3) OBRERO 6 2.77
4) TRABAJA POR SU CUENTA ' 1 .46
5) NO HAY INFORMACION 0 0
TOTAL® 216 100

*El cuestionario admit{a mis de una respuesta dada las caracter{sti
cas de la pregunta. Se tomb 216 como 100% para los chlculos reall
zados.
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FRECUENCIAS OBTENIDAS DEL ANALISIS DE LA FICHA
PSICOPEDAGOGICA

ESCOLARIDAD DE LOS HERMANOS

TABLA No. 6

ESCOLARIDAD DE LOS HERMANOS FRECUENCIA s
1) JARDIN DE NIROS 10 4.20
2)  PRIMARIA INCOMPLETA 116 48.73
3) PRIMARIA COMPLETA 36 15.12
4) TECNICA CON PRIMARIA 8 3.36
5) SECUNDARIA INCOMPLETA 25 10.50
6) SECUNDARIA COMPLETA 30 12.60
7) PREPARATORIA O BACHILLERATO ‘ 12 5.0
8) OTRQ 0 0.0
9) NO HAY INFORMAGION 1 .42
TOTAL 238 100
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FRECUENCIAS OBTENIDAS DEL ANALISIS DE LA FICHA
PSICOPEDAGOGICA

EDAD DE LA MADRE
TABLA No. 7
EDAD DE LA MADRE FRECUENCIA 1
137 18 A 24 AROS 7 6.25
2) 25 A 30 AROS 37 33.03
3) 31 A 36 AROS 39 34,82
4) 37 A 42 AROS 18 16.07
5) 43 A 48 AROS 7 6.25
6) 49 EN ADELANTE 1 .89
7) NO HAY INFORMACION 3 2.67
TOTAL 112 100

L
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FRECUENCIAS OBTENIDAS DEL ANALISIS DE LA FICHA
PSICOPEDAGOGICA

OCUPACION DE LA MADRE

TABLA No. 8

OCUPACION DE LA MADRE FRECUENCIA ]

1) EMPLEADA 17 15.17
2) OBRERA 3 2.67
3) TRABAJA POR SU CUENTA 7 6.25
4) HOGAR 81 72.32
§) ESTUDIA [ 0
6) NO HAY INFORMACION 4 3.57
TOTAL 112 100
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FRECUENCIAS OBTENIDAS DEL ANALISIS DE LA FICHA
PSICOPEDAGOGICA

INGRESOS DE LA MADRE

TABLA No. 9

INGRESOS DE LA MADRE FRECUENCIA N

1) MENOS DEL SALARIO MINIMO 10 8.92
2)  SALARIO MINIMO 8 7.14
3)° EQUIVALENTE A 2 SALARIOS MINIMOS 6 5.35
4) EQUIVALENTE A 3 SALARIOS MINIMOS 2 1.78
5) EQUIVALENTE A 4 SALARIOS MINIMOS 0 0
6) EQUIVALENTE A 5 SALARIOS MINIMOS 0 0

7) NO PERCIBEN SALARIO 82 73.21
8) NO HAY INFORMACION 4 3.57
TOTAL 112 100
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FRECUENCIAS OBTENIDAS DEL ANALISIS DE LA FICHA
PSICOPEDAGOGICA

ESCOLARIDAD DE LA MADRE

TABLA No. 10
ESCOLARIDAD DE LA MADRE FRECUENCIA s

1) PRIMARIA INCOMPLETA 36 32.14
2) PRIMARIA COMPLETA 43 38.39
3) TECNICA CON PRIMARIA 2 1.78
4) SECUNDARIA INCOMPLETA 4 3.57
5) SECUNDARIA COMPLETA 10 8.92
6) PREPARATORIA O BACHILLERATO 0 0
7)  NINGUNA 14 12.50
8) NO HAY INFORMACION 3 2.67
TOTAL 112 100

L
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FRECUENCIAS OBTENIDAS DEL ANALISIS DE LA FICHA

TABLA No. 11

PSICOPEDAGOGICA

EDAD DEL PADRE

L

EDAD DEL PADRE FRECUENCIA s

1) 18 A 24 ARDOS 0 0

2) 25 A 30 AROS 23 20.90
3) 31 A 36 AROS 22 20

4) 37 A 42 AROS 30 27.27
5) 43 A 48 AROS 14 12.72
6) 49 EN ADELANTE 5 4.54
7) NO HAY INFORMACION 16 14,54
8) FALLECIO 2 1.81
TOTAL 112 100
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FRECUENCIAS OBTENIDAS DEL ANALISIS DE LA FICHA
PSICOPEDAGOGICA

OCUPACTION DEL DPADRE

TABLA No. 12

OCUPAC10ON DEL PADRE FRECUENCIA 3

1) EMPLEADD 39 35.45

2) OBRERO 28 25.45

3)  TRABAJA POR 35U CUENTA 27 24,54

4) ESTUDIA [} 0

S} NO HAY INFORMACION 16 14,547

TOTAL 110 100
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FRECUENCIAS OBTENIDAS DEL ANALISIS DE LA FICHA
PSICOPEDAGOGICA

ESCOLARIDAD DEL PADRE

TABLA No. 13

ESCOLARIDAD DEL PADRE FRECUENCIA '
1) PRIMARIA INCOMPLETA 22 20.00
2) PRIMARTIA COMPLETA 44 40,00
3) TECNICA CON PRIMARIA 1 .80
4) SECUNDARIA INCOMPLETA 3 2.72
S) SECUNDARIA COMPLETA 9 8.18
6) PREPARATORIA O BACHILLERATO 5 4,54
7) OTRO 1 .90
8) NINGUNA 11 10.00
9) NO HAY INFORMACION » 14 12.72
| TOTAL 110 100




-350-

FRECUENCIAS OBTENIDAS DEL ANALISIS DE LA FICHA
PSICOPEDAGOGICA

INGRESOS DEL PADRE

TABLA No. 14

INGRESOS DEL PADRE FRECUENCIA 1)
1) MENOS DEL SALARIO MINIMO ] 0
2) SALARIO MINIMO 22 20.00
3) EQUIVALENTE A DOS SALARIOS MINIMOS 50 45.45
4) EQUIVALENTE A 3 SALARIOS MINIMOS 12 10.90
5) EQUIVALENTE A 4 SALARIOS MINIMOS S 4.54
6) EQUIVALENTE A 5 SALARIOS MINIMOS [ 0.00
7)  NO HAY INFORMACION 21 19.09
TOTAL 110 100
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FRECUENCIAS OBTENIDAS DEL ANALISIS DE LA FICHA
PSICOPEDAGOGICA

ESTADO CIVIL DE LOS PADRES

TABLA Ne. 15

ESTADO CIVIL DE LOS PADRES FRECUENCIA )
1) CASADOS 75 66.96
2) UNION LIBRE 16 14,28
3) DIVORCIADOS 6 5.35
4) SEPARADOS 13 11.60
5) VIUDOS 2 1.78

TOTAL 112 100
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FRECUENCIAS OBTENIDAS DEL ANALISIS DE LA FICHA
"PSICOPEDAGOGICA
YIVIENDA

TABLA No. 16

VIVIENDA FRECUENCIA 3
1) PROPIA PAGADA 18 16.07
2) CASA SOLA 3 2,68
3) PROPIA PAGANDOLA 7 6.25
4) DEPARTAMENTO 15 13.39
5) DE FAMILIARES 49 43.75
6) VECINDAD 20 17.86
TOTAL 112 100
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FRECUENCIAS OBTENIDAS DEL ANALISIS DE LA FICHA

PSICOPEDAGOGICA
SERVICIO MEDICO

TABLA No. 17

SERVICIO MEDICO FRECUENCIA )
0) NO CUENTA CON NINGUN SERVICIO 9 8.03
1) PARTICULAR 8 7.14
2) 1IMss 45 40,17
3) 1SSSTE 10 8.9
4) OTRO (CENTRO DE SALUD, DISPENSARIO

MEDICO, SECTOR SALUD) 40 35,71
TOTAL 112 100
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FRECUENCIAS OBTENIDAS DEL ANALISIS DE LA FICHA

'PSICOPEDAGOGICA
BENDER

TABLA No. 18

BENDER_NIVEL DE_MADURACTON VISOMOTRIZ FRECUENCIA '
4) DE 8-0 A B-5 1 .89
5) DE 7-6 A 7-11 2 6.25
6) DE 7-0 A 7-5 6 5.35
7) DE 6-6 A 6-11 5 4.46
8) DE 6-0 A 6-5 24 21.42
9) DE 5-9 A 5-11 14 12.5
10) DE 5-6 A 5-8 11 9.82
11) DE 5-2 A 5-5 12 10.71
12) DE 5-2 A 5-3 15 13.39
13) De 5-0 A 5-1 3 2.67
14) De 4-10 A 4-11 6 5.35
15) De 4-8 A 4-9 4 3.57
16) De 4-6 A 4-7 2 1.78
17) DE 4-4 A 4-5 ) 0
18) DE 4-2 A 4-3 1 .89
19) DE 4-1 0 0
20) DE 4-0 1 .89
TOTAL 112 100

Nota: Los alumnos se encontraban entre los 6 a 8 aflos de edad, con
1o que se espernr{a que las frecuencias més aitas fueran los
incisos 4), 5), 6), 7) y 8).
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FRECUENCIAS OBTENIDAS DEL ANALISIS DE LA FICHA
PSICOPEDAGOGICA

COEFICIENTE INTELECTUAL

TABLA No. 19

COEFICIENTE INTELECTUAL FRECUENCIA L)
1) DE 140 O MAS = MUY SUPERIOR 0 0
2) DE 121 A 139 = SUPERIOR 0 0

3) DE 120 A 111 = SUPERIOR AL TERMINO

MEDIO 1 .89
4) DE 90 A 110 = TERMINO MEDIO 37 33.03
S) DE 80 A 89 = INFERIOR AL TERMINO MEDIO 31 27.67
6j DE 70 A 79 - INFERIOR ' 22 19.64
7) DE 60 A 69 = DEFICIENTE 8 7.14
8) NO HAY INFORMACION 13 11.60

TOTAL 112 100
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FRECUENCIAS OBTENIDAS DEL ANALISIS DE LA FICHA
PSICOPEDAGOGICA
MOTIVO POR EL CUAL FUE ACEPTADO

TABLA No. 20

MOTIVO POR EL CUAL FUE ACEPTADO FRECUENCIA t
1) EMOCIONAL 7 6.25
2} MOTOR Y LENGUAJE 0 0
3) MOTOR Y EMOCIONAL 48 42,86
4) MOTOR S5 49.10
$) PERCEPTIVO E INTELECTUAL 1 .0088
6) MOTOR Y RITMO DE DESARROLLO 1 .0089
7} HIPOACUSIA BILATERAL 0 0
8) INTELECTUAL Y PSICOLOGICO 0 0
TOTAL 112 100
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FRECUENCIAS OBTENIDAS DEL ANALISIS DE LA FICHA

PSICOPEDAGOGICA
DIAGNOSTICO
TABLA No. 21
DIAGNOSTICO FRECUENCIA %
1) SINDROME HIPERQUINETICO 2 1.79

2) RETARDO SELECTIVO EN EL DESARROLLO MO-

TOR Y TERAPIA DE LENGUAJE 0
3) RETARDO SELECTIVO EN EL DESARROLLO MO-
TOR Y REACCION ANTE TENSION 42 27.50
4) RETARDO SELECTIVO EN EL DESARROLLO MO-
TOR sS4 48.21
S§) PROGRAMA PERCEPTUAL Y APOYO PSICOLOGI-
co 2 .0089
6) RETARDO SELECTIVO EN EL DESARROLLO MO-
TOR EN LATERALIDAD 3 2.68
7) RETARDO SELECTIVO EN EL DESARROLLO MO-
TOR Y SINDROME DE POSCONTUSION 1 .0089
8) REACCION ANTE TENSION 5 4.46
9) PERTURBACIONES EMOCIONALES Y RETARDO-
El _DESARROLLO MOTOR 3 2.68
10) PERTURBACIONES EMOCIONALES 1 . 0089

TOTAL 112 100
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FRECUENCIAS OBTENIDAS DEL ANALISIS DE LA FICHA

" PSICOPEPAGOGICA

FRACASO ESCOLAR

TABLA No. 22

FRACASOESCOLAR FRECUENCIA !
1) REPROBARON PRIMER ARO. 46 41
2) REPROBARON CUALQUIER OTRO GRADO 3 2,6
3) INGRESARON A SECUNDARIA 37 33
4) _NO HAY INFORMACION 26 23
TOTAL 112 100




ANALISIS DL DIVISIONES CRUZADAS

FRACASO ESCOLAR

SEXO0 /
TABLA No. 23
§tE X 0O i1 PROBARDN iNGRESARON A SECUNDARIA TOTAL
FEC, % FEC. $ FEC %
FEMENINO 15 46.88 17 53.12 32 37.2
MASCULINOD 34 62.90 20 37.04 54 62.7
w
o
?
49 56.9 37 43.0 86 100

TOTAL




ANALISIS DE DIVISIONES CRUZADAS

ESCOLARIDAD DE LA MADRE/FRACASO ESCOLAR

TABLA No. 24
REPROBARON INGRESARON A SECUNDARIA TOTAL
FEC. ] FEC. $
PRIMARTA INCOMPLETA 14 50 14 50 28 33.7
PRIMARIA COMPLETA 17 53.13 15 46.88 32 38.5
TECNICA PRIMARIA 2 100 0 0 2 2.4
SECUNDARIA INCOMPLETA 2 50 2 50 4 4.8
SECUNDARIA COMPLETA 5 71.43 2 28.57 7 8.4
PREPARATORIA O BACHILLERATO 0 0 0 .0 0 0
NINGUNA 7 70 3 30 10 12.0
TOTAL 47 56.62 36 43.37 83 100

-09¢-



ANALISIS DE DIVISIONES CRUZADAS

EDAD DE LA MADRE/FRACASO ESCOLAR
TABLA No. 25

REPROBARON INGRESARON A SECUNDARIA TOTAL

FEC. i FEC. %
18 A 24 AROS 3 50 3 S0 6 7.14
25 A 30 AROS 12 38.71 19 61.29 31 36.90
31 A 36 AROS 25 75.76 8 24.24 33 39.28
37 A 42 AROS 6 60 4 40 10 11.90
43 A 48 AROS 2 50 2 50 4 4.76
40 EN ADELANTE 0 0 0 0 0 0
TOTAL 48 57.14 36 42.85 84 100

a3 [ 3-2.9? gz -oa7n? , e - 132892 | (25 - 18.85)7
Lt « L 77T 13,78 18,85

2 2 2 2 2
(8 - 14.14) (6 - 5.71)° , (4 - 4,2) 2 - 2.2)%" 2 - 1.7)
T3 13 N 105 S T * T2 * T

17.64 . .25 . 32.60 . 32.71 . 37.52 . 37.69
312 75 I7.7Y . hE::1g 1717

.05 1 1.8 2.4 2,00 2.6
08, .04 o, .08 .09

.01 .01 .01 .05 9.93
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ANALISIS DE DIVISIONES CRUZADAS
ESCOLARIDAD DEL PADRE/FRACASC ESCOLAR

TABLA No. 26

REPROBARON INGRESARON A LA SECUNDARIA TOTAL

FEC. % FEC. ] FEC. $
PRIMARIA INCOMPLETA 8 62 5 38 13 17.8
PRIMARIA COMPLETA 19 53 17 47 36 49.3
TECNICA CON PRIMARIA 0 0 1 100 1 1.30
SECUNDARIA INCOMPLETA 2 67 1 33 3 4.1
SECUNDARIA COMPLETA 4 57 3 43 7 9.5
PREPARATORIA O BACHILLERATO 1 33 2 67 3 4.1
OTRO 1 100 0 0 1 1.3
NINGUNA 8 89 1 11 8 12.3
TOTAL 43 58.9 3¢ 41.0 73 100

-29¢-



ANALISIS DE DIVISIONES CRUZADAS

EDAD DEL PADRE/ FRACASO ESCOLAR

TABLA No. 27

REPROBARON INGRESARON A SECUNDARIA TOTAL

FEC. $ FEC, 3 FEC. 3
DE 18 A 24 AROS 0 0 0 o Q 0
DE 25 A 30 AROS 7 37 12 63 19 26.3
DE 31 A 36 ANOS 13 68 6 32 19 26.3
DE 37 A 42 AROS 14 64 8 36 22 30.5
DE 43 A 48 AROS 7 78 2 22 9 12.5
DE 49 EN ADELANTE 2 67 1 33 3 4.1
TOTAL 43 59.7 29 40.2 72 100

-£9¢-



ANALISIS DE DIVISIONES CRUZADAS
INGRESOS DEL PADRE/FRACASO ESCOLAR

TABLA No. 28

REPROBARON  INGRESARON A SECUNDARIA TOTAL
FEC. 1 FEC. 1 FEC. %
MENOS DEL SALARIO MINIMO 0 0 0 0 0 0
SALARLO MINIMO 12 60 8 40 20 20.8
EQUIVALENTE A 2 SALARIOS
MINIMOS 22 69 14 39 36 53.7
LQUIVALENTE A 3 SALARIOS
MINIMOS 4 a4 5 56 9 13.4
EQUIVALENTE A 4 SALARIOS
MINIMOS 1 se 1 50 2 2.9
EQUIVALENTE A 5 SALARIOS
MINIMOS 0 0 0 0 0 0
TOTAL 39 58.2 28 41.7 67 100
2. (12 - 11.68)% (8 - 8.35)% (22 - 20.95)° (14 - 15.04)%
eI . . . . . . .
v TIE 70,95 1503
4 -2 , a-s2m? s -3.96% . (- 1167 , 0 - .83)°

e e ; Li378 T1% 3

1206 , .1225 . 1.1025s , 1.0816 , 1,519 , 1.5376

II.DE 8.35 -’Uogs IS-U: 5.23 3.73

.011 .014 .052
0.5
0256 . .0289
T B 1 133 3.85

.022 034
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TABLA No. 29

ANALISIS DE DIVISIONES CRUZADAS

OCUPACION DEL PADRE/FRACASO ESCOLAR

REPROBARON  INGRESARON A LA SECUNDARIA TOTAL
FEC. § FEC. fy FEC. %
EMPLEADO 20 61 13 39 33 46.4
OBRERO 19 s8 10 a2 24 33.8
TRABAJA POR SU CUENTA 8 57 6 43 16 19.7
ESTUDIA ) 0 o ) 0 0
TOTAL a2z 59.1 29 0.8 7 100
2 2 2 10 - 9.8)2
<2 o (20 -.19.52) L, (3 -a3an? 0 (14 -1a3 0o - 9.8)"
15,57 13,37 T 9.8

2
(8 - 8.28) .

.23 .22

BTy A & v 1

.07 .09
5.7

Ig sz *

.01 + .01
.003 + .01

+

6 - 5.1)°

.03
1319

-50¢-



ANALISIS DE DIVISIONES CRUZADAS

DIAGNOSTICO/FRACASO ESCOLAR
TABLA No., 30

REPRGBARON INGRESARON A LA SECUNDARIA TOTAL
REC. t FEC. 1 FEC. $
1. SINDROME HIPERQUINETICO 0 0 1 100 1 1.2
2. RETARDO SELECTIVO EN EL
DESARROLLO MOTOR Y LEN-
GUAJE 0 0 0 0 0 0
3. RETARDO S. EN EL DESA--
* RROLLO MOTOR Y REACCION
TENSION 21 61 13 38 34 40.9
4. RETARDO S. EN EL DESA--
ROLLO MOTOR 21 53 18 46 39 46.9
S. PROGRAMA PERCEPTUAL Y -
PSICOLOGICO 1] 0 0 0 ¢ 0
6. RETARDO SELECTIVO EN EL
DESARROLLO MOTOR LATERA
LIDAD - 1 S0 1 50 2 2.4
7. RETARDO S. EN EL DESA--
RROLLO MOTOR Y SINDROME
DE POSCONTUSION 1 100 0 0 1 1.2
8. REACCION ANTE TENSION 0 0 3 100 3 3.6
9. PERTURBACIONES EMOCIONA
LES Y RETARDO S. MOTOR™ 1 50 1 S0 2 2.4
10. PERTURBACIONES EMOCIONA
LES - 1 100 0 0 1 1.2
TOTAL 46 55.4 37 44.5 83 100

-99¢-



ANALISIS DE DIVISIONES CRUZADAS

MOTIVO DE ACEPTACION/FRACASO ESCOLAR
TABLA No. 31

REPROBARON INGRESARON A SECUNDARIA TOTAL
FEC. % FEC. % FEC. $
1. EMOCIONAL 1 25 3 75 4 4.6
2. MOTOR Y DE LENGUAJE 0 0 0 0 0 0
3. MOTOR Y EMOCIONAL 25 63 15 38 40 46.5
4. MOTOR 22 54 19 46 41 47.6
S. PERCEPTIVO INTELECTUAL 0 0 o [ 0 0
6. MOTOR Y RITMO DE DESA-
RROLLO 1 100 0 0 1 1.1
7. HIPOACUSIA BILATERAL 0 0 0 0 0 0
8. INTELECTUAL Y PSICOLO-
GIco 0 ] 0 0 ] 0

TOTAL 49 56.9 37 43 86 100

~19%-



TABLA No. 32(A}

ANALISIS DE DIVISIONES CRUZADAS

NIVEL DE MADURACION VISOMOTRIZ/FRACASO ESCOLAR

REPROBARON INGRESARON A SECUNDARIA TOTAL

FEC. $ FEC. $ FEC. %
DL 8-0 A 8-5 0 0 1 100 1 1.1
DE 7-6 A 7-11 2 40 3 60 5 5.8
DE 7-0 A 7-5 2 50 2z 50 4 4.6
DE 6-6 A 6-11 2 50 2 50 4 4.6
DB 6-6 A 6-5 12 67 6 33 18 20.9
DE §-9 A 5-11 4 36 7 64 11 12.7
DE 5-6 A 5-8 5 63 3 38 8 9.3
DE 5-4 A 5-5 8 80 2 20 10 11.6
DE 5-2 A 5-3 7 58 5 42 12 13.9
DE 5-0 A 5-1 1 50 1 50 2 2.3
DE 4-10 A 4-11 2 50 2 S0 4 4.6
DE 4-8 A 4-9 1 33 2 67 3 3.4
DE 4-6 A 4-7 2 100 0 0 2 2.3
DE 4-4 A 4-5 0 0 0 0 0 0
DE 4-2 A 4-3 \] 0 1 100 1 1.1

-19¢-



ANALISIS DE DIVISIONES CRUZADAS

NIVEL DE MADURACION VISOMOTRIZ/FRACASO ESCOLAR

REPROBARON INGRESARON A SECUNDARIA TOTAL
FEC. ] FEC. H FEC. $
19) DE 4-1 0 0 0 0 Y o
20) 4-0 1 100 0 0 1 1.1
49 56.9 37 43.0 86 100

TOTAL

-89¢-



ANALISIS DE DIVISIONES CRUZADAS

NIVEL DE MADURACION/FRACASO ESCOLAR

TABLA No. 32 (B)

REPROBARON INGRESARON A SECUNDARIA TOTAL

FEC. 13 FEC. $ FEC. $
DE 6.0 EN ADELANTE 18 56 14 44 32 37.2
MENOR DE 6.0 31 57 23 43 54 62.

TOTAL 19 56.9 37 43.0 86 100

-69¢-



ANALISIS DE DIVISIONES CRUZADAS

COEFTCIENTE INTELECTUAL/FRACASO ESCOLAR

TABLA No. 33 (A)

REPROBARON INGRESARON A SECUNDARIA TOTAL
FEC. FEC. FEC. $
DE 140 A MAS = MUY SUPERIOR 0 0 a 0 0 0
DE 121 A 139 = MUY SUPERIOR 0 0 V] 0 0 0
DE 120 A 111 = SUPERIOR AL-
TERMINO M. 0 0 0 0 0 0
DE 90 A 110 = TERMINO MEDIO 9 33 18 67 27 35.5
DE 80 A 89 = INFERIOR AL --
TERMINO M. 14 58 10 42 24 31.5
DE 70 A 79 = INFERIOR 11 58 8 42 19 25
DE 60 A 69 = DEFICIENTE 5 4,46 1 17 6 7.8
TOTAL 39 51.3 37 48. 76 100

-0L8-



ANALISIS DE DIVISIONES CRUZADAS

COEFICIENTE INTELECTUAL/FRACASO ESCOLAR

TABLA No. 33 (3)

REPROBARON INGRESARON A SECUNDARIA TOTAL
FEC. ] FEC, $ FEC. 5
TERMINO MEDIO O MAS 9 33 18 67 27 35.5
INFERIOR AL TERMINO
MEDIO O MENOS 30 61 19 39 49 64.4

-tLe-

TOTAL 39 51.3 37 48.6 76 100
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ANEXO 1

GUIA DE OBSERVACION

Maestro, considera usted que el alumno:

1. Necesita que sc le repitan varias veces lo que se dice.

2. Responde de manera inapropiada cuando se le pregunta al-
go.

3. Tienc necesidad de que se lc hable fuerte.

4. Trata de ayudarse viendo los labios de quien le habla pa

ra entender.

S. Distingue con dificultad la voz de alguien a quicn no --

puecde ver.

6. Dificilmente identifica sonidos producidos fuera del sa-

16n de clases.

7. Tienc problemas para reconocer los sonidos onomatopéyi--

cos que emiten los animales.
8. Repite diffcilmente palmadas que marcan un ritmo.

9, Se acerca demasiado al material cuando colorea, recorta,
dibuja.
10. Sus ojos sc ponen llorosos o enrojecides cuando puntea -

el contorno de una figura.

11. Evita participar en actividades que requieren de buena -

visién.



12,

13.

14,

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.
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Frunce el cefio cuando fija su atencibén en alguna estampa

lejana o en el pizarrén.

Se muestra torpe para ordenar figuras de la mfis chica a-

la mis grande.
Se le dificulta agrupar objetos de acuerdo a su tamafio.
Cometc errores al agrupar objetos por su forma.

Tiene problemas para agrupar objetos atendiendo a su co-
lor.

Muestra dificultad para reproducir una figura geométrica
cuando sc retira de su vista el modelo.

Tiene problemas para ejecutar peticiones de tomar algfin-
objeto y entregarlo.

Dif{cilmente puede asociar los nombres de los objetos se

fialados.

Nunca o casi nunca puede relacionar alguna mlsica que es

cucha con el nombre de la misma.

En la mayorfa de los trabajos que realiza termina mis --

lento que el resto del grupo.

Diffcilmente distingue una figura femenina de una mascu-

lina.

Tiene dificultad para reconocer partes gruesas y finas -

de su cuerpo.



‘24,

25.

26.

29.

30.

31.

32.

33.

34,

35.

36.

37.
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Se le dificulta encontrar en que se¢ parecen un gato y un

ratén.

Se le dificulta reconocer lo que se encuentra a la iz- -

quierda y a la derecha.

Dibuja la figura humana incompleta (cabeza, tronco, ex--

tremidades).
Sus movimientos son torpes al correr.

Comete fallas al tratar de encestar un objeto dentro de-

un recipiente a cierta distancia.

Recorta con dificultad la silueta del cuerpo humano.
Al colorear una figura se sale del contorno.

Tiene dificultad para darse una maroma.

Pronuncia mal algunos fonemas.

No pronuncia al hablar algln fonema.

Tartamudea o tiene dificultad para expresarse.

Diffcilmente puede realizar sus trabajos en forma conti-

nua, se levanta o distrae con frecuencia.

Se queja de dolores de cabeza y/o estémago sin aparente-

fundamentacién.

Se orina en el salén de clases o tiene usted noticia que

adn moja la cama.



38,

39.

40.
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Toma los objetos que no le pertenecen en forma sistemfti

ca.
Fficilmente llora o sc muestra irritado.

Al jugar o trabajar no interactfa con sus compafieros mos

tréndose timido o apéitico.



I,

11.
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ANEXO 2

SUBSECRETARIA DE EDUCACION ELEMENTAL
DIRECCION GENERAL DE EDUCACION PRIMARIA
DIRECCION TECNICA
DEPARTAMENTO DE PROYECTOS

UNIDADES DE APOYO ESCOLAR A NIROS DE NUEVO INGRESO

ENTREVISTA PSICOPEDAGOGICA

FICHA BIBLIOGRAFICA

Nombre
Fecha de Nacimiento Edad
dia  mes ano afios meses
Lugar de origen Sexo
Domicilio Teléfono
Escucla Grado Grupo
clave nombre

Macstro (a)

Responsable del nifio

Motivo de Consulta

Precscolar: Si ( ) No ( ) iCuénto tiempo?

Fecha de aplicacién:

EXAMEN MEDICO

Servicio Médico con que cuenta

Antecedentes obstétricos de la madre
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Edad de la Madre durante el cmbarazo Multfipara ( )
Primfpava ( ) Embarazo normal ( ) Con problemas ( )

iPor qué?

Medicamentos durante el cmbarazo

VIDA POSNATAL

Evolucién motora Sedestacién
Caﬂa eaaﬂ

Bipedestacién Denticién
edaa eaaa

Desarrollo lenguaje Control esfinteres
“Tedad Tedad

Destete

edad

Antecedentes Patol6gicos del nifios

Sarampién () Varicela () Parotiditis ( )
Viruela () Rubéola [@B] Parasitosis ()
Hepatitis () Tosferina () Tétanos )
Poliomielitis ( ) Paludismo () Alergias {)
Vacunas: Completas ( ) Incompletas ( 1}
;Cufles?

pérdida de la conciencia: momentédnea ( ) prolongada ( )

Antecedentes Quirdrgicos:

Exploracifn F{sica:

Parasitosis

Area preccordial

Piel y faneras




Cavidad bucal

Frenillo
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Amigdalas

Agudeza Visual OD

Diagnéstico

o1

Agudeza Auditiva

op_

01_

Indicaciones

Observaciones

Nombre del aplicador:




ITI. ESTUDIO SOCIO-ECONOMICO Fecha de Aplicacién

Datos Familiares

No, NOMBRE Parentesco Edad Ingreso Ocupacién Escolaridad

-
-
-08¢-

12,
13,
14.
1S,

Estado Civil de los Padres:
UNION LIBRE ( ) DIVORCIADOS ( ) VIUDOS { ) CASADOS ( ) CIVIL () RELIGIOSO ( )

Religién que se practica en el Nficleo Familiar



EGRESOS:

Renta $
Alimentacién §
Agua $
Luz $

TIPO DE ALIMENTACION SEMANAL:

1 vez
Carne )
huevos

leche

verduras
frutas

(

(

(

café o té (
(

(

pan (
(

L N N R )

tortillas
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(

2 veces

)

L N R )

Diversiones §

Créditos $

Otros

TOTAL

3 veces 4 veces § veces

~ - s A A A

CONDICIONES DE LA CASA HABITACION:

L R R R e

o s N s~
[ )
~ s A A A
O I S I W N

propia pagada ( ) propia pagéndola ( ) de familiares ( )

casa sola () departamento

Tipo de construccién:
Techo: loza )
Paredes: ladrillo( )

pisos: lozeta ( )

1éming

adobe

)
)

mosaico ()

{ ) vecindad )

cartén ()
tabicén ()

cemento ( ) tierra ()
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Servicios plblicas con que cuenta:

alumbrado () pavimento { ) drenaje ( )
transporte [@D] agua potable ( )

Centros recreativos, deportivos, culturales { 3}
Centros asistenciales, Centros comunitarios, Centros de
Seguridad Social, Dispensarios { )

sCufites?

APARATOS ELECTRICOS CON QUE CUENTA LA FAMILIA:

Radio ( 3 Modular { } T.V.: blanco( )} color ( )}

Lavadora [ } Refrigerador ( )
HISTORIA PERSONAL DEL NIRO:

Hijo planeado 81 () NO { } (Por qué?

Si alguno de los padres no vive en el nfcleo familiar,-

¢cufl es el motivo?

El nific vive con sus padres: ST () NO ()
El nifio vive con uno de los padres: Madre ( } Padre { }

El niflo vive separado de los padres: SI () NO ()

LA partir de cuéndo?

tCon qué frecuencia los visita?
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Problemas que presenta la familia observados por la --

Trabajadora Social:

Observaciones:

Indicaciones:

Nombre del Aplicador:

Fecha de la Aplicacién:




Iv.
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ENTREVISTA PSICOLOGICA

Fecha de aplicacién:

DESCRIPCION DEL NIRO

Presentacién personal

Actitud y comportamiento durante la entrevista

HISTORIA SOCIAL

(Cufintos y cufiles son tus amigos?

lA qué se dedican cuando estén juntos?

(Qué hnces en tu tiempo libre?

¢Cufiles son tus programas favoritos de T.V.

de importancia)

(en orden -

OBSERVACIONES

INDICACIONES

NOMBRE DEL APLICADOR:
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EXPLORACION PEDAGOGICA

1.

Decir: - nombre completo SI NO
- domicilio S1 NO
- nombre de sus padres SI NO
- nombre de sus hermanos S1 NO

Scflalar partes gruesas de su cuerpo:

cabeza brazes piernas espalda

Partes finas de su cuerpo:

ojos nariz dedos cejas rodillas

Identificar en é1 con ojos abiertos y cerrados:
mano derecha mano izquierda

pie derecho pie izquierdo

Identificar en entrevistador:

mano derecha mano izquierda
ojo derecho ojo izquierdo
pierna derecha pierna izquierda

Reconocer colores:
rojo blanco negro azul amarillo

verde
Reconocer y agrupar:

Figuras grandes SI NO
Figuras pequefias SI NO
Figuras redondas SI NO
Figuras cuadradas SI NO
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7. Reconocer conceptos de ubicacidn espacial:

arriba adentro lejos abajo

abajo afuera cerca encima

8. Pedir quec copie con el modelo enfrente y marcar la -

direccionalidad de los trazos:

Un cuadrado  SI NO un cfirculo SI NO

Un trifngulo SI NO Una cruz SI NO

Un rombo SI NO
9. Observar dominancia: Izquierda: Derecha:

- de la mano () [

- del pie ) { )

- del ojo { ) )
OBSERVACIONES:

NOMBRE DEL APLICADOR:

Fecha de Aplicacién
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RELACIONES FAMILIARES:

1.

(Cémo es tu relacién con tu familia?

(Cémo eres ta?

4Quién es el consentido?

(Cémo es la relacidn con tus hermanos?

tQué es lo que més te gusta de ellos?

1Qué es 1o que més te molesta de ellos?

iCon quién te llevas mejor?

1Qué castigos te ponen?

1Por qué conductas?

iQué premios te dan?




10,

11.

12,

13.
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¢Por qué?

¢C6mo se llevan tus papfis?

!Qué te gusta hacer?

tQué no te gusta hacer?

i{Sabes por qué estds aquf?

OBSERVACIONES

INDICACIONES

NOMBRE DEL APLICADOR
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INTEGRACION DE RESULTADOS

RESULTADO DE PRUEBAS APLICADAS

DIAGNOSTICO

PRONOSTICO

OBSERVACIONES

SUGERENCIAS

TERAPIA

NOMBRE DEL APLICADOR:
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ANEXO 3

CATEGORIAS QUE SE MANEJARON PARA CONOCER LA SITUACION SOCIAL
CARACTERISTICAS PSICOLOGICAS Y EL FRACASO ESCOLAR

SITUACION SOCIAL

Sexo:

1) Femenino

2) Masculino

Edad del nifio:

1) 6 y 7 afios

2) 8 y 9 afios

3) 10 y 11 afos

Nimero de hermanos:

1) de 0 a 2 hermanos
2) de 3 a 5 hermanos

3) de 6 en adelante

Edad de los hermanos:

1) de 9 a4 afios
2 de 5 a § afos
3) de 9 a 13 afos
4) de 14 a 17 afios
5) de 18 a 21 afios



6) de 22 en adelante

7)  No hay informacién

Ocupacién de los hermanos:
1) Estudia

2) Empleado

3) Obrero

4} Trabaja por su cuenta

5) No hay informacién

Escolaridad de los hermanos:

1} Jardfn de nifos
2) Primaria incompleta

3) Primaris completa

..;91.

4) Preparatoria o bachillerato

5) Otro,

6) No hay informacién

Edad de 1la madre:

1) 18 a 24 afios
2} 25 o 30 aflos
3) 31 a 36 afles
4) 37 a 42 afios
5) 43 a 48 afios
6 49 en adelante

7) No hay infaormacién
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Ocupacién de la madre:

1)
2)
3)
4)
5)
6)

Empleada

Obrera

Trabaja por su cuenta
Hogar

Estudia

No hay informacién

Ingresos de la madre:

1)
2)
3)
4)
5)
6)
7)
8)

Menos del salario minimo

Salario m{nimo

Equivalente a 2 salarios minimos

El equivalente a 3 salatrios minimos
El equivalente a 4 salarios minimos
Equivalente a 5 salarios minimos

No perciben salario

No hay informacién

Escolaridad de la madre:

1)
2)
3)
4)
5)
6)
7)
8)

Primaria incompleta
Primaria completa

Técnica con primaria
Secundaria incompleta
Secundaria completa
Preparatoria o bachillerato
Ninguna

No hay informacién



Edad del padre:

1)
2)
3)
4)
5)
6}
7)
8)

18 a 24 afios
25 a 30 afios
31 a 36 afios
37 a 42 afios
43 a 48 afios
49 afios en adelante
No hay informacién’

Fallecif

Ocupacién del padre:

1
2)
3)
)
5)

Empleado

Obrero

Trabaja por su cuenta
Estudia

No hay informacién

Escolaridad del padre:

1)
2}
3)
9
5)
6)
7}
8)
9)

Primaria incompleta
Primaria completa
Técrica con primaria
Secundaria incompleta

Secundaria completa
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Preparatoria o bachillerato

Otro
Ninguna

No hay informacién
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Ingresos del padre:

1) Menos del salario minimo

2) Salario minimo

3) Bl ecquivalente a dos salarios minimos
4) Equivalente a 3 salarios minimos

3) Equivalente a 4 salarios minimos

6) Equivalente a 5 salarios minimos

7}  No hay informacién

Estado civil de los padres:

1) Casados

2) Unién Libre
3) Divorciados
4) Separados
S) Viudos

Vivienda:
1) Propia pagada
2) Casa sola
'3 Propia pagéndola
4} Departumento
5) De familiares

6) Vecindad

Servicios Médicos;

0) No cuenta con ningln servicio
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1) Particular
2) IMSS
3) ISSSTE

4) Otro (Centro de Salud, dispensarios médicos)

CARACTERISTICAS PSICOLOGICAS

Test de Bender:

4) de 8-0 a 8-§
5) de 7-6 a 7-11
6) de 7-0 a 7-5
7) de 6-6 a 6-11
8) de 6-0 a 6-5
9) de 5-9 a 5-11
10) de 5-6'a 5-8
11) de 5-2 a 5-5
12) de 5-2 a 5-3

13) de 5-0 a S5-1
14) de 4-10 a 4-11
15) de 4-8 a 4-9
16) de 4-6 a 4-7
17) de 4-4 a'4-5
18) de 4-2 a 4-3
19) de 4-1

20) de 4-0
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Coeficiente intelectual:

1)  dec 140 o mis = muy superior

2) de 121 a 139 = superior

3) de 120 a 11 = superior al término medio
4) de 90 a 110 = término medio

5) de 80 a 89 = inferior al término medio
6) de 70 a 79 = inferior

7) de 60 a 69 = deficiente

8) No hay informacién

Motivo de aceptacibn:

1) Emocional

2) Motor y lenguaje

3) Motor y emocional

4) Motor

5) Perceptivo e intelectual

6) Motor y ritmo de desarrollo
7) Hipoacusia bilateral

8) Intelectual y psicolégico
Diagnéstico:

1) S{ndrome hiperquinético

2) Retardo selectivo en el desarrollo motor y terapia de --
lenguaje

3) Retardo selectivo en el desarrollo motor y reaccién ante

tensibn



4)
5)
6)
7)

8)
9)

10)
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Retardo selectivo en el desarrollo motor

Programa perceptual y apoyo psicolégico

Retardo selectivo en el desarrollo motor cn lateralidad
Retardo selectivo en el desarrollo motor y sf{ndrome de -
poscontusién

Reaccién ante tensibn

Perturbaciones emocionales y retardo selecctivo en ¢l de-
sarrolio motor

Perturbaciones emocionales

FRACASO ESCOLAR:

1)
2}
3)
4)

Reprobaron en primer afio
Reprobaron cualquier otro grado
Ingresaron a secundaria

No hay informacibn



Cronograma de Atencién

ANEXO 4
Cita Atiende Observaciones

Nombre (fecha)

Escuela No.

-g6¢ -




Registro de poblacién Atendida

ANEXO 5

ESCOLAR ESCUELA No, NOMBRE

MOTIVO DE
ACEPTACION

DIAGNOSTICO

APOYO

FECHA
INGRESO ALTA

BAJA

-66€-



ANEXO 6
UNIDADES DE APOYO ESCOLAR A NIROS DE NUEVO INGRESO
Ri ACION DE ALUMNOS QUE RECIBIERON EL SERVICIO U.N.ALE.

Motivo por que Regsultado en la Resultado en la
fue aceptado Apoyo que recibid Escuela
Nim. Nombre —-—.3cOptico Observaciones
Pedags Psicold Fami Canall Seguimien Promo No Pro
VAIEPHM glco gico liar zacidn Alta to video movido

-p0b-
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ANEXO 7 "A™
Diagnésticos utilizados para clasificar a los alumnos:

308 Reacci6n aguda ante gran tensién

Trastornos transitorios de cualesquier gravedad y natura
leza, que aparecen en individuos sin afeccién mental evidente,
como reaccién a tensién ffsica o mental ekﬁepcional, tal como
una catfistrofe telfrica o una batalla, y generalmente ceden -

dentro de horas o dfas.

Delirito del agotamiento Tensién catastr6fica

Fatiga de combate

Excluye: rteaccifn de adaptaéién (309.-)

308.0 Con predominio de las alteraciones emocionales

Estados de pénico, excitabilidad, miedo, depresién o an-
siedad que satisfacen los criterios mencionados anteriormente.
308.1 Con predominio de las alteraciones de la conciencia

Fugas que satisfacen los criterios supradichos.

308.2 Con predominio de las alteraciones psicomotoras

Estados de agitacién o estupor que satisfacen los crite-

rios arriba indicados.

308.3 Otras

Trastorno situacional agudo
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308.4 Mixtas

Muchas rteacciones ante gran tensién comprenden varios --
elementos, pero siempre que sea posible debe asignarse un - -
cuarto digito especifico .0, .1, .2, 6§ .3, de acuerdo con el-
tipo predominante de alteracifén. La subcategorfa de trastor-
nos mixtos debe usarse sblo cuando haya una mezcla de tal na-

turaleza que no permita hacer la codificacién especifica.
308.9 Sin especificacién

310.2 Sindrome de poscontusién

Estados que aparecen después de una contusibén generaliza
da del encéfalo, cuyos s{ntomas pueden parecerse a los del --
sindrome del 16bulo frontal (310.0) o a los de cualesquiera -
de los trastornos neurbticos (300.0 - 300.9), pero en los cua
les son ademis notables la cefalalgia, los mareos, la fatiga,
el insomnio y un sentimiento subjetivo de disminucién de la -
capacidad intelectual. El fnimo puede presentar fluctuacio--
nes y la tensién de grado ordinario puede producir miedo exa-
gerado y aprensién. Es posible que haya intolerancia marcada
al cjercicio mental y fsico, indebida sensibilidad al ruido-
y preocupacién hipocondriaca. Los sf{ntomas son m4s comunes -
en personas que han sufrido previamente neurosis o trastornos
de la personalidad o cuando existe una posibilidad de compen-
sacién. Este s{ndrome estf asociado cspecialmente con trauma
tismo de la cabeza de tipo cerrado, cuando los signos de le--

sién encefilica localizada son ligeros o estéin ausentes, pero
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también se puede presentar en otras afecciones.

Endelofatfa poscontusién Sfndrome:
Estado de posconmocién cerebral cerebral postraumftico
no psicético

de poscontusién
(encefalopatia)
cerebral

Excluye: Sindrome:
del -16bulo frontal {310,0)
postencefalftico (310,.8)
cualquier afeccibn psicética orgénica consecu-
tiva a traumatismo de la cabeza (290.- a 294.0)
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ANEXO 7 "B

313 Perturbacién de las emociones peculiares de 1a nifiez y
de la adolescencia

Trastornos emocionales que no estén bien diferenciados,-
caracteristicos del periodo de la nifiez. Cuando el trastorno
emotivo toma la forma de una ncurosis descrita en 300.-, se -
le asigna el cbdigo 300.- pertinente a dicha categorfa. Esta
categorfa difiere de la 308.- por la duracién més prolongada-
y por la falta de relacién estrecha, en tiempo y contenido, -

con una situacién de tensidn.

Excluye: masturbacibn, onicofagia, succién del pulgar y-

otros sintomas aislados (307.-)

Reaccién de adaptacién (309.-)

313.0 Con ansiedad y miedo

Trastornos emocionales mal definidos, caracteristicos de
la infancia, cuyos sintomas principales incluyen ansiedad y -
estado medroso. Se pueden clasificar aquf muchos casos de re

chazo a la escuela o de mutismo electivo.
Reacecién hiperansiosa de la nificz o de la adolescencia,
Excluye: ansiedad anormal de 1a separacibén (309.2)
estado (de):
ansiedad (300.0)
£6bico (300,2)

hospitalismo en nifios (309.8)
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313.1 Con sentimicentos de infelicidad y tristeza
Trastorno emocional caracter{stico de la nifiez, cuyos --
sintomas.principales comprenden infelicidad y tristeza. Pue-

den coexistir también dificultades de la alimentacién y del -

suefio.

Excluye: neurosis depresiva (300.4)

313.2 Con hipersensibilidad, timidez y rctraimiento social

Trastornos emocionales caracteristicos de la nifiez, cu--
yos sintomas principales son hipersenbilidad, timidez y re- -
traimiento social, Se podrén incluir aquf algunos casos de -

mutismo clectivo,

Reaccifn de retraimiento de 1a nifiez o de 1la adolescen--

Excluye: autismo infantil (299.0)
esquizofrenia (295.-)

personalidad esquizoide (301.2)

313.3 Problemas de relacién

‘frastornos emocionales carncteristicos de la infancia, -
cuyos sintomas principales se refieren a problemas de rela- -

c¢ibn interpersonal.

Celos de los hermanos

Complejo de Cain
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Excluye: Problemas de relacibén asociados con agresién,-
destruccibén u otras formas de perturbacién de la conducta. -

(312.-)

313.8 Trastornos mixtos u otros

Muchos trastornos emotivos dec la nifiez incluyen varios -
elementos, pero siemprec que sea posible se debe utilizar un -
cuarto digito especi{fico .0, .1, .2 6 .3, de acuerdo con el -
tipo predominante de perturbacién. La subcategoria de tras--
tornos mixtos deberf{a usarsc s6élo cuando haya una mezcla tal-

que impida la codificacibén mis especifica,
313.9 Sin especificacién

314 Sindrome hipercinético de la nifiez

Trastornos cuyas caracterfsticas esenciales son la inca-
pacidad para mantener la atcncién y la tendencia a distracrse.
En 1a nifiez temprana el sintoma mAs llamative es la hiperacti
vidad extrema sin inhibiciones, sunque mal organizada y no re
gulada, que en la adolescencia puede cambiar a hipoactividad.
También son sintomas comunes la impulsividad, las fluctuacio-
nes acentuadas del‘ﬁnimo y la agresividad. A menudo hay re--
traso en el desarrollo de habilidades espec{ficas y las rela-
ciones interpersonales son malas y perturbadas. $8i la hiper-
cinesia e¢s sintomftica de un trastorno bésico, codifique en--

tonces el trastorno bésico.
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ANEXO 7 "C"

314.0 Perturbacién simple de la actividad y de la atencibn

Casos cuyas manifestaciones principales son la incapaci-
dad de sostener la atencién y la hiperactividad, sin altera--
cibn significativa de la conducta ni retardo en las habilida-

des especificas.

Hiperactividad SAl

314,1 Hipercinesia con retardo del desarrollo

Casos en los cuales el sf{ndrome hipercinético esté aso--
ciado con retardo en ¢l desarrollo del lenguaje, torpeza, di-
ficultad en la lectura y tropiczos en otras habilidades espe-

cf{ficas.

Trastornos del desarrollo con hipercinesis

Use cbédigo adicional para indicar el trastorno neurolébgi
co asociado.
314.2 Trastorno hipercinético de la conducta

Casos cn los cuales el s{ndrome hipercinético esté aso--
ciado con marcada perturbacién de la conducta pero no hay re-

tardo del desarrollo.

Excluye: hipercinesis con retardo significativo de las-

habilidades espec{ficas (314.1).
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314.8 Otro
314.9 Sin especificacibn

Reaccibn hipercinética de la nifiez o de la adolescencia SAI

Sfndrome hipercinético SAI

315 Retardo selectivo del desarrollo

Grupo de trastornos cuya caracteristica principal es el-
retardo selectivo de un aspecto del desarrollo. En cada caso
el desarrollo estf rclacionado con la maduracién biolégica pe
ro también sufre la influencia de factores no biolégicos. Es

te cbdigo carece de significado etiolégico.

Excluye: retardo debido a trastorno neurolégico (320- -

3189).

315.0 Retardo selectivo de la lectura

Trastorno cuya caracter{stica principal es una grave di-
ficultad en el desarrollo de la capacidad para leer y para la
ortograffa, que no sc explica en términos de deficiencia inte
lectual ni de escolaridad inadecuada. Frecuentemente se aso-
cian dificultades del lenguaje o del habla, trastorno en la -
diferenciacibén entre izquierda y derecha, problemas percepti-
vomotores y del uso dc simbolos. A menude se encuentran pro-
blemas similares en otros miembros de la familia. Pueden - -
existir factores psicosociales adversos.

Dificultad selectiva en la ortorgraffa Dislexia del de-
sarrollo
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315.1 Retavdo sclectivo en aritmética

Trastorno cuya caracterf{stica esencial es un serio retar
do cn ¢l desarrollo de la destreza en la aritmética, que no -
puede explicarse como debida a deficiencia intelectual ni de-

escolaridad inadecunda,

Discalculia

315.2 Otras dificultades selectivas del aprendizaje

Trastornos cuya caracteristica principal es una grave di
ficultad en el desarrollo de otro tipo de aprendizaje, que no
se explica en términos de deficiencia intelectual ni de esco-

laridad inadecuada.

Excluye: retardo selectivo en:
aritmética (315.1)
lectura (315.0)

315.3 Trastorno en ¢l desarrolio del lenguaje o del habla

Trastorno cuya caracteristica principal es una seric di-
ficultad en el desarvollo del lenguaje [sintaxis o seméntica]
que no se explica por deficiencia intelectual. Mis coménmen-
te se presenta retardo en ¢l desarrollo de la produccién nor-
mal del sonido de las palabras, lo que determina defectos en-
la articulacién del habla. Son més frecuentes las omisiones-
o las sustituciones dec consonantes. Puede haber también re--

tardo en la produccién del lenguaje hublado. Rara vez se ob-
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serva rctardo en el desarrollo de 1a comprensién de los soni-
dos. Incluye 1os casos ecn los cuales el retardo sc debe a la

privacién de estfmulos ambientales.
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ANEXG 7 "D

Afasia del desarrollo Dislalia

Excluye: afasia adquirida (784.3)
balbuceo y cecco (307.9)
mutismo clectivo (309.8, 313.0, & 313.2)
tartamudez {307.0)

315.4 Retardo motor sclectivo

Trastorno cuya caracterfstica principal es una seria di-
ficultad cn ¢l desarrollo de la coordinacién motriz que no sc
explica en términos de un retraso general del desarrollo dei-
intelecto. La torpeza se¢ asocia comfinmente con dificultades-

de la percepcibn,

S{ndrome de:
dispraxia
torpeza

315.5 Trastorno mixto del desarrollo

Retardo en el desarrollo de una habilidad espec{fica - -
(por ejemplo, lectura, aritmética, lenguaje o coordinacién) -
que frecuentémente se asocia con retardo menor de otras capa-
cidades. Cuando esto ocurra se debe hacer la codificacidn de
acuerdo con la destreza que esté més gravemente comprometida.
La categor{a mixta debe usarse s6lo cuando la combinaciédn dec-
capacidades retardadas es tal que ninguna se muestra afectada

de mancra preponderante.



-412-

315.8 Otros

315.9 Sin especificacién
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